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    INTRODUCCIÓN


    Galileo, Mois, Quique, Alejandro, Javier, Kintas, Jony y Juanito son los alumnos de 2.o del programa de formación profesional básica de Fabricación y Montaje del Centro Menesiano «Zamora Joven». Este centro es una alternativa educativa para jóvenes en situación de riesgo o exclusión social, que oferta diversos recursos y programas educativos de inclusión dirigidos a facilitar la integración social y laboral de alumnos sin título de eso. El tutor de este grupo es el educador David Gago Ruiz.


    Durante una formación que Marga imparte a los educadores del centro, David le comenta que tiene serios problemas con los alumnos a su cargo. Le preocupan el absentismo elevado, las discusiones constantes entre los alumnos y sobre todo el consumo de marihuana, que lleva a fuertes peleas entre ellos y afecta su rendimiento académico. Las conductas disruptivas en el aula también son constantes. David pregunta a Marga si podría asistir a una de sus tutorías y ayudarle con el grupo.


    En la primera tutoría, en noviembre de 2016, Marga comprueba que, en efecto, se trata de un grupo difícil: los chicos no paran de hablar, se lanzan puyas y se provocan, no prestan atención al educador, critican cada cosa que se propone… Marga decide no abordar directamente ninguna de estas actitudes negativas y, en vez de ello, hacer una scaling party (Hjerth, 2008) con los alumnos para tratar de establecer algunos objetivos que David pueda trabajar.


    La scaling party consiste en simular en el aula una escala, en la que los chicos pueden moverse entre las mesas en las que se ha dispuesto algo para beber y picar (refrescos, patatas fritas, etc.). Una vez preparado todo, Marga pide a los chicos que se ubiquen en un extremo del aula y, una vez están allí, les propone lo siguiente:


    MARGA: Imaginad que esta habitación es una escala. Aquí, donde estamos ahora, es el 1 y allí, en el otro extremo el 10. 1 significa el peor momento en que os habéis encontrado en el centro, desmotivados, no os interesaba nada… lo peor; y 10 significa todo lo contrario, estáis en el centro como os gustaría estar realmente.


    Marga pide a los participantes que se sitúen en el número de la escala en el que cada uno piensa que se encuentran en ese momento y, una vez elegido el número, les propone que miren al 1 y que piensen sobre los cambios que ha habido entre esa puntuación y la que han elegido. A continuación los invita a que se desplacen al 10 y, una vez situados, les dice:


    MARGA: ¡Bienvenidos al 10! Habéis conseguido todo aquello que os propusisteis, estáis en el centro como deseabais, pensad: ¿qué es diferente ahora, en el 10? ¿Cómo os están yendo las cosas? ¿Qué está siendo distinto? ¿Qué estáis haciendo diferente?


    Tras darles un tiempo para reflexionar sobre estas cuestiones, los invita a volver a su respectivo punto de partida y les sugiere que piensen cuál podría ser un pequeño paso que les ayudara a avanzar hacia el 10. Tras pensarlo en silencio les indica que se desplacen por el aula como si estuvieran en un cóctel y hablen entre ellos, de dos en dos, para que cada uno le cuente a sus compañeros qué es lo que van a hacer para dar ese pequeño paso y ascender en la escala. El compañero escucha y al final le da la enhorabuena por la idea y un abrazo y va a contárselo a otro. Esta actividad se desarrolla mientras comen y beben lo que se repartió por las mesas.


    Los objetivos que los alumnos identifican al final de esta dinámica son: respetarse entre ellos, que los escuchen más y asistir con regularidad a clase. Incluso uno sorprende a todos al plantearse dejar de consumir marihuana. A Marga y a David les parecen objetivos más que suficientes para empezar, y sobre todo les gusta que hayan sido los propios alumnos quienes los hayan propuesto. Ahora David tiene claro sobre qué trabajar con ellos en las tutorías.


    Al final de la tutoría los acontecimientos dan un giro inesperado: los alumnos preguntan a Marga si puede volver otro día a hablar con ellos. No es algo que estuviera previsto, pero parece claro que si los chicos lo demandan es porque ha habido una buena sintonía con ella. Marga aprovecha la petición de los chicos para preguntarles qué les gustaría trabajar si ella volviera. Los alumnos responden que con la ayuda de Marga les gustaría conseguir:


    
      	Venir más contentos al centro.


      	Estar más motivados.


      	Ser más productivos en las clases y poder sacar el curso.


      	Estar más animados.


      	Estar más relajados.


      	Poder desahogarnos.


      	Venir menos fumados (intoxicados de marihuana).


      	Ser atentos con los compañeros.


      	Relacionarnos más entre todos.


      	Afianzar la relación y que dure el compañerismo.


      	Ser como una piña.

    


    Cuando les preguntan para qué quieren cambiar, la mayoría responde lo mismo: quieren demostrar a sus familiares, que los critican y cuestionan, que son capaces. Ante el interés de los chicos, David y Marga acuerdan que ella irá una vez al mes a trabajar, voluntariamente, con los alumnos en la hora de la tutoría si ellos se comprometen a empezar a trabajar en sus objetivos. Marga añade que si comprueba que no aprovechan sus visitas, se replantearía no volver al centro.


    Marga regresa un mes más tarde para una segunda tutoría. Antes de empezar, Marga tiene una pequeña charla con David en la que este le informa cómo ha transcurrido el mes. Le cuenta que ha habido problemas de convivencia y que algunos de los chicos han llegado a las manos. Cuando Marga y David entran en el aula perciben el ambiente muy tenso, pues están presentes todos los que habían participado en la riña. Dedican un momento a hablar de lo ocurrido y cada uno expone su versión. Marga encauza el diálogo para que sea productivo y no se quede en reproches y descalificaciones. Cuando la situación se calma un poco, Marga decide cambiar de tema y avanzar en una línea más centrada en soluciones. Les pregunta por sus intereses y por las cosas que se les dan bien. Los chicos empiezan a hablar y sus caras van cambiando, empiezan a ilusionarse al contar lo que realmente les gusta. Estos son algunos ejemplos:


    
      	Los animales, cuidarlos, ayudarles…


      	Mediar entre la gente cuando tienen problemas entre ellos, soy muy reconciliador.


      	Los deportes, el fútbol. Soy buen entrenador con los niños.


      	Apreciar el arte y dibujar.

    


    En vista de sus respuestas, Marga y David les proponen crear comisiones enfocadas hacia estas actividades; de esta forma sus intereses podrán tener una repercusión positiva en el centro y beneficiar a los alumnos de otras clases. A los chicos les sorprende, pero les parece una idea genial y Marga y David los animan a poner nombre a cada comisión que quieran crear. Inicialmente se crean la Comisión de Ayuda a los Animales, la Comisión de Arte y Cultura, la Comisión de Resolución de Conflictos y la Comisión de Deporte. Un tiempo después, estas comisiones quedarían reorganizadas en tres: la de Solidaridad y Derechos Humanos, la de Convivencia, y la de Ocio, Cultura y Viajes. Al final de la tutoría, Marga les sugiere que durante el mes siguiente trabajen sobre cómo van a desarrollar las comisiones y, si pueden, empiecen a ponerlas en marcha.


    En la tercera tutoría, en febrero de 2017, los alumnos explican, orgullosos, que han estado trabajando intensamente con David el tema de las comisiones y de hecho han conseguido llevar a cabo muchísimas iniciativas interesantes: desde organizar una charla con un representante de Amnistía Internacional sobre derechos humanos o un taller con Cruz Roja sobre voluntariado (Comisión de Solidaridad y Derechos Humanos), hasta distintas excursiones de tipo cultural y recreativo por Zamora, Salamanca y Portugal (Comisión de Ocio, Cultura y Viajes). En todas estas actividades la participación ha sido muy alta y la convivencia entre los alumnos, excelente.


    Marga investiga qué otras mejorías ha habido desde la sesión anterior, dedicando mucho tiempo a obtener detalles y a analizar cómo las han conseguido. Los alumnos describen muchos cambios:


    
      	Asisten más a clase.


      	Van a clase más motivados.


      	Están más centrados en clase.


      	En clase, respetan los turnos de intervención.


      	El tono de voz es mejor.


      	Hay más amistad y compañerismo.


      	Son más claros y transparentes.


      	Se enfadan menos.


      	Ya no hay puyas constantes entre ellos.


      	Gestionan mejor los enfados: en vez de «marcharse cabreados» ahora se quedan y reflexionan.

    


    En lo académico, todos estos cambios han llevado a una mejoría en las notas y a que hayan mejorado también las anotaciones en sus fichas de seguimiento. Por su parte, David también está sorprendido por los cambios que ha constatado él. Comenta que ha habido una evolución positiva de la clase durante el curso, desde los momentos realmente complicados del inicio hasta el clima positivo y de trabajo constante que hay ahora, con apenas situaciones de tensión entre los alumnos y más compañerismo.


    Marga aprovecha para preguntar a los alumnos qué cambios han advertido en su tutor. Los chicos comentan que ahora David los escucha más y hace más caso a las cosas que le piden. De hecho, sienten que se ha convertido en un verdadero portavoz de sus inquietudes en el claustro. Al final de la tutoría, y ante todas las mejorías conseguidas, acuerdan entre todos organizar una pequeña celebración en mayo, cuando acabe el curso.


    En la celebración participan siete de los ocho chicos, ya que uno no puede asistir por motivos personales. Cada uno lleva algo para comer y beber. El ambiente es muy distendido y agradable. Cuando Marga se interesa por cómo han acabado el curso, le cuentan, con evidente satisfacción, sus logros. Todos han aprobado el curso, menos uno que va a repetir. Es más, uno ya ha encontrado trabajo y los demás empiezan las prácticas con muchas esperanzas de encontrar trabajo después. Lo más llamativo es, probablemente, que todos han dejado de consumir marihuana, excepto un chico, que al menos ha conseguido disminuir su consumo al mínimo. Además, todos perciben entre ellos un ambiente de auténtica amistad.


    David explica que el centro ha cambiado la forma de plantear las tutorías, en las que ahora tiene más peso la conversación con los alumnos. De estas conversaciones se extraen conclusiones que sirven para enfocar el trabajo en el aula y con el resto de educadores.


    Durante la celebración, los chicos expresan que se sienten muy orgullosos de lo que han conseguido y que además notan el orgullo y la satisfacción de sus familiares. Todos están de acuerdo en que el esfuerzo por mejorar las cosas ha merecido la pena. Seguramente por eso, cuando Marga les pide permiso para incluir esta experiencia en un libro que está escribiendo con Mark, no solo dan su consentimiento con entusiasmo, sino que piden que figuren sus nombres. Y por eso su historia se ha convertido en la introducción a este libro.


    Abrimos la introducción con esta historia porque así no solo rendimos homenaje a sus protagonistas, sino también indirectamente a todas las personas cuyas experiencias y contribuciones han dado lugar a lo que en muchos sentidos es una obra colectiva que recoge las soluciones generadas en centros educativos españoles y extranjeros por muchos y diversos profesionales del campo de la educación. Este libro se basa en nuestra propia experiencia como terapeutas familiares que desde los años noventa hemos intervenido en problemas de niños y adolescentes. En esta labor hemos trabajado con chicos y chicas, con sus familias y a menudo también con miembros relevantes del sistema educativo.


    A esa trayectoria previa se ha sumado, a lo largo de los últimos diez años, un contacto cada vez más frecuente y estrecho con diversos miembros de la comunidad educativa. Por un lado, gracias a la oportunidad de realizar formaciones y supervisiones in situ con educadores y docentes de instituciones como el Centro Menesiano «Zamora Joven» en Zamora, la Fundación Pioneros en Logroño o el Colegio Quercus en Madrid. Por otro lado, porque cada vez hemos tenido más profesionales de la educación en formaciones externas dirigidas o llevadas por nosotros. De esta forma hemos podido reflexionar sobre la práctica no solo desde el contacto directo con la intervención educativa, sino también desde la perspectiva privilegiada que proporciona supervisar a maestros, orientadores, especialistas en pedagogía terapéutica o profesores técnicos de servicios a la comunidad.


    El objetivo de este libro es mostrar la forma en que se puede aplicar un enfoque como la intervención escolar centrada en soluciones, tan simple y también tan difícil, en un contexto como el escolar, saturado de problemas y a menudo falto de recursos. Nuestra meta es que este texto contribuya a construir una educación mejor, más colaborativa y más centrada en soluciones, que aproveche al máximo las potencialidades no solo de los alumnos, sino también de los profesores y de los padres.


    Para tratar de alcanzar este objetivo hemos dividido el libro en cuatro partes. La primera, «Conceptos» consta de dos capítulos en los que se presentan las bases teóricas de la intervención escolar centrada en soluciones. En la segunda, «Técnicas», ofrecemos cinco capítulos dedicados a las herramientas prácticas de intervención centradas en soluciones. Hemos querido escribir esta segunda parte de tal manera que cualquier lector reflexivo y motivado pueda empezar a utilizar las herramientas que en ella describimos; de ahí el detalle en la exposición y el recurso a numerosas viñetas y ejemplos de caso.1 En la tercera parte, «Aplicaciones», el lector encontrará cinco capítulos en los que se describe específicamente cómo adaptar estas herramientas conceptuales y técnicas a diferentes situaciones en la escuela: la intervención con alumnos individuales (capítulo 8), la intervención con toda la clase (capítulo 9), las conversaciones con los padres (capítulo 10) y con los profesores (capítulo 11), por último, otras prácticas centradas en soluciones en el marco general de un centro educativo (capítulo 12).


    La cuarta y última parte del libro, «Experiencias», concreta aún más las aplicaciones de la intervención centrada en soluciones, al recoger nueve experiencias concretas de intervención, españolas e internacionales, que trazan un amplio arco desde la educación infantil (capítulo 13) hasta la universitaria (capítulo 21). Seis de estas experiencias están centradas en soluciones, aplicaciones creativas y originales muy variadas en formato y contenidos; otras dos se realizan desde perspectivas complementarias a la centrada en soluciones: por un lado, David Riera y Anna Sala presentan una manera de trabajar estratégica, que enlaza con el capítulo 7; por otro, el capítulo de Paula Villar, Estrella Romero y Laura López-Romero presenta una intervención de corte cognitivo-conductual, pero con sorprendentes afinidades con lo planteado por nosotros, especialmente en el capítulo 9. Además, estos dos capítulos son los únicos que se escriben «desde fuera» del centro educativo; en el caso de David y Anna, desde una consulta privada de psicología, en el de Paula y su equipo, desde un programa de investigación liderado por la Universidad de Santiago de Compostela.


    Nuestra aspiración, ciertamente ambiciosa, es que en este libro encuentren herramientas útiles todos los actores profesionales involucrados en el sistema educativo: desde la escuela infantil hasta la primaria, la enseñanza secundaria e incluso la universitaria; desde la docente a pie de aula hasta la actuación dentro de un equipo de orientación o desde la dirección de un centro; desde el maestro generalista de una escuela rural hasta la especialista en pedagogía terapéutica (PT), el profesor técnico de servicios a la comunidad (PTSC) o la enfermera escolar; desde la profesora de Física de un instituto hasta la trabajadora social escolar, la logopeda o el tutor en una clase de primaria. En otras palabras, no hemos escrito este libro solo para maestros o para pedagogos, o exclusivamente para psicólogos o psicopedagogos; por el contrario, pretendemos que cualquier profesional que en un momento dado intervenga con una u otra función en un centro educativo pueda incorporar a su quehacer procedimientos centrados en soluciones.


    Sobre esta última cuestión querríamos hacer una puntualización. No pretendemos, por supuesto, que el lector abandone su forma habitual de intervenir y la sustituya por una metodología centrada en soluciones. Esta es una posibilidad, ciertamente, como atestigua la experiencia de aquellos centros educativos que se estructuran por entero basándose en una filosofía centrada en soluciones, como mostraremos en el capítulo 12. Pero no es necesario ni, probablemente, conveniente. Al fin y al cabo, ningún procedimiento terapéutico ni educativo es una panacea y, por lo tanto, tampoco lo es la intervención escolar centrada en soluciones. Además, los profesionales de la educación hacen ya tantas cosas tan bien, con tanto acierto y con tanta pericia, que sería un desperdicio hacer tabula rasa de todo ese conocimiento consolidado. De modo que nos conformamos con que quienes nos lean se animen a integrar en su proceder habitual algunas prácticas algo más colaborativas, algo más centradas en el usuario; en definitiva, más centradas en soluciones.


    Quisiéramos cerrar esta introducción agradeciendo a las muchas personas que nos han ayudado a hacer este libro realidad. En primer lugar, por supuesto, a los autores que han aportado capítulos para la cuarta parte, transmitiendo con cercanía y rigor experiencias concretas de aplicación en la escuela de los principios centrados en soluciones. Por otro lado, a las instituciones que nos permitieron introducir técnicas centradas en soluciones y supervisar su aplicación: el Centro Menesiano «Zamora Joven» (Zamora), la Fundación Pioneros (Logroño) y el colegio Quercus (Madrid).


    Un agradecimiento muy especial a las personas que tradujeron en primera línea nuestras enseñanzas: los docentes, pt y orientadores que hemos tenido como alumnos en los Trainings de la Alianza Española de Terapia Sistémica Breve; el grupo entusiasta de orientadoras y PTSC que Marga ha supervisado en Palencia; los alumnos de magisterio de la Universidad Pública de Navarra que durante cuatro años han hecho excelentes trabajos de fin de grado centrados en soluciones dirigidos por Mark. Desde luego, también a quienes nos han permitido difundir estas ideas en España y conversar sobre ellas: la Asociación Castellano-Leonesa de Orientación Escolar, la Asociación Extremeña de Orientación Escolar; los centros Caleidoscopi y creixer en Palma de Mallorca; el Institut Gestalt de Barcelona (gracias, Santi y Adela).


    A quienes, a veces sin saberlo, contribuían con sus acertadas opiniones a afinar nuestro pensamiento sobre la intervención escolar: los colegas centrados en soluciones de la European Brief Therapy Association (con mención especial para Michael Hjerth, Sue Young y Manfred Vogt); los compañeros de Mark en el departamento de Pedagogía y Psicología de la Universidad Pública de Navarra y por supuesto Jesús Bernal en Valladolid, con quien tantas anécdotas sobre intervención en la escuela hemos compartido a lo largo de los últimos veinte años.


    A quienes nos ayudaron revisando las últimas versiones del manuscrito: los orientadores escolares Isabel García Hernández desde Toledo y Javier García desde Zamora, y al corrector de estilo Leonardo Holguín Rincón. A Raimund Herder y su equipo de la editorial Herder, siempre dispuestos a dejarse seducir por nuevos proyectos editoriales. A los alumnos y padres con los que hemos tenido el placer de trabajar a lo largo de estos años. Y, last but not least, a nuestras familias, que nos han apoyado con cariño y paciencia durante la gestación de este libro.


    A todos ellos, muchas gracias.


     


    
      
        1 En terapia familiar, durante muchos años hemos tenido la oportunidad de grabar en vídeo nuestras intervenciones, lo que nos ha permitido aprender de ellas y también utilizarlas —preservando siempre el anonimato de los clientes— en nuestras publicaciones. Por desgracia, en los centros educativos hay muchas restricciones a la grabación en audio o en vídeo. De ahí que, aunque sí hemos podido grabar y transcribir algunas intervenciones, en este libro tengamos que recurrir a menudo a lo que denominaremos «viñetas» (diálogos ficticios con base en conversaciones reales) y «ejemplos de caso» (diálogos reales reconstruidos a posteriori). Además, están las «transcripciones» propiamente dichas, que reproducen fielmente lo dicho, más abundantes en la tercera y en la cuarta parte del libro. Para proteger el anonimato, todos los nombres que usaremos son ficticios.

      

    

  


  
    Parte 1


    CONCEPTOS

  


  
     


    Capítulo 1
Hacia una (¿nueva?) visión de los 
problemas escolares y su resolución


    Las escuelas y los institutos son lugares plagados de problemas. Los alumnos a menudo parecen poco interesados en aprender, están desmotivados y aburridos; una proporción importante de maestros se encuentran desbordados por la indisciplina en el aula y cuestionados por estudiantes desafiantes; los padres con frecuencia se sienten acusados por el colegio y a su vez culpan y reprochan a los profesores. Los directivos tratan de contener el descontento y sobrevivir al aluvión de requerimientos burocráticos mientras luchan por una educación de calidad. Las orientadoras, los PTSC e integrantes de los equipos multiprofesionales se sienten con demasiada frecuencia impotentes ante la falta de medios, tiempos y espacio, en un contexto social en el que la educación está cada vez más desatendida y muchos alumnos viven en situaciones de precariedad e incluso de pobreza.


    Pero las escuelas e institutos son también lugares llenos de soluciones. Muchos alumnos disfrutan de los compañeros y también de las clases, se ayudan y se apoyan unos a otros, incluso se levantan por las mañanas con ilusión por ir a la escuela. La mayoría de los profesores se esfuerzan no solo por enseñar, sino también por educar verdaderamente a sus alumnos, se sienten satisfechos tras una buena clase y motivados cuando participan en algún proyecto de innovación educativa. Muchos padres apoyan a sus hijos, se involucran en las asociaciones de madres y padres de alumnos (AMPA) y mantienen una relación de colaboración con el centro. Muchos profesionales de la educación consiguen excelentes resultados pese a sus condiciones de trabajo.


    Por lo tanto, en el campo de la educación podemos encontrar innumerables problemas, pero también muchos recursos y muchas fortalezas. El hecho de que nos centremos en los unos o en las otras tiene implicaciones profundas, como se puede apreciar en los dos siguientes ejemplos de caso:


    Anastasia, maestra de 4.º de primaria, fue a hablar con la psicóloga del equipo multidisciplinar de intervención escolar para pedirle que se diagnosticara y tratara el «TDAH» de Jonathan, un niño guineano de 10 años que se había incorporado al colegio a mitad de curso, dos meses antes. Anastasia estaba cansada de la conducta de su alumno que, en vez de quedarse sentado en su silla, deambulaba con frecuencia por la clase e interfería en las tareas que hacían los compañeros. Además, hablaba muy alto y contestaba a las preguntas de su maestra de forma irreflexiva y sin respetar los turnos. Anastasia había intentado reconducir la situación y que Jonathan se adaptara al ritmo de la clase, pero lo único que había conseguido era que sus compañeros empezaran también a descentrarse. Para empeorar las cosas, el chico solía acudir sin los deberes hechos y a menudo se dejaba el material escolar en casa; Anastasia no conocía a los padres, pero sospechaba que tenían desatendido a su hijo. La psicóloga, desbordada por la carga de trabajo que tenía en esos momentos, optó por derivar el caso directamente a salud mental, con la idea de que se lo medicara. Además, dió a la profesional de PTSC la indicación de que hiciera una visita a los padres para explorar su posible negligencia y enseñarles a poner límites a su hijo.


    La entrevista de la PTSC con los padres resultó desalentadora. El padre no apareció, y la madre se puso a la defensiva en cuanto le mencionaron la posibilidad de medicar a su hijo: terminó acusando a la maestra de no saber llevar bien a Jonathan y a la PTSC de racista. La PTSC salió de la casa del niño con la sospecha de que la madre de Jonathan tenía un trastorno de personalidad y con la certeza de que no podría contar con ella. Confirmada la mala disposición de los padres, orientadora y PTSC concluyeron que no podrían contar con ellos para ayudar a Jonathan y se reafirmaron en la necesidad de que el niño fuera medicado. Decidieron también informar de la situación a los servicios sociales.


    Comparemos el caso anterior con una historia diferente:


    Merichel, maestra en 4.º de primaria, estaba harta de las conductas disruptivas de Manuel. A Manuel le costaba atender en clase y centrarse en las tareas escolares, y con cierta frecuencia molestaba a sus compañeros de mesa. Había roto sus manualidades en varias ocasiones e incluso había llegado a pinchar con una tijera a su compañero de mesa. Cuando Merichel habló con la orientadora del equipo multiprofesional, esta la escuchó con atención y después le preguntó qué era diferente en las ocasiones en las que Manuel sí atendía en clase y colaboraba con sus compañeros. Merichel tardó un tiempo en contestar, pero fue capaz de identificar varias situaciones en las que la conducta de Manuel era mejor: había algunos temas en los que ponía mucho interés, y también había un grupo de niños con los que se portaba algo mejor. La orientadora pidió a la maestra que tratara de fijarse, a lo largo de la semana siguiente, en todas las ocasiones en las que Manuel atendía más y se portaba mejor con los compañeros; le pidió, además, que tratara de que Manuel se diera cuenta de que su buena conducta no pasaba desapercibida.


    En la siguiente conversación hablaron sobre estas ocasiones, y la orientadora dedicó también un tiempo a explorar qué es lo que hacía diferente Merichel en esos momentos. Puesto que identificaron algunas conductas de la maestra que parecían tener un efecto positivo sobre Manuel, acordaron que en la semana siguiente Merichel trataría de hacerlas más, y que se fijaría en qué efecto tenían. En la tercera charla, las cosas habían mejorado lo suficiente como para que la maestra se diera por satisfecha. La orientadora tuvo una breve entrevista con Manuel, en la que mostró su curiosidad por sus muchas mejorías y le pidió que le explicara cuál habían sido su «receta» para atender más en clase y llevarse mejor con los compañeros. Manuel se la dio con mucho orgullo, y también dio su permiso para que esa receta pudiera ser contada a otros niños que quisieran mejorar como él. Además, también explicó a la orientadora qué cosas había hecho Merichel que le habían ayudado.


    Aunque habría muchas formas de analizar las diferencias entre estos dos casos, a nosotros nos interesa destacar la contraposición entre una intervención centrada en los problemas y una intervención centrada en las soluciones. En el primer caso, las profesionales se focalizan en la posible patología individual, se fijan más en la etiqueta que en las conductas y abordan la situación desde las limitaciones del alumno y de los padres. El resultado es un escenario de enfrentamiento y culpabilización entre las profesionales y la familia. En el segundo caso, las profesionales están más atentas a las posibilidades del caso, se centran en conductas interaccionales concretas y abordan la situación desde los recursos personales tanto de Manuel como de la maestra. El resultado no solo es una mejoría de la situación en el aula, sino el reforzamiento de la colaboración entre los implicados.


    En este primer capítulo describiremos qué son y cómo se pueden aplicar las intervenciones centradas en soluciones. Empezaremos cuestionando que se aborden los problemas escolares como si fueran el resultado de trastornos mentales de los alumnos, para ofrecer después una visión alternativa a cómo se crean los problemas escolares y proponer una manera diferente de aproximarse a ellos. Definiremos la terapia breve centrada en las soluciones y presentaremos qué ventajas ofrece de cara a la intervención en la escuela. Cerraremos el capítulo haciendo una breve revisión de la evidencia empírica sobre la efectividad y la eficiencia de este enfoque aplicado a la educación.


    1.1. El cuestionamiento del concepto de trastorno mental


    Como acabamos de señalar, en los centros educativos abundan los problemas. Se dan en todos los contextos, de modo que podemos tener aulas conflictivas, pasillos inseguros, patios peligrosos o salas de profesores que parecen verdaderos campos de batalla. Y afectan a todos los actores involucrados, por lo que oímos hablar de alumnos disruptivos, profesores desmotivados, padres negligentes, directivos deshumanizados y profesionales desbordados. Sin embargo, desde la perspectiva de los profesionales de la educación, la mayoría de estos problemas se suelen atribuir o bien a los alumnos o bien a sus familias.


    En el primer caso, la culpabilización de los alumnos, es muy común asumir que hay problemas escolares en la medida en que hay alumnos con dificultades de aprendizaje o con necesidades especiales, porque existen alumnos desmotivados por el estudio, y sobre todo por los problemas de convivencia y de manejo en el aula que generan los alumnos «conflictivos» o «indisciplinados». Y es ahí donde en las últimas décadas ha cuajado una manera determinada de entender estas situaciones. Una forma de comprender los problemas en la escuela que cada vez más recurre a la psicopatología y al concepto de trastorno mental para tratar de explicar por qué unos alumnos se comportan como se comportan o (peor aún) por qué son como son. Bajo el poderoso influjo de la jerga psiquiátrica, epitomizada en el auge de las sucesivas ediciones del dsm (Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales), es cada vez más frecuente oír hablar de «niños con fobia escolar», de «niños con trastorno por déficit de atención e hiperactividad (tdah)» (o, directamente, «niños tdah»), de chicos con «trastorno negativista desafiante», de «alumnas borderline», o de «alumnos con trastorno obsesivo-compulsivo (toc)». El problema es que usar el lenguaje de esta manera lleva a pensar que un comportamiento obsesivo-compulsivo, una fobia o tdah no solo existan, sino que están ahí como una piedra puede estar en un riñón o un tumor en el cerebro, es decir, como algo dentro del individuo.


    A mediados del siglo pasado, el antropólogo y estudioso de la comunicación Gregory Bateson (1976) comentaba que pretender explicar las conductas problemáticas postulando la existencia de trastornos personales subyacentes era en realidad recurrir a pseudoexplicaciones tautológicas. Denominó a este tipo de explicaciones «principios dormitivos», por analogía con la pseudoexplicación de que el opio tiene un efecto somnífero porque posee un «principio dormitivo». Por desgracia, y pese a estas certeras advertencias planteadas hace ya décadas, las escuelas e institutos del mundo occidental se han llenado en las últimas dos décadas de presuntos «trastornos mentales». Pretender explicar que un niño está triste porque «tiene depresión infantil» o que un alumno se muestra inquieto en clase «porque es un tdah» no solo significa contentarnos con una pseudoexplicación como la del «principio dormitivo», sino que contribuye a crear, debido al poder constructor del lenguaje, realidades problemáticas, estáticas y estigmatizadoras que ocultan la matriz relacional en la que se inscriben los problemas. En el caso de la educación, estas expectativas se consolidan por las prácticas profesionales a las que lleva la psicopatologización: son cada vez más las comunidades autónomas de España en las que la condición previa para que un niño reciba una intervención especializada o simplemente un apoyo escolar es que haya recibido un diagnóstico; pero no solo un diagnóstico de las necesidades y fortalezas de ese alumno y de su familia, a lo cual habría poco que objetar, sino un diagnóstico de trastorno mental. Es más, en comunidades autónomas como Navarra, por ejemplo, se ha rediseñado el papel de los orientadores escolares para que ya no hagan evaluaciones de necesidades y propuestas de intervención, sino que se limiten a diagnosticar.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            Además de los efectos negativos que puede tener el diagnóstico psicopatológico, desde posiciones estrictamente metodológicas y científicas se han ofrecido muchos argumentos para rechazar la propia noción de «trastorno mental» debido a su endeblez científica, su falta de rigor y su escasa fiabilidad (González Pardo y Pérez Álvarez, 2007). Un buen ejemplo lo constituye el trastorno por déficit de atención e hiperactividad (tdah), un supuesto trastorno que no tiene ningún marcador biológico, del que sin embargo se asume desde hace décadas una etiología cerebral que nunca se ha demostrado y cuyo diagnóstico se basa en informes subjetivos de padres y maestros. De esta forma, tal y como denuncian García de Vinuesa, González Pardo y Pérez Álvarez (2014), se toman los extremos de una distribución normal de rasgos como la actividad, la impulsividad o la capacidad de atención para definir una presunta patología y, una vez definida, aplicarla a una porción creciente de conductas que anteriormente se consideraban por completo normales. Así, no es de extrañar que el número de alumnos diagnosticados con algún tipo de trastorno psicopatológico se haya disparado en los últimos años. En algunos estados de Estados Unidos, el porcentaje de alumnos entre 4 y 17 años con un diagnóstico de tdah alcanza el 15% (Hinshaw y Scheffler, 2014). Lo que complica aún más el panorama es que a menudo este proceso de etiquetado resulta funcional para casi todos los actores implicados. Por ejemplo, un diagnóstico de tdah puede resultar liberador para los padres («por fin sabemos qué le pasa») y desculpabilizador («no es que estemos haciendo algo mal, es que el niño está enfermo»), cómodo para los profesores («por fin se encarga del chaval un especialista») y muy rentable para la industria de los psicofármacos. Además, desde el punto de vista político, encaja perfectamente con la actual época de recortes en educación: a corto plazo es mucho más barato medicar alumnos que contratar profesores de apoyo o reducir el número de alumnos por aula (Redín Eslava, 2017).


            De hecho, se han denunciado con certeza las malas prácticas de la industria farmacéutica en este campo. Entre ellas, realizar campañas de marketing masivo para promocionar la existencia de ciertos trastornos y alarmar sobre una supuesta incidencia creciente e incluso epidémica a fin de comercializar a continuación los psicofármacos destinados a tratarlos (García Valdecasas, Campelo y Vispe Astola, 2011). Este fenómeno es especialmente acusado en el terreno de la psicopatología infantil, que para las compañías farmacéuticas resulta un mercado emergente que ofrece grandes posibilidades de negocio, acrecentadas, además, porque los menores tienen pocas posibilidades de defenderse de la medicación. Así se llega a hechos alarmantes como que el consumo de Ritalin en España se haya multiplicado por 20 entre los años 2000 y 2011 (García de Vinuesa et al., 2014).

          
        

      
    


    Aunque un diagnóstico puede tener algunos efectos positivos como desculpabilizar a los padres de un niño problemático o proporcionarle a este una forma de dar sentido a lo que le pasa, sus efectos negativos son evidentes. El diagnóstico crea una poderosa expectativa que condiciona lo que se espera del alumno y cómo se lo trata, convirtiéndose en una profecía autocumplidora que estigmatiza al niño (Rosenthal y Jacobson, 1968). Además, una etiqueta psicopatológica hace más difícil cambiar las conductas a las que se aplica: a un «niño inquieto» se le puede ayudar a cambiar incluyéndolo en un grupo más dinámico, pasándolo a un aula más pequeña o a un colegio en el que se realicen más actividades, pero el cambio será mucho más difícil si pensamos que «tiene» un tdah del que hay que «curarlo» sin modificar las condiciones ambientales (Allen Frances, 2014). Si vemos a una niña que llora inconsolable a la hora de entrar en clase seguramente podamos ayudarla hablando con ella o con sus padres, o introduciendo algún pequeño cambio en su rutina de las mañanas, pero será más complicado manejar la situación si asumimos que «tiene» una fobia que exige tratamiento.


    Queremos subrayar que no estamos negando que en la escuela haya alumnos que alborotan o se descentran en clase más o incluso mucho más que sus compañeros, que existen chicos que realmente se encuentren muy abatidos, tristes y apáticos, o alumnos con graves problemas de alimentación, de adicciones o de conductas autolesivas. Y sabemos que hay muchos profesores estresados por los problemas de conducta en el aula, así como muchos padres necesitados de ayuda y apoyo. Lo que cuestionamos es que estas situaciones se deban entender como expresión de un trastorno mental individual y, más aún, que estos supuestos trastornos deban tratarse con psicofármacos. Aunque la medicación puede ser una buena opción terapéutica, e incluso una condición necesaria para una adecuada recuperación en algunos casos, por lo general la mayor parte de los problemas que se dan en la escuela se pueden abordar entendiendo cuál es el sentido de las conductas problemáticas en el contexto interpersonal en el que se producen e introduciendo cambios adecuados en la conducta de los alumnos, de los profesores y de los padres. Así pues, el origen de estos problemas se puede entender de una manera mucho más simple y menos patológica.


    La otra explicación frecuente ante los problemas de los alumnos en el aula consiste en atribuirlos a la mala influencia de la familia, en concreto de los padres. Es sorprendente con qué facilidad desde la escuela se recurre a esta pseudoexplicación para dar sentido a cualquier problema que se pueda tener con un alumno, bien sea de indisciplina, desmotivación o cualquier otra circunstancia: «Es que viene de una familia muy desestructurada»; «No me extraña que las prepare en clase, a saber lo que está viendo en casa…»; etc. Aunque este tipo de explicación es más contextual y relacional, y hace justicia al efecto que sobre un alumno pueden tener los problemas que vive en la familia, utilizarla de forma automática, sin un verdadero análisis de las circunstancias, supone pasar sin más de la psicopatologización del alumno a la culpabilización de los padres. Por lo tanto, tampoco contribuye a generar soluciones colaborativas en el contexto escolar. Por el contrario, su efecto pragmático es que desempodera a los docentes (que con esta explicación «echan balones fuera»), pero también a los padres (a los que se acusa) y a los propios alumnos (que pasan a ser vistos como víctimas pasivas de sus progenitores).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Existe una considerable presión cultural para que los problemas en la escuela se vean como el resultado de la patología individual de los alumnos. Esta visión desempodera a alumnos, padres y maestros.


            ► En el caso de los problemas de conducta, esta visión psicopatológica convierte lo que a menudo es solo un problema de disciplina o de convivencia en uno de salud mental, que con frecuencia termina en la medicación del alumno.


            ► Atribuir los problemas de los alumnos a las supuestas disfuncionalidades de la familia también tiene un efecto desempoderador, y además dificulta la colaboración entre los docentes y los padres.

          
        

      
    


    1.2. Una visión no patológica de los problemas escolares


    ¿Cuál sería una forma alternativa de entender la génesis de los problemas escolares? Desde una perspectiva interaccional y sistémica se prefiere analizar los fenómenos observando la interacción, no la dinámica intrapersonal (Bateson, 1976; Bavelas, 2005; Watzlawick y Weakland, 1977). Desde esta mirada contextual, podemos entender los problemas humanos como el resultado de procesos de ampliación de la desviación que se producen en los contextos interpersonales.1 Desde un punto de vista comunicacional, este proceso se inicia en la dialéctica entre, por un lado, los eventos vitales estresantes y, por otro, las habilidades de afrontamiento, sustentadas en el apoyo social, las pautas de apego y los cuidados interpersonales (Ezama, Alonso y Fontanil, 2010; Fernández, 2015). Por ejemplo, para muchos niños el primer día en la escuela es un evento sumamente estresante, pero si el niño dispone de buenas habilidades de afrontamiento, si cuenta con el apoyo de su familia y recibe conductas de cuidado adecuadas por parte de esta y de la maestra, el proceso será mucho más sencillo que si falta alguno o varios de estos elementos.


    Si el sujeto consigue afrontar adecuadamente el evento estresante, los resultados serán el éxito y el crecimiento; si fracasa, lo que empezó siendo una dificultad a superar se convierte en un «problema» a resolver, ante el que se ensayarán diversas «soluciones intentadas». Si el intento de solución que se aplica tiene éxito, no habrá un problema; si no lo tiene, se abren dos posibilidades diferentes. Por un lado, es posible que la persona o las personas implicadas se den cuenta de que su intento es ineficaz y cambien de estrategia, encontrando una más eficaz. Sin embargo, también cabe la posibilidad de que ante la falta de resultados consideren que no han aplicado una dosis suficiente de la solución intentada y redoblen sus esfuerzos ineficaces. En este caso se puede pasar a una situación de «más de lo mismo», a un círculo vicioso en el que, cuanto más se empeñan los implicados en resolver la dificultad inicial, más se enquista esta, de modo que la solución pasa a ser el problema (Fisch et al., 1982; Fisch y Schlanger, 2002).


    A lo largo de este proceso, la persona percibe cada vez más su problema y su incapacidad de resolverlo, pasando por alto aquellas ocasiones en las que el problema no se presenta, o se da con menor intensidad o duración (de Shazer, 1991; 1994). Así, la profesora que percibe que su clase es un desastre y que ella es incapaz de imponer orden tenderá a ignorar las ocasiones en las que el clima en el aula es más positivo, lo que a su vez contribuirá a que se desmoralice y maneje de forma menos eficaz los momentos de indisciplina. O el padre que se queja de que su hija nunca lleva hechas las tareas probablemente no repare en que algunos días sí lo hace; al no advertir estas excepciones no podrá elogiarlas ni fomentarlas. En otras palabras, el encuadre «tenemos un problema» impide detectar posibles variaciones y excepciones. Desde el punto de vista narrativo (White y Epston, 1990), diríamos que esta historia saturada de problemas impide acceder a otras historias alternativas. Una vez que se ha producido el proceso de ampliación de la desviación nos encontramos en una situación de bloqueo que se caracteriza por la restricción cognitiva (la dificultad de percibir excepciones e historias alternativas), la redundancia conductual (la reiteración de soluciones intentadas ineficaces) y la desmoralización (la sensación subjetiva de ser incapaz de afrontar el problema; Frank, 1961).


    Pongamos un ejemplo real, que nos refirió un compañero psiquiatra al que se derivó una niña de 8 años con un diagnóstico de fobia escolar y con la petición de prescribirle un ansiolítico (Beyebach, 2013). Por fortuna, el psiquiatra se tomó el tiempo suficiente para ganarse la confianza de la niña y hablar con ella sobre cómo se había llegado a la situación de evitación del colegio. Lo que había sucedido es que la niña comía prácticamente de todo, pero le daban asco los plátanos; un día en el comedor escolar ese había sido el postre que le habían puesto.


    El educador que estaba ese día a cargo del comedor se empeñó en que la niña comiese el postre. Ella se negó, pero el educador persistió en su empeño y finalmente obligó a la niña a comer el plátano, entre arcadas y sollozos. Este incidente llevó a que al día siguiente la niña, por temor a tener que pasar de nuevo por lo mismo, no quisiera ir a la escuela.


    La madre inicialmente insistió en que fuera, pero finalmente, ante la obstinación de la niña, accedió y la dejó en casa. El resultado fue que al día siguiente la negativa fuera aún más obstinada, y esta vez la madre, aunque no quiso ceder, fue incapaz de llevar a su hija al colegio, entre otras cosas porque la ansiedad de la niña provocó que vomitara el desayuno.


    La participación del padre, amenazando a la niña con castigarla, solo contribuyó a aumentar la tensión tanto de la hija como de la madre. Tras unos cuantos días de faltar a clase, intervino una psicóloga del equipo de absentismo escolar, que diagnosticó una fobia escolar y remitió el caso al compañero psiquiatra.


    La dificultad inicial, el evento estresante que da pie a toda la cadena de acontecimientos que culmina en un problema escolar cronificado puede ser de muchos tipos. A menudo se trata simplemente de una dificultad asociada a un cambio evolutivo normativo (por ejemplo, la adquisición del control de esfínteres o el comienzo de la pubertad) o a los retos cotidianos de la vida (las críticas entre compañeros, las exigencias académicas o los reveses deportivos). Otras veces pueden tener relación con acontecimientos enteramente fortuitos (como el ejemplo que acabamos de referir o circunstancias como un cambio de maestro o de colegio), con circunstancias familiares adversas (el divorcio de los padres, la enfermedad grave o el fallecimiento de un familiar) o con problemáticas sociales (situaciones de pobreza y marginalidad).


    En otras ocasiones se trata de dificultades ligadas a algún tipo de déficit o limitación (la tartamudez, los problemas de lectoescritura o las dificultades de aprendizaje, entre otros), pero incluso en este caso, el problema no se genera solo por el déficit en sí mismo, sino también por cómo se maneja. Tal vez la niña tenga, en efecto, dificultades para el razonamiento abstracto que puedan requerir un apoyo adicional o una adaptación curricular, pero esto no es por sí mismo un problema. Lo que sí podría ser un problema es que en torno a esta dificultad se empezaran a articular toda una serie de intentos ineficaces de solución (describir a la niña con dificultades de razonamiento como «vaga» y obligarla a estudiar cinco horas al día; reñirla por tardar excesivamente en hacer los deberes, etc.) y que se persistiera en ellos. Este proceso ocurre sobre todo en la misma escuela, durante las interacciones entre alumnos y profesores, aunque se puede reforzar también en el sistema familiar, por ejemplo, generando una serie de beneficios secundarios que contribuyan a mantener el problema. Si bien la intervención de profesionales externos puede ser benéfica, también puede añadir una capa adicional de complicaciones, en lo que Matthew Selekman (2005) denomina «nudos sistémicos».


    A partir de esta lógica interaccional, resolver un problema que se ha ido consolidando de la manera descrita pasaría por desbloquear la situación, es decir, por conseguir que todos o al menos algunos de los actores implicados cambien su forma de percibir y reaccionar ante las conductas de los otros. Una manera de lograr este cambio es mediante la intervención centrada en soluciones, que describiremos en el apartado siguiente.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Desde un punto de vista interaccional, se prefiere considerar los problemas en la escuela como el resultado de un proceso tipo «bola de nieve», en el que las respuestas a las dificultades iniciales y los intentos bienintencionados de solución agravan cada vez más la situación de partida y terminan por cronificarla.


            ► El corolario de esta visión interaccional es que los problemas escolares se pueden abordar modificando el contexto interpersonal que los mantiene.

          
        

      
    


    1.3. La terapia breve centrada en soluciones 
y su aplicación a la escuela: la intervenión escolar 
centrada en soluciones


    La terapia breve centrada en soluciones es un enfoque terapéutico en el que se invierte la manera tradicional de abordar los problemas humanos: en vez de definirlos, analizar sus características y determinar sus causas a fin de revertirlas, se opta por trabajar dando pequeños pasos hacia el futuro preferido por los consultantes (los objetivos), apoyándose en los momentos en que algunos de estos objetivos ya se están alcanzando (las excepciones).


    Joanna, alumna de 2.º de bachillerato, fue a hablar con su tutora tras la primera evaluación porque estaba preocupada por el descenso de sus calificaciones. Tenía claro que quería estudiar medicina, pero con las notas que estaba obteniendo corría el riesgo de no poder acceder a los estudios que deseaba. En los primeros minutos de charla quedó claro que era la misma presión por obtener buenos resultados lo que estaba disminuyendo el rendimiento de Joanna, y ella y la tutora acordaron que estaría bien tratar de «relajarse» un poco más.


    La tutora la invitó a imaginarse que sucedería si al día siguiente amaneciese «del todo relajada», e indagó con detalle qué sería diferente en su actitud en clase, en el estudio en casa, en sus conversaciones con las amigas, etc. Esta conversación permitió identificar numerosos pequeños cambios deseables en la conducta de Joanna. Cuando la tutora le preguntó en qué ocasiones ya estaba logrando algunos de ellos, aunque fuera en parte, Joanna descubrió que en el primer mes de clases había logrado estar más relajada y que de hecho los primeros exámenes habían salido mejor.


    La conversación se centró entonces en cómo Joanna había conseguido estar más relajada en esas semanas, lo que permitió identificar algunas cosas que habían funcionado bien y que podía volver a hacer: levantarse veinte minutos más tarde y desayunar mejor; volver a quedar con sus amigas los viernes por la tarde, aunque hubiera mucho que estudiar; estudiar en bloques de no más de una hora y media; y retomar las clases de natación a las que había dejado de ir. La tutora le propuso que hiciera el experimento de retomar estas conductas y que se fijara en cómo eso la ayudaba a relajarse y a rendir mejor. Unos meses más tarde, Joanna contó con orgullo que, pese a que la pau estaba más cerca, estaba consiguiendo mantenerse «todo lo relajada que una puede estar en 2.º de bachillerato».


    El ejemplo anterior muestra que la terapia breve centrada en soluciones no es un método de resolución de problemas, sino más bien uno de construcción de soluciones. Su énfasis sobre las fortalezas y los recursos la pone en relación con otros planteamientos anteriores, como las terapias humanistas de Rogers y de Maslow surgidas en la década de 1960 y otras posteriores, como el coaching2 (Cox, Bachkirova y Clutterbuck, 2014), la indagación apreciativa (Cooperider, Sorensen, Whitney y Jaeger, 1999) y la psicología positiva (Peterson y Seligman, 2004; Seligman, 2002).


    Los antecedentes históricos de la terapia breve centrada en soluciones se pueden encontrar en la terapia breve desarrollada en el Mental Research Institute (mri) de Palo Alto, California. En la década de 1960, dos integrantes del mri, John Weakland y Don D. Jackson viajaron a menudo a Phoenix, Arizona, para entrevistar a Milton H. Erickson, un psiquiatra que con sus técnicas heterodoxas conseguía ayudar a sus pacientes de una forma sorprendente, eficaz y a menudo en muy pocas sesiones. Las enseñanzas de Erickson se plasmaron en el proyecto de terapia breve del mri, en el que se limitó a diez el número máximo de entrevistas, a fin de explorar las posibilidades de generar cambios en pocas sesiones (Fisch, Weakland y Segal, 1982). En el mri, John Weakland fue mentor de Steve de Shazer, sociólogo de formación, y de Insoo Kim Berg, trabajadora social. Steve e Insoo se casaron y se establecieron en Milwaukee, donde con otros colegas fundaron el Centro de Terapia Familiar Breve (bftc) y empezaron a introducir modificaciones a la terapia breve que habían aprendido en el mri (de Shazer et al. 1986). Para ello utilizaron una forma de investigación cualitativa consistente en revisar una y otra vez los vídeos de las entrevistas que realizaban a fin de identificar qué técnicas de entrevista funcionaban y cuáles no. Lo primero que descubrieron es que siempre había excepciones a los problemas, ocasiones en las que estos no se daban o se daban con menor frecuencia o intensidad. Además, observaron que las mejorías no aparecían solo a partir de la primera entrevista, sino incluso antes de ella, lo que los llevó a proponer que se explorasen estos «cambios pretratamiento» en todas las primeras sesiones (Weiner-Davis, de Shazer y Gingerich, 1987). El equipo del bftc descubrió también el efecto positivo de cerrar las sesiones con elogios y desarrolló diversas propuestas para hacer en casa. Más adelante desarrollaron la «pregunta milagro» y otras formas de invitar a las familias a describir su futuro preferido y descubrieron la utilidad de emplear diversas variantes de las preguntas de escala. A lo largo de esta evolución pasó a un primer plano todo lo relacionado con las soluciones (objetivos, excepciones, cambios pretratamiento, elogios), mientras que la descripción de los problemas perdía relevancia. Por eso de Shazer (1994) propuso finalmente que la construcción de soluciones y la exploración de problemas constituyen dos «juegos de lenguaje» diferentes: se pueden construir soluciones sin necesidad de indagar sobre el problema. En otras palabras, el lenguaje de las soluciones y el lenguaje de los problemas tienen lógicas distintas: para construir soluciones no suele ser útil conversar sobre el problema, sino sobre el futuro preferido y las excepciones.


    Los principios que el equipo del bftc descubrió y desarrolló son algo más que herramientas para encontrar soluciones concretas a problemas concretos; se trata de una serie de procedimientos conversacionales para ayudar a un individuo o una organización a alcanzar el máximo potencial. Como señala Sue Young, en el campo escolar:


    La práctica centrada en soluciones es un medio para alcanzar objetivos sin necesidad de buscar problemas que resolver o barreras que superar. (…) En este sentido, es relevante para todos los miembros de la comunidad escolar, incluidos los profesores, alumnos, padres y servicios de apoyo, ya que todos comparten el objetivo de alcanzar el máximo potencial de los chicos. Es un modelo para todas las escuelas, no solo para abordar problemas en las escuelas, o para escuelas con problemas; es un modelo para todos los alumnos, no solamente para los problemas con los alumnos o los alumnos con problemas. (Young, 2009, pp. 19-20)


    Por lo tanto, la terapia breve centrada en soluciones se puede considerar no solo como un modelo de terapia breve, sino como un procedimiento general aplicable a cualquier contexto. De hecho, existen multitud de publicaciones no solo sobre terapia breve centrada en soluciones, sino también sobre trabajo social centrado en soluciones (Berg, 1994); protección de menores centrada en soluciones (Berg y Kelly, 2000; Turnell y Edwards, 1999); coaching, counseling y mediación centrados en soluciones (Grant, 2003; Bannink, 2007); enfermería centrada en soluciones (McAllister, 2007); psicología organizacional basada en soluciones (McKergow, 2012); o incluso pastoral centrada en soluciones (Kollar, 2010). La terapia breve centrada en soluciones ha tenido especial difusión en el campo de la educación en general (Kelly, Kim y Franklin, 2008; Mählberg y Sjöblom, 2008; Rhodes y Ajmal, 1995), y en el de la orientación/intervención escolar en concreto (Metcalf, 1995; Murphy, 1996; Young, 2009). En el terreno escolar preferimos hablar de intervención escolar centrada en soluciones (en adelante, IECS) (Beyebach, 2012).


    Pensamos que hay muchos motivos por los que el planteamiento centrado en soluciones encaja especialmente bien en la intervención escolar (Beyebach, 2012; Kelly, Kim y Franklin, 2008; Metcalf, 1995):


    
      	No psicopatologiza los problemas escolares, en ese sentido es coherente con un contexto no clínico como el escolar, dirigido al aprendizaje y el crecimiento.


      	Adopta una epistemología constructivista y construccionista, en la línea de la mayoría de los planteamientos pedagógicos modernos.


      	Transmite esperanza y confianza en la capacidad de cambio. En ese sentido, es más empoderador que los procedimientos centrados en el problema o en la patología.


      	Es simple, algo especialmente importante en un sistema tan complejo como el escolar.


      	Privilegia los cambios pequeños, y promueve activamente su mantenimiento y extensión.


      	Puede ser tan breve o tan prolongada en el tiempo como sea necesario, dependerá pues de cada caso en particular. Lo primero es muy importante en la realidad educativa española, donde tanto la sobrecarga de trabajo de los profesionales como de los propios alumnos y sus familias es la norma. Lo segundo resulta fundamental cuando es necesaria una intervención más continuada en el tiempo, por ejemplo en el apoyo a alumnos con necesidades especiales.


      	Es aplicable en todos los niveles de escolarización (escuela infantil, primaria, secundaria e incluso la formación profesional y la enseñanza universitaria) y de intervención (universal, indicada, específica), a todos los actores de la escuela (alumnos, profesores, padres, especialistas y personal de servicios de apoyo), en todos los formatos de intervención (trabajo individual, familiar, con grupos) y en todos los contextos del mundo escolar (el aula, el patio, las reuniones de profesores, las entrevistas a padres, etc.).


      	Es adecuado para la intervención con alumnos con necesidades educativas especiales, ya que es un enfoque centrado en objetivos y guiado por los resultados.


      	Es colaborativo, pues tiene en cuenta los deseos y los objetivos de todos los integrantes del sistema escolar, promoviendo activamente la cooperación con todos ellos y de todos ellos.


      	Es un enfoque centrado en la persona, que parte del respeto a los valores e intereses de los interlocutores y, por lo tanto, resulta adecuado para abordar la diversidad y la multiculturalidad. En la IECS, adoptar una posición de curiosidad y de aceptación facilita una forma de trabajar culturalmente sensible.


      	Es un enfoque fácilmente diseminable, ya que se puede aprender con una formación y supervisión relativamente breves.


      	Es un enfoque flexible, pues se puede combinar con técnicas y planteamientos de otras orientaciones, en especial la cognitivo-conductual (Beyebach, 2016).3


      	Como veremos en el apartado siguiente, empieza a ser un enfoque basado en la evidencia, que está generando investigación sobre su efectividad y eficiencia.

    


    
      
        
      

      
        
          	
            ► La IECS es la aplicación en el ámbito de la escuela de los principios y técnicas de la terapia breve centrada en soluciones.


            ► La IECS propone un abordaje distinto de los problemas escolares, basado en la negociación de objetivos, la activación de fortalezas y la colaboración.


            ► La IECS no es un método de resolución de problemas, sino una metodología de construcción de soluciones.

          
        

      
    


    1.4. La intervención centrada en soluciones 
en la escuela como una práctica basada en la evidencia


    1.4.1. El estatus empírico de la terapia breve centrada 
en las soluciones 


    Como acabamos de señalar, la terapia breve centrada en soluciones nació en la década de 1980 en un contexto de investigación clínica, en el que Steve de Shazer, Insoo Kim Berg y sus colegas en Milwaukee utilizaban un proceso recursivo de observación de entrevistas, identificación de lo que funcionaba, utilización sistemática de los elementos exitosos y análisis de sus resultados (Lipchik, Derks, LaCourt y Nunnally, 2012). Este espíritu de rigor e indagación constante se difundió como parte integral de la terapia breve centrada en soluciones y propició que se realizaran investigaciones sobre sus resultados y sus procesos en todo el mundo.


    Gracias al crecimiento exponencial de la investigación a partir del año 2000, hoy tenemos constancia de la publicación de 134 estudios controlados sobre la efectividad de la terapia breve centrada en soluciones (MacDonald, 2017). De los 94 estudios que comparan este tratamiento con otra modalidad de intervención, 66 arrojan resultados favorables a la terapia breve centrada en soluciones. Estos estudios se han reanalizado en numerosas revisiones sistemáticas (Bond et al., 2013; Corcoran y Pillai, 2007; Franklin, Zhang, Froerer y Johnson, 2017; Gingerich y Eisengart, 2000; Gingerich y Peterson, 2013; Kim, 2012; Kim y Franklin, 2009; Suitt, Franklin y Kim, 2016) y meta-análisis (Carr, Hartnett, Brosnan, Sharry, 2016; Gong y Hsu, 2016; Kim Dong, Lee Hye Eun y Park Eunji, 2017; Kim, 2008; Kim, Franklin, Zhang, Liu, Qu y Chen, 2015; Park Jung-im, 2014; Stams, Dekovic, Buist y de Vries, 2006; Gong y Hsu, 2015).


    Además, se han publicado más de 300 estudios de seguimiento y decenas de investigaciones de proceso y proceso-resultado. Considerando el conjunto de estas investigaciones, podemos extraer las siguientes conclusiones:


    
      	Los datos confirman que la terapia breve centrada en soluciones es una intervención breve que permite obtener resultados positivos en un número reducido de sesiones, ya que la mayoría de investigaciones publicadas reportan entre tres y seis sesiones. La evidencia disponible sugiere que estos resultados tienden a mantenerse en el tiempo.


      	Tomando las investigaciones en conjunto, los datos parecen sugerir que el impacto de esta intervención es entre moderado y alto: mientras que en los primeros meta-análisis (Stams et al., 2006; Kim, 2008) se encontraron tamaños de efecto medios4 (entre d = 0,26 y d = 0,57), en los más recientes (Gong y Hsu, 2016; Kim Dong et al., 2017; Kim, Franklin et al., 2015; Park Jung, 2014) los tamaños de efecto grandes son superiores a d = 1.


      	En la actualidad disponemos de un considerable número de estudios de proceso y proceso-resultado (Franklin et al., 2017) que apoyan el efecto positivo de determinadas técnicas centradas en soluciones, como la negociación de objetivos y la conversación sobre cambios pretratamiento (Beyebach, Rodríguez Morejón, Rodríguez-Arias y Palenzuela, 1996) o la tarea de fórmula de primera sesión (Adams, Piercy y Jurich, 1991). Además, estos estudios arrojan luz sobre la manera de utilizar el lenguaje, al emplear estas técnicas (por ejemplo, en la deconstrucción; Sánchez Prada y Beyebach, 2014) e identifican el riesgo de abusar de ellas —por ejemplo, del lenguaje presuposicional (MacMartin, 2008)— o no adaptarlas a las circunstancias de los consultantes (por ejemplo, las dificultades al emplear la pregunta milagro con personas sordas (Estrada y Beyebach, 2007) o con madres de hijos con discapacidad (Lloyd y Dallos, 2008).

    


    En conclusión, las investigaciones hasta la fecha acerca de la terapia breve centrada en soluciones parecen apoyar la idea de que se trata de un tratamiento breve y eficaz, que produce cambios duraderos y además es aplicable a una variedad de problemas.


    1.4.2. El estatus empírico de la intervención escolar centrada 
en soluciones 


    Los estudios sobre la aplicación de la terapia breve centrada en soluciones al campo educativo empezaron algo más tarde que en el campo clínico, con el cambio de siglo. En una primera revisión, Kim y Franklin (2009) identificaron siete estudios controlados realizados en Estados Unidos, que documentaban el efecto de la intervención escolar centrada en soluciones sobre diversas variables de los alumnos, como la asistencia escolar y las calificaciones académicas (Franklin et al., 2007; Newsome 2004), también autoestima (Kvarme et al., 2010) síntomas de tdah (Boyer et al., 2014, 2015) y problemas de conducta en el aula (Osenton y Chang, 1999). Aunque los resultados no eran concluyentes, en general la intervención centrada en soluciones conseguía resultados similares o superiores a las intervenciones con las que se comparaba.


    Posteriormente apareció una cantidad considerable de estudios publicados en China, Taiwán y Corea que por cuestiones lingüísticas resultan más complicados de revisar. Los autores que lo han hecho señalan que la producción bibliográfica china sobre el tema es muy similar a la de Estados Unidos; esto confirmaría la eficacia del enfoque centrado en soluciones para la intervención escolar (Kim, Franklin, Zhang, Liu, Qu y Chen, 2015). De hecho, en su meta-análisis de 24 estudios realizados en China y Taiwán, Gong y Hsu (2016) concluyen que esta modalidad de intervención resulta perfectamente aplicable en centros educativos chinos y taiwaneses. En este meta-análisis se estudió el efecto de las sesiones grupales de terapia breve centrada en soluciones realizadas con alumnos de primaria (6-12 años), secundaria (13-15 años), bachillerato (16-18 años) y universitarios. En los estudios analizados se medía el efecto de la intervención centrada en soluciones sobre variables como ansiedad, depresión, autoeficacia ante los estudios y problemas interpersonales. Para todos los niveles de escolarización, la intervención centrada en soluciones resultó superior al grupo de control, con tamaños de efecto grande (entre 1,03 y 1,09) para todos los grupos de edad, excepto para los alumnos de 13-15 años, cuyos resultados fueron moderados (0,80). Estos resultados se mantenían en el seguimiento. En Corea del Sur, Park Jung-im (2014) realizó un meta-análisis de 20 estudios controlados sobre el efecto de sesiones grupales centradas en soluciones con alumnos de primaria en escuelas coreanas. La intervención centrada en soluciones tuvo efectos positivos sobre la autoestima, el ajuste escolar, las relaciones interpersonales y la autoeficacia de los estudiantes. Todos estos efectos fueron grandes (entre d = 1,02 y d = 1,35).


    Una de las aplicaciones específicas de la IECS en China es mejorar el manejo del aula en escuelas primarias y secundarias (Liu, Zhang y Wang, 2010), de modo análogo a como se ha investigado en Estados Unidos la metodología Working on What Works (Kelly, Kim y Franklin, 2008; véase el capítulo 9). En este ámbito, la bibliografía producida en China también apoya la utilidad de mantener un enfoque positivo, de explorar las fortalezas de los alumnos y de transformar las quejas en objetivos (Yang, Liu y Zhang, 2005). Otra área en la que la investigación sobre IECS se ha desarrollado mucho es la orientación vocacional con estudiantes de bachillerato, con una docena de estudios controlados que muestran los efectos positivos de un abordaje centrado en soluciones de la toma de decisiones respecto a qué carrera estudiar.


    También se han publicado un buen número de investigaciones sobre el uso del enfoque centrado en soluciones para ayudar a estudiantes universitarios a mejorar su ajuste interpersonal, aumentar sus habilidades sociales y reducir la depresión. También aquí existe un paralelismo con el desarrollo de programas de counseling para universitarios (Pakrosnis y Cepukiene, 2015) y de tutorías centradas en soluciones para profesores universitarios (Devlin, 2003) en países occidentales.


    1.4.3. Algunos ejemplos


    Buena parte de las aplicaciones centradas en soluciones que se han investigado en los últimos años son intervenciones breves, de entre cinco y ocho sesiones, que se añaden a un programa de apoyo o al currículo regular. Vamos a describir, a título ejemplo, algunos de los estudios desarrollados en países occidentales.


    Fearrington, McCallum y Skinner (2011) llevaron a cabo un estudio en Estados Unidos con niños afroestadounidenses de 5.º curso de educación primaria que suspendían matemáticas. Las sesiones tuvieron una duración de 30 minutos cada una. Entre las tres y cinco primeras semanas se trabajaba con los alumnos de forma individual y las cinco siguientes por parejas. Las variables dependientes fueron la realización de las tareas y su precisión. El rendimiento de los alumnos mejoró: en cuanto a la realización de las tareas, se pasó de un 29% a un 80% de ejercicios completados y de un 23% a un 50% en la precisión de las respuestas.


    En un estudio a gran escala realizado en Holanda, Boyer, Geunts, Prins y Van der Oord (2014) compararon la tbcs con una terapia cognitivo conductual para adolescentes (entre 12 y 17 años) con un diagnóstico de Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad. El objetivo era mejorar las conductas de estos adolescentes sin necesidad de recurrir a nuevas medicaciones o sin aumentar las dosis de la medicación que ya consumían. Se midió su efecto sobre una variedad de medidas de resultados, incluidas medidas neuropsicológicas y medidas observacionales como la valoración de los maestros. En ambas intervenciones se celebraron ocho sesiones con los adolescentes y dos con sus padres. La principal diferencia entre ambos métodos radicaba en que con la intervención centrada en soluciones eran los jóvenes quienes decidían qué querían trabajar y el terapeuta era únicamente un guía que los encaminaba hacia la solución, mientras que en el programa cognitivo-conductual las habilidades que se iban a trabajar en cada sesión ya estaban planificadas de antemano. Los resultados en ambos casos fueron muy parecidos, con tamaños del efecto grandes, lo que sugiere que ambos métodos eran efectivos. En el seguimiento que se hizo un año después se comprobó que los resultados continuaban siendo equivalentes (Boyer, Geurts, Prins y Van der Oord, 2015).


    En Estados Unidos, Daki y Savage (2010) realizaron un estudio aleatorizado con niños de entre 7 y 14 años. Todos ellos participaban en un programa de apoyo a la lectura, y la mayoría presentaban algún diagnóstico previo (tdah, dislexia, problemas de aprendizaje). En el grupo experimental se añadieron cinco sesiones centradas en soluciones, de 40 minutos cada una, al programa de apoyo de lectura. Se hizo una evaluación muy completa de diversas variables relacionadas con la velocidad y la calidad de la lectura. El grupo experimental obtuvo mejores resultados en 26 de las 38 variables dependientes, con tamaños del efecto grandes.


    En un estudio oriental, Zhou y Luo (2011) utilizaron la tbcs con alumnos universitarios para mejorar su confianza y autoeficacia en el aprendizaje del inglés. Sus resultados mostraron que la tbcs ayudaba a los estudiantes a movilizar sus emociones positivas, reducir su ansiedad ante el estudio y aumentar su motivación.


    Finalmente, en un estudio controlado no aleatorizado realizado en 14 colegios noruegos, Kvarme et al. (2010), ofrecieron grupos centrados en soluciones (Furman, 2009) para alumnos de primaria aislados socialmente. Sus resultados demostraron que la autoeficacia de estos alumnos mejoraba a término y en el seguimiento (ambos sexos), pese a que la superioridad del grupo experimental sobre el grupo control solo se manifestó en algunas de las medidas de autoeficacia.


    En conclusión, existen abundantes estudios que demuestran la efectividad de la IECS en diferentes modalidades, formatos y aplicaciones. Aunque queda mucho por avanzar desde el punto de vista de la investigación (entre otras cosas, la identificación de indicaciones más específicas, la replicación de los estudios y el seguimiento a largo plazo), se puede afirmar que existe una amplia base empírica que justifica la utilización de la IECS en el ámbito escolar. Aunque en países latinos aún no se han realizado investigaciones sobre la IECS, la variedad de contextos culturales y de sistemas escolares en los que esta metodología se ha aplicado con éxito permite pensar que no hay ninguna razón por la que en España no pueda resultar igualmente eficaz.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► La terapia breve centrada en soluciones ha demostrado su efectividad en cientos de estudios en el campo clínico y en el del trabajo social.


            ► En el terreno escolar, existe una base empírica incipiente, pero ya importante, que ha permito realizar tres meta-análisis de los estudios publicados. Estos meta-análisis confirman el efecto positivo de las intervenciones centradas en soluciones en todos los niveles de escolarización, con grandes tamaños del efecto.

          
        

      
    


    
      
         


         


        1 La ampliación de la desviación fue originalmente descrita por Bateson en sus estudios de antropología (1958) como un proceso en virtud del cual a partir de una diferencia inicial se produce una divergencia cada vez mayor respecto del estado de partida, sin que reviertan la situación posibles mecanismos correctores. Ejemplos clásicos serían la escalada bélica de la Guerra Fría o —a nivel micro— una discusión en la que se pierden los papeles. En psicopatología del desarrollo se habla también de efecto cascada o de efectos «bola de nieve» (Martel et al., 2009, citado en Romero, Villar, Luengo y Gómez-Fraguela 2009), y desde los planteamientos cognitivo-conductuales, de «cadenas conductuales» o «ciclos de escalada» (Colvin y Scott, 2015). En los capítulos 9 y 17 se ofrecerán opciones de intervención dirigidas a evitar, y eventualmente a detener, este proceso.

      


      
        2 La terapia breve centrada en soluciones es anterior al coaching y también a la psicología positiva, aunque presentan muchas similitudes. Para un análisis excelente de sus parecidos y diferencias remitimos a Bannink y Jackson (2011).

      


      
        3 Algunos investigadores consideran la tbsc como una nueva modalidad de terapia cognitivo-conductual (Boyer, Geurts, Prints y Van der Oort, 2014; Isebaert, 2005).

      


      
        4 Aunque los tamaños de efecto en realidad deberían interpretarse en el contexto de un campo de investigación concreto, se acepta la convención de que por encima de d = 0,20 se trata de efectos pequeños, por encima de d = 0,50 efectos medios, y por encima de d = 0,80 de efectos grandes (Cohen, 1969). Un efecto de d = 0,80 significa que la persona promedio del grupo experimental supera al 79% de las personas del grupo de control. Cohen señala que un d = 0,80 correspondería por ejemplo a la diferencia en el promedio del Cociente de Inteligencia de alumnos de primer curso de una carrera y alumnos que han conseguido el doctorado.

      

    

  


  
     


    Capítulo 2
La posición centrada en soluciones 
del profesional en la escuela


    Como terapeutas centrados en soluciones decidimos pasar mucho de nuestro tiempo en sesión haciendo preguntas que derivan directamente de nuestros presupuestos. Estas creencias sobre las personas con las que trabajamos nos guían en todo momento, incluso en las situaciones en las que no tenemos respuestas. 
Rebekka Ouer


    Aunque en buena medida nuestra propia investigación se ha centrado en los elementos técnicos de las intervenciones centradas en soluciones, y en particular en el uso de diferentes tipos de preguntas y tareas (Beyebach, 2014; Herrero de Vega y Beyebach, 2009; Neipp et al., 2016; Sánchez Prada y Beyebach, 2014), en los últimos años nos hemos convencido de que lo que mejor define un enfoque o un estilo de intervención no son sus herramientas técnicas, sino la posición que adopta el profesional ante sus interlocutores, es decir, los valores y los presupuestos teóricos que informan su manera de interaccionar. Como ya señalara Eve Lipchik en su momento (2002), de esta posición se deriva un conjunto variado de técnicas de intervención que, de forma recursiva, refuerzan a su vez los valores y los supuestos (Held 1996; Medina y Beyebach, 2014).


    Dedicaremos este capítulo a presentar los cinco ejes que a nuestro juicio definen la posición de un profesional de la educación centrado en soluciones. El profesional centrado en soluciones adopta en la escuela, sea cual sea su función en ella (maestro o profesor, tutor, orientador escolar, integrante de un equipo multiprofesional, PT, PTSC, trabajador social escolar, enfermera escolar, logopeda, jefe de estudios o director del centro) una posición constructivista/construccionista, desde la que se privilegia la colaboración activa con sus interlocutores. Además, apuesta por el cambio, considerado dentro los contextos de interacción relevantes y siempre con la mayor simplicidad posible.


    2.1. Una posición constructivista y construccionista


    2.1.1. La realidad es co-construida


    En la IECS adoptamos una posición constructivista, es decir, consideramos que la realidad es construida por cada persona a partir de sus peculiares condicionantes culturales, históricos, biográficos y biológicos (Hoffman, 1990; Watzlawick, 1984). Por ejemplo, un mismo incidente en el aula probablemente sea construido de forma diferente por un niño que ha emigrado desde un país musulmán del sur de África y que acaba de empezar su escolarización en España, que por una niña hija de españoles, criada y escolarizada en España, y que asiste al mismo centro escolar desde que tenía 3 años. Además, en la IECS suscribimos también la perspectiva del construccionismo social (Gergen, 1985) según la cual la realidad social se co-construye en la interacción y la comunicación. Así, lo que los profesores comentan acerca de los padres de un chico configura una imagen predeterminada de ellos, del mismo modo que los rumores acerca de un profesor crean realidades muy potentes que pueden llegar a tomar «vida propia». Por lo tanto, la posición constructivista implica cuestionar que la realidad esté «ahí fuera» y plantear que la creamos nosotros a partir de nuestros condicionantes y mediante el uso del lenguaje en la interacción. En otros términos, lo que las cosas son depende en buena medida de cómo las veamos (del proverbial «color del cristal con el que se miran») y también del modo en que hablemos de ellas.


    Desde el punto de vista individual, la perspectiva constructivista nos recuerda que los problemas que percibe un individuo dependen de cómo construye la realidad. Dar una charla sobre sexualidad a una clase de 2.o de bachillerato puede ser un reto apasionante para un profesor, pero un factor de estrés y desasosiego para otro. Obtener un notable será un éxito fabuloso para un alumno y casi un fracaso para otro; el distanciamiento de dos compañeras puede ser vivido como una desgracia o como una liberación. Desde el punto de vista colectivo, el planteamiento construccionista nos lleva a analizar cómo las narraciones de unas personas influyen sobre las de quienes interactúan con ellas y son a su vez influenciadas por estas, en lo que constituye una interminable dinámica de co-construcción social en la que constantemente se proponen y aceptan o modifican significados. Así, la reputación de un alumno, generada en múltiples conversaciones entre compañeros y profesores, le precederá el curso siguiente y condicionará la forma en que se lo perciba y se reaccione ante él.


    La construcción de la realidad no es inocua, tiene consecuencias prácticas en la vida y en las relaciones de las personas. En el ámbito escolar, es famoso el experimento que llevó a cabo Rosenthal hace más de cinco décadas (Rosenthal y Jacobson, 1968) en una clase de primaria. Al comienzo de un curso escolar pasó tests de inteligencia y proporcionó información falsa a los profesores acerca de qué alumnos eran más inteligentes; al final del curso se comprobó que los alumnos de los que se había dicho que eran más inteligentes (pero que no lo eran) de hecho obtuvieron mejores resultados. El encuadre que se ofreció a los profesores condicionó sus expectativas y su conducta hacia los alumnos y, a su vez, los alumnos respondieron de forma diferencial a estas expectativas.


    Este tipo de profecías autocumplidoras se dan constantemente en todos los niveles del ámbito escolar y familiar. Así, es posible que el alumno que se incorpora a un nuevo centro escolar y teme ser rechazado se comporte tan a la defensiva que, en efecto, termine generando reacciones de rechazo, que a su vez confirmarán sus temores iniciales. O la madre que trata de controlar en todo momento la conducta de su hija tal vez termine generando la misma respuesta de rebeldía que trataba de evitar, con lo que confirmará su idea de partida. En otras palabras, relatamos nuestra experiencia de una cierta forma, y esta narración no funciona solo como un relato acerca de conductas pasadas, sino sobre todo como un guion para interacciones futuras. Este tipo de interacciones crean también autoimágenes y autoconceptos que se convierten en guiones de vida de unos y otros. Etiquetas que funcionan tanto en la vida familiar (el hermano «responsable»/el hermano «cabeza loca») como en la relación entre los alumnos (el líder de un grupo/el «payaso» de la clase) y entre profesionales (el compañero «blando»/el «duro»).


    2.1.2. Construimos con el lenguaje


    Desde la perspectiva construccionista y constructivista, el lenguaje es la principal herramienta de construcción de realidades. Por eso un profesional con una posición constructivista entiende la intervención en la escuela como un juego de lenguaje en el que participa como interlocutor privilegiado a fin de tratar de generar narraciones alternativas (Anderson y Goolishian, 1988). Las múltiples conversaciones con padres, profesores y alumnos en las aulas y en los patios de escuelas e institutos ofrecen constantes oportunidades de configurar unas realidades u otras. Comparemos las siguientes formas de manejar una misma situación inicial, una centrada en problemas y la otra en soluciones:


    MAESTRA: Me he fijado en que te aíslas y no te relacionas con tus compañeros. Creo que deberías hacer un esfuerzo por integrarte más.


    MAESTRA: Me he fijado que te cuesta un poquito relacionarte con tus compañeros. ¿Con quiénes te gustaría relacionarte un poco más?


    La situación de partida es la misma, pero la conversación se lleva en una u otra dirección a partir de la construcción que el profesional decide privilegiar.


    2.1.3. Implicaciones de una posición constructivista
y construccionista


    Se podría argumentar que adoptar una postura constructivista supone que «todo vale» y que invita a los profesionales a abdicar de su responsabilidad al no existir la referencia que proporcionaría una «realidad objetiva». A nuestro juicio, esta lectura no es correcta, puesto que optar por una postura constructivista supone en realidad adoptar una responsabilidad mayor: la toma de decisiones no se puede escudar en el supuesto imperativo de una realidad objetiva («Estos dos alumnos están desmotivados, yo me limito a actuar en consecuencia»), sino que pasa a ser el resultado de las opciones que se deciden tomar («Yo, interactuando con estos alumnos, decido usar el concepto de desmotivación para describir cómo se comportan»). En otros términos, el profesional constructivista es consciente de que su forma de hablar con sus interlocutores, y su manera de hablar sobre ellos, contribuye en un cierto sentido a crearlos. Si una psicóloga escolar describe a una familia como «resistente», estará creando resistencia; si en un informe emplea la etiqueta de «alumno con trastorno negativista desafiante», probablemente contribuirá a que el chico muestre las conductas que precisamente justifican esa etiqueta; si una maestra entra en escalada con un alumno no estará solo reaccionando ante él, también contribuirá a que su conducta se descontrole más (Colvin y Scott, 2015). En consecuencia, el punto de vista construccionista invita a tener un cuidado exquisito en la interacción con nuestros interlocutores, no solo en las clases, las conversaciones o las intervenciones directas con ellos, sino también a la hora de aplicar cuestionarios, formular diagnósticos o redactar informes: todas estas prácticas, lejos de limitarse a reflejar una realidad objetiva, son formas de crear una realidad. Decirles a unos padres que su hijo tiene un trastorno de déficit de atención con hiperactividad o, peor aún, que es un «niño tdah», propone una realidad muy diferente que plantearles que su hijo tiene dificultades con la atención o con el control de impulsos y que necesita ayuda para superarlas.


    El punto de vista constructivista y construccionista tiene dos corolarios para la intervención escolar centrada en soluciones. Por una parte, desde un planteamiento constructivista y construccionista no tiene sentido tratar de leer entre líneas, tratar de interpretar el significado «oculto» de los actos y de las palabras de los alumnos o de los padres (de Shazer, 1994). Así, si una alumna nos cuenta que no ha podido terminar el trabajo porque su abuela está muy grave y la preocupación por ella no la deja concentrarse, evitaremos analizar si se trata de una mera excusa o de una dificultad «real», y simplemente le preguntaremos qué ha pensado hacer dadas las circunstancias. O si una maestra comenta que ya ha repetido varias veces en clase una determinada consigna, sin éxito, en vez de dudar de que lo haya hecho o plantearnos que lo ha hecho mal le preguntaremos cuál sería para ella una pequeña señal de que la consigna sí ha tenido éxito.


    El otro corolario: una perspectiva constructivista y construccionista es la adopción de una postura no normativa, en la que se asume que cada persona, cada familia y cada escuela son únicas, que no existe un patrón universal ni esencial de persona sana, ni un único modelo de «familia funcional», de «buen alumno» o de «buena escuela». Desde este punto de vista, se acepta la diversidad de formas de actuar y de comportarse, de ser persona, de estar familia, de llevar un aula o colaborar en un equipo de profesionales; además, que ninguna de ellas está a priori por encima de las demás. Que unas u otras resulten más o menos adecuadas depende del contexto cultural y social en el que se encuentren y, por lo tanto, también de elementos como el marco legal (que por ejemplo establece estándares de resultados de aprendizaje) e institucional (como el ideario del centro o la apuesta pedagógica del equipo directivo). Por lo tanto, en la IECS no intentaremos que nuestros interlocutores se ajusten a un modelo preestablecido por un «experto» externo (por ejemplo, estudiar «al menos una hora al día»; conseguir que haya una «comunicación más abierta» en la familia; lograr que el profesor sea más «dinámico» en clase), sino que nos propondremos ayudarles a que consigan lo que ellos se planteen, dentro de los condicionamientos que imponen los diversos niveles del sistema escolar (por ejemplo, mejorar las notas hasta conseguir aprobar; ayudar a que el modo que la familia elija para comunicarse sea efectivo; orientar al profesor para que pueda sentirse cómodo dentro de la línea de aprendizaje cooperativo que se ha iniciado en su centro). No obstante, no es sencillo adoptar una postura no normativa. Tendemos de manera espontánea a valorar y juzgar, y resulta especialmente difícil no hacerlo en el campo de la educación. Por lo tanto, entendemos que una posición no normativa supone sobre todo un esfuerzo constante de tratar de dejar en suspenso nuestras propias preferencias, a fin de centrarnos al máximo en los objetivos y las preferencias de las personas con las que interactuamos. Esto no es nada sencillo en el sistema educativo, en el que existe una enorme presión para que los profesionales constantemente evaluemos, cuantifiquemos y comparemos.


    A esta presión se ha añadido en los últimos años una fuerte tendencia a diagnosticar y asignar etiquetas psicopatológicas a los alumnos que aparentemente no encajan bien en el molde establecido. De ahí que, como hemos señalado en el capítulo anterior, las aulas se estén llenando de chicos «tdah», «oposicionistas», «con trastorno bipolar infantil», etc. (García de Vinuesa, González Pardo y Pérez Álvarez, 2014). En este contexto, mantener una posición alternativa es un asunto delicado. Pero entender las diversas limitaciones e imposiciones del sistema escolar como construcciones renegociables, y no como realidades inmutables, puede facilitar las cosas.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► La posición constructivista y construccionista nos invita a considerar la realidad escolar como algo co-construido en interacción con los demás. En este proceso, el papel del lenguaje es fundamental. Ello aumenta nuestra responsabilidad como profesionales: cómo hablemos y de qué hablemos con alumnos, maestros y padres contribuirá a configurar unas realidades u otras, y puede tener repercusiones profundas en la vida de nuestros interlocutores.

          
        

      
    


    2.2. Una actitud de colaboración activa 
con nuestros interlocutores


    Si entendemos la intervención escolar como la co-construcción de realidades con nuestros interlocutores, es lógico que cobre gran importancia la relación que establezcamos con ellos. La IECS apuesta por una relación de colaboración en la que el profesional se esfuerza activamente por ajustarse a los objetivos, la postura y el lenguaje de sus interlocutores a fin de aumentar su motivación y generar cambios.


    La actitud colaboradora consiste en que el profesional se ubica en un plano de igualdad frente a sus interlocutores, evitando asumir un rol de «experto» y adoptando una posición humilde y curiosa (Beyebach, 2013). Colaborar no es esperar a que nuestros interlocutores lo hagan con nosotros, sino esforzarnos constantemente por entender qué podemos hacer para colaborar con ellos. ¿Cómo conseguir que los padres no se pongan a la defensiva ante la convocatoria a una entrevista en el centro? ¿Qué tipo de sugerencia sería bien aceptada por este alumno? ¿Cómo puedo plantear las cosas al director del centro para que le sea más fácil considerarlas? Veámoslo con dos viñetas en las que el tutor convoca a los padres de un niño que se ha peleado con otros dos. Una forma muy poco colaborativa de comenzar:


    TUTOR: Ya saben por qué los he llamado ¿no? Pues porque su hijo se ha vuelto a pelear con sus compañeros, y después ha faltado al respeto a un profesor que fue a separarlos. Y eso es intolerable.


    PADRE: Pero Joserra nos ha dicho que él no había empezado la pelea.


    T: ¡Falso! Empezó él, como siempre. En este tema tenéis que empezar a poneros serios con vuestro hijo o esto va a acabar muy mal. Además de que se le va a caer el pelo, claro.


    Un comienzo más colaborativo:


    TUTOR: Gracias por venir, sé que estáis muy ocupados. Les he pedido que vinieran porque queremos contar con ustedes para ayudar a Joserra y a otros chicos. Lo que ha sucedido es que ayer en el recreo de la mañana su hijo se peleó con otros dos chicos.


    PADRE: Pero Joserra nos ha dicho que él no había empezado la pelea.


    T: Puede ser, lo cierto es que los tres pegaron y los tres recibieron. Nuestra idea es hablar con ellos para que, más allá de la sanción que corresponde, aprendan a resolver los problemas de otra manera. Queríamos hablar con ustedes y con los padres de los otros chicos para ver cómo nos pueden ayudar desde casa.


    Cooperar con nuestros interlocutores significa buscar el ajuste con ellos a través de diversos procesos interconectados (Beyebach, 2006; 2013):


    
      	Cuidar la relación tratando de generar un clima de confianza y cercanía en el que nuestros interlocutores se encuentren cómodos y se sientan escuchados y no juzgados.


      	Trabajar hacia los objetivos de nuestros interlocutores, ya que es muy difícil lograr la cooperación de alguien si no se tiene en cuenta lo que quiere.


      	Intervenir desde la postura de nuestros interlocutores, es decir, desde su visión de mundo y su forma de construir la situación.


      	Renunciar a nuestra jerga profesional y utilizar el lenguaje de nuestros interlocutores, es decir, su vocabulario y sus expresiones preferidas.


      	Acoplarnos al «estilo de cooperación» de nuestros interlocutores, a su forma de hacer las cosas.


      	Guiar «desde atrás» (Cantwell y Holmes, 1994), no tratar de obligar a cambiar a nuestros interlocutores ni pretender empujarlos hacia una dirección determinada, sino más bien procurar acompañarlos en el proceso.


      	Ir despacio, un concepto relacionado con el anterior. Por un lado, se trata de apostar por cambios pequeños, más factibles y motivantes, en contraposición con la búsqueda de grandes cambios o transformaciones radicales. Por otro lado, ir despacio supone aceptar como legítimos los posibles temores al cambio de nuestro interlocutor y sus dificultades para pasar a la acción. Visto desde el modelo de Prochaska y DiClemente (1982, 1992) ir despacio implica que nuestra intervención se corresponda con la fase de disposición al cambio en la que se encuentre el usuario. Así, si el alumno no ve problemas en su consumo de cannabis (fase precontemplativa) antes de proponerle cambios trataremos de que sí los vea (fase contemplativa). O si un profesor es ambivalente sobre la conveniencia de abordar los problemas de convivencia con la clase, le ayudaremos a valorar los pros y los contras antes de elaborar un plan de acción concreto (fase de preparación).


      	Utilizar un lenguaje permisivo en vez de controlador: «Tal vez podrías…» o «Si te parece…» serán formulaciones preferibles a «Tienes que…» o «Debes…» (Deci y Ryan, 2002).

    


    Apostar por una actitud de colaboración activa en la escuela implica que entendemos que, lejos de ofrecer «resistencia», nuestros interlocutores siempre cooperan con nosotros. Así, si un profesor no realiza las anotaciones que le pidió que hiciera sobre la conducta en clase de un chico, la orientadora no asumirá que está «resistiendo» o «saboteando la intervención», sino que preferirá pensar que la tarea no era adecuada y redoblará sus esfuerzos por encontrar algo que encaje mejor. O si el profesor comprueba que los padres no están ayudando a su hijo con las tareas tal y como habían acordado, no los acusará de «desentenderse» de su hijo, sino que buscará otras propuestas que sí puedan llevar a cabo.


    La actitud de colaboración redobla además la apuesta por los recursos de nuestros interlocutores: verlos como personas con capacidades y fortalezas hace más fácil colaborar con ellos en pie de igualdad y, a la inversa, promover una colaboración genuina es una forma de empoderar a nuestros interlocutores. Es más, un estudio reciente que hemos realizado en la isla de Tenerife con profesionales de la protección de menores apunta a que esta posición colaborativa tiene un impacto positivo incluso en los propios profesionales, a quienes también empodera y protege del burnout (Medina y Beyebach, 2014a). Algo que en muchas escuelas e institutos también es necesario.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Los profesionales centrados en soluciones asumen la responsabilidad de establecer con sus interlocutores una actitud de colaboración activa.


            ► En la IECS colaboramos con nuestros interlocutores cuidando la relación con ellos, atendiendo a sus objetivos, hablando su lenguaje, respetando su estilo personal, guiando «desde un paso por detrás» y aplicando la idea de «ir despacio».

          
        

      
    


    2.3. Una apuesta por el cambio


    En la IECS el fomento de una relación de colaboración no es tanto un fin como un medio para un fin: lograr cambios que permitan alcanzar los objetivos que se están trabajando. Lo que diferencia el enfoque centrado en soluciones de otros enfoques de intervención breve es que la idea no es tanto que el profesional provoque estos cambios, sino que esté atento a los cambios que ya se producen de forma espontánea, para detectarlos, consolidarlos y ampliarlos. En este punto, el presupuesto de que «el cambio es constante» (capítulo 1) nos anima a buscar diferencias en todo momento y a mantener el foco sobre ellas incluso aunque inicialmente no parezca dar resultado, como en esta viñeta de diálogo entre orientadora y maestro:


    ORIENTADORA: ¿Qué te gustaría conseguir con este grupo?


    MAESTRO: Que no se limitaran a cumplir el expediente, que de verdad se involucraran y participaran en las cosas.


    O: ¿En qué ocasiones los has visto algo más involucrados y más participativos?


    M: Este curso nada, están totalmente aplatanados desde que empezamos.


    O: Ya veo. ¿Cuándo dirías que los ves algo menos aplatanados, aunque solo sea un poquito menos?


    M: Bueno, el rato de la mañana que dedicamos a comentar las noticias de los periódicos, ahí parece que se espabilan un poquito.


    O: Qué interesante. Cuéntame en qué lo notas.


    En la IECS los cambios que nos interesan son aquellos que suponen una mejoría, es decir, que acercan a nuestros interlocutores hacia sus objetivos o que suponen una excepción a sus problemas. Una cuestión delicada es qué cuenta como cambio, cuándo un cambio es tan importante como para ser relevante. Aquí es necesario tener en cuenta que la relevancia está dada por la percepción de nuestros interlocutores; en otras palabras, es relevante aquello que para ellos marca una diferencia. De todos modos, desde la perspectiva construccionista la relevancia también se co-construye, como en el caso que acabamos de presentar: es la conversación lo que convierte en relevantes (o no) las mejorías que al principio de la charla no lo parecían.


    Otra cuestión importante relacionada con lo que cuenta como cambio es cuándo resulta suficiente una intervención en el medio escolar. La respuesta más sencilla es que la intervención puede darse por concluida cuando nuestros interlocutores entienden que han conseguido sus objetivos, o cuando ya no hay quejas respecto del problema. Sin embargo, como señala Steve de Shazer, «un cambio no es tal hasta que no es percibido como tal en su contexto social» (de Shazer et al., 2007, p. 47). En otras palabras, las personas relevantes del ámbito escolar y familiar deben percibir los cambios y reaccionar ante ellos para que se instauren secuencias alternativas de interacción. Está bien que la alumna con la que la tutora ha estado hablando dé señales renovadas de motivación e interés por el estudio, pero de poco servirán si los demás profesores la siguen viendo desmotivada. Es positivo que un alumno esté haciendo esfuerzos por resolver los conflictos de forma no violenta, pero esos cambios servirán de poco si no los advierte quien abrió un expediente por las agresiones del chico. En otras palabras, debemos estar atentos a la validez social de los cambios.


    Por ese motivo, en la planificación de la intervención de la IECS se suelen incluir a todas las personas que interactúan en torno al problema. Esto significa que a menudo se habla no solo con los alumnos, sino también con miembros de sus familias, compañeros de clase y profesores o tutores. Sin embargo, no siempre es necesario hablar directamente con ellos, ya que puede ser suficiente intervenir solo con alguna de las personas implicadas, siempre que encontremos la forma de visibilizar estos cambios ante las demás. Por ejemplo, si una profesora ha tenido un par de charlas con un alumno que lo han ayudado a cambiar, puede informar de estos cambios a otros profesores comentándolos con ellos, enviándoles un mensaje de correo electrónico, o proponiendo al alumno que lo envíe. Además, puede dedicar unos minutos a conversar con el chico sobre qué puede hacer para que sus profesores realmente adviertan sus mejorías.


    Otros tipos de cambios pueden visibilizarse informando de ellos en la página web del colegio, elaborando «vídeos de éxito» (Murphy 1996) u organizando charlas o jornadas en torno a proyectos concretos (véase el capítulo 10). Además, es una buena estrategia repartir el mérito por lo conseguido, de forma que todos los implicados sientan que han contribuido (Furman y Ahola, 1992; Furman, 2010) además de incluirlos en los posibles planes de prevención de recaídas (Selekman y Beyebach, 2013).


    La forma de entender el cambio en IECS es coherente con la premisa, presentada en el capítulo anterior, de que nuestros interlocutores tienen recursos, por lo que el punto de partida no será necesariamente «darles recursos» (o «enseñarles habilidades»), sino tratar de aprovechar y potenciar aquellos de los que ya disponen.1 Una clave interesante la ofrece en este sentido el «principio de utilización» desarrollado por Milton H. Erickson (Haley, 1973): la idea de que todo lo que trae el consultante, incluso lo aparentemente problemático, puede ser aprovechado y utilizado a favor del cambio. Desde el principio de la utilización una preocupación constante del interventor centrado en soluciones es cómo aprovechar a favor del cambio la idiosincrasia de sus interlocutores.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► En la IECS asumimos que el cambio es constante, y que nuestra labor es subrayar y amplificar las pequeñas mejorías que nuestros interlocutores consiguen producir.


            ► Los cambios pueden ser pequeños, pero para que un cambio sea considerado tal, debe resultar relevante para el contexto interpersonal en el que se da. Esto crea la necesidad de visibilizar y consolidar los cambios.


            ► Siguiendo el principio de la utilización, tratamos de usar a favor del cambio cualquier cosa que pueda aportar nuestro interlocutor.

          
        

      
    


    2.4. Una mirada contextual


    Puesto que hay muchas formas posibles y potencialmente válidas de construir la realidad y de trabajar con las fortalezas de nuestros interlocutores, en la IECS preferimos hacerlo en relación con su contexto interpersonal. En otros términos, un profesional centrado en soluciones tenderá a entender los problemas escolares y a promover soluciones fijándose sobre todo en lo que sucede entre las personas.2 Nos interesan, por lo tanto, los «círculos viciosos» en los que se pueden quedar atascados los diferentes actores del contexto escolar —así como los «círculos virtuosos» que se generan cuando las personas implicadas consiguen identificar y repetir sus éxitos—. Esta mirada contextual nos permite además incluir en el análisis el marco social y cultural más amplio (Bronfenbrenner y Ceci, 1994), por ejemplo, poniendo de relieve la conexión entre ciertos valores culturales machistas y el acoso escolar, o entre un modelo educativo basado en la competitividad extrema y el fracaso escolar de los alumnos con menor capacidad de atención (Hinshaw y Scheffler, 2014).


    Además de orientar nuestra intervención en un sentido interpersonal, adoptar una mirada contextual supone también (y aquí tenemos un nuevo corolario del constructivismo) un examen reflexivo del propio contexto de intervención. En otras palabras, el enfoque contextual nos invita a plantearnos que los profesionales somos, en cada momento, parte del problema o parte de la solución y en qué medida lo que vemos en nuestros interlocutores es una respuesta a nuestras propias actitudes y conductas.


    La mirada contextual de la IECS es para nosotros un antídoto contra la descontextualización de los problemas a la que aboca en buena medida el paradigma biologicista y psiquiatrizante que denunciábamos en el capítulo anterior (García de Vinuesa, González Pardo y Pérez Álvarez, 2007), pero también contra un efecto similar que a veces puede provocar, sin pretenderlo, una perspectiva centrada en las soluciones excesivamente ortodoxa:


    Una tutora estaba ayudando a un alumno con necesidades especiales a mejorar su rendimiento en las tareas escolares. Utilizó diversas técnicas centradas en soluciones para que el chico se motivara para conseguir sus objetivos, identificara excepciones relevantes y planificara los pasos siguientes que podía dar. El alumno empezó a progresar, pero al cabo de unas semanas se estancó. La tutora siguió utilizando las estrategias centradas en soluciones, sin ningún resultado. Al comentar el caso con su supervisora se dio cuenta de que estaba desatendiendo el contexto familiar; cuando recabó más información, descubrió que los padres habían iniciado un proceso de separación y que la preocupación por este tema estaba interfiriendo con los esfuerzos del chico para concentrarse. Aunque no fue posible hablar con los padres, pudo ayudar al alumno a manejar mejor su angustia ante la nueva situación familiar.


    El caso que acabamos de presentar ilustra una particularidad del enfoque contextual de la IECS: aunque puede ser conveniente convocar en la intervención a todas las personas implicadas, se acepta que también es posible generar cambios en el sistema si ayudamos a cambiar una de las partes. Por ejemplo, podemos manejar las conductas disruptivas de un alumno en clase trabajando solo con él o interviniendo alternativamente con todo el grupo. Que tomemos una opción u otra dependerá de las características de la situación (quiénes están motivados para qué, con quiénes es más fácil establecer relaciones de colaboración, cuál es la disponibilidad de horas y de espacios, etc.) así como de la posible eficiencia de la intervención. Esto nos remite al apartado siguiente.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► En la IECS tratamos de considerar los problemas y las soluciones en su contexto interpersonal, no como algo individual o intrapsíquico.


            ► Aplicamos la mirada contextual a nosotros mismos, examinando en qué medida somos, en cada momento, parte de la solución o del problema.

          
        

      
    


    2.5. Simplicidad


    En la IECS se apuesta por la mayor simplicidad posible en la conceptualización y la intervención. La preferencia por la simplicidad no solo se basa en la posición constructivista y construccionista, también se deriva de dos principios centrales de la teoría sistémica: las propiedades de equifinalidad y de equipotencialidad de los sistemas abiertos (Bertalanffy, 1968). Estas dos propiedades nos recuerdan que podemos llegar al mismo lugar partiendo de orígenes distintos, y terminar en lugares diferentes partiendo de un mismo punto inicial. Desde este planteamiento no tiene sentido buscar «el único procedimiento correcto» o «la única intervención correcta» para una situación dada. Más bien será preferible buscar qué forma de proceder encaja con una persona en particular y comprobar qué resultados genera, sabiendo —eso sí— que el éxito de un cierto proceder no significa que sea el único posible. De nuevo, por lo tanto, una apuesta por la humildad en la intervención y un antídoto contra los planteamientos excluyentes.


    La orientadora de un instituto estaba trabajando con un profesor, Antonio, la manera de manejar los ataques de ira que esporádicamente tenía uno de sus alumnos. Ella tenía claro que si Antonio conseguía reaccionar de otra manera a las provocaciones de su alumno, estas terminarían desapareciendo. Por eso, tras un breve contacto con el chico, pasó a tener varias charlas solo con Antonio. Sin embargo, la situación no mejoró, en parte debido a que Antonio no entendía por qué estaban «haciendo terapia» con él y no con su alumno. La orientadora, tras advertir esta falta de enganche en el proceso de intervención, decidió cambiar de línea: tuvo un par de charlas con el alumno y pidió a Antonio que se fijara en el efecto de las sesiones que ella tenía con el chico. A partir de ahí Antonio fue capaz de percibir mejorías en su alumno, dejó de entrar en escalada con él y empezó a reaccionar de forma más constructiva.


    Si podemos recorrer caminos diferentes para llegar al mismo destino, ¿cuál es el criterio para elegir qué camino seguir? Además de guiarnos por las preferencias de nuestros interlocutores y de las circunstancias del contexto, otro criterio complementario sería precisamente la apuesta por la simplicidad, por aplicar la «navaja de Ockham» y no complicar innecesariamente la intervención (de Shazer, 1991; 1994). La implicación práctica de esta posición es que siempre que podamos conseguir el mismo resultado, preferiremos tener dos conversaciones que tener tres, ofrecer una sugerencia mejor que dos, tener una entrevista con el tutor que una reunión con todo el claustro, etc.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► En la IECS se reconoce que hay múltiples formas correctas de intervenir, pero se apuesta por la simplicidad en la intervención.

          
        

      
    


    2.6. Algunas creencias útiles para una intervención centrada
en soluciones


    Si resumimos buena parte de lo que hemos ido proponiendo en este capítulo, diríamos que un profesional centrado en soluciones que trabaja en el contexto escolar elige adoptar las siguientes creencias acerca de las personas con las que trabaja (Beyebach, 2006; Metcalf, 2003; O’Hanlon y Weiner-Davis, 1999; Ouer, 2016; Turnell y Edwards 1999):


    
      	Todos nuestros interlocutores —alumnos, padres, profesores— son personas valiosas con las que vale la pena trabajar.


      	En todo caso, nuestros interlocutores tienen problemas, no síntomas de supuestos trastornos. Qué y cuándo algo se considera un problema depende del punto de vista desde el que se vea; un cambio en la perspectiva puede generar nuevas posibilidades.


      	El problema es el problema, no la persona. El problema no reside en cómo son los alumnos, un grupo, un padre o un maestro, sino en cómo se comportan en un contexto y en unas circunstancias determinadas.


      	Nuestros interlocutores tienen recursos y capacidades. Nuestra tarea no es tanto dar recursos o enseñar habilidades al alumno, al grupo, al profesor o a los padres, sino ayudarles a hacer más de lo que ya funciona, a descubrir las capacidades que tienen y aplicarlas mejor.


      	Nuestros interlocutores tienen esperanza y están motivados para cambiar. Nuestra tarea profesional no es exigirles ni motivarlos, sino descubrir cuáles son sus esperanzas y para qué están motivados.


      	Nuestros interlocutores son capaces de crear un futuro mejor.

    


    Además, en la IECS adoptamos un conjunto de supuestos sobre cómo entender la intervención:


    
      	La intervención escolar consiste en crear realidades más positivas mediante la conversación con nuestros interlocutores. 


      	Si no está roto, no quieras arreglarlo. En la IECS respetamos la idiosincrasia y las preferencias de nuestros interlocutores y tratamos de no imponer nuestros propios valores.


      	Si algo funciona, sigue haciéndolo, aunque parezca extraño o peculiar, como se propone desde el principio de utilización.


      	Si no funciona, no te empeñes en insistir en ello, por lógico y razonable que parezca, y haz algo distinto.


      	Cuando estamos atentos a las esperanzas y motivaciones de nuestros interlocutores creamos colaboración con ellos. La colaboración no es algo que exijamos de nuestros interlocutores, sino algo que promovemos estando muy atentos a sus objetivos y motivaciones.


      	Centrarse en cambios pequeños es más motivante para nuestros usuarios. Por eso se negocian objetivos pequeños y concretos, que permitan tener éxito con facilidad.


      	Para crear un «efecto bola de nieve» positivo, trabajamos activamente a fin de dar visibilidad y publicidad a las mejorías que se vayan produciendo.


      	En caso de duda, elegimos lo más simple.

    


    Aunque a menudo estas creencias resultan difíciles de mantener en un contexto como el escolar, tan saturado de problemas, el profesional centrado en soluciones las defiende con entusiasmo y con disciplina (de Shazer et al., 2007), esforzándose en que guíen todas sus actuaciones profesionales y tomas de decisiones. De estas creencias se derivan las preguntas que veremos en la segunda parte del libro; a su vez, hacer una y otra vez estas preguntas centradas en soluciones genera evidencias que refuerzan y afianzan las creencias en las que se basan.


     


    
      
        1 Esto no es incompatible con aportar herramientas o recursos en un segundo momento, si fuera necesario, si comprobamos que los recursos del propio alumno, de su familia o del profesor no son suficientes. Véanse al respecto los capítulos 7, 13, 16 y 17.

      


      
        2 Enfatizar en la interacción observable no significa que no reconozcamos también la importancia de los aspectos emocionales y cognitivos, por ejemplo los «diálogos con uno mismo» y los bucles recursivos en los que a menudo se engancha el pensamiento, que pueden verse como un nivel más en el sistema observado.
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    TÉCNICAS

  


  
     


    Capítulo 3
Cómo conversar: herramientas y condiciones 
para una conversación centrada en soluciones


    El profesional centrado en soluciones basa sus intervenciones en las interacciones y conversaciones que mantiene con los diferentes actores del sistema escolar, tanto a nivel individual como grupal o familiar. Estas conversaciones pueden ser cortas o largas, repetidas o únicas, programadas o espontáneas; en cualquier caso, en ellas se utilizan, en esencia, cinco grandes herramientas de intervención. Por una parte, la atención, un instrumento básico especialmente en la gestión de la conducta en el aula (Cidad Maestro, 1991; Colvin, 2010; Colvin y Scott, 2015), cuyo efecto está presente de manera transversal en todo el funcionamiento de la escuela; la idea es que aquellas conductas a las que prestamos atención (como docentes, especialistas o directivos) tienden a aumentar, mientras que disminuyen las que ignoramos. Exploraremos este tema con más detalle en los capítulos 8 y 9, cuando describamos el manejo de los problemas de conducta en el aula. Por otra, tres herramientas conversacionales, las preguntas, las paráfrasis y los elogios, a las que dedicaremos los tres primeros apartados de este capítulo. Por último, la creación de marcas de contexto a fin de mantener un marco adecuado para la intervención, a la que dedicaremos el último apartado.


    3.1. Preguntas


    En la intervención escolar las herramientas más útiles para co-construir soluciones son las preguntas que formula el profesional. La conciencia sobre el efecto transformador de las preguntas, presente en nuestra tradición cultural al menos desde Sócrates, fue adaptada en la década de 1980 a la terapia familiar por el equipo de Milán (Selvini-Palazzoli, Cechin, Boscolo y Prata, 1980; Tomm, 1987). Ellos fueron los primeros en plantear explícitamente que las preguntas de un terapeuta no sirven únicamente para recabar información, sino también para transmitirla, por lo tanto, no solo constituyen herramientas de evaluación, también son instrumentos de intervención. Esta intuición inicial se desarrolló plenamente en los enfoques posmodernos de psicoterapia (Anderson y Goolishian, 1991) y desde el punto de vista de la investigación ha sido refinada recientemente en los estudios microanalíticos del equipo de Janet Bavelas en el laboratorio de comunicación de la Universidad de Victoria (Bavelas, de Jong, Smock Jordan y Korman, 2014; de Jong, Bavelas y Korman, 2013; Korman, Bavelas, y de Jong, 2013, Smock Jordan, Froerer y Bavelas, 2013).


    La idea central es que en un diálogo todas las preguntas son constructivas: transmiten de modo implícito ciertas presuposiciones e invitan al interlocutor a contestar en el contexto de esas presuposiciones (McGee, del Vento y Bavelas, 2005). En otras palabras, las preguntas orientan la respuesta del interlocutor en un cierto sentido y si este contesta sin cuestionar activamente las presuposiciones de la pregunta, contribuye a afianzarlas. Puesto que las presuposiciones suelen estar implícitas, resulta mucho más difícil cuestionar una pregunta que una afirmación, y es probable que la conversación siga el rumbo que la pregunta propone.


    Por ejemplo, si la tutora abre la entrevista con unos padres preguntando «¿Cómo se explican ustedes que en este curso su hijo esté tan poco centrado en los estudios?», está transmitiendo, entre otras, las siguientes presuposiciones: (a) el hijo está menos centrado en los estudios este curso; (b) los padres deberían haberse dado cuenta; (c) ella sí se ha dado cuenta; (d) los padres tienen alguna explicación de lo que está pasando; (e) es importante tener una «explicación» de lo que pasa. Salvo que los padres confronten directamente las presuposiciones de la pregunta (por ejemplo: «No estamos de acuerdo, no nos parece que nuestro hijo esté menos centrado») casi cualquier respuesta que den contribuirá a construir la noción de que el chico está «poco centrado» y que hace falta encontrar alguna explicación a esa conducta. Veamos con algunos ejemplos las diferencias entre las presuposiciones que transmiten las preguntas centradas en problemas (las primeras de cada par) y las que transmiten las centradas en soluciones (las segundas). La maestra dice a un grupo de alumnos:


    MAESTRA: «¿Por qué no podéis atender ni diez minutos seguidos?». Presupone que los alumnos no atienden «ni diez minutos», que no atienden porque no pueden hacerlo, y que hay alguna razón por la que no son capaces de atender. En conjunto, transmite un mensaje de incapacidad de los alumnos.


    MAESTRA: «¿Cómo habéis conseguido atender este rato?». Presupone que los alumnos sí han atendido un rato, que además es algo que han hecho deliberadamente, y que han conseguido encontrar alguna forma de atender. En conjunto, transmite un mensaje de competencia de los alumnos.


    La orientadora al profesor que acude a su despacho:


    ORIENTADORA: «¿Cuál es problema, en qué puedo ayudarte?». Presupone que hay un problema, que es función de la orientadora ayudarle y que puede hacerlo. La responsabilidad por el cambio queda situada más bien en la orientadora que en el profesor.


    ORIENTADORA: «¿Qué te gustaría llevarte de esta conversación?». Presupone que la conversación puede servir para algo y que al profesor le gustaría «llevarse algo» de ella. Pone la responsabilidad por el cambio tanto en el profesor como en ella.


    En el terreno de la intervención escolar, ser conscientes del valor constructivo de nuestras preguntas nos otorga un considerable poder de influencia que nos permite, «solamente preguntando», dirigir la interacción con alumnos, padres, profesores y colegas en una dirección u otra. Así, si preguntamos por los problemas y las dificultades, invitamos a nuestro interlocutor a proporcionar evidencias de tales problemas y dificultades («¿Por qué has vuelto a dejar la tarea sin terminar?»); pero si preguntamos por fortalezas y soluciones, invitamos a generar evidencias de otro tipo, que co-construirán una realidad diferente («¿Cómo has conseguido hoy hacer algo más de la tarea?»). Como hemos mencionado en el capítulo 1, hay evidencia experimental de que las preguntas centradas en soluciones tienen un efecto inmediato más positivo que las centradas en el problema, tanto a nivel emocional como a nivel cognitivo (Grant, 2012; Neipp, Beyebach, Núñez y Martínez-González, 2016; Wehr, 2010).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Las preguntas no son una forma neutra de recabar información, representan una manera de transmitir activamente ciertas presuposiciones.


            ► En la IECS utilizamos las preguntas para dirigir la conversación y la atención de nuestros interlocutores sobre las posibilidades y los recursos.


            ► Pequeñas diferencias en la forma de preguntar pueden generar grandes cambios.

          
        

      
    


    3.2. Paráfrasis


    Las preguntas no son las únicas herramientas comunicativas de las que disponemos en la intervención escolar. También contamos con las paráfrasis o formulaciones, muy eficaces para orientar la comunicación. El profesional repite ciertas expresiones, frases o palabras de su interlocutor contribuyendo así a crear un «terreno compartido» y a que el interlocutor sienta que se le ha entendido; además, sutilmente inclina la balanza de la entrevista al privilegiar ciertos contenidos sobre otros. De nuevo, es improbable que el interlocutor cuestione lo afirmado en la paráfrasis, ya que al fin y al cabo esta no hace más que recoger sus propias palabras.1


    Veamos el uso de las paráfrasis en la siguiente viñeta, una charla entre una profesora y un alumno nuevo con dificultades de adaptación al instituto (Beyebach, 2013):


    PROFESORA: ¿Qué es lo que más te está costando en tu adaptación al instituto?


    ALUMNO: No sé, un poco todo. Coger el tranquillo a los profesores, hacerme al ritmo de las clases, relacionarme con los compañeros.


    P: Relacionarte con los compañeros…


    A: Sí, me cuesta; hay algunos que sí parecen majos, pero la mayoría me parecen muy cerrados, la verdad.


    P: Muy cerrados…


    A: Sí, cerrados y como con pocas ganas de dejarme entrar en su círculo.


    En este caso, la profesora ha elegido seleccionar «muy cerrados». Una opción más centrada en soluciones hubiera sido destacar la botella medio llena en vez de la botella medio vacía:


    PROFESORA: ¿Qué es lo que más te está costando en tu adaptación al instituto?


    ALUMNO: No sé, un poco todo. Coger el tranquillo a los profesores, hacerme al ritmo de las clases, relacionarme con los compañeros.


    P: Relacionarte con los compañeros…


    A: Sí, me cuesta; hay algunos que sí parecen majos, pero la mayoría me parecen muy cerrados, la verdad.


    P: Algunos sí parecen majos.


    A: Sí, sobre todo las chicas.


    P: Sobre todo las chicas. ¿Con cuáles de ellas te estás relacionando un poco mejor?


    Lógicamente, un profesional centrado en soluciones tiende a parafrasear más las afirmaciones que de alguna forma se refieran a recursos y objetivos de sus interlocutores:


    ORIENTADORA: ¿Qué cosas han ido mejor en esta semana?


    ALUMNO: Me siento algo más tranquilo, aunque igual estoy menos centrado.


    O: Algo más tranquilo. ¿En qué lo notas?


    Cuando lo que se parafrasea es alguna afirmación referida al problema o a la queja, puede ser útil darle un pequeño matiz que circunscriba la afirmación al pasado (Prior y Winkler, 2009):


    ALUMNO: Lo estoy pasando muy mal en las clases de esa asignatura porque hay que hablar mucho. Y a mí lo de hablar en público me bloquea, lo paso muy mal.


    PROFESORA: Así que hasta ahora lo estás pasando muy mal en esa asignatura, porque te bloqueas.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Las paráfrasis consisten en repetir partes de lo dicho por nuestro interlocutor.


            ► Las paráfrasis sirven para que el interlocutor sienta que se lo ha entendido a fin de propiciar un «terreno común» en la conversación y también para encauzarla en una dirección productiva.


            ► En la IECS las paráfrasis suelen ser literales, recogiendo palabras exactas del interlocutor y seleccionando los aspectos más relevantes para la construcción de soluciones.

          
        

      
    


    3.3. Elogios


    Los elogios son la tercera gran herramienta conversacional de la que dispone un profesional centrado en soluciones. Sirven para destacar lo positivo y, en ese sentido, contribuyen a consolidar las mejorías y los recursos; asimismo, tienen un efecto positivo sobre la relación con la persona elogiada (Thomas, 2016). Sin embargo, a diferencia de las preguntas, cuyas presuposiciones son implícitas y, por lo tanto, suelen pasar inadvertidas, y de las paráfrasis, que al recoger directamente lo dicho por el interlocutor son difícilmente cuestionables, los elogios sí pueden ser cuestionados o rechazados. Por eso es importante hacerlos con precisión. Desde nuestro punto de vista, un buen elogio debe reunir las siguientes características (Beyebach, 2006):


    1. Estar basado en datos: un buen elogio destaca una conducta particular de una persona en un contexto determinado; eso es lo que lo hace genuino (para quien lo da) y creíble (para quien lo recibe).


    Ángel, me encanta lo bien que has ayudado a Penélope con ese dibujo. ¡Genial!


    Mejor que:


    Ángel, qué buena persona eres.


    2. Ser proporcionado: si nos quedamos cortos, no tendrá efecto, pero si nos excedemos, no resultará creíble:


    Creo que estáis apoyando muy bien a vuestro hijo con las tareas escolares para que pueda seguir el ritmo de sus compañeros.


    Mejor que:


    Es impresionante cómo estáis apoyando a vuestro hijo, con esa entrega abnegada y total; es admirable.


    3. Estar personalizado: es decir, es preferible un elogio ajustado a las características de una persona que uno generalizado que se puede dar a cualquiera:


    Muy bien, Sofía, te están saliendo unas efes y unas tes muy bonitas.


    Mejor que:


    Muy bien, sigue así.


    4. Cuando el formato de la intervención es multipersonal, conviene incluir a todos los presentes en los elogios, bien porque se personalice en cada uno de ellos, bien porque se les dé un elogio conjunto:


    Muy bien Vero, Joana y Nica, una exposición magnífica. Habéis estado muy sueltas las tres y os habéis acordado de mirar siempre al público. ¡Enhorabuena a las tres!


    5. La mayoría de las características de los buenos elogios se recogen también en la bibliografía cognitivo-conductual (Algozzine, Daunic y Smith, 2010; Cidad Maestro, 1995), pero la IECS aporta un matiz importante: la posibilidad de añadir una pregunta que promueva que el interlocutor se interrogue y termine elogiándose a sí mismo (Metcalf, 2003). Así quedarían, pasados por el tamiz centrado en soluciones, algunos de los elogios que hemos puesto como ejemplo:


    Ángel, me encanta que te hayas puesto a ayudar a Penélope con ese dibujo. ¿Cómo se te ha ocurrido esa buena idea?


    Creo que vuestro hijo se está sintiendo muy apoyado por vosotros en sus tareas escolares. ¿Cómo lo habéis conseguido?


    Muy bien, Sofía, te están saliendo unas efes y unas tes muy bonitas. ¿Cuándo has aprendido a hacerlas así de bien?


    Esta forma de elogiar trata de dar todo el protagonismo a la persona elogiada. Considerada desde la teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985; 2002), promueve la auto-rregulación y la autonomía de las personas, más allá del efecto controlador o informativo que tendría un mero refuerzo conductual.


    Los elogios pueden darse a lo largo de la conversación, aunque tendemos a reservar algunos para el final. Si la conversación se va a cerrar con una sugerencia o propuesta de algo a hacer, procuraremos que el elogio le sirva como preparación o introducción:


    PROFESORA: (Se dirige al alumno que está acompañando a otro que sufrió acoso escolar) ¡Me encanta lo bien que estás acompañando a Jaime para protegerlo en los recreos y que se sienta bien! Te animo a que lo sigas haciendo y a que te fijes en cuáles de las cosas que haces con él le ayudan más.


    Una forma más indirecta de elogiar consiste en agradecer algo a nuestros interlocutores. Los agradecimientos también refuerzan la relación y destacan ciertas conductas positivas. Además, generan una actitud positiva en el propio profesional. Es preferible agradecer cosas que nuestros interlocutores hayan hecho o están haciendo en relación con nosotros: «Muchas gracias por la puntualidad»; «Gracias por la confianza. Sé que no es nada fácil contar estas cosas a un profesor».


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Los elogios sirven para apoyar a nuestros interlocutores, destacar sus fortalezas y mejorar nuestra relación con ellos.


            ► En IECS los buenos elogios son genuinos, están basados en datos, son proporcionados y personalizados e incluyen a todos los presentes. Añadir una pregunta como continuación del elogio aumenta su efecto empoderador.

          
        

      
    


    3.4. La creación de marcas de contexto


    Las preguntas, las paráfrasis y los elogios centrados en soluciones no se hacen en el vacío, sino dentro de un contexto. En terapia familiar se suele hablar de «definición del contexto terapéutico» para referirse a las reglas de interacción que proponen los terapeutas a sus clientes al comienzo de una terapia: el trabajo en equipo, la duración y periodicidad de las sesiones, la pausa antes de la devolución, etc. (Navarro, 1995). Se asume que explicitar estas reglas contribuye a convertir la situación en terapéutica y que solo en este contexto es posible ejercer una influencia sobre los clientes. Cuando no existe este contexto, influir en la situación resulta complicado. Es por este motivo por el que difícilmente se puede ser (buen) terapeuta del propio hijo o de la pareja, por el que no es lo mismo una sesión de coaching que una conversación entre amigos tomando un café, o por el que resulta complicado tener influencia terapéutica durante una charla en un supermercado. En ninguno de estos ejemplos se da un contexto que permita una intervención eficaz.


    ¿Significa eso que en la intervención escolar solo podemos promover el cambio si disponemos de una hora de entrevista, en un despacho adecuado y con cita previa? Por supuesto que no. De hecho, si así fuera, sería casi imposible intervenir en la mayoría de las escuelas y de los institutos. Por el contrario, se pueden aprovechar a favor del cambio interacciones puntuales, sobrevenidas e incluso inesperadas, en un despacho, en un aula, en los pasillos o en el patio del colegio. Al fin y al cabo, la propia escuela define un contexto en el que los profesionales (la orientadora, la maestra, el especialista en PT, la jefa de estudios, etc.) tienen la función de educar a los alumnos y de ayudar a los demás a que lo hagan, de modo que se presupone la existencia de relaciones de ayuda. Desde los enfoques sistémicos se plantea que, además, conviene introducir marcas de contexto adicionales que nos permitan mantener nuestra libertad de acción, nuestro margen de maniobra para intervenir (Fisch et al., 1982; Selvini Palazzoli et al., 1986). Desde un punto de vista centrado en soluciones, en la escuela se pueden utilizar cuatro tipos de marcas de contexto, muy relacionadas entre sí, aunque con matices diferentes: (a) proponer espacios y tiempos para la interacción; (b) tomarse tiempo para responder a las peticiones; (c) mantener la libertad de preguntar; (d) permitirse concretar. El primero se puede —y debería— explicitar en los protocolos de actuación en el nivel del centro y reforzar además en las interacciones puntuales que se vayan produciendo; los tres siguientes se basan solo en el manejo interpersonal del profesional. Los analizamos a continuación.


    3.4.1. Proponer espacios y tiempos para la conversación


    Se trata de reglas sobre dónde y cuándo tener una conversación. Entre este tipo de marcas de contexto estarían las reglas que se establecen en el centro escolar para atender a los padres de los alumnos. Por ejemplo, para tener una entrevista deben pedir cita; si convocamos a unos padres a una reunión, la llamada para concertarla la haremos nosotros y no el personal administrativo; que a la entrevista acudan los dos progenitores (si los hay) y no solo la madre (lo cual implica también hacer un esfuerzo para buscar horarios adecuados); o lo concerniente a la confidencialidad de lo hablado. En el caso de entrevistas con padres, también convendrá disponer de un mínimo de tiempo para la charla (20-30 minutos) y de un espacio en el que haya una cierta intimidad, ya que es complicado hablar de temas importantes si constantemente suena el teléfono o llaman a la puerta.


    Este tipo de reglas no solo se aplican a las entrevistas con los padres, también son relevantes a la hora de tratar con profesores y con alumnos. Por ejemplo, a una orientadora escolar le convendrá que los profesores tengan claro que ella no puede improvisar soluciones a sus quejas si la abordan de improviso en la sala de profesores («Oye, dime qué hago con Eneko, que está insoportable en clase. Hoy he estado a punto de expulsarlo»), y conseguir que en vez de ello se concierten breves conversaciones (cinco minutos pueden ser suficientes) en las que comentar con más calma las situaciones. Con los alumnos también convendrá aclarar dónde y cuándo pueden contactar con sus profesores, su tutora o su orientadora para tratar situaciones o dificultades que les atañen, así como disponer de un tiempo mínimo y de un espacio adecuado para la charla. Y si durante una clase al maestro se le plantea alguna cuestión sobre la que quiera intervenir, convendrá que marque un tiempo dedicado expresamente a la cuestión («Chicos, vamos a dejar esto un momento y dedicar cinco minutos a decidir cómo preferís hacer los grupos»).


    En un centro escolar, muchas de estas reglas se establecen con el tiempo hasta que se llegan a formalizar en protocolos que definen el contexto de intervención en el centro; si no existen estos protocolos, convendría crearlos a fin de contener las intervenciones que se vayan produciendo (Selvini Palazzoli et al., 1986). En cualquier caso, es importante recordar que estas reglas sistémicas que definen el contexto de intervención no se pueden imponer sin más, sino que en buena medida se co-construyen en cada interacción. Además, desde la perspectiva centrada en soluciones es crucial que el profesional centrado en soluciones (tanto si se trata de un orientador, una tutora, una PT, un maestro, etc.) mantenga en todo momento la postura colaborativa y amable que hemos descrito en el capítulo anterior. Veámoslo en una viñeta, en la que se contrasta un manejo poco colaborativo de la demanda de un alumno de instituto con un manejo que también recuerda las reglas, pero es más colaborador (Beyebach, 2013):


    Ante la siguiente petición de un alumno:


    ALUMNO: Oye, tengo que hablar contigo porque tenemos un problemón en casa y no voy a poder hacer todos los trabajos que me están pidiendo los profesores.


    TUTOR: Ya os hemos dicho que esas cosas no son para comentarlas así, en un pasillo (crítica). Pásate por mi despacho mañana a las 10.00 y me cuentas (no da opciones).


    Preferiremos esta respuesta:


    TUTOR: Muy bien, me alegra que lo comentes (validación). Para atenderte mejor casi prefiero que lo hablemos cinco minutos en mi despacho (marca de contexto). ¿Cuándo te vendría bien pasarte? (dar opciones).


    3.4.2. Diferir la respuesta


    Aunque este principio de actuación está implícito en el anterior, lo destacamos para subrayar su importancia. La idea es que, en un contexto tan caótico y masificado como el escolar, para tener cierta capacidad de influencia necesitamos sentirnos libres de tomarnos un tiempo antes de dar una respuesta a lo que nos pidan. La capacidad de diferir la respuesta implica, por lo tanto, no sentirnos obligados a responder inmediatamente a lo que nos planteen y poder tomarnos un tiempo para pensar sobre ello, para recoger más información y quizá para hablar con otras partes implicadas.


    TUTORA: Dime qué hago con los de quinto. Mañana tenemos que comunicar a los padres si hacemos o no la excursión. ¿Qué les digo?


    JEFE DE ESTUDIOS: Es un tema importante y la verdad es que no lo tengo claro. Déjame que lo piense, lo consulte con la presidenta de la AMPA y esta misma tarde lo comentamos.


    3.4.3. Mantener la libertad de preguntar


    Como hemos señalado, en la IECS las preguntas son una herramienta fundamental para co-construir soluciones con nuestros interlocutores. Sin embargo, a menudo en la escuela se asume que la función del profesional es dar respuestas y, por lo tanto, no siempre resulta evidente para profesores, alumnos o miembros del equipo directivo que para poder ayudar necesitamos preguntarles. Así, cuando un maestro o un tutor quiere que el orientador u otro profesional atiendan a un alumno, lo más probable es que piense que este debe hablar con el alumno y preguntarle a él (para evaluar si tiene un trastorno) o a sus padres (para evaluar qué están haciendo mal), pero seguramente no perciba de entrada la necesidad de que hablen con él y le pregunten sobre el alumno. Sin embargo, en la IECS es fundamental explorar la visión y las soluciones intentadas del derivante, que suele ser la persona más preocupada por la situación y a veces incluso la única a la que interesa. De ahí la importancia de que el profesional centrado en soluciones se sienta con el derecho (e incluso con la obligación) de hacer preguntas a quien le deriva o le comenta sobre un alumno. A menudo es útil metacomunicar sobre este tema, es decir, transmitir brevemente para qué se va a preguntar, como en la siguiente viñeta (Beyebach, 2013):


    PROFESOR: Necesito que hables con una alumna mía de 1.º, Rebeca. La veo muy mal en clase últimamente, muy descentrada. Siempre ha sido buena alumna y me da la impresión de que algo le debe estar pasando, pero no tengo confianza con ella para preguntarle.


    TUTORA: De acuerdo, hablaré con ella. Déjame que te pregunte un par de cosillas para aprovechar mejor la charla que tenga con ella.


    P: Vale, de acuerdo, pero solo tengo un par de minutos.


    T: Sin problema, es más que suficiente. Cuéntame qué es lo que más te preocupa de lo que estás viendo de Rebeca.


    3.4.4. Permitirnos concretar


    Si hemos creado un contexto en el que podemos preguntar, podemos avanzar en la conversación y elegir el tipo de preguntas a hacer, según nuestros objetivos y también en función de cómo se desarrolle el diálogo. En este proceso será fundamental que consigamos que nuestros interlocutores concreten, es decir, que sus respuestas nos proporcionen descripciones en términos conductuales y observables: el «qué», «quiénes», «cómo», «cuándo», «dónde» y «cuánto tiempo» de las situaciones. Sin embargo, concretar no es nada sencillo, por lo que será necesario insistir y repreguntar si fuera necesario. Eso sí, siempre con amabilidad e intercalando paráfrasis y otro tipo de comentarios entre pregunta y pregunta a fin de no cansar a nuestro interlocutor ni crear un «efecto interrogatorio». Volviendo al ejemplo anterior:


    TUTOR: Sin problema, es más que suficiente. Cuéntame qué es lo que más te preocupa de lo que estás viendo de Rebeca.


    PROFESOR: Pues que a veces parece que tiene como ganas de llorar; se le queda la mirada perdida y no atiende.


    T: ¿Con qué frecuencia sucede eso?


    P: Yo creo que le está pasando en casi todas las clases…


    T: Así que hay días en los que no le pasa, ¿no?


    P: Sí, algún día mejor ha habido.


    T: ¿Y qué es diferente en esos días?


    P: No sé… es difícil…


    T: ¿Qué podría ser?


    P: Tal vez son momentos en los que pongo a los chicos a trabajar en grupos. Yo creo que entra en el tema y se olvida un poco de lo que sea, está un poco más animada.


    T: ¿En qué notas que está más animada en esos momentos?


    P: En que participa, habla con los compañeros, veo que toma notas.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Para poder ayudar a nuestros interlocutores, necesitamos crear un contexto adecuado para la intervención. Este contexto se crea mediante los protocolos establecidos en el centro, pero también con la actitud diaria de los profesionales implicados.


            ► En la intervención escolar centrada en soluciones, algunas marcas de contexto son: proponer tiempos y espacios para la conversación, mantener la libertad de diferir la respuesta, mantener la libertad de preguntar y permitirnos concretar.

          
        

      
    


    
      
         


         


        1 Una serie de estudios microanalíticos (Korman, Bavelas y de Jong, 2014; Tomori y Bavelas, 2007) ha examinado la variación de los contenidos que profesionales de diferentes enfoques eligen subrayar y enfatizar en sus paráfrasis. Estos estudios muestran que los profesionales centrados en soluciones preservan de forma más literal las expresiones de sus interlocutores y a la vez recogen más las expresiones positivas (en contraposición con las negativas) que los profesionales de otras orientaciones.

      

    

  


  
     


    Capítulo 4
Enmarcando nuestra ayuda: la construcción 
de un proyecto de trabajo


    Construir un proyecto de trabajo consiste en aclarar qué esperan de nosotros nuestros interlocutores, qué esperamos nosotros de ellos, y en consensuar un «contrato» que sitúe los fines y los límites de nuestra conversación o conversaciones. Desde la perspectiva de la IECS, este proceso no tiene por qué alargarse, pero sí debe ser explícito. Las prisas y la saturación de trabajo propician que en el medio escolar el proyecto de trabajo tienda a darse por sobreentendido. Esto resulta ágil y en cierta medida eficiente, pero dificulta mantener una posición centrada en soluciones; además, es una fuente potencial de conflictos, en la medida en que puede llevar a no reconocer las expectativas mutuas. Por ejemplo, los padres consideran que es la maestra quien debe controlar la agresividad de su hijo, mientras que esta entiende que eso compete a los padres. O la maestra mantiene que es el equipo de orientación el que tiene que reconducir una situación problemática, mientras que desde el equipo se piensa que quien mejor podría hacerlo es la maestra.


    Lo ideal es que este tipo de cuestiones queden delimitadas, en el nivel sistémico superior, mediante los protocolos establecidos en el centro. De hecho, en una escuela que funcione íntegramente centrada en soluciones,1 los alumnos serán conscientes de que tendrán tutorías individuales cada trimestre para revisar sus avances y establecer nuevos objetivos, o los padres estarán informados de que habrá entrevistas regulares con los tutores para tener feedback de sus logros y contribuir a nuevos avances; de esta manera, los objetivos de estas conversaciones rutinarias quedan ya acotados por las normas del centro. Sin embargo, incluso cuando existe este marco sistémico, se mantiene la necesidad de seguir explicitando el proyecto de trabajo en el nivel interpersonal de cada intervención concreta. Esta necesidad se hace más evidente cuando se trata de conversaciones sobrevenidas, al hilo de dificultades puntuales o situaciones imprevistas.


    Establecer adecuadamente el proyecto de trabajo aporta los cimientos de una intervención exitosa, ya que supone:


    
      	Alcanzar un principio de acuerdo entre el profesional y su(s) interlocutor(es) acerca del fin que tendrá la interacción entre ellos. Para ello es suficiente con marcar la dirección que se desea para la intervención, sin necesidad de concretar todavía. Por ejemplo, aclarar que el profesor quiere ayuda para integrar mejor a un niño inmigrante en su aula; que los padres quieren más apoyo escolar para su hijo; o que el alumno desea controlar su ansiedad ante los exámenes.


      	Aclarar los medios que se utilizarán para alcanzar estos fines. En los ejemplos citados, es posible que el profesor quiera que le proporcionemos algunas nociones de mediación cultural o simplemente que espere que se le proporcione más apoyo al alumno; que los padres demanden no solo un profesor de apoyo sino también una adaptación curricular; que el alumno quiera aprender alguna técnica de relajación o que espere que le enseñemos a estudiar mejor.


      	Cuando el diálogo es con varios interlocutores (una familia, el claustro de profesores, un grupo de alumnos) es posible que se planteen demandas diferentes. En ese caso, para establecer un proyecto de trabajo compartido por todos, será necesario establecer el «mínimo denominador común» entre todas ellas.


      	Si hay más profesionales implicados será necesario también acotar cuál será el papel de cada uno, a fin de favorecer la coordinación entre todos.

    


    El punto de partida para empezar a construir un proyecto de trabajo no es siempre el mismo. En el supuesto más fácil, la persona nos presenta un problema y nos pide explícitamente que la ayudemos para resolverlo; en este caso no es necesario renegociar y bastará con establecer si es posible ayudarla en lo que nos pide. Hará falta algo más de conversación cuando la persona parte de una queja sobre ella misma o un tercero; esta la situación más frecuente, que requiere transformar la queja en una demanda, en una petición dirigida a nosotros. También es posible que directamente se nos pida hacernos cargo del supuesto problema de otra persona, o que se nos solicite ayuda para desarrollar un proyecto. Finalmente, puede suceder que iniciemos el diálogo con alguien que no percibe ningún problema ni ninguna necesidad de mejora. Analizaremos por separado cómo manejar estos planteamientos iniciales diferentes, empezando por el más sencillo.


    4.1. Cuando el punto de entrada es una petición explícita 
de ayuda para resolver un problema


    Este es el supuesto más sencillo. De hecho, es la situación a la que nos gustaría llegar, mediante la conversación, en los supuestos que analizaremos en los apartados siguientes.


    ORIENTADOR: Hola, Leire, qué gusto verte. ¿Qué te trae por aquí?


    ALUMNA: Mira, es que quería ver si me podías ayudar con un tema (demanda inespecífica). Llevo unas semanas fastidiada, porque me estoy rayando mucho con esto de decidir qué rama coger el año que viene. Me agobio y empiezo a pensar que no voy a ir bien en ninguna.


    O: Vaya, entonces no me extraña que estés fastidiada (validación). ¿Y en qué te gustaría que te ayudara yo, en este tema? (aclarar la demanda).


    A: Pues yo creo que me vendría bien ver con calma las opciones y que tú me digas también si te parece que valgo o para cuáles te parece que valgo.


    O: Así que te sería útil revisar con calma las opciones y que yo te dé mi opinión sobre cómo te vería en una cosa o en otra, ¿es eso? (devolución de un proyecto de trabajo).


    A: Sí, eso me gustaría (confirmación del proyecto de trabajo).


    De todos modos, conviene tener cuidado con qué demandas se aceptan como base del proyecto de trabajo, y con cómo se formulan. Algunas recomendaciones de lo que representa y de lo que no representa un buen proyecto son:


    
      	Que se ajuste a nuestra función profesional:

      Sí: «Controlar mejor mi nivel de glucemia durante el horario escolar»; «Mantener la disciplina de los alumnos en clase».


      No: «Curar mi diabetes»; «Tratar la adicción a la marihuana de este alumno».



      	Que sea alcanzable:

      Sí: «Empezar a superar los episodios de acoso escolar»; «Conseguir que nuestro hijo haga las tareas para casa».


      No: «Olvidar los episodios de acoso escolar»; «Que nuestro hijo obedezca siempre a la primera».



      	Que la competencia se atribuya a los consultantes, no al profesional:

      Sí: «Manejar mejor los nervios en los exámenes»; «Que consiga motivar a los alumnos»; «Que consigamos mantenernos firmes cuando ponemos un límite a nuestro hijo».


      No: «Que me quites los nervios en los exámenes»; «Que motives a mis alumnos»; «Que hagas entender a nuestro hijo que debe respetar los límites».



      	Que no dependa exclusivamente de una tercera persona:

      Sí: «Mejorar mi comportamiento para no terminar expulsado»; «Conseguir el apoyo de los padres para el programa de modificación de conducta que queremos aplicar con su hijo».


      No: «Que el profesor no la coja siempre conmigo»; «Que los padres sean más colaboradores».



      	Que se formule en positivo:

      Sí: «Llevarme mejor con los compañeros»; «Estructurar mejor las clases»; «Ponernos más firmes con nuestra hija».


      No: «No ser tan tímido»; «No dispersarme tanto con los alumnos»; «Dejar de ceder siempre con nuestra hija».


    


    4.2. Cuando el punto de entrada es una queja


    En este caso empezaremos escuchando la queja y empatizando con nuestro interlocutor (validación), aprovechando para aclarar quién se queja de qué conductas específicas de quién (o quién se preocupa por cuáles conductas concretas de quién). Sin embargo, el hecho de que alguien se queje no implica necesariamente que quiera ayuda ni que esté dispuesto a hacer algo para solucionarlo. Es más, de una misma queja podrían derivarse peticiones de ayuda diferentes, como ejemplifica la tabla 4.1.


    Tabla 4.1. Diferencias entre quejas y demandas


    
      
        

        
      

      
        
          	
            QUEJA

          

          	
            DEMANDAS POSIBLES

          
        


        
          	
            Estamos cansados de que el niño llegue a casa con tantos deberes.

          

          	
            Nos gustaría que pusierais menos deberes al niño.


            Nos gustaría que nos dijerais cómo ayudarle con los deberes.

          
        


        
          	
            Estoy fastidiado porque estoy mal con los compañeros con los que andaba el año pasado.

          

          	
            Quiero mejorar la situación con ellos.


            Me gustaría formar parte de algún grupo diferente.

          
        


        
          	
            Este alumno sigue muy mal las clases.

          

          	
            Me gustaría que valorarais si se le puede poner un profesor de apoyo. 


            Quería ver qué puedo hacer diferente con él en clase. Había pensado cambiarlo de sitio, pero no sé si es buena idea.

          
        

      
    


    Por eso nos interesará no solo aclarar la queja, sino también cuál es la demanda o petición que hace esa persona respecto de aquello de lo que se queja, es decir, qué espera que hagamos y cuál es el resultado que espera de nuestra intervención. A menudo los profesionales asumimos que ante la queja de un usuario nos corresponde a nosotros inferir o «adivinar» cuál es la demanda que subyace tras esa queja (el proverbial «Ajá, entonces lo que tú realmente quieres es que…»). Desde la IECS planteamos que es preferible no intentar «leer entre líneas» y en vez de ello preguntar directamente a nuestros interlocutores, para que sean ellos los que expliciten lo que quieren. En otras palabras, en vez de adelantarnos proponiéndoles algo («Así que te estás poniendo muy nervioso en los exámenes. Si te parece, te enseño unas cuantas técnicas de relajación»), mantenernos «por detrás» y darles espacio para que expliciten lo que esperan de nosotros («Así que te estás poniendo muy nervioso en los exámenes. ¿En qué te gustaría que te ayudara?»). Algunas de las preguntas útiles para pasar de una queja a una demanda son:


    
      	¿Qué esperas de esta conversación?


      	¿En qué te gustaría que te ayudara?


      	¿Qué os gustaría llevaros de esta entrevista?


      	¿Qué os gustaría que hiciera el colegio?

    


    Veámoslo en la entrevista con los padres de una alumna:


    TUTORA: Contadme, ¿en qué os puedo ayudar?


    MADRE: Hemos pedido esta cita porque vemos que a Estefanía le está costando mucho el curso este año…


    PADRE: Seguramente porque el año pasado pasó muy justa… pero lo cierto es que lo está pasando mal.


    T: Y os preocupa eso, lógicamente (validación). ¿En qué notáis que le está costando mucho el curso? (aclarar la queja).


    M: Le cuesta un mundo hacer los deberes, a veces está incluso tres o cuatro horas…


    P: Y se desmoraliza porque no consigue acabarlos…


    T: ¿Se desmoraliza?


    P: Sí, se bloquea, tira los libros… se pone a llorar…


    M: Se queja de que no entiende algunas cosas, sobre todo de matemáticas y «cono»… lo está pasando muy mal.


    Tutora: Sí, ya veo, lo pasa muy mal y eso os preocupa (validación). ¿Cuál es entonces vuestra idea, en qué os gustaría que os ayudara ahora? (preguntar por la demanda).


    M: Pues queríamos que nos comentaras qué opciones hay, si sería posible que tuviera algo de apoyo o no, o si eso sería contraproducente…


    P: Y si le conviene pasar tantas horas en casa con los deberes, o todo lo contrario.


    T: Entonces lo que os gustaría sería ver qué opciones habría para ayudar a Estefanía, tanto desde el colegio como en casa, ¿sí? (explicita el proyecto de trabajo). De acuerdo, entonces voy a preguntaros algunas cosas más. Para vosotros, ¿cuál sería la primera señal de que la situación ha mejorado y le está costando menos el curso? (preguntar por indicadores de éxito).


    4.3. Cuando el punto de entrada es la demanda 
de que nosotros nos hagamos cargo del problema


    A menudo la posibilidad de intervención se abre a partir de una queja que alguien plantea sobre otra persona, transmitiendo que en realidad el tema no compete a quien se queja y con la petición explícita de que seamos nosotros los que nos hagamos cargo. En ese caso decimos que la posición del consultante es de «demandante» (de Shazer, 1991); es decir, la persona ve un problema, pero no considera que tenga ninguna parte en su solución y, por lo tanto, delega en nosotros. En estas situaciones, nuestro objetivo será negociar para incluir al derivante en la posible solución:


    MAESTRA: Creo que desde el equipo tendríais que intervenir con Martín. Lo veo muy despistado en clase, muy perdido, y además no para quieto. Igual es un TDAH. Cuando antes lo evaluéis y tratéis, mejor (demanda clara: «resolved vosotros el problema»).


    PSICÓLOGO: De acuerdo, lo podemos mirar (validación). Déjame que te pregunte un par de cosas sobre Martín (creación de un tiempo para la conversación). ¿Qué es lo que más te preocupa de su comportamiento? (concretar).


    (…)


    P: ¿Y qué sueles hacer tú en esos momentos, cuando ves que empieza a levantarse de su sitio? (explorar soluciones intentadas).


    (…)


    P: Ya, me queda claro. ¿Y cuál sería para ti una buena señal de que Martín está más centrado en clase, que está mejorando? (negociación de objetivos).


    (…)


    P: Vale, me queda claro. Si te parece, organizaremos una entrevista con Martín y sus padres. Entretanto me sería muy útil que te fijaras en esas ocasiones en las que el chico está más centrado en clase, y que te fijaras también en lo que tú haces distinto en esos momentos (prescripción centrada en soluciones). ¿Te parece que lo comentemos la semana que viene un ratito?


     


    
      
        
      

      
        
          	
            DE LA QUEJA A LOS OBJETIVOS


            Queja
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            Demanda
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            Proyecto común
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            (objetivos objetivos objetivos)

          
        

      
    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            DE LA Queja al proyecto común


            
              	Queja: lo que el cliente ve como problema.


              	Demanda: lo que piden los clientes.


              	Proyecto común: el acuerdo explícito entre terapeutas sobre qué (y cómo) se va a trabajar.


              	Objetivos: los indicadores concretos del éxito de que ese proyecto se ha conseguido.

            

          
        

      
    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Ante una queja, no debemos «interpretar» o «inferir» cuál es la demanda subyacente, sino preguntar explícitamente qué espera de nosotros nuestro interlocutor, o en qué podemos ayudarlo.

          
        

      
    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Ante la petición de que nosotros nos hagamos cargo de resolver un problema, trataremos de incluir en su solución a nuestro interlocutor.

          
        

      
    


    4.4. Cuando el punto de partida es un proyecto


    Desde una lógica estrictamente centrada en soluciones, en realidad no hace falta que alguien perciba un problema para aplicar el enfoque (Young, 2009); puede ser suficiente con que alguien tenga un proyecto a desarrollar, que quiera mejorar en algo o que desee que otros mejoren o alcancen su propio potencial en algo. En este caso lo que aclararemos no será la queja, sino directamente cuáles son los objetivos de nuestro interlocutor. Trataremos de generar objetivos concretos, en positivo, y alcanzables,2 como en el siguiente ejemplo:


    TUTOR: He estado dando vueltas a una idea. Creo que a los alumnos de 7.º les vendría bien un taller de autoestima. ¿Me puedes dar alguna pista de cómo lo puedo hacer en mis tutorías?


    ORIENTADOR: Me parece una iniciativa genial (validación). ¿Cuál es tu idea? ¿Cuáles serían los objetivos de ese taller? (aclarar los objetivos).


    T: Bueno, yo había pensado en tener como mucho cuatro o cinco tutorías, antes de que empiecen los exámenes gordos (no contesta).


    O: Estupendo, cuatro y cinco semanas me suena bien (validación). Y tú ¿cómo notarías que el taller les ha servido a los alumnos, qué cambios te gustaría ver en ellos? (vuelve a preguntar por objetivos).


    T: A mí me gustaría que sirviera para que estuvieran menos agobiados con el físico, sobre todo las chicas, pero en realidad también ellos, los chicos. Tanto maquillaje, tanta ropa de marca… están demasiado pendientes de eso y al final se creen que quien no parece una estrella de la tele no vale nada.


    O: ¿Entonces te gustaría que estuvieran menos pendientes del físico y más pendientes de qué cosas?


    T: Hombre, pues no sé, de los valores, de la belleza interior, que no juzgaran a sus compañeros solo por si llevan o no unas deportivas así o asá, o un peinado o el otro.


    O: Sí, desde luego que estaría bien (validación). ¿En qué calculas que se notaría que han cambiado en eso?


    T: Pues yo vería que los grupos se hacen de otra manera. Que algunas alumnas menos guapas, y algunos alumnos también, se integran igual de bien que los otros. Que los temas de debate que se propongan en clase sean de otro tipo.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Cuando nos piden ayuda para desarrollar un proyecto, es útil dedicar un tiempo a aclarar y concretar objetivos del proyecto.

          
        

      
    


    4.5. Cuando la iniciativa de la intervención es nuestra


    En algunas ocasiones la iniciativa de la intervención es enteramente del profesional: por ejemplo, el tutor ha descubierto que hay un grupo de alumnos que fuman marihuana antes de entrar en el instituto y decide hacer algo al respecto; la orientadora escolar, que ha advertido que uno de los profesores lleva una temporada con mala cara, decide interesarse por él; o a la pedagoga del equipo se le ha ocurrido que podría ofrecer un programa de habilidades sociales a un grupo y decide hablar con el tutor. En ese caso, lógicamente no se puede partir de la queja o de la demanda de nuestros interlocutores, sino que nos conviene explicitar por qué nosotros estamos tomando la iniciativa de la conversación: aclarar qué nos preocupa (si hay alguna preocupación) y ofrecernos a hablarlo; o comentar qué proyecto queremos ofrecer. Ponerlo sobre la mesa al comienzo de la entrevista es mucho más productivo que dar rodeos tratando de llegar a ese punto. Veamos un ejemplo (Beyebach, 2013):


    PROFESOR: (Aborda a una alumna a la salida de clase) Ainhoa, ¿tienes un momentito? Verás, es que hasta hace un par de meses ibas muy bien en mis clases, pero me está pareciendo que estás bajando mucho el rendimiento. ¿Puedo preguntarte qué está pasando?


    ALUMNA: Bueno, estoy pasando una mala racha. Sin más (se calla).


    P: ¿Te parece que lo hablemos un poco?


    Este ofrecimiento de ayuda es útil incluso si el alumno contesta que no quiere comentar nada; en ese caso al menos se habrá dado cuenta de que el profesional está dispuesto a escucharlo y ayudarlo, y tal vez recoja el ofrecimiento más adelante.


    Una variante de esta situación se produce cuando una maestra ha tenido que tomar alguna medida disciplinaria debido a la conducta de un alumno en el aula. En ese caso conviene tener una breve charla con el alumno después de clase, para comentar lo ocurrido y formular alternativas.3 Aunque en este contexto parece claro para qué se ha convocado al alumno, conviene recordarlo de todos modos. Veamos un ejemplo:


    MAESTRA: Hola, Asier, gracias por venir (comienzo colaborativo). Ya sabes que te he pedido que vinieras por lo que sucedió esta mañana en clase. Como sabes, no es aceptable que nos faltes al respeto a tus compañeros y a mí, y por eso tuve que expulsarte (lo atribuye a la norma, no a una decisión arbitraria). Por cierto, me gustó que supieras controlarte en ese momento y que salieras de clase de forma tranquila (elogio). Así que me gustaría hablar contigo un momentito sobre lo que ocurrió, y encontrar alternativas para que a ser posible no se repita la situación (propuesta de un proyecto para la conversación).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Si la iniciativa de la intervención es del profesional, conviene explicitar qué la motiva y proponer un proyecto para la conversación.

          
        

      
    


    4.6. Cuando nuestro interlocutor acude obligado 
por un tercero


    Steve de Shazer (1991) define como de «tipo visitante» aquella relación en la que la persona con la que conversamos en realidad no percibe ningún problema y está hablando con nosotros presionada por un tercero, o incluso coaccionada por él. En un centro escolar, no es infrecuente que al despacho del orientador llegue un alumno expulsado de clase y enviado por un profesor; también puede suceder que llegue un profesor «invitado» por el director pero renuente a hablar con el orientador; o que un tutor se encuentre con que el padre que ha acudido a la entrevista en realidad acude poco convencido, presionado por su mujer. En esta situación partiremos de la premisa de que nuestro interlocutor está motivado para algo (aunque sea solo para librarse de la presión del derivante) y que por eso está hablando con nosotros. Nuestra labor será descubrir para qué está motivado y, a partir de ahí, tratar de crear un proyecto de trabajo. En esta conversación es importante incluir la perspectiva de quien ha impulsado a la persona a hablar con nosotros, pero sin que adoptemos su punto de vista. Es decir, no se trata de convencer a nuestro interlocutor de que el derivante tiene razón (y que nuestro interlocutor, por lo tanto, sí tiene o sí provoca un problema) sino de explorar sutilmente en qué parte nuestro interlocutor sí puede percibir una necesidad de cambio. El tipo de interacción que tratamos de evitar es el siguiente:


    ORIENTADOR: Cuéntame que te gustaría llevarte de esta conversación.


    ALUMNA: A mí, nada.


    O: Vaya. Pues por algo habrás venido, digo yo (comentario confrontador).


    A: La profesora de mates me ha dicho que venga.


    O: Entonces por algún motivo será (comentario confrontador).


    A: Sin más.


    O: ¿No será que has vuelto a llegar tarde? Ya sabes que eso no puede ser.


    En vez de ello, intentaremos conducir el diálogo de una forma más colaborativa:


    ORIENTADOR: Cuéntame que te gustaría llevarte de esta conversación.


    ALUMNA: A mí, nada.


    O: Vaya ¿Y cómo es que has venido a hablar conmigo entonces?


    A: La profesora de mates me ha dicho que venga.


    O: Vale, así que no ha sido idea tuya venir, sino de la profesora de mates. Así que tiene que ser pesado para ti estar aquí ahora (validación y apoyo).


    A: Exacto.


    O: ¿Y cuál crees tú que es la idea de ella? ¿Qué espera ella de esta entrevista contigo? (exploración neutral de la perspectiva del derivante).


    A: Eso tendrías que preguntarle a ella.


    O: Sí, le puedo preguntar y seguramente lo haga, si te parece bien. Ahora, ¿qué idea tienes tú?


    A: ¿De por qué ella quiere que hable contigo?


    O: Exactamente.


    A: Yo creo que es porque estoy llegando tarde a sus clases.


    O: ¿Y eso es un problema para ti?


    A: Bueno, cuando llego tarde me cuesta enterarme de qué va el rollo.


    O: Entonces, lo que me dices es que crees que a la profesora de mates le gustaría que llegaras más puntual.


    A: Sí.


    O: ¿A ti también te gustaría eso?


    A: Pues sí, aunque lo veo difícil.


    O: Lo ves difícil, aunque te gustaría. ¿Te parece bien que dediquemos un momentito a ver el tema de la puntualidad y posibles soluciones?


    A: Bueno.


    O: Cuéntame entonces, ¿cuándo fue la última vez que llegaste puntual a clase de mates?


    En otras ocasiones es más sencillo acordar que el proyecto de trabajo será directamente librarse de la presión del derivante. Veamos otro ejemplo:


    ALUMNO: Si yo no tengo ningún problema. Es el profesor de inglés el que me está dando la lata con esto de que hable contigo. Es un pesado, todo el día encima de mí.


    ORIENTADOR: O sea que se te hace muy pesado.


    A: Justo.


    O. ¿Y qué crees tú que tendría que ver él en ti para dejarte en paz?


    A: Pues no sé, que no hablara yo cuando está hablando él. Que no interrumpiera a otros alumnos.


    O. ¿Y en vez eso?


    A: Pues tendría que esperar a hablar cuando el preguntara, o a que terminaran los demás.


    O. ¿Eso le haría dejarte en paz?


    A: Pues igual sí.


    O: ¿Y qué ventajas tendría para ti que te dejara en paz?


    A: Hombre, pues no estar todo el día con él encima.


    O: Así que igual podríamos ver cómo puedes hacer tú para esperar a hablar cuando te pregunte, o cuando te toque, porque eso haría que él dejara de estar encima de ti. ¿Es eso?


    A: Pues sí.


    O: De acuerdo, entonces me gustaría hacerte dos preguntas más (…).


    Si este tipo de diálogo no consigue generar un proyecto de trabajo viable se puede recurrir a la opción de convocar a las dos partes y hacer una labor de intermediación para que nuestro interlocutor entienda lo que espera el derivante de él. En otras ocasiones es preferible trabajar directamente con quien hizo la derivación; por ejemplo, tener la entrevista con el profesor que expulsó al alumno o con la madre que ha insistido en que su hijo hable con nosotros. Una última opción es simplemente aprovechar la presencia de nuestro interlocutor para preguntarle si hay alguna otra cosa en la que sí podamos ser útiles: «Me queda claro que toda esa cuestión a ti en realidad no te preocupa en absoluto. De todos modos, ya que estás aquí, ¿hay alguna otra cosa que sí te gustaría comentar?». Si no es así, nos queda agradecer su presencia, devolver algún elogio y decidir si concertar otra entrevista o no hacerlo.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► El interlocutor en posición de «visitante» es aquel que acude coaccionado o presionado por una tercera persona y no considera que tenga ningún problema.


            ► En la conversación con él, trataremos de encontrar en qué cuestión sí puede tener interés en recibir nuestra ayuda. Para ello es útil incluir en el diálogo la perspectiva del derivante, pero manteniéndonos de parte de nuestro interlocutor.

          
        

      
    


    
      
         


         


        1 En el capítulo 12 dedicamos el apartado 12.2 a describir experiencias de centros educativos organizados por completo a partir de ese enfoque.

      


      
        2 Para un análisis más detallado de cómo generar objetivos de este tipo remitimos al capítulo siguiente, apartado 5.1.2.

      


      
        3 En el capítulo 9 se discutirán con más detalle estas situaciones, al analizar el manejo centrado en soluciones de las conductas disruptivas en el aula.

      

    

  


  
     


    Capítulo 5
De qué conversar: proyección al futuro y trabajo 
con excepciones


    En el capítulo 3 hemos descrito qué herramientas conversacionales (preguntas, paráfrasis y elogios) y qué contexto de intervención permiten que las interacciones con nuestros interlocutores resulten provechosas. En este capítulo propondremos hacia dónde enfocar el diálogo centrado en soluciones, empezando por las conversaciones sobre el futuro deseado para después describir las conversaciones sobre excepciones y mejorías. En el capítulo siguiente hablaremos del trabajo con preguntas de escala, las preguntas de afrontamiento y la externalización del problema. Antes dedicaremos unas líneas a describir las tres estrategias comunicacionales que se emplean en todas estas conversaciones.


    5.1. Tres estrategias comunicacionales transversales: 
elicitar, ampliar, anclar


    No querríamos dar la impresión de que la IECS consiste en la aplicación más o menos automática de técnicas como la pregunta milagro o las preguntas de escala, por citar dos de las más conocidas. Así, no es suficiente con plantear en una clase la pregunta milagro; hace falta trabajar después con las respuestas de los alumnos y seguir preguntando para lograr que tales respuestas resulten útiles. Tampoco basta con lanzar una escala de avance y limitarse a tomar nota de la cifra con la que responda un profesor; será necesario gestionar sus respuestas para generar nueva información sobre los avances ya producidos, las expectativas de futuro y los pasos siguientes a dar. Hablamos de «estrategias conversacionales» para referirnos a estos patrones transversales de comunicación terapéutica, a estas formas de gestionar la información en el transcurso de la entrevista, que se aplican a todas las técnicas centradas en soluciones. Podemos distinguir al menos tres estrategias comunicacionales que los profesionales centrados en soluciones utilizan en todo momento: elicitar, ampliar y anclar los cambios.


    5.1.1. Elicitar


    Podemos elicitar la descripción de soluciones iniciando el diálogo sobre ellas mediante alguna de las preguntas centradas en soluciones que describiremos en los apartados siguientes (proyección al futuro, pregunta por los cambios pretratamiento, escalas, etc.):


    ALUMNA: Me gustaría llevarme mejor con las demás chicas de la clase. Eso es lo que me gustaría. Así no estoy nada a gusto.


    TUTORA: Imagínate que volvemos a hablar el mes que viene y que de hecho ya te llevas mejor con las demás chicas de la clase. ¿Qué te gustaría contarme? ¿Qué cosas diferentes te imaginas haciendo con ellas? (proyección al futuro).


    También podemos aprovechar alguna información que nuestros interlocutores aporten espontáneamente en el transcurso de la conversación. Esto último exige una escucha muy atenta, que permita detectar soluciones incluso en las descripciones de las quejas:


    MAESTRA: Estoy muy desanimada con este grupo. Los alumnos están como locos, y casi nunca me prestan atención.


    ORIENTADOR: ¿Qué es diferente en esas ocasiones en las que sí te prestan atención?


    5.1.2. Ampliar


    Ampliar es ayudar a nuestros interlocutores a que generen descripciones en términos de conductas interactivas, concretas y en positivo (presencia o inicio de algo vs. ausencia o final de algo). Así, no es un buen objetivo «no pelear en el patio» (en negativo), pero tampoco «llevarnos mejor» (en positivo, pero sin concretar); sí sería un buen objetivo «volver a jugar al pilla-pilla en el recreo». No sería una descripción útil de mejorías «Ya no me siento tan mal en clase» (en negativo) ni tampoco «ahora me siento más a gusto en clase» (en positivo, pero sin concretar); sí sería una buena descripción de mejorías que la alumna diga «Me siento mejor, ahora hablo con mis compañeros de clase en los descansos» o «me han dejado meterme en un grupo». Ayudamos a nuestros interlocutores a ampliar mediante nuestras preguntas:


    
      	¿En qué momentos van mejor las cosas?


      	¿Dónde te imaginas haciendo eso?


      	¿Quién notará que estás más atenta?

    


    Una vez concretada alguna de las descripciones, buscamos nuevos ejemplos con la pregunta «¿Qué más (…)?». En la intervención escolar el tiempo disponible para el diálogo suele ser limitado, por lo que con frecuencia nos consultan cómo saber que ya se ha ampliado lo suficiente. ¿Hasta cuándo se puede o se debe preguntar «qué más»? Para nosotros, un buen criterio es que al final, con lo que nos cuentan y sin necesidad de inventar nada, podamos visualizar lo que nos están relatando; de hecho, un buen recurso para concretar es preguntarle a nuestro interlocutor qué cree que observaría una tercera persona o qué registraría una cámara de vídeo que estuviera grabando la escena. De todos modos, conviene tener en cuenta que no se trata de ampliar sin más, también es necesario que los cambios de los que hablamos sean considerados relevantes por nuestro interlocutor. La relevancia depende de que los cambios descritos estén relacionados con sus objetivos o con su demanda inicial.


    En cualquier caso, y para no convertir el proceso de ampliar en un mero «interrogatorio», es importante intercalar entre las preguntas otro tipo de comentarios, como paráfrasis, resúmenes, comentarios empáticos y humorísticos, etc.


    5.1.3. Anclar


    Consiste en ayudar a nuestros interlocutores a atribuirse el control sobre los cambios: que identifiquen de qué forma han conseguido producir las mejorías o cómo pueden llegar a alcanzar sus objetivos. En la IECS no es suficiente con que la situación mejore, hace falta que los implicados sepan cómo generar esos cambios; de esta manera podrán hacer más lo que funciona y estarán preparados para enfrentar posibles recaídas. Podemos, por lo tanto, promover la agencia personal de nuestros interlocutores mediante nuestras preguntas:1


    
      	¿Cómo lo has conseguido?


      	¿Qué habéis puesto de vuestra parte para…?


      	¿Qué dirías que hiciste diferente y que te permitió…?

    


    Volviendo al ejemplo anterior:


    ORIENTADOR: Así que estos cambios te parecen importantes. ¿Cómo los has conseguido?


    MAESTRA: No sé, han sido ellos, los chicos han estado más centrados, simplemente.


    O: Si les preguntara a ellos qué cosas has hecho tú diferente en esta semana, que les haya ayudado a estar más centrados, ¿qué crees que me dirían? (atribuye control usando la perspectiva de terceras personas).


    M: No sé, algo que tal vez haya ayudado es que he cambiado el orden de las actividades; tras el rato inicial de hacer el círculo, en vez de pasar a hacer trabajo individual, les he puesto en parejas.


    O: ¿Y cómo les puede haber ayudado eso a estar más centrados?


    (…)


    O: Pues sí que parece que fue una buena idea. ¿Qué otras cosas has hecho un poco diferentes que tal vez les haya ayudado?


    M: Hombre, también pienso que me he procurado no perder la paciencia.


    O: Qué difícil ¿no? ¿Cómo has hecho eso?


    Aplicar estas estrategias comunicacionales, y en especial los procesos de ampliar y anclar los cambios, requiere paciencia por parte del profesional, en consonancia con el presupuesto de «ir despacio» que mencionábamos en los capítulos 1 y 2. Queremos ajustarnos al ritmo de nuestros interlocutores y darles tiempo para que piensen y elaboren sus propias respuestas a nuestras preguntas, no darles nosotros las soluciones. Eso supone mantener el silencio y no precipitarnos lanzando nuevas preguntas antes de tener respuestas a la anterior.


    En los siguientes apartados veremos la aplicación de estas tres estrategias comunicacionales en cada uno de los diferentes temas de conversación de la IECS: proyección al futuro, trabajo con excepciones y mejorías, trabajo con escalas y preguntas de afrontamiento.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► En la IECS el profesional está atento a cualquier información que permita iniciar una conversación sobre soluciones, o pregunta directamente por ellas (elicitar).


            ► Que nuestros interlocutores describan cómo no son las cosas o cómo no quieren que sean no aporta información útil. Necesitamos concretar las descripciones en términos de conductas en positivo (lo que sí hace o hará la persona), pequeñas, observables y situadas en su contexto conversacional (ampliar).


            ► Además de concretar, necesitamos ayudar a que los interlocutores asuman el control sobre sus propias conductas, identificando el papel que ellos han desempeñado o que desempeñarán para ponerlas en marcha (anclar).

          
        

      
    


    5.2. Proyección al futuro


    Las técnicas de proyección al futuro, y específicamente la pregunta milagro (de Shazer, 1991; 1994), son una de las «marcas de fábrica» de la terapia breve centrada en las soluciones. Consisten en invitar a nuestros interlocutores a que se imaginen un futuro en el que el problema por el que consultan está ya resuelto, y a que describan ese futuro detalladamente. De esta forma se pueden establecer los objetivos finales de la intervención, generando una perspectiva de futuro desde la que resultará más fácil identificar los avances que ya se han producido. Si se trabajan de forma consecuente, las técnicas de proyección al futuro redefinen profundamente el sentido de la intervención: ya no se trata de alejarse del problema, sino de acercarse a las metas que nuestros interlocutores quieran alcanzar. Esta imagen detallada de las metas será el norte hacia el que se dirige la intervención, proporcionando dirección a nuestra labor y también indicadores concretos de cuándo esta se ha completado de forma exitosa.


    En nuestros interlocutores, la descripción pormenorizada de un futuro sin el problema permite generar esperanza y motivación para alcanzar sus metas. Dedicar tiempo a imaginar y contar un futuro en el que los problemas ya están solucionados puede tener un poderoso efecto sugestivo y motivador, tanto para un alumno o un colega en un diálogo individual como para toda una familia o un grupo-clase.


    Solemos iniciar la proyección al futuro mediante una adaptación de la pregunta milagro:


    (A un alumno) Supón que esta noche, mientras estás durmiendo, sucede una especie de milagro y estos problemas se resuelven, no como en la vida real, poco a poco y con esfuerzo, sino de repente, de forma milagrosa. Como estás durmiendo no te das cuenta de que este milagro se produce. ¿Qué cosas notarías diferentes mañana, que te harían darte cuenta de que este milagro se ha producido?


    Lógicamente podemos ajustar la forma de la pregunta en función de las situaciones y de los interlocutores:


    (A un grupo de alumnos de 3.º de primaria) Imaginaos que esta noche un jedi de la Guerra de las Galaxias hace una magia muy poderosa que consigue que os llevéis todos superbién en esta clase, tan bien que os convertís en la mejor clase de la galaxia. Lo malo es que esta magia la hace de noche, cuando estáis dormidos, así que no os dais cuenta. Mañana por la mañana, ¿cómo os daríais cuenta, qué pistas os harían pensar que ha habido esta magia?


    (A un profesor) Imagínate que esta clase empieza a cambiar poco a poco y al cabo de cuatro o cinco semanas ya funciona tan bien como tú quieres. En ese caso, si yo me pasara por el aula dentro de cinco semanas, ¿qué notaría diferente?


    En cualquier caso, la pregunta milagro, o cualquier otra modalidad de proyección al futuro, no es una pregunta, sino una secuencia de preguntas que puede incluso ocupar la mayor parte de una conversación. Por eso, una vez hecho el planteamiento inicial, será necesario trabajar las respuestas de nuestros interlocutores, ampliando la información como vimos en el apartado anterior para conseguir lo que denominamos «objetivos trabajables» («objetivos bien formados», según Berg y Miller, 1992), es decir, metas que motiven para el cambio (cuadro 5.1).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            
              	Relevantes para nuestros interlocutores (son sus objetivos, no necesariamente los nuestros)


              	Alcanzables (lo imposible lo dejamos para otro día)


              	Pequeños


              	Descritos en términos conductuales, concretos


              	Descritos como «empezar algo» más que «terminar algo/dejar algo»


              	Descritos como «presencia de algo» en vez de «ausencia de algo»


              	Descritos en su contexto interaccional.

            

          
        

      
    


    Cuadro 5.1. Características de los objetivos trabajables (Beyebach, 2006).


     


    No es frecuente que ante la pregunta milagro los consultantes respondan sin más describiendo objetivos sobre los que se pueden trabajar. Lo más habitual es que respondan en términos de quejas («Hombre, es que mi hijo está todo el día gritándome y protestando cuando le digo que se ponga a hacer la tarea»); en negativo («Dejaría de obsesionarme tanto con los exámenes»); de forma vaga («Me sentiría mucho mejor dando esta asignatura») o sin que la persona que habla se incluya a sí misma en la descripción («Mis compañeros serían menos competitivos… serían más amables conmigo… me tratarían como uno más»). Precisamente aquí se inicia el proceso de «ampliar», utilizar una serie de preguntas que ayuden a nuestros interlocutores a transformar estas respuestas en objetivos trabajables. No se trata de sugerir o imponer nuestros objetivos, sino de ayudarles a que formulen los suyos en un lenguaje que facilite su consecución, dando como resultado una verdadera «película» de cómo serán las cosas una vez que el problema esté resuelto. Esta labor exige pericia y disciplina por parte del profesional. La tabla 5.1 recoge algunos ejemplos de preguntas que resultan útiles para desarrollar al máximo los objetivos; sin embargo, no se trata de hacer «la pregunta correcta», sino de aprovechar cada respuesta anterior de nuestro interlocutor.


    Tabla 5.1. Formas de construir objetivos trabajables en pregunta milagro 
(Beyebach, 2006)




    
      
        

        
      

      
        
          	
            SI NUESTRO INTERLOCUTOR HABLA

          

          	
            NOSOTROS PREGUNTAMOS

          
        


        
          	
            En términos de queja:

          

          	
            Cómo va a cambiar eso.

          
        


        
          	
            En negativo (dejar de):

          

          	
            Qué es lo que harán en vez de…

          
        


        
          	
            En términos poco concretos:

          

          	
            En qué va a notar que…


            Cuál será la primera cosa que…


            Qué efecto tendría eso.

          
        


        
          	
            En términos individuales:

          

          	
            Cómo vas a reaccionar tú cuando él…


            Cómo va a responder él cuando tú…

          
        


        
          	
            Si se agota un «tema»:

          

          	
            Qué más va a cambiar.

          
        

      
    


     


    Por otra parte, el entrevistador tratará de crear un ambiente positivo e ilusionante, lo que pasa no solo por propiciar una descripción que resulte tangible y casi «visible», como acabamos de señalar, sino también por estar atento a en qué momentos los interlocutores se emocionan, se alegran o expresan sus anhelos, para focalizar sobre ellos.


    Cuando entrevistamos a una familia o cuando hacemos una puesta en común con todos los alumnos de un aula es importante involucrarlos a todos en algún momento de la proyección al futuro. Esto requerirá un buen manejo de los turnos y del grupo. Cuando la entrevista es individual será útil, de todos modos, preguntar desde la perspectiva de otras personas relevantes: «¿Quién sería la primera persona que se daría cuenta de que has conseguido…? ¿Cómo imaginas su reacción?». Describirse a sí mismo desde la perspectiva de otro suele generar descripciones interesantes.


    Veamos un ejemplo de proyección al futuro en el transcurso de la primera charla que tiene un profesor de apoyo con un alumno:


    PROFESOR DE APOYO: Bueno, por lo que hemos hablado me quedo entonces con que lo que te gustaría conseguir es rendir más, que te cundan más las horas que le dedicas a estudiar (explicita el proyecto de trabajo).


    ALUMNO: Sí, eso es.


    P: Déjame que te haga una pregunta un poco rara, pero que me ayudará a hacerme una buena idea de lo que queremos conseguir. Imagínate que este armario fuera en realidad una máquina del tiempo. (Pausa) Entras en ella y la programas para salir dentro dos meses, y cuando sales resulta que estás ya rindiendo todo lo que tú quieres en el estudio. (Pausa) ¿Qué cosas notarías diferentes, al salir de esta máquina del tiempo, que te hicieran darte cuenta de que estás rindiendo así?


    A: Anda, pues que se me quedaría mucho más todo lo que estudio. Sobre todo en Historia y en Lengua.


    P: Se te quedaría mucho más lo que estudias. ¿Cómo notarías que se te queda mucho más?


    A: En Historia vería que no me hago un lío con las fechas.


    P: ¿Y en vez de eso?


    A: Pues me sabría las más importantes.


    P: Ya veo. ¿Y cómo sabrías cuáles son las más importantes?


    A: (Silencio) No sé, lo sabría.


    P: Sí, por supuesto. Lo que me intriga es cómo lo sabrías.


    A: Pues igual porque entendería mejor de qué va el tema…


    P: ¿Cómo te imaginas eso, dentro de un mes?


    A: No sé, igual trataría primero de entender de qué va el tema, o sea, saber de qué trata, qué es lo importante. Y lo de las fechas sería luego, como un añadido.


    P: ¡Ah!, eso es interesante. En tu milagro las fechas serían un añadido, y primero entenderías de qué trata el tema y qué es lo importante.


    A: Eso es.


    P: ¿Y cómo sabrías, en tu milagro, cuando ya rindas más en los estudios, distinguir qué es lo importante de lo que no?


    A: (Silencio) Yo creo que si no me obsesiono con las fechas igual podría hacer más caso a la historia, más como si fuera una película…


    P: ¡Qué buena idea!


    A: Y si no me aclaro, podría preguntar al profesor.


    P: ¿Le sorprendería al profesor que le preguntaras?


    A: Bueno, en realidad siempre le preguntamos si algo entra o no para el examen.


    P: Entonces, cuando ya rindas más en los estudios, ¿qué preguntas diferentes le harías?


    A: (Silencio) No sería tanto preguntarle por el examen, sino por qué razón es más importante una cosa que otra. Entender eso. Y luego ya aprender la fecha, con alguna técnica mnemotécnica o algo.


    Lo que nos interesa no es simplemente una descripción del futuro, sino de lo que será diferente si ese futuro es el preferido. No nos sirve que el alumno nos diga, por ejemplo, que en su futuro preferido sería puntual y atendería al profesor, si eso es algo que ya hace todos los días; nos interesará qué será distinto en su forma de estar en clase. Si no hay ninguna diferencia, significa que esa parte no es relevante.


    Para aumentar la motivación podríamos revisar los posibles efectos positivos o las «ventajas» que el futuro preferido tendría para la persona, sin olvidar su contexto interaccional:


    P: ¿Qué efectos positivos tendría para ti todo esto?


    (…)


    P: ¿Quién sería la persona que más se alegraría, después de ti?


    (…)


    P: ¿Eso qué significaría para ti?


    (…)


    Una vez detallado el futuro preferido hay varias opciones para continuar. Una de ellas es atribuir control pasando a detallar un plan de acción:


    P: Me queda claro, veo que realmente habría muchos pequeños cambios. Por cierto, si tú quisieras empezar a hacer alguna de estas cosas mañana mismo, sin haber entrado en esta máquina del tiempo, ¿por dónde empezarías? ¿Qué sería lo primero que harías?


    Otra opción es utilizar la visión del futuro preferido como una base para identificar excepciones:


    P: Me queda claro, veo que realmente habría muchos pequeños cambios. ¿Cuál es la última ocasión que recuerdas en la que las cosas «se te quedaron mejor»?


    Plantear tras la pregunta milagro una escala de avance es la tercera forma de aprovechar la información generada:


    P: En una escala de 1 a 10, donde 10 sería esta «clase ideal» que me acabas de describir, y 1 cuando peor han estado las cosas en esta clase, ¿dónde dirías que están las cosas ahora?


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► La proyección al futuro consiste en invitar a nuestros interlocutores a que imaginen su futuro preferido, con el problema resuelto. Para proyectar al futuro podemos utilizar la pregunta milagro, la máquina del tiempo o cualquier otra invitación a imaginar un futuro sin el problema.


            ► Para que la descripción del futuro preferido sea motivadora y genere ideas de solución, necesitamos ampliar con detalle la información, concretándola en términos de conductas pequeñas, concretas e interaccionales.


            ► Una buena descripción del futuro preferido puede permitir pasar, en un segundo momento, a generar un plan de acción, a identificar con más facilidad excepciones y avances, o a utilizar una escala de avance.

          
        

      
    


    5.3. Excepciones y cambios pretratamiento


    En la IECS, la premisa de que nuestros interlocutores tienen fortalezas se traduce en la apuesta por las excepciones y por los cambios pretratamiento. Las excepciones son aquellas ocasiones en las que se esperaba el problema pero este no se da (el día que la alumna tímida consiguió hablar con un compañero en el recreo; el día que el alumno que suele llegar drogado acudió sin haber consumido), pero también aquellas en las que el problema se da con menor intensidad, duración o frecuencia (la clase que al profesor desbordado le resultó más llevadera; la tarde en que la rabieta del hijo duró menos de lo habitual). Visto desde otra perspectiva, las excepciones son las ocasiones en las que ya se alcanzan algunos objetivos (el alumno que quiere mejorar su confianza en sí mismo se sintió más seguro en la puesta en común de la mañana; la alumna en prácticas que fue capaz de mantener la disciplina en el aula toda la tarde). Los cambios pretratamiento son las mejorías que se producen antes de nuestra intervención como profesionales: los padres cuentan en la primera entrevista que su hijo con diagnóstico de TDAH lleva unos días menos distraído; o la profesora que ha pedido ayuda al orientador porque no sabe cómo enfrentarse a la conducta desafiante de unos alumnos le cuenta que esa mañana fue capaz de hacerlos callar sin perder los papeles.


    Tanto las excepciones como los cambios pretratamiento son temas de conversación importantes, ya que permiten:


    
      	Redefinir o reencuadrar la situación ayudando a nuestros interlocutores a «descubrir» que, junto al problema, existen también mejorías y áreas de su vida que funcionan bien.


      	En el caso de los cambios pretratamiento, que estas mejorías se discutan ya en la primera conversación refuerza la competencia de los consultantes, pues los cambios pretratamiento son mejorías que han logrado sin nuestra participación.


      	Construir una «receta» de cómo pueden seguir mejorando para terminar de alcanzar sus metas.

    


    Iniciamos el trabajo con excepciones y cambios pretratamiento preguntando por ellos de tal manera que presupongamos su existencia. En vez de preguntar por excepciones planteando una pregunta cerrada (por ejemplo, «¿Ha habido momentos en los que te sientes más tranquila en clase?») preferiremos hacer una pregunta abierta que presuponga que hay excepciones («¿En qué momentos te sientes un poco más tranquila en clase?»). En vez de interesarnos por los cambios pretratamiento solamente preguntando, podemos añadir una introducción que sitúe el escenario y haga más probable una respuesta afirmativa:


    TUTOR: He visto que con frecuencia los padres me dicen que, entre el momento de llamar por teléfono para pedir cita por primera vez y el momento de la entrevista en el centro, se han producido ya algunas mejorías en lo que les preocupa. ¿Qué pequeñas mejorías han visto ustedes?


    Si nuestros interlocutores contestan describiendo algún tipo de mejoría o de excepción lo primero es tratar de que no pase desapercibida, que cobre importancia a los ojos de los clientes y que suponga una «diferencia que marque una diferencia» (Bateson, 1958). La forma de subrayar un cambio depende mucho del estilo de cada profesional, de la postura de los clientes y de la relación que se haya establecido. Trabajando con alumnos de primaria el orientador puede manifestar sorpresa ante un gran avance e incluso caerse literalmente de la silla si la ocasión es digna de ello (White y Epston, 1990). Con alumnos adolescentes preferimos un estilo más neutro, en el que tendemos a mostrar nuestra curiosidad e interés por la mejoría que nos comentan:


    TUTOR: Vaya, pues es interesante… Así que llevas tres días bastante mejor en clase. No es fácil.


    Una vez que hemos identificado un cambio pretratamiento o una excepción y lo hemos subrayado, interesa que nuestros interlocutores hablen de estas mejorías el mayor tiempo posible con todo lujo de detalles. Aplicando la estrategia de «ampliar» descrita en el apartado 5.1, trataremos de construir una «película» lo más completa posible de los hechos, lo que supone promover una descripción en términos conductuales, concretos, en positivo e interaccionales. «No estuve tan nervioso en el último examen», «Pepita estuvo menos revoltosa durante la clase» o «La última reunión del claustro fue más pacífica» no serían excepciones bien descritas. En cambio, sí lo serían «En el último examen estuve más tranquilo y leí todas las preguntas antes de empezar a contestar», «Pepita fue capaz de hacer cinco ejercicios seguidos» o «En la última reunión del claustro todos hablaron y nos pusimos de acuerdo en los horarios». Para conseguir descripciones útiles probablemente será necesario que reconvirtamos las respuestas de los consultantes, de forma análoga a lo comentado para la proyección al futuro (tabla 5.2). Además, puede ser útil hacer algunas preguntas que den sentido y coherencia a estas mejorías o excepciones: «¿Qué significa para ti que te hayan recibido de esta forma?»; «Qué efecto tuvo eso sobre el resto del día?».


    Tabla 5.2. Formas de construir mejorías y excepciones bien formadas 
(Beyebach, 2006)




    
      
        

        
      

      
        
          	
            SI NUESTRO INTERLOCUTOR HABLA

          

          	
            NOSOTROS PREGUNTAMOS

          
        


        
          	
            En términos de queja: 

          

          	
            Cómo cambió eso.

          
        


        
          	
            En negativo (dejar de): 

          

          	
            Qué es lo que hiciste en vez de…

          
        


        
          	
            En términos poco concretos:

          

          	
            En qué notaste que…


            Cuál fue la primera cosa que…

          
        


        
          	
            Si se agota un tema:

          

          	
            Cómo reaccionaste cuando él…


            Cómo respondió él cuando tú…

          
        


        
          	
            Si se agota un tema

          

          	
            Qué más ha ido mejor.

          
        

      
    


     


    Veámoslo en un diálogo entre una orientadora y una maestra:


    ORIENTADORA: Así que esta última semana ha sido mejor. ¿Qué cosas han sido distintas en esta semana?


    MAESTRA: He visto a los chicos menos inquietos, menos acelerados (descripción en negativo).


    O: Ajá, les has visto más ¿cómo?


    M: Más tranquilos, más relajados. A ratos (descripción en positivo, pero sin concretar).


    O: Mmm… a ratos más tranquilos y más relajados. ¿En qué lo has notado en la clase?


    M: Bueno, sobre todo que han estado más tiempo sentados y pendientes de las tareas (Descripción más concreta).


    O: Qué interesante. ¿Cuánto tiempo?


    M: Bueno, según la tarea. Pero igual hasta diez minutos (descripción concreta).


    O: Así que han estado sentados y pendientes, haciendo la tarea hasta diez minutos. ¿Y en qué más los has notado más tranquilos y más relajados? (busca una nueva descripción).


    El paso siguiente será anclar los cambios, tratando de que nuestros interlocutores se atribuyan el mérito por ellos, un aspecto sumamente importante, aunque a menudo difícil de conseguir. Intentamos, en definitiva, identificar qué cosas hicieron los consultantes para que la excepción tuviera lugar. Algunas preguntas para atribuir control son:


    
      	¿Cómo lo conseguiste?


      	¿Cómo te las arreglaste para resistir la tentación de dejar los deberes para después de la película?


      	¿Qué fue lo que te ayudó a mantenerte firme con los alumnos?

    


    Este proceso de «culpabilización positiva» (Kral y Kowalski, 1989) fortalece la posición de nuestros interlocutores y les permite que aumenten la frecuencia de las excepciones en la medida en que sean capaces de encontrar una «receta» eficaz para ello. Esto exige a veces asegurarse de que una conducta dada contribuye realmente a que suceda la excepción, o analizar el valor relativo de diversas aportaciones: «¿De todas estas cosas que me han explicado, ¿cuál dirían ustedes que ha sido la más decisiva para que su hijo empezara a respetar las normas? ¿Y cuál la segunda más importante? Que ustedes volvieran a hacerlo ¿garantizaría que se repitiera…?».


    Precisamente porque es una cuestión muy importante recomendamos no apresurarnos con la atribución de control, ya que a los consultantes a menudo les resulta fácil identificar mejorías, pero les cuesta ver lo que han puesto de su parte para conseguirlas. Por eso proponemos que, antes de trabajar para anclar los cambios, el profesional los amplíe cuanto sea posible, pues una descripción detallada de los avances suele dar pistas acerca de cómo los clientes lograron ponerlos en marcha.


    También conviene incluir en el proceso de atribución de control a las personas relevantes del entorno. Esta forma de «repartir los méritos» (Furman y Ahola, 1992) contribuye a consolidar los cambios y a asegurar su estabilidad. «¿Cómo conseguiste volver a clase, pese al miedo que tenías? (…) ¿Cómo te ayudaron tus amigos Sofía y Jero? (…) ¿Cómo te ayudaron tus padres en esto? (…) ¿Qué hiciste tú para facilitarles que te ayudaran?». Si la conversación es con una familia o con todo un grupo-clase, podemos pedir a unos que hablen sobre cómo los ayudaron otros. Para internalizar aún más el control también puede ser útil conectar con las emociones positivas de nuestro interlocutor («¿De cuál de estos logros estás más orgulloso?»; «¿Cómo te hizo sentir darte cuenta de que habías logrado contestar a todas las preguntas?») o con cualidades personales («¿Qué cualidad tuya dirías que te permitió mantenerte en esta línea toda la semana?»; «Si preguntara a tu mejor amigo, ¿qué diría él? ¿Qué cualidad personal tuya permitió que te controlaras pese a esa provocación?»).


    El último paso consiste simplemente en preguntar qué otras mejorías o excepciones han notado: qué otras cosas han ido bien, en qué otras ocasiones se ha producido el milagro, etc. Como ya hemos comentado, perseverar en el «¿qué más?» permite a nuestros interlocutores ir más allá de su primera respuesta e incluso sorprenderse ellos mismos al descubrir nuevos matices.


    Veamos el trabajo con cambios pretratamiento que un maestro hace con un grupo-clase de 4.º de primaria. En este caso, el grupo ha consensuado que quieren tratarse mejor y con «más respeto»; en especial, manteniendo los turnos de palabra y cuidando los materiales de los demás.


    TUTOR: ¿Qué pequeñas mejorías habéis visto en estas últimas dos semanas?


    XABI: ¡Yo lo sé! No estamos chillando tanto en clase.


    T: Vale, ¿y qué diríais que estáis haciendo en vez de chillar?


    XABI: Estamos hablando más bajito cuando estamos en grupos.


    T: Vale, estáis hablando más bajito cuando estáis en grupos. ¿Quién más se había dado cuenta de esto? (levantan la mano o dicen «Yo» cinco o seis alumnos. El tutor pregunta a uno de ellos). Así que tú también has notado que habláis más bajito cuando estáis en grupos. ¿Y eso cómo os ayuda?


    LEIRE: Pues al hablar más bajito molestamos menos al grupo de al lado.


    AITZEA: Y estamos más a gusto. No me gusta nada cuando los de al lado se ponen a chillar. Rubén y Santi siempre levantaban mucho la voz.


    T: ¿Desde cuándo ha mejorado eso? (ignora la queja, subraya la mejoría).


    AITZEA: Pues esta semana.


    T: (A Rubén y Santi) ¿Cómo habéis conseguido eso? (anclar).


    RUBÉN: No sé, al hablar todos más bajito tampoco tengo que chillar yo.


    SANTI: Pues para no molestar.


    T: Muy interesante. ¿Sabíais que otros compañeros se habían dado cuenta de que estabais haciendo este esfuerzo por hablar más bajito en los grupos?


    SANTI: Pues no. Pero está bien que lo digan.


    T: Genial, bien hecho. Así que parece que en general estáis hablando más bajito, y eso ayuda a los compañeros a trabajar mejor en los grupos. Esto me tiene intrigado, ¿cómo estáis consiguiendo hablar más bajito?


    JOPE: Es lo que dice Rubén, que al hablar uno más bajo, pues el otro no tiene que chillar tanto.


    MIREM: Y también acordarnos al empezar. Y que tú nos lo recuerdas.


    AITZEA: En mi grupo dijimos esta mañana «A ver, bajito, bajito» y eso ayudó.


    T: Estupendo, buenas ideas. ¿Esto es algo que podéis seguir haciendo? (los alumnos asienten). Vale, esto me queda claro.


    Una vez ampliadas y ancladas las mejorías, hay varias opciones. Una sería utilizar una pregunta de escala para aclarar en qué consistiría un punto más y explorar diferentes medios para subir hasta él, como veremos en el apartado siguiente. Otra es preguntar directamente cuál sería el paso siguiente que la persona o el grupo se plantean dar.


    TUTOR: Vale, esto me queda claro. Así que habéis hecho ya muchas cosas para respetaros más. ¿Cuál sería el siguiente pequeño pasito que podríais dar para mejorar otro poco más?


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Las excepciones son las ocasiones en las que el problema no se da, o se da con menor frecuencia; también son las ocasiones en las que el futuro preferido sucede ya, al menos en parte. Los cambios pretratamiento son las mejorías previas a la primera conversación. La ventaja de los cambios pretratamiento es que se han producido sin nuestra participación, por lo que puede resultar más fácil que nuestros interlocutores se atribuyan el mérito de haberlos conseguido.


            ► Excepciones, cambios pretratamiento y mejorías en general se trabajan de la misma forma: ampliando primero los cambios y después anclándolos de modo que nuestros interlocutores se atribuyan el control sobre ellos.


            ► Para facilitar el proceso de atribución de control, conviene ir despacio: primero ampliar y solo después preguntar cómo lo han conseguido.


            ► Anclar los cambios facilita que nuestros interlocutores sigan haciendo aquello que les ayuda y también es una forma de empezar a prevenir posibles retrocesos.

          
        

      
    


     


    
      
        1 Un experimento de Healing y Bavelas (2011) demuestra que averiguar acerca de una tarea con preguntas que presupongan agencia personal no solo lleva a que la persona asuma más la responsabilidad sobre el resultado de la tarea (cambio cognitivo), sino también a mejorar la ejecución, una semana más tarde (cambio conductual).

      

    

  


  
     


    Capítulo 6
De qué conversar: escalas, 
preguntas de afrontamiento y externalización


    En este capítulo veremos otras tres técnicas centradas en soluciones. Comenzaremos por las preguntas de escala, seguramente la herramienta más versátil y la más usada en la IECS. A continuación presentaremos un recurso menos utilizado, pero que resulta clave cuando nuestros interlocutores están muy negativos o no han funcionado otras técnicas. Y terminaremos mostrando cómo se puede sacar provecho a la externalización, una práctica procedente del campo de las terapias narrativas, de manera centrada en soluciones.


    6.1. Preguntas de escala


    Las preguntas de escala invitan a nuestros interlocutores a situar algún atributo o característica en un rango numérico, habitualmente entre 1 y 10 (escalas de avance) o entre 0 y 10 (escalas de confianza, disposición o capacidad). Las preguntas de escala son, ante todo, una forma de seguir hablando de recursos, mejorías y objetivos. Además, permiten descomponer o deconstruir una respuesta categórica y hacerla más manejable:


    ALUMNO: No voy a aprobar esta asignatura, no puedo con ella. Estoy desanimadísimo.


    TUTORA: En una escala de 0 a 10, donde 10 es que con esfuerzo y dedicación sí puedes acabar aprobando esta asignatura, y el 0 es que es total y absolutamente imposible que nunca jamás la apruebes (describe el 0 en términos extremos, para propiciar una respuesta más alta). ¿Dónde ves tus posibilidades?


    A: En un 2 o un 3, no más.


    T: Interesante. ¿Y cómo es que las ves en un 2 o un 3, y no en un 0?


    A: Hombre, porque, aunque sea muy difícil, tonto no soy. Y además en la primera evaluación tampoco me fue tan mal, saqué un 4.


    T: ¿Cómo te explicas que sacaras ese 4, que casi aprobaras?


    Un valor especial de las escalas es que permiten descomponer el cambio en pasos pequeños:


    ALUMNA: Me da mucho apuro volver al instituto ahora, después de estos dos meses. Me da mal rollo qué pensarán los compañeros, si sabrán o no lo que me pasó, por qué estuve ingresada, estas cosas.


    TUTORA: Sí, entiendo que no resulta nada fácil. ¿Qué es lo que te gustaría entonces?


    A: Sentirme más segura. No me siento nada segura.


    T: Entonces, en una escala de 0 a 10, donde 10 es que te sientes todo lo segura que una se puede sentir cuando se incorpora a una clase casi casi como si fuera nueva, y 0 lo contrario, ¿dónde dirías que estás?


    A: Ahora mismo bien, pero si pienso en el lunes, que será el primer día de clase, ahí un 1 o un 2.


    T: ¿1,5?


    A: Sí, 1,5.


    T: ¿Qué haría falta para que te sintieras un poquito más segura? ¿Digamos un 2 o un 2,5?


    (…)


    T: ¿Qué te gustaría que hiciera yo que te ayudara a sentirte un poquito más segura?


    6.1.1. Tipos de preguntas de escala


    Las preguntas de escala son probablemente la herramienta centrada en soluciones más versátil y polivalente, ya que se pueden utilizar prácticamente sobre cualquier contenido relevante. Entre las más útiles en la escuela están:


    
      	Escala de avance:

      En una escala de 1 a 10, en la que el 1 es cuando peor han estado las cosas en este tema, y 10 representa que has conseguido todo lo que pretendías, ¿dónde dirías que están ahora las cosas?



      	Escala de confianza:

      En una escala de 0 a 10, en la que 10 sería que tienes toda la confianza del mundo en que vas a poder seguir en esta buena línea y 0 que no tienes ninguna, ¿dónde dirías que están ahora las cosas?



      	Escala de disposición/motivación:

      En una escala de 0 a 10, en la que 10 sería que estás totalmente decidido a dar este paso que me acabas de describir, y 0 es lo contrario, ¿dónde dirías que estás ahora?



      	Escala de capacidad:

      En una escala de 0 a 10, donde 10 sería que te ves con capacidad para ir aplicando estas tres técnicas de estudio, y 0 lo contrario, ¿dónde te ves?



      	Escala de seguridad:

      En una escala de 0 a 10, en la que el 10 sería que estás seguro de que esos chicos del barrio van a volver a meterse contigo a la salida del instituto en estos días y 0 que no hay ningún riesgo, ¿cuánto riesgo ves?


    


    Si necesitamos generar más matices podemos proponer una escala de 1 a 100, o trabajar con decimales:


    En una escala de 1 a 100, donde 100 sería que fijo vuelves a quedarte atascado y 0 lo contrario, ¿dónde te ves ahora?


    Así que dirías que las cosas están ahora en un 5. ¿Cuál sería la primera señal, para tus compañeros, de que estás ya en un 5,5?


    Si nuestro interlocutor está muy pesimista, puede ser útil emplear una escala con números negativos, como forma de adaptarnos a su estilo:


    MADRE: Es que Raúl ha estado insoportable toda la semana, totalmente imposible. Yo no sé si este chico tiene arreglo.


    PTSC: ¿Dónde han visto a Raúl, en esta semana? -10 sería lo peor que le han visto nunca, y +10 cuando las cosas están mínimamente aceptables.


    6.1.2. La escala de avance como «entrevista en miniatura» 


    Se pueden utilizar las preguntas de escala en cualquier momento de la conversación y en cualquier contexto. Además, las escalas de avance permiten hacer una entrevista centrada en soluciones «en miniatura», muy breve, en apenas 5 o 10 minutos. El guion que proponemos para ello es el siguiente:


    
      	Plantear la escala.


      	Ampliar las mejorías ya producidas entre el punto más bajo de la escala y el punto en el que se encuentra ahora.


      	Anclar las mejorías ya producidas (atribución de control).


      	Describir cómo sería un punto más.


      	Anclar el punto más (atribución de control).


      	Elogios.

    


    Veamos estos pasos en acción, en una breve entrevista que la orientadora de un centro hace con una maestra preocupada por una de sus alumnas.


    ORIENTADORA: ¿Cómo has visto a Elena en clase esta semana? Si 1 es cuando peor se ha comportado y 10 es que su comportamiento ya está del todo normalizado, ¿dónde la pondrías en esta semana?


    MAESTRA: Pues igual en un 5.


    O: ¿Qué entra en ese 5? ¿Qué ha mejorado respecto del 1? (empieza a ampliar).


    M: Yo pienso que está menos distraída.


    O: ¿Y qué hace en vez de distraerse?


    M: Bueno, está participando más con los compañeros…


    O: ¿Cómo participa?


    M: Hablando más, levantando la mano. Ya no se queda siempre mirando por la ventana, sino que se integra en el grupo.


    (…)


    O: ¿Qué más entra en ese 5?


    (…)


    O: ¿Qué dirías que has puesto tú de tu parte para que Elena haya podido subir hasta este 5? (inicia la atribución de control).


    M: No creo que yo haya hecho nada, la verdad. Es cosa suya.


    O: ¿Qué crees que diría ella si le preguntara?


    M: No sé.


    O: ¿Qué diría que has hecho tú que la haya podido ayudar, aunque sea un poquito?


    M: Bueno, a lo mejor diría que le estoy dando más protagonismo cuando está de buenas.


    O: Qué interesante. ¿Cómo haces para darle más protagonismo?


    M: Por ejemplo, esta semana la he puesto a ella como portavoz de su grupo.


    O: Buena idea. ¿Cómo reaccionó ella?


    M: Hombre, yo he visto que ha estado más atenta a lo que digan los compañeros, porque luego tenía que contarlo a los demás.


    O: Genial. ¿Qué más has hecho para darle protagonismo?


    (…)


    O: ¿Qué otras cosas has hecho que han podido ayudarla a subir a ese 5?


    (…)


    O: Bueno, me quedan claras estas cosas que la han ayudado a subir al 5. ¿Cuál sería entonces para ti la primera pequeña señal de que Elena está ya en un 6? Solo un 6, no un 10 ni un 9 ni un 8… (ampliar el paso siguiente).


    M: Mmm… que atienda cuando yo explique algo para todo el grupo.


    O: ¿Cómo sabrías que te atiende?


    M: Que me mire en vez de mirar por la ventana. Que apunte algo de lo que digo.


    O: ¿Cuánto tiempo seguido tendrías que verla así para pensar, «bueno, parece que ya está casi rozando el 6»?


    M: Pues para empezar igual 10 minutos sería suficiente.


    O: Me queda claro. ¿Qué más entraría en ese 6, además de verla atendiendo esos 10 minutos?


    M: Bueno, seguir participando con los compañeros. Nada más por ahora.


    O: De acuerdo, entonces una última pregunta. ¿Qué idea tienes, qué podrías hacer tú en la semana siguiente que ayudara a Elena a atender esos 10 minutos? ¿Alguna pequeña cosa que se lo pusiera algo más fácil? (atribución de control sobre el paso siguiente).


    M: (Silencio) Bueno, podría igual explicar un ratito, y luego preguntarle a ella sobre lo que he explicado. Si lo hago varias veces, supongo que ella atenderá para poder contestar.


    O: Ajá. Suena bien. ¿Qué otra pequeña cosa crees que la podría ayudar?


    M: No sé, como no sea ponerme un poco más cerca de ella cuando hablo.


    O: ¿Puedes hacerlo?


    M: Sí, podría hacerlo. Sin pasarme, claro, porque no voy a hablar solo para ella.


    O: Claro, lógicamente. Vale, pues si te parece la semana que viene charlamos otro rato y me cuentas qué tal ha respondido Elena a estas dos cosas. Bueno, y me interesará cualquier otra cosa que veas que la ayuda a participar y a atender.


    6.1.3. La escala como «segunda oportunidad»


    Además de servir como guion para una «minientrevista», la escala de avance también puede utilizarse de forma más puntual, para trabajar al final de la conversación aquellos aspectos que no se han hablado hasta entonces, o sobre los que no hemos conseguido generar información relevante. Así, si hemos ampliado muchas mejorías y tenemos una descripción detallada de ellas, pero no hemos conseguido que nuestros interlocutores asuman el mérito por esos cambios, puede ser adecuado que tras plantear la escala de avance vayamos directamente a atribuir control:


    ALUMNO: Yo creo que en este tema estoy ya en un 6.


    PROFESOR: Sí, con todo lo que me has contado que ha mejorado no me extraña que te pongas al menos en un 6. ¿Qué dirías que has puesto de tu parte para subir hasta este 6?


    En cambio, si en el diálogo previo sí han quedado claras no solo las mejorías sino también qué ha puesto de su parte nuestro interlocutor para conseguirlas, optaremos por trabajar un punto más:


    ALUMNO: Yo creo que en este tema estoy ya en un 6.


    PROFESOR: Sí, con todo lo que me has contado que ha mejorado no me extraña que te pongas al menos en un 6. Imagina que sigues avanzando poco a poco, ¿cuál sería para ti la primera pequeña señal de que las cosas están ya en un 7?


    Si, por el contrario, la charla previa ha generado mucha información sobre objetivos y cambios futuros, pero no se han detallado las mejoras, aprovecharemos la respuesta a la escala para trabajar precisamente ese aspecto que nos falta:


    ALUMNO: Yo creo que en este tema estoy ya en un 6.


    PROFESOR: Ajá, un 6. Así que hay bastantes cosas que están mejor ahora que cuando estabas en el 1. Cuéntame qué cosas entran en ese 6, qué cosas han mejorado.


    6.1.4. Las escalas como mecanismo de retroalimentación


    Aunque las preguntas de escala son sobre todo un pretexto para describir mejorías pasadas y futuras, sirven también como una valiosa retroalimentación sobre la evolución de la intervención, en dos sentidos. Por un lado, cuando tenemos contactos repetidos con nuestro interlocutor (por ejemplo, dos o tres charlas con un alumno a lo largo de un trimestre; o varias entrevistas con los padres de un alumno), hacer la misma escala de avance y tomar nota de las respuestas nos permite monitorizar los resultados de la intervención. Así, si estamos satisfechos de las entrevistas que estamos haciendo en un caso dado, pero constatamos que la puntuación en la escala de avance es 4 en la primera conversación, 4 en la segunda y de nuevo 4 en la tercera, parece claro que estamos atascados y que nos conviene hacer algo diferente (capítulo 7). En cambio, si por ejemplo en nuestra primera charla el interlocutor nos dice que ve su problema en un 2, en la segunda en un 5 y en la tercera en un 7, parece que las cosas van bien. Si trabajamos con un grupo o con una familia, es posible que unos suban en la escala y otros no; en ese caso nos interesará hablar con calma con quienes se encuentran estancados para detallar bien en qué consistiría para ellos un punto más y qué pueden hacer para subir.


    Por otro lado, podemos utilizar otras preguntas de escala para tener una evaluación inmediata de la utilidad de una conversación, dinámica o ejercicio. Si por ejemplo se trata de un profesional que está llevando un taller para la escuela de padres de la AMPA:


    PTSC: Me gustaría que valorarais cuán útil os ha parecido la sesión de trabajo de hoy. 10 es que os parece que os ha resultado máximamente útil, 0 es que no os ha aportado nada. Apuntadlo en un papel. (…) Genial. Ahora, haced grupos de 3 y comentad entre vosotros qué es lo que entra en el número de cada uno, qué cosas concretas os lleváis para casa. (…) Estupendo, ya estamos todos. Ahora me gustaría que comentarais entre vosotros qué haría falta para que la próxima sesión fuera un punto más útil. Luego lo ponemos en común.


    6.1.5. Escalas sin números


    Hasta ahora hemos hablado de las preguntas de escala trabajadas con números. Sin embargo, se pueden hacer escalas sin necesidad de usar números, siempre y cuando quede clara la idea de que hay una sucesión de pasos hacia la meta. Las escalas sin números son especialmente útiles para trabajar con alumnos de educación infantil.


    
      	Escalas dibujadas: dibujar un camino, en el que se vea la meta y el punto de partida, y pedir al niño que se dibuje en ese camino. O utilizar un semáforo, en el que el rojo indicaría peligro, el verde seguridad y el amarillo una zona intermedia de riesgo. O dibujar una montaña, que nuestro interlocutor pueda ir subiendo. La figura 6.1 es un ejemplo de esta escala.


      	Escalas con pictogramas o con fotos de personajes con diferentes expresiones (muy enfadado, enfadado, neutral, alegre, muy alegre).


      	Escalas espaciales: podemos invitar al niño a que se sitúe en el peldaño de una escalera real. O hacer una fila de sillas y proponerle que se siente en la que mejor represente en qué punto está ahora respecto al tema que se está trabajando. Con un grupo de alumnos se pueden escribir los números en el suelo del aula y proponerles que cada uno se coloque en el número en el que vea la situación que se está valorando (véanse también el apartado 9.1. del capítulo 9 y el capítulo 14).

    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Las preguntas de escala invitan a que nuestros interlocutores sitúen algo en un continuo: su percepción de los avances, su confianza, su capacidad, etc., son una forma ágil de cuantificar y obtener retroalimentación, y sobre todo una manera diferente de conversar sobre avances ya producidos y pasos siguientes.
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    Figura 6.1. Un ejemplo de escala gráfica (Bettina Bexte, en Vogt y Dreesen, 2010).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► La escala más utilizada en la IECS es la escala de avance, en la que el 10 representa que los objetivos ya se han alcanzado y el 1 cuando peor han estado las cosas. Una vez que nuestros interlocutores han valorado la situación con un número, se trata de conversar sobre lo que está mejor que el 1, ampliando y anclando los cambios, para pasar después a trabajar el punto más. La conversación sobre en qué consistiría un punto más a menudo da pie a que la persona identifique opciones de acción inmediata.

          
        

      
    


    6.2. Preguntas de afrontamiento


    Aunque en principio la forma más rápida de avanzar en la conversación es aprovechar al máximo los recursos de nuestros interlocutores y centrarnos cuanto antes en ampliar sus cambios y sus mejorías, hay ocasiones en las que esto no funciona. Además, cuando la situación es muy negativa o cuando nuestros interlocutores están muy desmoralizados, es probable que necesiten contar con todo detalle los problemas que están padeciendo. Pero incluso en estos casos es posible intervenir de forma centrada en soluciones si además de validar su relato aprovechamos para introducir con delicadeza la perspectiva del cambio. Para ello son útiles las preguntas de afrontamiento o coping questions (de Shazer, 1994; Berg y Miller, 1992).


    Las preguntas de afrontamiento consisten en empatizar con las dificultades de nuestros consultantes y preguntarles cómo sobrellevan la situación difícil en la que se encuentran; cómo, pese a todo, consiguen seguir adelante (asistiendo a clase, impartiendo las clases, apoyando al hijo, etc.) sin «tirar la toalla» (abandonar los estudios, solicitar una baja, rendirse con el hijo, etc.). La estrategia básica es mantenerse por detrás de nuestros interlocutores, siendo respetuosos con su pesimismo y evitando la trampa de querer convencerlos de que la situación es mejor de lo que parece. Se trata de aceptar lo negativo de la situación y aprovechar esa misma circunstancia para identificar y subrayar sus recursos «escondidos». Las preguntas de afrontamiento proporcionan así una oportunidad de transmitir empatía y apoyo a nuestros interlocutores, ajustándonos mejor a su postura pesimista al no minimizar ni restar importancia a su situación. Por lo demás, la línea de trabajo es la misma que seguimos para construir los cambios pretratamiento: empezamos buscando cosas pequeñas y concretas, descritas de forma interaccional, pasando luego a anclar los recursos de los consultantes atribuyendo control. Ejemplos de preguntas de afrontamiento que elicitan posibles excepciones serían:


    
      	¿Cómo, a pesar de todo esto, consigues seguir adelante?


      	¿Cómo has logrado no tirar lo toalla en esta asignatura?


      	¿Qué cosas sigues haciendo por ti/por tus hijos/por tus alumnos pese a estas circunstancias tan complicadas?


      	¿En qué ves que no has perdido la vocación de docente, pese a todo?

    


    Algunas preguntas de afrontamiento dirigidas a anclar estos aspectos positivos serían:


    
      	¿Qué cosas del día a día te están ayudando a seguir adelante?


      	¿Qué estás haciendo bien para sobrellevar esta situación tan complicada?


      	¿Qué estás haciendo para protegerte?


      	¿Qué cosas estás haciendo que implican cuidarte como profesional?

    


    Veamos un ejemplo de diálogo con una alumna de 1.º de la ESO que ha acudido a pedir ayuda a su tutor. La alumna ha explicado que se siente mal en clase porque quienes el curso pasado eran sus amigas ya no quieren relacionarse con ella. Cuando el tutor le pregunta cómo le gustaría que la ayudara, la chica explica que no quiere que plantee el tema directamente con las compañeras, ya que teme que eso empeore las cosas; tampoco quiere que la cambien de grupo. Pero también siente que en este punto ya no puede «aguantar más la situación». El tutor decide aprovechar esta apertura (que la alumna ahora ya no puede «aguantar más» implica que hasta ahora sí ha podido) para utilizar preguntas de afrontamiento, antes de explorar alternativas de acción futuras.


    TUTOR: Sí, precisamente eso te quería preguntar. ¿Cómo has conseguido aguantar la situación hasta ahora?


    ALUMNA: Bueno, es que me gustan las asignaturas de este año. Y los profesores son majos.


    T: Eso te ayuda a aguantar la situación en clase. ¿Qué más?


    A: También que voy sacando buenas notas.


    T: Eso tiene mucho mérito, con lo que has estado pasando. ¿Cómo lo has conseguido?


    A: Bueno, intento separar las cosas. Un tema es el estudio, otro las compañeras. Y cuando me pongo a estudiar, trato de no pensar en lo de las compañeras.


    T. Difícil, ¿no? ¿Cómo lo haces?


    A: No sé, respiro hondo y me pongo. Pero no siempre me funciona.


    T: Entiendo. ¿Qué más te está ayudando a aguantar la situación?


    A: Bueno, hay un par de chicas con las que tengo ahora más relación. Nos pedimos los apuntes y eso.


    T: ¿Cómo te está ayudando eso?


    A: Pues a no sentirme tan sola, más que nada…


    T: Bueno, veo que estás poniendo mucho de tu parte para llevar la situación lo mejor posible. ¿En qué te gustaría que yo te ayudara ahora?


    A: No sé, hablando ahora contigo me doy cuenta de que igual lo que tengo que hacer es olvidarme de mis amigas del año pasado y tratar de hacerme más amiga de estas dos chicas más majas.


    T: ¿Te parece que hablemos un poco sobre ello?


    A: Sí.


    T: ¿Cuál es tu plan?


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Las preguntas de afrontamiento son una buena opción cuando nuestro interlocutor se siente desbordado por el problema o tiene una visión muy negativa al respecto.


            ► Las preguntas de afrontamiento consisten en empatizar con la dificultad de la situación y en interesarse por cómo la persona pese a todo consigue sobrellevarla.

          
        

      
    


    6.3. La externalización del problema


    A veces la conversación se satura de problemas porque el alumno con el que hablamos no solo está desmoralizado por la situación, sino que atribuye los problemas a su propia manera de ser o a su personalidad. En esos casos puede ser útil externalizar el problema (White y Epston, 1990), es decir, convertirlo en una especie de personaje externo que se dedica a fastidiar al alumno:


    ALUMNA: No puedo con ello, cuando me pongo a pensar que tengo que hacer uno de esos ejercicios de educación física me echo a temblar. Es que soy muy miedosa.


    TUTOR: Parece que en esos momentos el miedo te juega una mala pasada (ofrece un problema externalizado).


    A: Sí, desde luego.


    T: Podemos llamarle el Miedorrr? (propone un nombre gracioso).


    A: Sí, me gusta ese nombre.


    T: Vale, y digamos que está aquí sentado, junto a ti (coloca una silla al lado de la alumna).


    T: ¿Qué cosas te dice el Miedorrr para desanimarte? (investiga las «armas» del problema externalizado).


    A: Pues eso, que me va a salir mal el ejercicio, que me voy a caer. Y que se van a reír todos de mí. Sobre todo eso.


    T: ¡Qué capullo! Así que te asusta con esto de que se van a reír de ti (aumenta la distancia). ¿Y que consigue con eso? (revisa el efecto).


    A: Pues bloquearme, que me quede quieta y no haga nada.


    T: Veo que el Miedorrr se las está arreglando para ponerte las cosas realmente difíciles.


    A: Pues sí.


    Externalizar el problema es una forma sencilla y elegante de crear distancia entre el alumno que lo padece y el problema en sí mismo. Esto permite desculpabilizar a la persona, en la medida en que se atribuyen sus fracasos al personaje externo (es el miedo, no la alumna, la culpable de que se bloquee en clases de educación física), a la vez que aumenta su responsabilidad, puesto que será ella quien luche contra el problema externalizado (será la alumna quien derrote al miedo) (White y Epston, 1990).


    Una buena manera de aumentar esa distancia es atribuir malas intenciones al problema externalizado, hablar de él como de un personajillo avieso y retorcido, como acabamos de ver en el ejemplo. Una vez externalizado el problema podremos utilizar cualquiera de las técnicas centradas en soluciones que hemos presentado en los apartados anteriores de este capítulo. Así, podemos optar por trabajar excepciones:


    T: ¿Cuál es la última vez que recuerdas haber ganado tú al Miedorrr?


    A: ¿Ganarle yo?


    T: Sí, alguna ocasión en la que el miedo haya intentado bloquearte y en la que tú sin embargo conseguiste hacer el ejercicio.


    A: Bueno, un día había que trepar por la cuerda y recuerdo que me quedé como paralizada, pero luego sí que subí. Y además me aplaudieron y todo.


    T: ¡Vaya, impresionante! Cuéntame qué pasó exactamente.


    (…)


    También podemos utilizar la proyección al futuro tras haber externalizado:


    T: Imagínate que esta noche te vas a dormir y, mientras estás durmiendo, sucede una especie de milagro en el que el Miedorrr queda del todo derrotado. Ahora, como estás dormida, no te das cuenta de que sucede este milagro. Mañana por la mañana, ¿en qué notarías que ha sucedido, que has conseguido derrotar del todo al miedo?


    A: Pues no me iría a clase con ese miedo encima.


    T: ¿Dónde lo dejarías?


    A: ¡Pues en la caja de arena del gato! (risas).


    T: Me parece un sitio perfecto. Tus compañeros, al verte llegar a clase, ¿en qué notarían que has dejado el miedo en la caja de arena?


    A: Bueno, lo notarían sobre todo en la clase de educación física.


    T: Mmm, ¿en qué?


    A: Verían que sonrío. Que charlo con ellos, aunque eso no le gusta al profesor. Vamos, que estoy relajada.


    Las preguntas de escala pueden utilizarse en combinación con la externalización, bien como las describimos en el apartado 5.4 bien con algunas variantes:


    TUTOR: En una escala de 1 a 10, donde 1 sería cuando más dominada y asustada te ha tenido el miedo, y 10 es que lo tienes del todo derrotado, ¿dónde estarías ahora?


    TUTOR: ¿Qué porcentaje de tu vida en el instituto dirías que está ocupando el miedo? 100% sería que la domina toda, 0% sería que tú has recuperado el control de toda tu vida.


    Externalizar es también una buena opción cuando conversamos con un alumno cuya conducta está generando problemas que él no ve como tales: el chico que agrede a otros, la alumna que no atiende en clase, el adolescente que está consumiendo marihuana, por ejemplo. En estos casos, una vez externalizado el problema y antes de pasar a trabajar la proyección al futuro, las excepciones o las escalas, puede ser conveniente revisar con calma cuáles son los efectos negativos del problema externalizado sobre la vida y las relaciones del alumno. De esta forma propiciaremos que sea más consciente de las consecuencias negativas que acarrea el problema externalizado y será más probable que se decida a enfrentarse a él.1 Veámoslo en esta conversación con Tamara, una alumna de 6.o de primaria cuya conducta exigente e incluso tiránica con los compañeros estaba perturbando el funcionamiento de la clase:


    MAESTRA: Parece que hay una parte tuya que es un poco marimandona, que te lleva a enfrentarte con los compañeros. Estás tú, Tamara, y luego está la Marimandona. Aquí, al lado tuyo. (coloca una silla al lado de la de Tamara).


    ALUMNA: Pues igual. Pero tengo que mandar ¿eh? Porque si no, mis compañeros no hacen nada y no trabajamos y nuestro equipo saca peores notas.


    M: Claro, parece que la Marimandona tiene de bueno eso, que hace trabajar más a los compañeros, o al menos lo intenta. ¿Y qué cosas menos buenas tiene?


    A: (Silencio) A lo mejor que a veces acabo enfadada con los otros.


    M: ¿Y eso qué tiene de malo?


    A: Que luego no quieren estar conmigo en el recreo.


    M: Anda, qué faena. ¿De qué otras formas la Marimandona se interpone entre tú y tus compañeros?


    A: No sé.


    M: Si yo les preguntara a ellos, ¿qué me dirían, cómo les fastidia ella?


    A: Pues dirían que se trabaja más a disgusto cuando estamos peleados.


    M: ¿Y eso llega a hacer que a lo mejor trabajéis peor?


    A: A veces sí.


    M: Anda, así que a veces la Marimandona, que en teoría pretende ayudarte a que el equipo funcione mejor, lo que en realidad hace es que trabajéis peor. ¡Qué puñetera!


    A: Sí, la verdad es que sí.


    Una forma de redondear este trabajo puede ser que, tras revisar los efectos negativos del problema externalizado, pasemos a detallar cómo sería el futuro preferido de esa persona, con el problema derrotado, subrayando los efectos positivos en este escenario.2


    M: Imagínate que esta noche sucede algo extrañísimo, y es que mientras estás durmiendo la Marimandona decide hacer las maletas e irse a incordiar a otra chica de otro colegio. Así que mañana vas al colegio tú sola, sin ella. ¿Qué sería diferente?


    (…)


    M: ¿Y qué ventajas tendría eso?


    (…)


    M: Y si tú hicieras las cosas de esa manera, ¿cómo reaccionarían tus compañeros?


    (…)


    M: ¿Qué tendría eso de bueno?


    Esta «doble descripción» (White y Epston, 1989) tiene un efecto altamente motivador, ya que el alumno primero ve de qué forma le afecta el problema y luego cómo mejorará su situación una vez que lo derrote. A partir de ahí se ha creado el escenario adecuado para trabajar excepciones o escalas.


    La externalización proporciona también una manera distinta, fácil y divertida de hablar de los problemas cuando existe un diagnóstico clínico. Por ejemplo, nos gusta hablar del Monstruito de la Distracción con niños diagnosticados de TDAH y trabajar con ellos para poco a poco «poner al Monstruito en su lugar». Es importante que en este proceso el alumno y sus padres hagan un frente común.


    
      	¿Cómo te gustaría que tus padres te ayudaran en esta guerra contra el Monstruito de la Distracción.


      	¿Qué podrías hacer, cuando veáis que vuestro hijo está cayendo en las trampas del Monstruito de la Distracción, para avisarle con delicadeza?


      	De lo que hacen tus padres en casa, ¿qué es lo que más te ayuda a mantener a raya al Monstruito?

    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Externalizar el problema consiste en hablar de él como si fuera un personaje externo que trata de fastidiar al alumno.


            ► Externalizar el problema permite crear distancia entre la persona que lo padece y el problema en sí mismo, y a partir de ahí facilita desculpabilizar a la persona y ayudarla a asumir responsabilidad frente al problema externalizado. Esto se puede conseguir trabajando el futuro preferido con el problema derrotado y las excepciones.


            ► Externalizar el problema es especialmente útil cuando la persona se identifica totalmente con el problema («Soy muy nervioso»; «Soy muy tímida») o lo siente incontrolable («Es que me cabreo y no puedo parar»). También sirve para poner de relieve los efectos negativos del problema y para crear un enemigo común contra el que se pueda trabajar en equipo.

          
        

      
    


     


    
      
        1 Desde la perspectiva de las etapas de cambio del modelo transteórico de Prochaska y DiClemente (1992) diríamos que con esta conversación tratamos de que la persona pase de la etapa precontemplativa (en la que no considera que tenga un problema) a la etapa contemplativa (en la que sí tiene conciencia del problema). En el lenguaje centrado en soluciones diríamos que tratamos que la persona pase de una posición de visitante a una de demandante o comprador (de Shazer, 1991).

      


      
        2 En el capítulo 14 Nerea Gardeta describe una experiencia de externalización con el grupo-clase, en la que se comienza dialogando con todo el grupo sobre las ventajas que tendría derrotar al problema externalizado. En el capítulo 15, Elin Carlsson y Ben Furman ofrecen un ejemplo de una conversación externalizadora dirigida a que el alumno tome conciencia de las repercusiones negativas de sus actos.

      

    

  


  
     


    Capítulo 7
Si no funciona, haz algo diferente


    La definición de locura es intentar una y otra vez la misma 
cosa que no funciona, y esperar resultados diferentes.


    Rebekka Ouer


    Si hasta ahora nos hemos centrado en el trabajo con soluciones, en este capítulo mostraremos cómo en la intervención escolar se puede trabajar, de forma breve y colaborativa, con la otra cara de la moneda: con los problemas. Trabajar de forma breve con los problemas nos proporciona más herramientas de intervención y nos permite ayudar cuando el enfoque puramente centrado en soluciones no está funcionando. En cualquier caso, queremos subrayar la complementariedad de la intervención breve centrada en las soluciones con la intervención breve centrada en los problemas: al fin y al cabo, trabajar para incrementar las soluciones implica también disminuir los problemas, y disminuir los problemas lleva a aumentar el margen para aquellas.


    Empezaremos este capítulo comentando la intervención con problemas entendida como el bloqueo estratégico de las soluciones intentadas ineficaces, para después, en el segundo apartado, presentar diversas formas de generar pequeñas perturbaciones en la secuencia problemática. En el tercer apartado analizaremos cómo la lógica de invertir las soluciones intentadas ineficaces se puede aplicar al propio sistema de intervención escolar para abordar casos atascados. El capítulo 16 ofrecerá un ejemplo detallado de un caso trabajado desde esta perspectiva.


    7.1. Cuando la solución es el problema: el giro de 180 grados


    A veces está muy claro, desde la IECS, que lo que impide avanzar a los alumnos, a los padres o a los profesores es que están atrapados en un círculo vicioso: cuanto más intentan resolver su dificultad, mayor se hace el problema. En otras palabras, lo que hacen para solucionar el problema contribuye, en realidad, a mantenerlo (Ampudia, 2010; Fisch, Weakland y Segal, 1982): cuanto más se esfuerza por mantenerse tranquilo, más nervioso se pone un estudiante; cuanto más intenta el docente mostrar autoridad en la conducción de su clase, más rebeldía provoca; cuanto más insisten los padres en que su hija busque otras amigas, más alimentan que esta se apegue a sus «malas compañías».


     


    
      
        
      

      
        
          	
            
              	Si no está roto, no quieras arreglarlo.


              	Si algo funciona, hazlo más.


              	Si no funciona, deja de hacerlo, haz algo diferente.

            

          
        

      
    


    
Cuadro 7.1. El «mapa central» de la terapia breve centrada en soluciones 
(de Shazer, 1991).


    En estos casos, siguiendo el «mapa central» de De Shazer (1991), pasamos del principio centrado en soluciones «si funciona, hazlo más», al principio más centrado en el problema de «si no funciona, deja de hacerlo, haz algo diferente» (cuadro 7.1). Este tercer principio se correspondería con lo que se suele llamar «enfoque del MRI» de Palo Alto (Fisch, Weakland y Segal, 1982), o «enfoque estratégico» (Nardone y Portelli, 2005; Nardone y Watzlawick, 1992). La idea básica es que una situación puede desatascarse de forma muy rápida si el profesional consigue identificar cuál es el denominador común de los intentos de solución ineficaz y persuadir a sus interlocutores de que hagan algo diferente. Para ello, y tras una evaluación cuidadosa, se servirá a menudo de lo que suelen denominarse «tareas paradójicas», que consisten en pedir a sus interlocutores que hagan lo contrario de lo que habían intentado hasta ese momento. A esta intervención la denominamos «romper círculos viciosos». Romper un círculo vicioso tiene el objetivo de desbloquear una situación de atasco y permitir que nuestros interlocutores empiecen a activar sus fortalezas y a poner cambios en marcha. En la IECS esta estrategia nos parece útil en dos tipos de situaciones diferentes:


    
      	Cuando los intentos bienintencionados de ayuda de unas personas mantienen o empeoran la situación de otros. Ejemplos de estos intentos de solución interpersonales ineficaces serían entrar en escalada con el estudiante agitado al que se pretende calmar, o volver cada vez más dependiente a un alumno por el hecho de ofrecerle constantes ayudas. En casos de acoso escolar, no es raro que la intervención de los padres del niño acosado, pidiendo cuentas a los padres de quienes lo acosan, no haga más que exacerbar el acoso. Y tampoco es infrecuente que padres y profesores entren en una escalada de exigencias y acusaciones.


      	Cuando lo que atrapa al cliente es el carácter autorreferencial (paradójico) del problema. Ejemplos de estos tipos de solución personales ineficaces serían cuando el intento de no pensar algo hace que ese algo esté, lógicamente, más presente en la mente del alumno; o cuando se trata de forzar de forma consciente algo que en realidad debe ocurrir espontáneamente, como hablar con fluidez o tener un sentimiento determinado.

    


    El trabajo de romper círculos viciosos no es sencillo y requiere proceder de forma cuidadosa. Siguiendo a los autores del Centro de Terapia Breve del MRI de Palo Alto (Fisch, Weakland y Segal, 1982), estos son los pasos que sugerimos:


    
      	Identificar cuáles son las soluciones intentadas ineficaces de los consultantes. De las cosas que hacen para enfrentarse al problema, ¿cuáles no funcionan? ¿Cuáles tienen el efecto de mantener el problema o incluso de aumentarlo? Es importante analizar los intentos de solución en cada caso particular, huyendo de generalizaciones, ya que lo que mantiene el problema en una situación dada puede ser muy diferente a lo que lo mantiene en otra aparentemente muy parecida.


      	Identificar cuál es el denominador común de estos intentos fallidos de solución. ¿Qué comparten estos intentos de solución, aparentemente distintos?


      	Identificar cuál es la postura desde la que estos intentos de solución, pese a su obvia ineficacia, tienen sentido para los clientes.

    


    Veamos la evaluación de las soluciones intentadas ineficaces en dos casos distintos:


    El caso de Alejandro es un buen ejemplo de círculo vicioso interpersonal. Los padres de este chico de 11 años estaban muy preocupados porque su hijo estaba obsesionado con los estudios: estudiaba o repasaba constantemente, ya no hacía otras actividades, estaba nervioso todo el día y tenía muchas dificultades para dormir. Los padres, lógicamente, trataban de que su hijo no estudiara en exceso, le hacían ver que ya sacaba buenas notas y que no necesitaba estudiar aún más, lo animaban a jugar con su hermano o a salir con sus amigos en vez de estudiar, incluso le prohibían estudiar o le escondían los libros. Pero nada de eso había dado resultado.


    Natalia, una profesora de secundaria, tenía dificultades para impartir sus clases, especialmente en un grupo de 1.º de la ESO. Cuando la orientadora entró en el aula para observar e intervenir con el protocolo WOWW (véase el apartado 9.3 del capítulo 9), advirtió que se daba un patrón circular: como los alumnos no dejaban de hablar entre ellos cuando la profesora empezaba a explicar un tema, esta levantaba la voz, esto provocaba que subiera el ruido en la clase aumentara, lo que a su vez llevaba a que Natalia subiera aún más la voz. No era, pues, extraño que terminara agotada.


    Una vez evaluados los tres aspectos antes descritos, se puede proceder a la intervención. Los pasos a seguir serían los siguientes:


    
      	Decidir la estrategia terapéutica a seguir, pensando cuál sería un verdadero «giro de 180 grados» respecto de ese denominador común que hemos identificado. ¿Qué sería lo contrario de los intentos ineficaces de solución?


      	Traducir la estrategia en pautas de acción y concretarlas en forma de una sugerencia.


      	Plantear estas tareas a los consultantes de forma congruente con su postura, de tal manera que resulten aceptables y lógicas para ellos pese a suponer un cambio radical a su forma habitual de hacer las cosas.

    


    Veamos esta lógica aplicada a los dos casos anteriores:


    En el caso de Alejandro, evaluamos que lo que mantenía el problema era, precisamente, la insistencia de los padres en que su hijo dejara de estudiar. Así pues, tras comprobar que otras estrategias más sencillas no funcionaban y de asegurarnos de haber evaluado bien la situación, pedimos a los padres, sin que Alejandro estuviera presente, que a partir de ese momento empezaran a hacer todo lo contrario a lo que habían intentado hasta entonces: en cuanto vieran a su hijo haciendo otra cosa debían recordarle que tenía que estudiar, tendrían que insistir en que estudiara un poquito más para asegurar notas mejores y en vez de animarlo a hacer otras actividades, debían empezar a hacerlas cerca de él, pero prohibiéndole que participara. A los padres les costó convencerse de que esta nueva actitud podía dar buen resultado, pero cuando se decidieron a aplicarla, comprobaron con sorpresa que en el transcurso de un par de días la situación cambió por completo.


    En el caso de Natalia, la sugerencia de la orientadora fue sencilla: le propuso que en las próximas clases empezara a explicar en tono normal, y que si no le hacían caso empezara a hablar cada vez más bajo. Eso fue lo que hizo, y le sorprendió comprobar que sus alumnos empezaron a atender.


    En el trabajo de interrupción de soluciones intentadas ineficaces resulta más importante hacer una buena evaluación que diseñar o impartir una intervención concreta. Mientras que identificar las diversas soluciones intentadas ineficaces es básicamente una cuestión de escuchar con atención y de concretar la información (cuáles son los intentos de soluciones y cómo se ponen en práctica), identificar qué hay de común en esos intentos de solución suele ser menos sencillo. Obviamente, es crucial no confundir las soluciones intentadas ineficaces con las que sí funcionan, ya que la estrategia a seguir es radicalmente distinta: bloquearlas y sustituirlas en el primer caso, reforzarlas y ampliarlas en el segundo. Sin embargo, no siempre es fácil diferenciar los dos tipos de soluciones, ya que lo que en un primer momento aparentemente funciona puede estar contribuyendo a mantener el problema a largo plazo, y a la inversa. Por poner a un ejemplo obvio, que una chica con fobia escolar se haga acompañar hasta la puerta del aula puede parecer una solución eficaz (al fin y al cabo, es mejor ir a clase acompañada que quedarse en casa) pero es una estrategia ineficaz en la medida en que le impide enfrentarse a la situación ella sola. Por el contrario, entrar sola en el instituto puede resultarle incómodo y estresante, pero a la larga será justamente el tipo de soluciones eficaces (enfrentarse sin ayuda a la situación temida) que habrá que promover.


    También es importante captar bien la postura de nuestro interlocutor, la «lógica» que lo lleva a insistir en intentos de solución que obviamente no funcionan. Una vez hecho esto, lo fundamental es que seamos coherentes con la evaluación y no nos dejemos paralizar por el temor a hacer sugerencias que pueden parecer descabelladas. En lo posible, plantearemos estas sugerencias utilizando la postura de nuestros interlocutores, empleando a favor del cambio esa misma lógica que antes los bloqueaba.


    Sergio era un chico de bachillerato que en la clase de psicología siempre se quedaba dormido. La profesora se sentía muy cuestionada por la conducta de Sergio y había intentado todo tipo de abordajes para cambiarla: le había dicho repetidas veces que no iba a seguir aguantando esa conducta en su clase y había llegado a expulsarlo; lo había sermoneado sobre lo inconveniente e irrespetuoso que resultaba su comportamiento; cuando veía que Sergio cerraba los ojos, le llamaba la atención para que los abriera; pasaba a su lado y le daba algún pequeño susto. Ninguna de estas estrategias había tenido el más mínimo efecto en Sergio y la profesora se había convencido de que en realidad lo que Sergio pretendía era tomarle el pelo. Así que decidió consultar con la orientadora.


    Tras analizar la situación, la orientadora entendió que hacía falta un cambio radical en el abordaje de la situación. Aprovechando la postura de la maestra («Este alumno lo que quiere es tomarme el pelo»), le planteó que era hora de que cambiaran las tornas y que fuera ella la que, de forma respetuosa y «educativa», le tomara el pelo a Sergio.


    La profesora aplicó a rajatabla las indicaciones de la orientadora: un día llegó al aula y comenzó la clase dirigiéndose a Sergio, comentándole que a partir de ese día tenía permiso para dormir en su clase; de hecho, no solo le dio permiso si no que animó a sus compañeros a que hablaran bajito en sus intervenciones para no molestarlo. Además podía apoyar la cabeza en el pupitre y si él quería, incluso le podía facilitar una almohada para que estuviera más cómodo. Añadió que los primeros 20 minutos de clase empezaría poniendo un vídeo para que así el pudiera dormir, y no perder materia para el examen.


    Todos los alumnos, incluido Sergio, comenzaron a reírse y a decirle a la profesora que como era la clase de psicología se trataba de un experimento. Ella hizo caso omiso a los comentarios y empezó a aplicar su nueva estrategia, cada día lo animaba a que se pusiera cómodo y empezara a dormir. Sergio fue incapaz y así se solucionó el problema en el aula.


    A veces es suficiente explicar sin más la intención que tiene nuestra sugerencia. Es lo que sucedió en el caso de Alejandro:


    Fijaos, todo esto que habéis estado haciendo para ayudar a Alejandro está en principio muy bien y de hecho lo lógico es que hubiera funcionado. Es lo que haría cualquier padre ante una situación así. Sin embargo, lo cierto es que no ha funcionado. Simplemente, no está dando resultado. Por eso os voy a pedir que hagáis algo totalmente diferente, porque en la situación actual creo que es lo único que puede producir un cambio.


    Tener claro cuál es el intento básico de solución también puede orientarnos respecto de la conducta a seguir durante la sesión. Así, en los casos ejemplo no hubiera sido adecuado que el terapeuta tratara de convencer a Alejandro de que estudiara menos, o a la maestra de que se hiciera oír más. Si no tenemos cuidado, los propios profesionales podemos convertirnos en parte del patrón que mantiene el problema.


    Finalmente, entender cuál es la secuencia problema y cuáles son los intentos ineficaces de solución también sirve para valorar mejor la relevancia de las excepciones y de las mejoras que nos presenten nuestros interlocutores ya que en principio será más interesante centrarnos en aquellas que supongan un mayor cambio respecto del patrón problema habitual.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► A veces los esfuerzos bienintencionados de solucionar un problema están en realidad contribuyendo a mantenerlo. En este caso conviene analizar cuál es el denominador común de estos intentos ineficaces, y qué representaría un «giro de 180 grados» en esta línea de actuación.


            ► Una vez identificada cuál sería la manera alternativa de actuar, habrá que buscar una forma de plantearla que resulte aceptable para nuestros interlocutores.

          
        

      
    


    7.2. Intervenciones para interrumpir la secuencia problema: 
los giros de 30 grados


    Para bloquear un círculo vicioso no es siempre necesario dar un giro radical a las soluciones intentadas ineficaces. A menudo es suficiente con una intervención más sencilla, que perturbe ese círculo vicioso de una forma mínima pero suficiente para impedir que se desarrolle del modo habitual. Si denominamos «giro de 180 grados» a los cambios descritos en el apartado anterior, podemos denominar a las pequeñas perturbaciones de la secuencia problema como «giros de 30 grados». El objetivo de los «giros de 30 grados» también es bloquear la secuencia de conductas en la que se inscribe el problema, pero se trata de intervenciones más sencillas de plantear por los profesionales y más fácilmente aplicables por los usuarios. 


    Para perturbar secuencias problemáticas mediante intervenciones que supongan un giro de 30 grados lo primero es identificar con claridad la secuencia, el encadenamiento típico de conductas (y de los significados que se le asignan) en que se expresa el problema. Para ello el profesional centrado en soluciones trata de ampliar, de concretar la información, de forma análoga a como vimos al hablar del trabajo con futuros preferidos o con excepciones: intentando recrear la «película de los hechos», qué conductas muestra quién y de qué manera, qué cosas suceden, cómo y en qué orden. Solo una descripción detallada de la secuencia permitirá diseñar intervenciones para modificarla. Para ello puede ser útil pedir a nuestros interlocutores que describan un ejemplo típico, o la última vez que se dio la situación. Veámoslo en el caso de un tutor que habla con un alumno con dificultades para estudiar en casa:


    TUTOR: Así que estás intentando aprovechar más las tardes para estudiar y hacer los deberes, pero no lo estás consiguiendo. Cuéntame cómo es una tarde de estudio típica.


    ALUMNO: Nada, después de comer y ver un rato la tele me pongo a estudiar, pero no me concentro.


    T: ¿Como a qué hora te pones?


    A: Sobre las cuatro de la tarde, más o menos.


    T: ¿Qué es lo primero que haces cuando decides ponerte a estudiar?


    A: Pues me voy a mi habitación, me siento en la mesa y abro los deberes.


    T: ¿De qué asignatura?


    A: Depende, según lo que tenga ese día.


    T: ¿Por cuál sueles empezar?


    A: Por la que calculo que me va a costar más, por dejarla hecha lo primero.


    T: Así que abres los deberes de esa asignatura… ¿y qué pasa después?


    A: Pues que me agobio.


    T: ¿Y entonces?


    A: Pues como agobiado no voy a rendir, me meto en Facebook a ver si me relajo un poco.


    T: ¿Cuánto tiempo sueles estar en Facebook?


    A: Depende de si encuentro mensajes o cosas interesantes. Media hora, una hora…


    T: ¿Cuánto dirías que es el promedio, el tiempo típico?


    A: Unos cuarenta minutos.


    T: Vale, y después ¿qué pasa?


    (…)


    T: ¿Y cómo termina todo esto?


    A: Nada, al final me llega la hora de cenar y no he avanzado nada o casi nada, y encima me siento peor.


    T: ¿Y qué haces entonces?


    A: Bueno, me digo que mañana ya estudiaré más. Pero al día siguiente se repite la misma historia.


    Este rastreo detallado puede plasmarse en un gráfico que recoja los diferentes elementos de la secuencia. Anotarlos en una pizarra o en un papel permite que nuestro interlocutor también vea más clara la naturaleza circular del patrón en el que está atrapado (figura 7.1).


    Una vez identificada la secuencia problema, podemos intervenir de varias maneras:


    
      	Redefiniendo una parte de la secuencia, es decir, atribuyéndole un significado diferente del que inicialmente le asignaba nuestro interlocutor.

      T: Así que te metes en Facebook porque estás agobiado, aunque luego lo que pasa es que haber estado metido en Facebook contribuye a que te agobies aún más… ¡casi parece que te metes en Facebook para agobiarte más!


    


    [image: p142.jpg]


    Figura 7.1. Representación de una secuencia problema en torno al estudio en casa.


     


    
      	Explorando qué alternativas podría poner en marcha nuestro interlocutor.

      T: ¿Qué idea tienes? Si quisieras hacer algo distinto cuando empiezas a estudiar, ¿qué pequeño cambio podrías introducir?


      A: No sé.


      T: Piénsalo un momento. ¿qué sería algo diferente?


      Las preguntas pueden ir dirigidas a algún momento concreto de la secuencia:


      T: Cuando te agobias al ver los deberes, ¿qué sería algo distinto, distinto a entrar en Facebook, pero que no te agobiara?


      A: No sé, quedarme sentado un rato más.


      T: ¿Haciendo qué cosa?


      T: No sé, respirar hondo. O igual repasar lo del día anterior, que será más fácil.



      	Haciendo una sugerencia que modifique alguna de las conductas implicadas en la secuencia.

    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            
              	Cambiar el lugar en el que tiene lugar la secuencia problema:

            


            No estudiar en la habitación, sino en el salón.


            
              	Cambiar los participantes:

            


            Que el aviso para estudiar se lo dé el padre, no la madre.


            
              	Cambiar la duración total de la secuencia:

            


            Que entre en Facebook exactamente 39, 33, 29, 23… minutos.


            
              	Marcar un inicio o un final arbitrarios:

            


            Que empiece a estudiar exactamente a las 15.45 o que termine exactamente a las 16.05.


            
              	Marcar un inicio o un final aleatorios:

            


            Lanzar una moneda para decidir si ponerse a estudiar o no.


            
              	Cambiar el tiempo que trascurre entre un elemento y otro:

            


            Aumentar el tiempo de estudio gradualmente.


            
              	Cambiar la frecuencia con que tiene lugar la secuencia:

            


            Entrar en Facebook no más de tres tardes por semana.


            
              	Añadir un elemento a la secuencia problema:

            


            Colgar un recordatorio de «estudia» en su muro de Facebook.


            
              	Modificar el orden de los elementos de la secuencia:

            


            Abordar primero los deberes más fáciles y luego los más difíciles.


            
              	Alterar la duración de los elementos:

            


            Entrar en Facebook después de haber hecho deberes durante al menos 20, 30, 40… minutos.


            
              	Alterar su intensidad:

            


            Entrar en Facebook durante exactamente 10 minutos.


            
              	Cambiar la modalidad de uno de los elementos:

            


            Repasar en voz alta.


            
              	Introducir el humor en la secuencia:

            


            Colgar un recordatorio de «no estudies, pecadooor» en el muro de Facebook.


            
              	Ligar la realización de uno de los elementos a una conducta gravosa (ordalía):

            


            Por cada 10 minutos que entre en Facebook durante la tarde, estudiar 20 minutos más.

          
        

      
    


    
Cuadro 7.2. Posibles intervenciones sobre la secuencia problema para perturbar la secuencia anterior 
(basado en O’Hanlon y Weiner-Davis, 1989; Cade y O’Hanlon, 1993).


     


    No suele ser necesario presentar este tipo de sugerencias de un modo especial, ya que habitualmente se trata de introducir cambios muy pequeños. Nosotros tendemos a plantear estas propuestas simplemente como un «experimento» o como una «sugerencia». Si los consultantes nos preguntan por qué hacemos esa sugerencia, solemos decir que es una forma de que sean ellos los que incordien al problema en vez de dejarse fastidiar por él.


    El concepto de «secuencia problema» es análogo al de «encadenamiento conductual» que se maneja en la modificación de conducta (Cidad Maestro, 1995) y en el apoyo conductual positivo (Algozzine et al., 2010) En este sentido, es muy oportuna la idea de que en lo posible se trate de perturbar la secuencia en sus inicios, ya que según avanza cobra inercia («momento conductual») y es más difícil salir del patrón habitual. En esta misma línea, es importante considerar si al final de la secuencia existen reforzadores potentes que puedan estar manteniendo toda la cadena anterior; si así ocurre, será necesario eliminar ese reforzador en los casos en los que, pese a todo, se llegue hasta el final de la secuencia.


    Una maestra se quejaba de sus dificultades con un alumno de 3.º de la ESO que con cierta frecuencia la desafiaba en clase. Invariablemente se producía una situación de escalada (véase el capítulo 9) que culminaba con la invitación a «tomarse un tiempo de reflexión» en el pasillo. La maestra, que tenía nociones de modificación de conducta, entendía que de esta manera hacía un «tiempo fuera», privando al alumno de la atención y aprobación que sus conductas de desafío a la autoridad generaban entre sus compañeros. De lo que no se había percatado era de que el chico disfrutaba de su tiempo de exclusión en el pasillo jugando con su móvil, que llevaba escondido entre la ropa.


    La interrupción de la secuencia problema suele implicar el cambio de alguna conducta concreta de la cadena conductual, pero este cambio se puede conseguir también a través de formas más indirectas de intervención.


    Toni, un alumno de 5.º de primaria, temía los momentos en que se cruzaba por el pasillo con un grupo de alumnos de la clase superior. Se habían burlado de él en algún momento y aunque esta conducta ya no se repetía, Toni seguía enfrentando la situación con temor. A su vez, parecía que su expresión de miedo era captada por los chicos mayores, lo que les llevaba a fijarse más en él y empeoraba las cosas. Cuando la orientadora le sugirió que, al cruzarse con ellos, imaginara un gran elefante rosa sobre la cabeza de cada uno, defecando encima, su cara se iluminó con una amplia sonrisa. Puso en práctica la propuesta y eso llevó a que su expresión de temor se convirtiera en una expresión de diversión. A los chicos mayores les debió extrañar en un primer momento, pero luego dejaron de intimidar a Toni.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► Para bloquear una secuencia problema e interrumpir el patrón problemático puede ser suficiente con introducir alguna variación en algún eslabón de la cadena conductual, un «giro de 30 grados».


            ► Para proponer una pequeña intervención sobre el patrón problemático conviene hacer un análisis detallado de cómo se despliega, paso a paso, la secuencia de conductas.

          
        

      
    


    7.3. Manejo del atasco en la intervención


    Tal y como hemos señalado, el análisis de las soluciones intentadas ineficaces y la localización de los problemas en su contexto conductual pueden aplicarse también a la actuación de los propios profesionales en la escuela. Por lo tanto, ante la falta de avance de una intervención escolar nos podemos plantear qué estamos haciendo que tal vez esté contribuyendo a esa falta de progresos. Quizá sea la insistencia del orientador en que el maestro adopte una visión más positiva lo que provoque que este se ponga cada vez más negativo respecto de la evolución de un alumno con necesidades educativas especiales. Tal vez, como describe Pilar Ortiz en el capítulo 20, reconvenir a las alumnas que critican a otras solo está consiguiendo que tales críticas se hagan más ocultas y más difíciles de detectar. O quizá el efecto de las gestiones con la AMPA esté siendo contraproducente y fomente la pasividad de los padres en vez de promover, como se pretendía, su participación activa.


    Por lo tanto, ante una situación que se ha estancado, proponemos examinar con cuidado cuáles han sido nuestras actuaciones hasta el momento, cuáles parece que sí han tenido un efecto positivo (serían las excepciones al atasco) y cuáles están siendo en realidad contraproducentes (nuestras propias soluciones intentadas ineficaces). Una vez identificadas las soluciones intentadas ineficaces, el paso siguiente será tratar de entender cuál es su denominador común, y concluir qué sería algo distinto, un verdadero «giro de 180 grados» en nuestra estrategia de intervención:


    John Murphy (1996) relata el caso de Tom, un talentoso alumno de bachillerato que estaba a punto de perder el curso por la frecuencia con la que faltaba a clase sin motivo justificado. Sus profesores, tutores y padres llevaban meses llamándolo a la responsabilidad, sermoneándolo sobre las consecuencias de perder el curso y utilizando diversas medidas coercitivas para castigar sus faltas de asistencia. Por desgracia, nada de todo ello estaba funcionando. Por eso, el orientador escolar decidió cambiar de estrategia. En vez de tratar de convencer al alumno de que asistiera a clase, decidió explorar con él qué ventajas le reportaba faltar. Después, pasó a preguntar sobre los inconvenientes de ir a clase. A partir de ahí pudo centrar las conversaciones sobre las ocasiones en las que Tom conseguía asistir a clase a pesar de su fuerte tentación de faltar. Este enfoque, no confrontativo y más colaborador, ayudó a Tom a graduarse con éxito.


    Lógicamente, otra opción sería ser menos ambiciosos y conformarnos con lo que hemos llamado un «giro de 30 grados». En este caso lo que nos interesa calibrar bien es que, aunque sea menos radical, este cambio en la estrategia sí sea claramente diferente a lo hecho hasta el momento:


    Una maestra de 3.o de educación infantil consultó con la psicóloga de un equipo de orientación qué hacer con una alumna que presentaba mutismo selectivo: hablaba de forma adecuada a su edad con su familia y con los niños del barrio, pero no decía nada en la escuela. El problema se daba desde que había iniciado su escolarización, en 1.o de infantil. Después de hablar con la maestra, la psicóloga llegó a la conclusión de que los intentos de solución tanto de esta maestra como de las anteriores habían consistido básicamente en insistirle a la niña, de una forma y otra, para que hablara. Debido a la ansiedad adicional que esa presión generaba, de ese intento de solución se había pasado a evitarle a la niña cada vez más las situaciones en las que tuviera que hablar en público. Aun así, cuando se planteaba alguna de estas situaciones, la maestra seguía transmitiendo una expectativa tensa de que la niña hablara, lo que la bloqueaba aún más. Como una forma de perturbar este patrón, la psicóloga sugirió a la maestra que dejara de ejercer cualquier tipo de presión para que la niña hablara; en vez de eso, debía promover situaciones en las que se creara una necesidad indirecta de hablar, como por ejemplo equivocarse con el nombre de la niña o entregarle una ficha equivocada, saltársela en alguna actividad… pero sin prestarle mayor atención.


    Por último, una buena manera de desatascar una situación de estancamiento terapéutico es modificar el formato en el que se interviene. Si hasta ese momento hemos trabajado solo con parte del sistema más amplio, puede ser interesante tratar de convocar a todos los implicados a una sesión conjunta. Si, por el contrario, nos hemos atascado trabajando con el sistema más amplio (por ejemplo, entrevistas conjuntas con una alumna, sus padres y una maestra), puede marcar una diferencia útil pasar a trabajar con los subsistemas: tal vez una entrevista individual con la alumna, una sesión con los padres o una charla individual con la maestra desatasquen la situación.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ► A veces nuestra propia manera de tratar de ayudar se convierte en parte del problema. En este caso conviene analizar cuál es el denominador común de nuestros intentos ineficaces de solución, y en qué consistiría un «giro de 180 grados» en nuestra propia actuación.


            ► Si vemos necesario plantear «giros de 180 grados» en la actuación de otros profesionales, tendremos que tener mucho cuidado para conseguir que resulten aceptables para nuestros colegas.

          
        

      
    

  



  

    Parte 3


    APLICACIONES


  




  

     


    Capítulo 8
Conversaciones centradas en soluciones con alumnos


    Aunque probablemente las intervenciones más poderosas de la intervención escolar centrada en soluciones sean las que se realizan con un grupo de alumnos o con todo el grupo-clase, comenzaremos esta tercera parte del libro describiendo cómo se aplica en las conversaciones individuales con alumnos, ya que estas han sido, en definitiva, el modelo sobre el que se han desarrollado las aplicaciones grupales (Metcalf, 1998; Sharry, 2001).


    Hay muchos motivos por los que un alumno puede solicitar una entrevista o simplemente iniciar una charla con su tutor, su orientadora o un profesor: preocupaciones académicas, conflictos con los compañeros, dificultades con algún profesor, problemas familiares o temáticas personales. Al fin y al cabo, un buen docente es también un referente para sus alumnos, y en ese sentido puede ser una persona de confianza o incluso la única persona en la que el alumno sienta que puede confiar. Y hay también muchos motivos por los que cualquiera de los profesionales que intervienen en la escuela puede decidir abordar a un alumno e iniciar una conversación con él. Tal vez la maestra haya observado que la alumna lleva unos días triste y abatida en el aula, o sola y aislada en los recreos; quizá el tutor constate un descenso del rendimiento académico; quizá la PTSC haya detectado señales de negligencia familiar; tal vez el alumno haya sido expulsado de clase por su comportamiento disruptivo o se le haya visto fumar marihuana antes de entrar en el instituto. Finalmente, es posible —e incluso deseable, desde una perspectiva centrada en soluciones— que las entrevistas individuales se realicen como tutorías programadas a lo largo del curso, como un elemento más de los procedimientos rutinarios del centro.


    En las escuelas centradas en soluciones la estructura habitual de estas tutorías es revisar los avances, establecer nuevos objetivos y co-construir el paso siguiente, utilizando para ello las técnicas de entrevista descritas en los capítulos 5 y 6. Estas conversaciones pueden acotarse aún más solicitando a los alumnos que antes de la tutoría rellenen algún cuestionario centrado en soluciones (véase la tabla 12.1, p. 253).


    8.1. Pasos en una conversación individual 
centrada en soluciones con un alumno


    8.1.1. El planteamiento inicial


    El planteamiento inicial de la conversación depende en gran medida de si se trata de una tutoría programada o la iniciativa parte del alumno o del profesional. Cuando la iniciativa es del alumno o si se trata de una tutoría programada, el profesional lo recibirá con amabilidad y procurando crear un clima positivo. Después centrará su atención en que el alumno se sienta escuchado y en establecer un proyecto de trabajo que enmarque el resto de la conversación, como veremos más adelante. Cuando la iniciativa es del profesional, es fundamental que en el contacto inicial adopte una posición colaborativa, que reduzca en lo posible la actitud defensiva del alumno. Veamos algunos ejemplos y contraejemplos de inicios cooperativos y no cooperativos:


    EDUCADOR: Hola, Asier, vaya partidazo que jugaste ayer, ¡enhorabuena! Por cierto, si tienes un momentito me gustaría comentarte un tema, ¿te parece? Me ha parecido que… [COOPERATIVO]


    EDUCADOR: Asier, buenos días. Oye, mira, vengo a decirte una cosa, no puede ser que… [NO COOPERATIVO]


    TUTOR: Susana, una cosa… Estoy un poco preocupado por cómo te veo en los descansos. Me gustaría hablar contigo un momentito. ¿Puedes pasarte por mi despacho a las dos, por favor? [COOPERATIVO]


    TUTOR: Oye, no me está gustando nada tu conducta en los descansos. Quiero verte a las dos en mi despacho. [NO COOPERATIVO]


    8.1.2. Crear un clima positivo desde el primer contacto


    Para establecer una buena relación de ayuda con los alumnos debemos tener y mostrar un interés genuino en ser de utilidad, resultar empáticos y adoptar una actitud de colaboración. Además, es importante propiciar activamente un clima positivo, distendido y agradable desde el primer momento. Ello no solo contribuye a crear una buena relación con nuestros interlocutores, también les permite a ellos procesar mejor la información y fomenta el surgimiento de mejores ideas en el transcurso del diálogo (Selekman, 2005). De ahí que la prioridad a la hora de entablar un primer contacto con los alumnos, especialmente cuando no los conocemos o los conocemos poco, es establecer una cierta vinculación «de persona a persona». Para ello se tratará de aprovechar nuestro estilo personal y adaptarlo al de nuestros interlocutores. Además de toda la parte no verbal de la comunicación (gestos, posturas, sonrisas, tono de voz), probablemente la más importante, hay algunas aperturas que pueden favorecer ese clima positivo:


    

      	Agradecer de entrada la confianza de hablar con nosotros o validar la iniciativa que han tomado nuestros interlocutores dirigiéndose a nosotros («Te agradezco la confianza de venir a hablar conmigo»).


      	Elogiar alguna cosa que nos guste genuinamente («Oye, que cazadora más chula, ¿la has tuneado tú?») o empezar con alguna retroalimentación positiva («Ya me han dicho que estás funcionando muy bien en ese nuevo grupo de trabajo»).


      	Subrayar alguna cosa que compartamos («Supongo que no te está siendo del todo fácil empezar en el instituto. A mí en su día también me costó el paso del colegio al instituto»).


    


    8.1.3. Negociar un proyecto conjunto de trabajo 


    Cuando la conversación es una tutoría programada dentro de los procedimientos habituales del centro no suele ser necesario dedicar mucho tiempo a negociar el proyecto de trabajo, en la medida en que el sentido y la finalidad de la entrevista son conocidos y asumidos por ambas partes. Si la conversación responde a la petición de una de las partes, conviene hacer más explícita la negociación del proyecto de trabajo.


    Si la iniciativa de la conversación ha partido de nosotros


    En este caso conviene que aclaremos cuanto antes el motivo de la convocatoria y nuestras propias expectativas para la reunión. Haremos este planteamiento expresando qué nos preocupa y ofreciendo un proyecto que esté formulado en positivo y empodere al alumno.


    Como veíamos en el capítulo 4 (apartado 4.5.) es posible que seamos nosotros mismos quienes hayamos detectado algo que nos preocupa. En ese caso abriremos el diálogo expresando en términos positivos nuestra preocupación y proponiendo el proyecto de trabajo:


    TUTOR: Jasmina, gracias por venir. Ponte cómoda. Mira, te pedí que te acercaras a hablar hoy conmigo porque me preocupa un poco cómo te estoy viendo últimamente en el colegio, especialmente en el patio. Te veo un poquito aislada y me da la sensación de que lo estás pasando mal.


    ALUMNA: Bueno… muy mal tampoco estoy pero… (empieza a sollozar) sí, no lo estoy pasando bien.


    T: Vaya, ya lo siento. Es lo que me estaba pareciendo. ¿Te parece que dediquemos unos minutos a hablar de lo que está pasando y a buscarle alguna solución, o algo que pueda ayudar?


    R: Vale.


    También es posible que hayamos tomado la iniciativa para la conversación a partir de las quejas de un tercero. En ese caso es posible que el alumno llegue con actitud de visitante, sintiéndose obligado a acudir, pero sin ver ningún problema (véase el apartado 4.6 del capítulo 4). Interesará hacer una apertura más cauta, como con este alumno de bachillerato:


    ORIENTADOR: Hola, Igor, muchas gracias por venir. Ponte cómodo. Supongo que estarás un tanto extrañado de que te haya pedido que vinieras…


    ALUMNO: Sin más.


    O: Vale, mejor. Mira, te pedí que te acercaras a hablar hoy conmigo porque hay varios profesores que me han comentado que están preocupados por ti. Parece que te están viendo más descentrado en clase y que están bajando tus notas. ¿Sí?


    A: Puede ser.


    O: Y les preocupa sobre todo que, según me cuentan, te han visto fumando porros unas cuantas veces a la entrada del colegio.


    A: Lo que pase fuera del colegio es cosa mía.


    O: Sí, en buena medida sí. No voy a andar sermoneándote con este tema, pero sí me preocupa que te puedan estar afectando en clase. La idea que tengo es que eres un buen alumno y que quieres terminar bien el bachillerato. Y yo no sé si es por unas cosas o por otras, pero parece que estás peor últimamente.


    A: (Silencio)


    O: Así que me gustaría, se me lo permites, hablar un poquito sobre qué está pasando y cómo te está afectando. Y, sobre todo, qué se podría hacer para que las cosas mejoren un poco. ¿Puede ser?


    A: Bueno.


    Es el alumno quien ha pedido hablar con nosotros


    En este caso trataremos de que se sienta escuchado en lo que le preocupa y de entender cuáles son sus expectativas. En este proceso, como hemos visto en el capítulo 4, es importante no quedarnos en la queja y construir una demanda que sirva de base para un proyecto de trabajo compartido:


    ALUMNA: Buenos días, ¿podría hablar contigo un momento?


    TUTOR: Sí, claro, Mirem. Pasa y ponte cómoda. Por cierto, no sé si te dije que me encantó el tema que tocasteis en las fiestas del instituto. Quedó muy chulo.


    A: Sí, a la gente le gustó mucho. Lo tenemos en Facebook y está teniendo un montón de «Me gusta»


    T: ¡Enhorabuena! Parece que ha nacido una estrella (risas). Cuéntame, ¿en qué te puedo ayudar? (explora la demanda).


    A: Pues mira, es que me estoy agobiando porque me está yendo mal en los exámenes. Estudio mucho, porque quiero sacar buena nota para la EBAU y tal, pero luego llega la hora de la verdad, me pongo delante del examen y me bloqueo, me… me quedo en blanco… (casi llora).


    T: Vaya, veo que lo estás pasando muy mal. Debe ser una sensación muy mala (valida).


    A: Sí, muy mala. Me pasa sobre todo en matemáticas. Hay preguntas que me sé, o ejercicios que me sé, pero en ese momento es como si no los hubiera visto nunca. Y estoy suspendiendo.


    T: Así que hasta ahora te bloqueas en algunos exámenes y te quedas en blanco. ¿Y tú cómo te explicas eso? (explora la teoría del problema).


    A: Los nervios. Porque cuando me sale mal un examen porque caen cosas que no he estudiado, vale. Pero lo que me agobia no es eso, sino que sí estudio, pero luego me salen mal los exámenes.


    T: Ver que has estudiado bien algo y que luego en el examen te bloquees. Así que dirías que son los nervios. Los nervios puñeteros (inicia una posible externalización).


    A: Sí, me pongo tan nerviosa que a veces es como si no hubiera estudiado nada. Y lo he estudiado y además lo sé hacer. Pero el día del examen no me sale.


    T: Bueno, creo que me queda claro. Entonces, ¿qué es lo que te gustaría conseguir? ¿Qué esperas de esta charla? (explora la demanda).


    A: Pues, nada. Aprender a controlarme. Que me digas qué puedo hacer para estar más tranquila en los exámenes.


    T: O sea, que si te llevas de aquí alguna idea sobre cómo hacer para estar más tranquila en los exámenes, para controlar los nervios, dirías que ha estado bien (devuelve un proyecto de trabajo).


    A: Eso es.


    T: Bien, me queda claro. Me gusta además que digas «estar más tranquila», porque tranquila del todo tampoco vas a estar en un examen, ni tú ni nadie. Pero un poco más tranquila sí.


    A: Claro.


    T: Vale, pues si te parece te hago unas cuantas preguntas más y a partir de ahí vemos qué ideas se nos ocurren.


    8.1.4. Trabajando las mejorías actuales y futuras


    Una vez construido el proyecto de trabajo se abren diversas posibilidades para la conversación, en función de la situación. Si el tiempo lo permite, las utilizaremos todas, pero en cualquier caso trataremos de generar información tanto sobre los cambios ya producidos como sobre los cambios futuros. Una buena opción, especialmente si los objetivos no han quedado del todo claros, es plantear una proyección al futuro (véase el apartado 5.2 del capítulo 5).


    T: Bueno, pues déjame que te haga una pregunta para que me quede bien claro cómo te gustaría que fueran las cosas. Imagínate que este fin de semana pasa algo con esos nervios y prácticamente desaparecen. Y que a partir de la semana que viene realmente estás más tranquila en los exámenes. Vamos, lo tranquila que se pueda estar en un examen de matemáticas. Imagínate además que el lunes tuvieras un examen de matemáticas. ¿En qué notarías que estás más tranquila?


    A: Pues que no se me pondría un nudo en el estómago nada más pisar el instituto.


    T: ¿Y en vez de eso?


    A: Pues entraría normal, como un día cualquiera.


    T: ¿En qué notarían tus compañeras que entras normal?


    (…)


    T: Y el profesor de matemáticas, ¿en qué notaría que estás más tranquila?


    (…)


    T. ¿Qué te imaginas haciendo distinto, entonces?


    Otra buena opción es explorar las excepciones o los cambios pretratamiento (apartado 5.3 del capítulo 5). Esta última opción es especialmente prometedora si en el diálogo previo ha habido alguna referencia a que las cosas van ya un poco mejor.


    T: Mirem, me queda claro todo lo que sería diferente en ese supuesto examen del lunes. Por cierto, ¿qué cosas dirías que han ido un poco mejor en este tema de los exámenes recientemente, desde que tomaste la decisión de venir a hablar conmigo?


    A: En realidad nada. De hecho, creo que cada día estoy peor.


    T: Ya veo. Claro, por eso has decidido venir a hablar conmigo. Déjame entonces que lo plantee de otra forma. ¿Cuál ha sido el examen de matemáticas reciente en el que has estado algo más tranquila?


    A: Bueno, creo que tuve menos nervios en un control hace dos semanas.


    T: Cuéntame, ¿qué fue mejor ese día?


    Otra posibilidad es recurrir a escalas de avance. Podemos o bien seguir el guion que describimos en el capítulo 6 (apartado 6.1), empezando por entender qué ha mejorado ya y luego pasar a trabajar qué sería un punto más, o bien trabajar aquello sobre lo que no tengamos todavía mucha información. Volviendo al ejemplo:


    T: De acuerdo, entonces probablemente algo que ayudó fue que ese día, como no te sonó el despertador, no madrugaste tanto para repasar.


    A: Eso es.


    T: Y que luego, tras el susto de ver que se te había hecho tarde, dijiste eso de «Bueno, que sea lo que tenga que ser».


    A: Sí. Y luego es que fue un examen muy fácil.


    T: Ajá. Entonces, una última pregunta. Y además de números. En una escala de 1 a 10, en la que 10 sería que estás ya todo lo tranquila que puedes estar en un examen de matemáticas, y 1 cuando peor has estado con este tema, ¿dónde dirías que están ahora las cosas?


    A: Pues en un 2. Estoy muy mal.


    T: Sí, veo que falta mucho hasta el 10 (valida). Ahora, has dicho 2 y no 1. ¿Qué dirías que ha mejorado respecto del 1?


    A: Pues sobre todo haberme animado a venir aquí y contártelo.


    T: Vale. ¿Y además de eso? ¿Qué más está un poco mejor que cuando estabas en el 1?


    (…)


    T: ¿Cuál sería una pequeña señal de que has avanzado un puntito, de que estás digamos en un 3?


    A: Es que en un 3 los nervios seguirían siendo demasiado fuertes, seguiría sin poder contestar.


    T: Mmm… ya veo. Entonces, ¿en qué número de la escala dirías tú que sí estarás notando ya algo de mejoría, que estás algo más tranquila?


    A: En un 4.


    T: De acuerdo, ¿Y cuál será entonces la primera pequeña señal de que estás en un 4?


    (…)


    T: ¿Quién será la primera persona en darse cuenta de que estás en un 4?


    (…)


    T: ¿Qué más te imaginas haciendo un poco diferente en un 4, solo un 4, no el 10 ni el 9 ni el 8?


    (…)


    8.1.5. La toma de decisiones en una conversación 
centrada en soluciones 


    Acabamos de revisar las diferentes técnicas posibles en una primera conversación centrada en soluciones con un alumno. En la parte 2 de este libro hemos insistido, además, en que es importante trabajar cada aspecto con detalle, procurando concretar y utilizar perspectivas múltiples en la construcción del relato. ¿Significa esto que en una primera conversación centrada en soluciones hay que hacer necesariamente todo (negociación del proyecto de trabajo, proyección al futuro, trabajo con excepciones, preguntas de afrontamiento, trabajo con escalas) y además con ese grado de minuciosidad? La respuesta es no, por varios motivos.


    En primer lugar, porque damos prioridad a la construcción de la relación de colaboración con nuestros usuarios. Y eso exige ajustarse a sus necesidades, lo que puede llevar a modificar radicalmente todo el guion del diálogo que tuviéramos inicialmente previsto. Por ejemplo, es posible que la alumna esté tan desbordada emocionalmente que optemos por no hacer otra cosa que empatizar escuchando lo que le ha sucedido, o quizá el alumno esté tan orgulloso de una excepción reciente que casi toda la conversación se centre en ella.


    En segundo lugar, pretender abarcarlo todo y hacerlo de forma detallada nos llevaría a alargar excesivamente la entrevista, algo que las limitaciones de tiempo en el contexto escolar por lo general hacen inviable. Siendo realistas, en el mejor de los casos dispondremos de 20 o a lo sumo 30 minutos para la conversación; en la mayoría de ellas tendremos que conformarnos con no más de 5 o 10 minutos.


    En tercer lugar, es posible que nuestros interlocutores no respondan a algunos de nuestros planteamientos. Pueden, por ejemplo, objetar a la proyección al futuro («No, imposible. No puedo ni imaginarme un milagro así»), ser incapaces de identificar alguna excepción mínimamente cercana o relevante («Qué va, qué va, si es que este curso vamos de mal en peor, no hay ni un solo día tranquilo en clase») o no aceptar la lógica de las preguntas de escala («Uy, esto es imposible. Es tan variable que a lo largo de un día podría poner todos los números»). Y en estos casos obviamente preferimos ajustarnos a ellos y pasar a otra técnica en vez de tratar de forzar una respuesta.


    Finalmente, a menudo sucede que el trabajo con una técnica da tanto juego que en realidad ya no parece necesario recabar mucha información sobre otros aspectos. Tal vez tengamos un «milagro» tan detallado que incluso hayamos generado un verdadero plan de acción para ir dando algunos pasos, por lo que ya no será necesario utilizar una escala. O tal vez hayamos construido un cambio pretratamiento tan relevante que no parezca necesario hacer nada más, más allá de animar a la persona a que siga haciendo lo que le ayuda.


    Por todos estos motivos, aunque hay algunas cuestiones que en una primera conversación resultan absolutamente ineludibles (crear un contexto de intervención y negociar un mínimo proyecto de trabajo), todas las demás están en función de la respuesta de los consultantes. La figura 8.1 recoge las diversas posibilidades a lo largo de una conversación centrada en soluciones. Como se puede apreciar, solo aparece una flecha al comienzo de la entrevista, uniendo la creación del contexto con la negociación del proyecto. Entre las restantes técnicas no hay flechas, ya que no existe un orden prefijado de aplicación.
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    Figura 8.1. Posibilidades para una conversación centrada en soluciones.


     


    En la figura 8.1 se aprecia que, como señalamos en su momento, entendemos que no debemos avanzar en el diálogo hasta que no hayamos conseguido establecer un mínimo consenso acerca del proyecto de trabajo en común que vamos a iniciar. Una vez alcanzado un acuerdo respecto al proyecto de trabajo, damos prioridad a dos elementos que marcan el carácter centrado en las soluciones de la IECS, y además disponen de apoyo empírico de su eficacia (Beyebach, 2014; Beyebach et al., 1996; González, Franklin y Kim, 2016); el establecimiento de objetivos (creando objetivos finales mediante la proyección al futuro u objetivos intermedios describiendo el «punto más» en la escala de avance) y el aprovechamiento de las fortalezas de nuestros interlocutores (preguntando por cambios pretratamiento y excepciones o recurriendo a las preguntas de afrontamiento). Este podría ser el planteamiento general de cualquier conversación centrada en soluciones: generar información sobre las mejorías ya producidas y también sobre las futuras. Que lleguemos a este punto final por un camino o por otro dependerá de lo que nos presenten nuestros interlocutores y de cómo respondan a nuestras preguntas.


    Veamos como ejemplo de uno de estos itinerarios la charla entre un profesor y Xabier, un alumno de 1.º de la ESO expulsado de clase tras gritar a unos compañeros:


    El profesor empezó recordando a Xabier por qué tuvo que expulsarlo y luego le preguntó qué pensaba que hacía falta para no ser expulsado de nuevo. El chico respondió que sabía que tenía que controlarse, pero añadió que le costaba mucho, ya que tenía muchos compañeros «gilipollas». El profesor propuso entonces dedicar un par de minutos a hablar sobre cómo podía mejorar su capacidad de controlarse, a lo que Xabier asintió (proyecto de trabajo). A continuación, el profesor preguntó cómo sabría Xabier que se estaba controlando, lo que permitió identificar varios indicadores de éxito (objetivos). Después, el profesor optó por preguntar cuál era la ocasión más reciente en la que Xabier había conseguido controlarse. Para su sorpresa, el alumno respondió que esa misma mañana, tras volver al aula, había conseguido mantenerse calmado en un conflicto con un compañero de clase (cambios pretratamiento). El profesor dedicó varios minutos a obtener detalles de la situación y a entender qué había puesto de su parte Xabier (anclar los cambios). Después pasó a trabajar el paso más, planteando qué haría falta para que siguiera aplicando estos recursos ante conflictos futuros. El alumno fue capaz de elaborar una buena «receta» para controlarse mejor. Como la «receta» no era del todo suficiente (Xabier pensaba que con esos ingredientes podría controlarse en el 70% de los casos), hablaron sobre qué ingredientes podía añadir para que lo consiguiera en el 90% de las situaciones. Xabier propuso pedir ayuda a su amigo Joan, para que le avisara si lo veía demasiado «caliente». También acordaron que el profesor hablaría con él en el momento en que lo viera «calentándose» (uso de escalas).


    La figura 8.2 recoge la representación gráfica del curso que siguió esta conversación.
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    Figura 8.2. Posible itinerario para una conversación centrada en soluciones.


     


    Un itinerario diferente (figura 8.3), fue el que siguió el diálogo entre una maestra y su alumna de 6.º de primaria que había pedido hablar con ella porque tenía problemas con sus amigas del colegio:


    Al comienzo de la entrevista la alumna reconoció que, como estaba muy «rayada» por el tema de las amigas, había empezado a «agobiarlas y a perseguirlas» constantemente, y que lo único que había conseguido era que empezaran a esquivarla. La maestra aprovechó para plantear la pregunta milagro (proyección al futuro) y preguntarle a la chica qué pasaría si esa noche sucediera un milagro y ya no la «rayase» el tema. La muchacha pasó a explicar con detalle todas las cosas que ella haría diferente, y la maestra la invitó a imaginar cómo responderían sus amigas a estos cambios. Tras un rato de charla, para la alumna fue evidente que con una actitud más tranquila y dejando más espacio a sus amigas, estas probablemente empezarían a reaccionar mejor. Entonces la maestra la invitó a decidir cuáles de los cambios que había descrito en su «milagro» podía poner ya en marcha durante la semana siguiente, a modo de experimento (un paso más).
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    Figura 8.3. Posible itinerario para una conversación centrada en soluciones.


     


    La figura 8.4 recoge otra opción más, en las que las preguntas de afrontamiento tienen mayor protagonismo. El caso descrito en el apartado 5.5. sería un ejemplo de este itinerario.
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    Figura 8.4. Posible itinerario para una conversación centrada en soluciones.


    8.2. El cierre de la conversación


    Es una buena idea cerrar la conversación con algún elogio y con alguna sugerencia si nuestro interlocutor parece dispuesto a llevarla a cabo.


    8.2.1. Los elogios en la intervención escolar centrada en soluciones


    Nos remitimos aquí a lo comentado en el capítulo 3 sobre los elogios. Queremos insistir en la importancia de la actitud de elogiar y agradecer, pues no solo tiene un efecto positivo sobre nuestros interlocutores y fortalece la relación con ellos, sino también nos ayuda a mantenernos en una posición de respeto y curiosidad. Si hemos conseguido, a lo largo del diálogo, que los alumnos se elogien a sí mismos como respuesta a nuestras preguntas («Impresionante, ¿cómo fuiste capaz de hacer eso?»; «¿Cómo se te ocurrió esa idea?»), puede ser suficiente con devolverles esos mismos elogios.


    8.2.2. Las sugerencias centradas en soluciones


    Para un profesional centrado en soluciones, la mejor sugerencia es en realidad la que no hace falta hacer, o al menos aquella que no es necesario formular explícitamente (Beyebach y Herrero de Vega, 2010). En otras palabras, el ideal sería que cualquier conversación generara tantas pistas concretas que su conclusión natural fuera dejar toda la iniciativa al alumno y, por lo tanto, no hacerle ninguna sugerencia (George, Iveson y Ratner, 1999) o, en todo caso, animarlo a que haga más lo que está funcionando o a que lleve a cabo lo que acabara de proponerse. Sin embargo, a menudo esto no es posible, ya sea porque no se consigue identificar cambios durante la entrevista, porque estas mejorías resultan insuficientes o porque nuestro interlocutor no consigue describir qué representaría un pequeño paso más. En ese caso puede ser útil ofrecer alguna sugerencia.


    Cuando hablamos de «sugerencias»1 nos referimos a algo más que a una recomendación genérica o a un consejo bienintencionado («Procura estar tranquilo en clase»; «Tendríais que ser un poco más firmes con vuestro hijo»). Las sugerencias centradas en soluciones son propuestas concretas de que nuestros interlocutores hagan, piensen u observen algo durante la semana siguiente. No se deben formular en negativo («Debes tratar de no sentirte atemorizado por esos compañeros»; «Intentad no discutir delante de vuestro hijo de aquí a la próxima sesión»), sino expresarse en positivo, planteando una conducta concreta a llevar a cabo («Cuando te sientas atemorizado por tus compañeros, imagínate un gran elefante de color rosa que está defecando encima de sus cabezas»; «Cuando estéis a punto de discutir delante de vuestro hijo, haced la señal secreta para que el otro recuerde que es preferible hablar el tema cuando el niño no esté delante»).


    El contenido de la(s) sugerencia(s) dependerá básicamente de lo que se haya hablado en la conversación y, por lo tanto, estará en función de las técnicas utilizadas y de las respuestas obtenidas. A este fin, seguimos encontrando útil el esquema de toma de decisiones propuesto por de Shazer (1988) para la terapia centrada en las soluciones:


    

      	Cuando se han identificado excepciones o mejorías deliberadas, es decir, sobre las que los alumnos perciben que tienen control, la sugerencia más simple es animarlos a que las «hagan más» o que se fijen en qué otras ocasiones consiguen hacerlas.


      	Cuando se han identificado excepciones o mejorías, pero estas no son deliberadas, es decir, cuando los alumnos perciben que no dependen de lo que ellos hagan, solemos proponerles que se fijen en qué ocasiones suceden las excepciones y que traten de averiguar qué es diferente en esos casos. Otra opción sería que todas las noches, antes de acostarse, predigan o apuesten si el día siguiente sucederá la excepción y que, a la noche siguiente, antes de hacer una nueva predicción, apunten qué sucedió ese día.


      	Cuando no se han identificado excepciones relevantes, pero sí hay un futuro bien descrito, ya sea el «milagro» o «un punto más» en la escala, nos gusta pedir a los alumnos que dos días por semana (o una hora al día; o lunes, miércoles y jueves; etc.) actúen «como si» ese futuro estuviera ya sucediendo. Otra opción es pedirles que lleven a la práctica alguna de las cosas que han descrito como parte de su milagro o de su «punto más» y que se fijen en qué efecto tiene. Con niños de primaria nos gusta introducir la variante de que lancen una moneda al aire: si sale cara, harán algo de lo que han descrito; si sale cruz, pueden hacer lo que quieran. Una sugerencia aún más sencilla consiste en pedirles que estén muy atentos a todas aquellas ocasiones en las que de hecho se produzca alguna pequeña parte de su «milagro» o de su «punto más», o a aquellas en las que parezca a punto de producirse. Si al chico le gusta escribir, tal vez le pidamos que hagan una lista con las cosas que incluiría en su «milagro»; y si tienen aptitudes o vocación artística, podemos animarlo a recogerlas en un dibujo o en un collage (Dolan, 2001).


      	Cuando ni las excepciones ni el trabajo con el futuro han conseguido generar buena información sobre las soluciones, puede ser útil proponer algo en relación con la secuencia problema, tal y como vimos en el capítulo 7. La variante más sencilla de estas sugerencias es pedir a los alumnos que, ante el problema, pongan en práctica el experimento de hacer algo distinto, diferente a lo que han hecho hasta el momento.


      	La externalización del problema (apartado 5.6 del capítulo 5) es también una buena fuente de sugerencias. Si hemos externalizado el problema es probable que sugiramos a nuestro interlocutor que le escriba una carta «de despedida» o «de despido» en la que, tras agradecerle los servicios prestados, le explique con claridad por qué va a prescindir de él en el futuro (alumnos de secundaria). También puede ser útil proponer que busquen o creen algún objeto que represente al problema externalizado y que realicen con él algún acto ritual, como ponerlo en un lugar importante de la casa o en el colegio, llevarlo encima o guardarlo en una cajita (alumnos de primaria).


      	A veces en una conversación no se ha conseguido construir excepciones ni una buena proyección al futuro, no tenemos pistas para tratar de intervenir sobre la secuencia problema y tampoco hemos podido externalizar el problema. En ese caso recurrimos a la «tarea de fórmula de primera sesión» (de Shazer et al., 1986): «Me gustaría que de aquí al próximo día te fijaras en todas aquellas cosas que no quieres que cambien en clase, en aquellas cosas que te gustaría mantener».


    


    A la hora de diseñar y transmitir una sugerencia, tendremos en cuenta cuál es la relación que mantienen con nosotros nuestros interlocutores en esos momentos (de Shazer, 1988). Si la relación es de comprador (es decir, si el alumno considera que hay un problema, quiere solucionarlo y se ve como parte de la solución) tenderemos a dar una sugerencia que implique hacer o simular algo activamente. Si se posiciona como demandante (es decir, considera que hay un problema, quiere que se solucione, pero no se ve como parte de la solución porque entiende que compete a otro cambiar) tenderemos a proponer que se limite a observar los cambios en la conducta del otro. Y si la relación es de visitante (el alumno ni siquiera percibe que haya un problema y, por lo tanto, no considera que haya nada que solucionar), no daremos sugerencias y nos limitaremos a dar elogios; guardaremos las posibles propuestas para más adelante para un momento en que veamos al alumno dispuesto a llevarlas a cabo.


    A la hora de transmitir la propuesta es importante utilizar la postura y el lenguaje de nuestros interlocutores y personalizarla para que se ajuste al máximo a su idiosincrasia. Recomendamos transmitir primero los elogios, que suelen crear una disposición favorable a aceptar las propuestas que planteemos a continuación (de Shazer et al., 1986). Además, tenderemos a plantear las sugerencias como algo a llevar a cabo solo durante una semana; de esta forma se convierten en algo más fácil de hacer (Metcalf, 2003). Centrarse en cambios pequeños es más motivante y permite tener éxito con más facilidad.


    Volviendo al caso del ejemplo del apartado 8.1.3:


    TUTOR: Bueno, Mirem, pues si te parece lo dejamos aquí. Me parece estupendo que te hayas animado a comentarme este tema de los nervios, porque veo que te lo ha estado haciendo pasar muy mal. Y me parece un muy buen objetivo tratar de estar más tranquila en los exámenes de matemáticas.


    ALUMNA: Sí.


    T: Además, me queda claro que estudias y entiendes bien la materia y que estás supermotivada para hacer bien las cosas. Y me parece muy interesante que en ese examen de hace dos semanas hayas conseguido mantenerte más tranquila, porque eso demuestra que tienes la capacidad de hacerlo.


    A: Pues sí.


    T: Aprovechando que tienes una idea tan clara de cómo serán las cosas cuando hayas conseguido derrotar a los nervios y estar más tranquila, te voy a proponer que en el siguiente examen que tengas actúes como si ya los hubieras derrotado del todo, como si estuvieras tan tranquila como ese lunes supuesto que has imaginado. La idea sería comportarte como si estuvieras tranquila, aunque por dentro no lo estés del todo. Vamos, hacer lo que me comentaste que harías: dormir hasta la hora habitual en vez de madrugar, llegar al instituto y preguntar a las compañeras por algo que no tenga nada que ver con el examen, repetirte a ti misma que lo vas a hacer bien, etc. Y fíjate qué efecto tiene eso. Y, si te parece, después del examen vienes por aquí un momentito y miramos a ver qué ha mejorado.


    8.3. Las conversaciones siguientes: trabajando las mejorías


    Por lo general, una IECS requerirá de varias conversaciones a lo largo del tiempo, en función de las circunstancias: un tema puntual tal vez se aborde con dos o tres charlas a lo largo de tres o cuatro semanas; mientras que otros tal vez requieran de un seguimiento mensual a lo largo de un trimestre o de todo un curso. Incluso aunque el tema que hayamos abordado sea muy sencillo y se resuelva tras una única entrevista, nos parece conveniente tener al menos una conversación más, a fin de evaluar el efecto de la primera. En el contexto escolar hay muchas oportunidades de hacer un seguimiento informal de cómo evoluciona un alumno, un aula o un profesor, sin necesidad de abordar el tema en una entrevista; aun así, nos parece recomendable tratar de generar el espacio para una conversación de seguimiento. Esto no siempre es fácil en los centros educativos, con su sobrecarga de trabajo y de necesidades por cubrir, pero nos permite asegurarnos de que los cambios se han estabilizado y además nos aportará una valiosa retroalimentación sobre el efecto de nuestra actuación.


    El comienzo de una segunda, tercera, cuarta conversación centrada en soluciones suele ser preguntar «¿Qué va un poco mejor?». Es decir, en vez de preguntar si ha habido mejorías (pregunta cerrada), presuponemos que las ha habido y preguntamos cuáles son (pregunta abierta). Esta manera de preguntar aumenta las posibilidades de que nuestro interlocutor consiga identificar mejorías. Si es esto lo que sucede, pasaremos a ampliar y a anclar estas mejorías, como vimos en el capítulo 3, para después negociar el paso siguiente, preferentemente con ayuda de una escala. Volvamos al caso de Mirem:


    TUTOR: Así que ya has pasado la semana de exámenes. Cuéntame, ¿qué ha ido un poquito mejor esta vez, con ese tema de los nervios que hablamos el otro día?


    ALUMNA: Bueno, yo creo que he estado algo más tranquila.


    T: ¡Estupendo! ¿En qué has notado que has estado algo más tranquila? (amplía).


    A: Bueno, no me bloqueé en ninguno de los exámenes, ni siquiera en el de matemáticas.


    T: ¡Impresionante! ¿Y qué fue distinto? (amplía).


    A: Bueno, sobre todo que entendí todo lo que me preguntaban y me dio tiempo a contestar todas las preguntas. Otra cosa es que no sé si las habré contestado bien o no…


    T: Claro, eso lo sabrás cuando salgan las notas. Ahora, dices que no te bloqueaste y que en vez de eso pudiste entender y contestar todo. ¿Cómo lo conseguiste? (ancla la mejoría).


    A: No sé, porque aunque dijimos que no era buena idea madrugar para repasar a última hora lo he seguido haciendo… me cuesta no repasar el mismo día…


    T: ¿Qué hiciste diferente entonces?


    A: Me ayudó no andar preguntando dudas a las compañeras justo antes del examen.


    T: ¿Y en vez de eso?


    A: Pues entrar al examen sin más y decirme a mí misma: «Me lo sé y lo voy a hacer bien».


    T. ¡Bien hecho!


    A: Y también lo que hablamos aquí el otro día: empezar leyendo todas las preguntas, pero despacio, sin agobiarme. Y empezar contestando las que tenía más claras.


    T: Así que todo eso te ayudó. Entonces, en una escala de 1 a 10, donde 10 sería que en estos exámenes has estado todo lo tranquila, entre comillas, que se puede estar en un examen, y 1 sería cuando menos tranquila estabas, ¿dónde te pondrías en los exámenes de esta semana?


    A: Bueno, en el de matemáticas un cinquillo… en los demás, un 7.


    T: ¡Vaya! No está nada mal. ¿Qué sería para ti una señal de que estás ya un punto más arriba, un 6 en mates y a lo mejor casi el 9 en los demás?


    A: Bueno, yo con el 7 me conformo. En mates sí me gustaría estar algo más tranquila.


    T: ¿En qué consistiría eso?


    A: Pues en entender bien los problemas. Me da mucha rabia seguir fallando problemas que en realidad sabía hacer, por no entender el enunciado.


    T: Sí, eso suele ser lo más difícil. ¿Qué plan tienes para mejorar en eso?


    A: He quedado con Mónica para hacer problemas juntas. Y vamos a pedirle al profesor que nos dé más ejemplos de enunciados complicados, como en la selectividad.


    T: Suena muy bien. ¿Qué confianza tienes de que esas dos cosas te ayudarán a subir hasta un 6 de tranquilidad en un examen de matemáticas? 10 toda la confianza del mundo, 0 nada de nada.


    A: Un 8, por lo menos.


    T: Genial, pues entonces está claro que vale la pena intentarlo, hacer esas dos cosas y ver qué pasa. Me encantará comentar contigo cuando hayas hecho más exámenes, para que me cuentes las mejorías. ¿Te parece bien?


    A: ¡Vale!


    T: Y enhorabuena por los pasos que has dado. Creo que te has ganado esa mayor tranquilidad a pulso.


    A: ¡Y tanto!


    Aunque la pregunta inicial presuponga mejorías, puede suceder que la respuesta sea negativa, que nuestro interlocutor no vea avances o incluso considere que la situación ha empeorado. En ese caso, el profesional centrado en soluciones tratará de «deconstruir» ese informe inicial, es decir, empezará validando la respuesta negativa de su interlocutor, pero luego pasará a buscar con paciencia las posibles mejorías o excepciones que se hayan producido pese a todo. A menudo la clave de por dónde deconstruir está en la propia respuesta de nuestro interlocutor:


    TUTORA: Me alegra tener este rato para comentar contigo. Cuéntame, ¿qué cosas han ido un poquito mejor en este tema de morderte las uñas?


    ALUMNA: Poca cosa. Creo que mejoré bastante los primeros días después de hablar contigo, pero esta semana he vuelto a las andadas.


    T: Así que has vuelto a las andadas esta semana (valida). Y esos primeros días después de nuestra charla, ¿qué mejoró? (deconstrucción temporal).


    A: Hombre, yo creo que estuve casi dos días sin mordérmelas.


    T: ¿En serio? Cuéntame.


    (…)


    También se puede deconstruir por temas:


    PROFESOR DE APOYO: Cuéntame, ¿qué ha ido un poco mejor esta semana?


    ALUMNO: No sé, la verdad es que me siguen costando muchísimo las matemáticas.


    PA: ¿Y la otra asignatura con la que estabas teniendo problemas, el inglés?


    A: Bueno, ahí saqué un notable ayer, en un ejercicio de listening.


    PA: ¡Enhorabuena! Cuéntame qué pasó.


    El cuadro 8.1 recoge otras posibilidades de deconstrucción que, en cualquier caso, deben estar precedidas de la validación del informe negativo inicial. Si este proceso tiene éxito y se identifican avances, el diálogo volverá al cauce antes descrito: ampliar, anclar y planificar el paso siguiente. Si no lo tiene, queda la opción de trabajar mediante proyección al futuro o con preguntas de afrontamiento (capítulo 5) a fin de identificar qué sería un pequeño paso hacia la solución, o bien girar hacia una conversación centrada en el problema (capítulo 7). La figura 8.5 recoge la toma de decisiones en una conversación posterior a la primera. Veamos un ejemplo de este tipo de diálogo:


     


    

      

        

      

      

        
          	
            DECONSTRUCCIÓN

            Temporal:

            ¿Y qué pasó las dos semanas anteriores? ¿El mejor día?

            Por perspectiva:

            ¿Qué mejorías ha visto?

            Por magnitud del cambio:

            ¿Cuándo fue la última vez que comiste una sin vomitar?

            Por temas:

            ¿Y en la cuestión de la inseguridad?

            Por contextos:

            Así que mal en el colegio. ¿Y en casa?

            Redefinir:

            ¿Cómo es que no va peor?

          
        


      

    


    



    Cuadro 8.1. Opciones de deconstrucción de informes de no cambio.
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    Figura 8.5. Toma de decisiones en conversaciones posteriores.


     


    ORIENTADORA: ¿Qué ha ido un poco mejor esta semana?


    ALUMNO: ¡Uf, nada! No hay nada que vaya mejor.


    O: Vaya, qué faena, nada que vaya mejor. Si preguntara a tu compañero José, ¿qué crees que diría él? ¿Qué mejorías es posible que haya notado él, aunque se te hayan escapado a ti? (deconstrucción por perspectiva).


    A: Yo creo que tampoco ha notado nada. Te diría que estoy peor, más bien. Estoy atascado.


    O: De acuerdo, así que ninguno de los dos habéis visto ninguna mejoría. Supón que las cosas que no han mejorado esta semana sí cambian la semana siguiente, desde el lunes. ¿Cuál sería la primera pequeña señal de que te has desatascado? (proyección al futuro).


    Otra opción sería:


    O: De acuerdo, así que ninguno de los dos habéis visto ninguna mejoría. ¿Cómo es que estás tirando para adelante, pese a lo atascado que te sientes? (pregunta de afrontamiento).


    O llevando el diálogo hacia el problema:


    O: De acuerdo, así que ninguno de los dos habéis visto ninguna mejoría y te sientes atascado. Cuéntame, entonces, este atasco ¿en qué crees que se te está notando en clase? ¿Cuál es la primera pequeña señal de que te empiezas a sentir mal? (exploración de la secuencia problema).


    8.4. Aspectos diferenciales y dificultades específicas 
que pueden presentarse


    8.4.1. Aspectos diferenciales


    Adaptar nuestro lenguaje a la edad y al nivel de desarrollo del niño


    Esta es lógicamente una cuestión central, y algo que cualquier profesional de la educación hace espontáneamente en sus interacciones con los alumnos. Sin embargo, a la hora de utilizar preguntas centradas en soluciones, es especialmente importante hacerlo de tal forma que también los alumnos más jóvenes o aquellos con alguna discapacidad cognitiva puedan entenderlas y contestarlas. En nuestra experiencia, a los 5 años de edad la mayoría de los niños ya puede contestar incluso preguntas de escala y proyecciones al futuro, siempre que el lenguaje sea sencillo y adaptado a su nivel de desarrollo. Por ejemplo, la manera de plantear una proyección al futuro será muy diferente si nuestro interlocutor es un preadolescente en la educación secundaria, veamos:


    TUTOR: Como te gusta la física, te voy a hacer una pregunta un tanto especial. Imagínate que esta noche, mientras estás durmiendo, se produce una distorsión espacio-temporal y este problema con la cuadrilla se resuelve del todo y que las cosas pasan a ser tal y como te gustaría. Como estás dormido, no te enteras. Mañana por la mañana ¿cuál sería la primera pequeña señal de que se ha producido este extraño fenómeno?


    En el caso de un niño de tercero de educación infantil, podría ser así:


    TUTOR: Vale, pues imagínate que tus amigos y tú os volvéis a llevar superbien mañana, ¿Vale? ¿Qué te gustaría hacer con ellos?


    Otra opción con niños pequeños o con alumnos con discapacidad intelectual es utilizar dibujos o juguetes para facilitar la conversación. A nosotros nos parecen muy útiles los materiales desarrollados en Bremen por el equipo de Manfred Vogt, como el que se recoge en la figura 8.6, diseñado para conversar sobre cómo se encuentra el niño en la clase/colegio: pide al niño que coloree el osito que mejor represente cómo se siente él en la clase/colegio, el osito que represente cómo le gustaría encontrarse, el que representa un paso siguiente, etc. Lógicamente, lo interesante es enfocar la conversación sobre los ositos buscando siempre los recursos y las posibles mejoras.


    No alargar la conversación


    En realidad, esta cuestión deriva de la anterior: cuanto más jóvenes sean nuestros interlocutores, más breve conviene que sea la charla. Será necesario, por lo tanto, equilibrar la necesidad de concretar la información, por un lado, y mantener una conversación breve, por otro. Para ello conviene monitorizar el grado de atención e implicación de nuestro interlocutor.
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    Figura 8.6. Material para facilitar la conversación con niños (Bettina Bexte, en Vogt, 2015).


     


    8.4.2. Dificultades específicas


    Dificultades para construir un proyecto de trabajo


    Como hemos señalado en el apartado 8.1.3, a menudo el alumno con el que hablamos en realidad no tiene (todavía) una demanda o ni siquiera percibe un problema. Además de remitirnos a los comentado en el capítulo 4 sobre el manejo de personas en posición de «visitantes» (apartado 4.6), queremos insistir aquí en la conveniencia de ajustarnos a la posición de nuestro interlocutor: trataremos de ir despacio y de entender en qué el alumno sí tiene interés en que le ayudemos; procuraremos no adelantarnos lanzando propuestas a alguien que no ve la necesidad de cambiar y, en lugar de eso, esperaremos la ocasión oportuna para plantear un trabajo conjunto. Así, es posible que el alumno al que en una primera conversación no le preocupaban en absoluto sus estallidos de mal humor en clase, sí vea en una segunda charla la conveniencia de controlarse. O quizá la alumna que a principios de curso no veía ningún problema en fumarse «solo un porrito» antes de entrar a clase, sí lo vea como un problema unos meses más tarde. Para avanzar en este proceso puede ser útil comentar con el alumno los efectos negativos que el tema en cuestión tiene sobre él, como lo cuentan Ellin Carlsson y Ben Furman en el capítulo 15. Como señalamos en el capítulo 6 (apartado 6.3.), esto se puede hacer externalizando el problema. Si ninguna de estas opciones da resultado, será conveniente plantearnos quién sí está motivado a cambiar: tal vez no tenga sentido hacer otra entrevista con el alumno, pero sí una reunión con sus compañeros, quizá hablar con su maestro o convocar a sus padres.


    Cuando la respuesta siempre es «no sé»


    Se trata de una respuesta muy frecuente en los diálogos con alumnos, tanto niños como adolescentes. Nosotros preferimos interpretarla como una señal de que el chico o la chica están tomando muy en serio nuestra pregunta; así que la primera reacción ante el «no sé» será esperar y darles tiempo para pensar. Pero si los «no sé» pasan a ser demasiado frecuentes, entenderemos que estamos ante una dificultad y analizaremos qué sucede.


    Una primera opción es que nuestro interlocutor no esté contestando a nuestras preguntas porque en realidad no desea hablar con nosotros, lo cual a su vez sería señal de que en ese momento no tiene una demanda ni hay un posible proyecto de trabajo. Esto nos retrotrae a lo que acabamos de comentar en el apartado anterior y, por lo tanto, a la necesidad de redefinir la situación.


    Otra opción es que los «no sé» (o las respuestas con monosílabos) sean el resultado de cómo estamos llevando la conversación. En este caso hay varias formas de intentar generar una dinámica conversacional mejor:


    

      	Hacer algo más que preguntas, para evitar el «efecto interrogatorio»: ofrecer más paráfrasis o resúmenes y hacer más comentarios personales.


      	Utilizar más preguntas abiertas (ante respuestas monosilábicas de «sí» o «no») o, por el contrario, hacer más preguntas cerradas (con niños más pequeños, a los que puede costar responder de entrada a las preguntas abiertas).


      	Utilizar una técnica distinta. Tal vez al alumno le esté costando contestar a la pregunta milagro, pero empiece a hablar más con una pregunta de escala; o quizá haya tenido dificultad para responder a la escala, pero sí contesta con fluidez cuando nos interesamos por la excepción más reciente. O tal vez sea cuestión, simplemente, de preguntar más por temas que le interesen.


    


    Locus de control externo


    Otra dificultad frecuente en las conversaciones con alumnos es que la atribución de control sea a factores externos. Por ejemplo, es posible que una alumna nos diga que ha subido a un 6 en la escala, pero que considere que todos sus avances han sido gracias a sus amigas. O que el alumno con disfemia nos describa un día reciente en el que habló con más fluidez, pero entienda que se ha debido solamente a que los demás le dejaron más tiempo para hablar. O que el futuro preferido de un chico que tiene problemas para controlar su agresividad consista solo en que nadie se meta con él. Como hemos señalado en el apartado 5.1.3 del capítulo 5, en principio la mejor estrategia ante esta situación es ir más despacio y concretar con más detalle los avances (o el futuro preferido) antes de volver a plantear una pregunta de atribución de control. Además, podemos introducir variaciones en las preguntas de atribución de control («¿Qué hiciste para aprovechar la ayuda de tus compañeras?»; «¿Qué pusiste de tu parte?») y preguntar desde la perspectiva de los demás: «Si les preguntara a ellos cómo lo conseguiste, ¿qué crees que dirían?»; «¿Qué tendrían que ver los demás en ti para no meterse contigo?». También es una buena opción seguir la lógica de nuestro interlocutor, pero continuar la secuencia de conductas hasta que se manifieste cómo sus propias acciones también tienen un efecto sobre las de los otros:


    ESPECIALISTA EN PEDAGOGÍA TERAPÉUTICA: Así que en tu milagro tus compañeros no se meterían contigo. ¿Qué harían en vez de eso?


    A: Me dejarían en paz, podría estar a mi aire. No me andarían incordiando para que les deje algo. Si les pido algo, me lo dejarían.


    EPT: Ya veo. Y tú, al ver que ellos se comportan de esta forma, ¿cómo responderías?


    A: Pues muy bien.


    EPT: Claro. ¿Haciendo qué cosas?


    A: Pues igual tampoco me metería yo con ellos.


    EPT: ¿Y en vez de eso?


    A: Estaría más majo con ellos. Igual les echaría una mano si les hace falta.


    EPT: El verte más majo, el verte que les echas una mano, ¿qué les haría pensar a ellos?


    A: Hombre, pues que no quiero bronca.


    EPT: ¿Entonces se meterían menos contigo?


    A: Yo creo que sí.


     


    

      

        

      

      

        
          	
            Puntos de reflexión sobre una entrevista centrada en soluciones con un alumno


            ► ¿Tengo un proyecto de trabajo aceptado por este alumno? ¿En qué le gustaría que yo le ayudara?

            ► ¿En qué cosas concretas consiste su futuro preferido?

            ► ¿Qué excepciones o mejorías ha habido recientemente?

            ► ¿Qué ha puesto de su parte para conseguirlas?

            ► ¿Cuál sería una señal de que las cosas han mejorado otro po­quito?

            ► ¿Qué pequeño paso podría dar el alumno para conseguirlo?

            ► ¿Qué puedo elogiar de este alumno?

            ► ¿Estaría dispuesto a seguir alguna sugerencia? ¿Qué sugerencia aprovecha mejor lo hablado en la entrevista?

            ► ¿Qué puedo mantener para la próxima conversación? ¿Qué puedo mejorar?

          
        


      

    


    

      

         


         


        1 Aunque durante muchos años hemos hablado de «tareas» para referirnos a las propuestas de cambio que hacemos a nuestros consultantes (Beyebach, 2006; Beyebach y Herrero de Vega, 2010), desde que intervenimos en el contexto escolar hemos pasado a utilizar el término «sugerencias», ya que la palabra «tarea» tiene en la escuela connotaciones diferentes.


      


    


  



  
     


    Capítulo 9
Intervención centrada en soluciones en el aula


    Mark Beyebach, Íñigo Ayechu, 
Débora Domezain, Lorea Morales, 
Sandra Jusué y Edurne Azarola*


    Dedicaremos este capítulo a abordar uno de los temas que probablemente más preocupan a la mayoría de los docentes: el manejo del aula para maximizar la convivencia y el aprendizaje y reducir al mínimo las conductas disruptivas. Incluimos bajo el rótulo de «conductas disruptivas» todas aquellas que son contrarias al buen desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, desde la no realización de las tareas en clase o la violación de las normas (llevar juguetes a clase, wasapear con el móvil, fumar en el centro) hasta las faltas de respeto, la desobediencia directa, el desafío e incluso las agresiones físicas a compañeros y profesores. Los estudios indican que los problemas de conducta y la indisciplina en el aula son la razón principal por la que muchos docentes están a disgusto en su trabajo, se sienten cuestionados e incompetentes e incluso lleguen a abandonar la profesión (Colvin, 2010): uno de cada tres profesores en Estados Unidos se ha planteado en alguna ocasión dejar la profesión por este motivo. Es complicado (y a veces casi imposible) enseñar cuando buena parte del tiempo de clase tiene que dedicarse a cuestiones disciplinarias y al manejo del aula (Algozzine, Daunic y Smith, 2010; Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter y Morgan, 2008). Por supuesto, esto no solo tiene un efecto negativo sobre los propios docentes, además interfiere en el aprendizaje de los alumnos, especialmente en el rendimiento de aquellos que más problemas causan: son numerosos los estudios que muestran que las conductas disruptivas de los alumnos predicen un peor resultado académico. Este efecto se detecta ya en la educación infantil (Normandeau y Guay, 1998).


    Según explicamos en el capítulo 1, entendemos las conductas disruptivas en el aula como el resultado de un proceso de amplificación de la desviación que puede iniciarse a partir de diversos desencadenantes tanto intraescolares (relacionados con la materia, la organización de la docencia, las relaciones entre compañeros, etc.) como extraescolares (en especial, los relacionados con la familia y las amistades). Así, es posible que un alumno llegue agitado a clase porque esa mañana a primera hora toque una asignatura en la que tiene dificultades, o que haya tenido un rifirrafe con un compañero antes de entrar a clase. Pero también es posible que el desencadenante haya sido que camino de la escuela recibió un whatsapp ofensivo de un amigo o simplemente que esa noche durmió mal. Que la agitación que generan estos desencadenantes acabe dando lugar a conductas disruptivas más graves, de verdadero acting out (que el alumno insulte al profesor, tire material escolar por la ventana o pegue a un compañero) dependerá de si a partir del estado de agitación se produzca o no una escalada entre alumno y docente; si es así, la conducta negativa del alumno se hará más intensa, más perturbadora y más difícil de detener.


    Siguiendo con los ejemplos, si el docente percibe que el alumno ha entrado agitado en el aula tal vez opte por darle unos minutos para que se recupere antes de incorporarlo al ritmo de la clase. Si en vez de eso lo llama al orden inmediatamente, es probable que genere una respuesta negativa y que el alumno empiece a dirigir su malestar contra el profesor. En ese momento, confrontar al alumno llevará a que incremente su desafío, y es probable que la secuencia termine con alguna falta grave que exija una respuesta disciplinaria. Esta visión del proceso de amplificación de la desviación es coherente con el análisis a partir de los modelos cognitivo-conductuales (Colvin, 2010; Colvin y Scott, 2015) que proponen una serie de fases a lo largo de las cuales la conducta disruptiva del alumno aumenta en intensidad hasta llegar al estallido (figura 9.1)
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    Figura 9.1. El ciclo de las conductas disruptivas (Colvin y Scott 2015).


     


    Una característica importante de este modelo es que no se centra únicamente en las conductas del alumno, sino que incluye el comportamiento del docente como parte necesaria de la escalada. Visto desde la perspectiva estratégica que presentamos en el capítulo 7, se puede entender que los intentos de solución que el docente aplica en las diversas fases del proceso (llamar la atención, reconvenir, elevar el tono de voz, amenazar, expulsar al alumno de clase, etc.) en realidad contribuyen a que la situación se agrave: cada conducta del profesor no solo responde a la conducta desajustada del alumno, también provoca la siguiente conducta problemática de este1 (Colvin y Scott, 2015). Una implicación interesante de este modelo es que si bien el docente desempeña un papel activo en la generación de la escalada, asimismo tiene la posibilidad de des-escalar la situación. En primer lugar, realizando una labor preventiva que contribuya a mantener el aula en la situación de calma, fomentado activamente un clima que favorezca la convivencia y reduzca la aparición y el efecto de posibles desencadenantes que inicien una escalada. En el primer apartado de este capítulo veremos cómo utilizar la IECS de esta forma preventiva. En segundo lugar, para que cuando a pesar de todo se generen conductas disruptivas que puedan iniciar una escalada, se evite entrar en ella y se adopten cursos de acción alternativos. En el segundo apartado mostraremos cómo la IECS aporta también herramientas y estrategias para ello. Cerraremos este amplio capítulo con un último apartado dirigido a discutir algunas cuestiones y dificultades diferenciales.


    9.1. La prevención de problemas de conducta en el aula: 
la creación de una convivencia positiva mediante la IECS


    Dedicaremos este apartado a describir de qué forma se pueden utilizar las técnicas centradas en soluciones para generar ambientes de convivencia positiva que contribuyan a prevenir las conductas disruptivas en el aula. Antes, queremos empezar reconociendo que ninguna intervención —y tampoco la intervención centrada en soluciones— actúa en el vacío, sino en el contexto de las prácticas educativas del centro. Así, es evidente que las metodologías docentes colaborativas y basadas en el alumno crean en el aula un contexto diferente que las metodologías más tradicionales de enseñanza-aprendizaje; o que las metodologías activas, en las que se involucra a los alumnos con ejercicios y dinámicas, crean un ambiente diferente que aquellas que exigen el trabajo individual y en silencio de los alumnos. También puede tener un valor preventivo la realización de talleres con los alumnos sobre, por ejemplo, inteligencia emocional, empatía habilidades sociales (Zehnder-Schlapbach, 2015) o resolución de conflictos (Bisquerra, 2008). Desde el punto de vista cognitivo-conductual, que un centro trabaje desde el apoyo conductual positivo (Algozzine, Daunic y Smith, 2010), explicitando, enseñando y practicando las expectativas conductuales del centro en todos los ciclos educativos, es otra manera de prevenir desde la base los problemas de conducta en el aula. Nuestra experiencia es que las prácticas centradas en soluciones que describiremos en este capítulo no son incompatibles con ninguno de estos enfoques, pese a sus diferencias. En este sentido, son complementarias a otras estrategias para promover la fase de calma, como las que describen Colvin y Scott (2015):


     


    
      
        
      

      
        
          	
            
              	Organizar el aula para mejorar la instrucción.


              	Trabajar expectativas, reglas, rutinas individuales.


              	Dar feedback adecuado: instrucciones y elogios.


              	Proporcionar una buena instrucción.


              	Usar la persona de la maestra.

            

          
        

      
    


    
Cuadro 9.1. Cómo promover la fase de calma (Colvin y Scott, 2015).


    9.1.1. Tutorías grupales centradas en soluciones 
a lo largo del curso escolar


    ¿Cómo abordar la prevención de los problemas de conducta en el aula desde la IECS? La idea fundamental de un abordaje centrado en soluciones es que «se aumenta aquello de lo que se habla» (Young, 2009), por lo que la mejor manera de prevenir conductas negativas es precisamente hablar de las conductas positivas que se quieren ver en su lugar; en otras palabras, la mejor manera de evitar problemas es construir soluciones. Por eso, más que hablar de «prevención de problemas de conducta en el aula» preferimos hablar de «creación de una convivencia positiva en el aula». Y una buena opción para llevar a cabo esta filosofía es aplicar en formato grupal, con todos los alumnos de la clase, el mismo proceso que en un trabajo centrado en soluciones individual, como lo describimos en el capítulo anterior. Siguiendo a Osenton y Chang (2009) los pasos serían los siguientes:


    
      	Negociar las expectativas entre todos, maestro y alumnos, al comienzo del curso.


      	Hacer una proyección al futuro, para obtener del grupo una descripción detallada del futuro deseado.


      	A partir de ahí, promover la detección de excepciones y mejorías, para darles visibilidad y publicidad.


      	Atribuir el mérito a los alumnos conversando sobre cómo han conseguido las mejorías.


      	Utilizar preguntas de escala con todo el grupo para evaluar los progresos y negociar los pasos siguientes.

    


    Estos cinco pasos2 pueden utilizarse de forma rutinaria con un grupo-clase, comenzando el curso escolar con la negociación y concreción de objetivos y dedicando un tiempo todas las semanas o cada dos semanas para trabajar sobre las mejorías producidas y decidir los pasos siguientes. El cierre de la experiencia se produciría al final del curso académico, con la celebración de los éxitos conseguidos (Osenton y Chang, 1999). La intervención educativa en el Centro Menesiano «Zamora Joven», de la que dimos cuenta en la Introducción (pp. 15-19) sería un ejemplo de este tipo de intervención. Nos interesa destacar que en esa intervención apenas se habló de las conductas problemáticas, y que las tutorías centradas en soluciones que se realizaron se focalizaron sobre los comportamientos positivos que los alumnos querían instalar en su lugar. Esto exige, por supuesto, que el maestro o el tutor haga una labor discreta, pero muy disciplinada, reconduciendo las conversaciones y puestas en común para enfocarlas sobre las soluciones a fin de concretar la información en términos conductuales e interaccionales, como vimos en los capítulos 5 y 6.


    El procedimiento que acabamos de esbozar no es muy diferente de la «indagación apreciativa» (Cooperrider, Sorensen, Whitney y Yaeger, 1999), de la que se han hecho algunas aplicaciones escolares muy interesantes. Pasaremos a resumir brevemente una de ellas, la «clase caleidoscópica», desarrollada por profesoras de la Universidad de La Laguna (Baute et al., 2014).


    El proyecto se llevó a cabo con alumnos de 1.o y 2.o de primaria. Participaron en él las tres maestras, la orientadora, dos psicólogas y dos profesoras del Departamento de Psicología de la Educación de la Universidad de La Laguna. Para iniciar una conversación distinta con los alumnos, las facilitadoras de la experiencia llevaron a comienzos del curso unos caleidoscopios a clase, que entregaron a los niños para que experimentaran y jugaran con ellos. Después, se sentaron en círculo con los alumnos y les hicieron la siguiente pregunta: «¿Cómo sería para vosotros una clase caleidoscópica?». La imaginación de los niños generó una larga lista de respuestas que, encauzadas y organizadas por las facilitadoras, promovió una buena descripción de lo que en lenguaje centrado en soluciones denominaríamos «futuro preferido». Este futuro preferido incluía descripciones de buena convivencia en el aula, además de algunos deseos más curiosos:


    
      	Podríamos llevar mascotas a clase.


      	Nuestros abuelos podrían ir a clase con nosotros.


      	Cocinaríamos comidas ricas.


      	Habría más tiempo de superrecreo.


      	Tendríamos cine en el colegio.

    


    A partir de esta descripción, tremendamente motivadora, las facilitadoras ayudaron a los niños a organizarse en «equipos» para trabajar sobre cada uno de los objetivos identificados. Así, un grupo de alumnos se dedicó a organizar lo que, meses más tarde, sería «el día de la mascota»; otra comisión preparó lo que sería el «día de los abuelos»; otra, un programa de cocina, etc. Estos preparativos se realizaron a lo largo del curso, en sesiones semanales, durante las cuales se comentaban los avances en los objetivos, felicitando a los niños por ellos y ayudándoles a identificar cómo los habían producido.


    Según describen las autoras, el proyecto tuvo un efecto tremendamente positivo sobre la capacidad de los alumnos de autorregularse, tomar decisiones en grupo, asumir responsabilidades y convivir de forma pacífica. Al final del curso, con casi todos los objetivos alcanzados, se organizó una gran celebración. Nosotros tuvimos ocasión de ver el vídeo que una de las autoras presentó en las XXXIV Jornadas de Terapia Familiar, celebradas en Palma de Mallorca (Baute et al., 2014), y resultó realmente emocionante ver a niños de apenas 6-7 años explicar su proceso personal y grupal con una madurez y una lucidez impresionantes a la par que enternecedoras.


    9.1.2. Tutorías grupales centradas en soluciones para proyectos específicos


    Acabamos de ver cómo la metodología centrada en soluciones permite trabajar a largo plazo, durante todo un curso escolar. En este apartado nos gustaría describir la aplicación de los mismos principios a intervenciones más cortas, centradas en objetivos específicos y abordadas a través de una temática cuidadosamente seleccionada. Para ello ilustraremos nuestras descripciones con extractos de las intervenciones que constituyeron los trabajos de fin de grado de alumnos de magisterio, de educación infantil y primaria, supervisados por Mark en la Universidad Pública de Navarra en el período 2014-2017. En estos trabajos sistematizamos un procedimiento centrado en soluciones, inspirado en la «clase caleidoscópica» (Baute et al., 2014) y en el trabajo de Osenton y Chang (1999), que es el que describiremos en el resto de este apartado. Aunque cada uno de estos proyectos tuvo su propia temporalización y sus variantes particulares en función de lo que surgía en cada grupo, a partir de la experiencia acumulada podemos proponer una lógica general y recomendar una cierta secuencia de trabajo.


    Detección de necesidades y formulación de objetivos


    Hablamos de «proyectos específicos» para indicar que responden a necesidades concretas que pueden surgir de los propios alumnos o ser identificadas por los docentes. Así, es posible que haya insatisfacción entre los alumnos con los juegos que se hacen en el patio durante el recreo o que unos alumnos de secundaria muestren su descontento con cómo están funcionando los equipos de trabajo. Quizá el docente perciba que hay un grupo de chicos que está quedando marginado en clase o que los alumnos no colaboran adecuadamente en los proyectos. Tal vez la tutora quiera facilitar la integración de un niño con diversidad funcional que se incorpora a la clase, o quiera reducir el impacto emocional que ha producido algún suceso que haya afectado al colegio o a la comunidad. En cualquier caso, la idea es replantear estas quejas/necesidades en términos de proyectos de mejora y abordarlas como tales.3 Estos son algunos de los proyectos que plantearon los alumnos de la UPNA en sus trabajos finales de grado, en colaboración con los maestros de cada grupo:


    
      	Reducir los insultos y aumentar el respeto a los compañeros, los profesores y el material, en una clase de 3.º de educación de infantil. (Orduna, 2015)


      	Aprender a resolver los conflictos de forma autónoma en una clase de 3.º de primaria. (Morales, 2017)


      	Disminuir la segregación de género en el aula en un curso de 4.º de primaria. (Gardeta, 2015) (Véase el capítulo 14)


      	Mejorar la relación entre las chicas de la clase en un curso de 6.º de primaria. (Domezain, 2016)


      	Conseguir la colaboración de los alumnos en el proceso de adoptar una metodología de trabajo por proyectos, en un curso de 6.º de primaria. (Jusué, 2017)

    


    Elección de un tema


    Una vez identificado cuáles son los objetivos del proyecto desde el punto de vista del docente, el paso siguiente es que elija un tema que sirva de hilo conductor para la intervención. La idea es que este tema capte el interés y la imaginación de los chicos, que resulte motivador para ellos, que aproveche sus conocimientos previos y que dé juego para desarrollar un trabajo basado en objetivos y mejorías.4 Estos son algunos de los temas que se plantearon en las experiencias de los trabajos finales de grado a las que acabamos de hacer referencia:


    La momia Amonet ha perdido su pirámide y para recuperarla necesita que os convirtáis en la mejor clase del mundo. (Orduna, 2015)


    Que el barco pirata (la clase) salga a flote y vuelva a surcar los mares. (Morales, 2017)


    Derrotar al Villano que separa los chicos de las chicas (Gardeta, 2015).


    Ser la clase que mejor funciona en toda la ribera navarra. (Domezain, 2015)


    Curarnos del separavirus que nos divide. (Jusué, 2017)


    Para reforzar este tema de trabajo se puede decorar el aula de forma apropiada. A modo de ejemplo, la figura 9.2 muestra cómo se preparó el aula en dos de las intervenciones.
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Figura 9.2. El aula preparada para el tema «Momia de Egipto» (Orduna, 2014) y «Barco pirata» (Morales, 2017).


     


    La primera sesión grupal


    La duración de las sesiones, que no necesita ser superior a una hora, permite hacerlas en horario de tutorías. En la primera sesión con el grupo la facilitadora presenta el tema que se va a trabajar y habitualmente plantea una proyección al futuro:


    ¿Cómo sería la mejor clase del mundo? ¿Qué cosas haríamos cuando seamos la mejor clase del mundo? (Orduna, 2015)


    Imaginaos que esta noche, mientras dormimos, llegan un superhéroe o una superheroína y derrotan, por fin, a este villano. Como estamos dormidos, no nos hemos dado cuenta de esa batalla. Al día siguiente, en nuestra clase, ¿qué sería diferente? ¿Cómo nos daríamos cuenta de que ese villano ha sido derrotado? (Gardeta, 2015)


    La sesión se cierra sugiriendo a los alumnos que estén atentos a los «momentos milagrosos» que se produzcan, los apunten en pequeñas notas y las depositen en una «caja de elogios» coherente con la temática que se esté trabajando (figura 9.3).5
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    Figura 9.3. Caja de elogios adaptada al tema «Recuperar mi pirámide».


     


    Una alternativa es que en esta primera sesión se trabajen, en vez de la proyección al futuro, los cambios pretratamiento. Esta opción es recomendable cuando hay indicadores de que la clase ha empezado a mejorar. En el caso de centrar la primera sesión en los cambios pretratamiento, se deja la proyección al futuro para la segunda sesión. Es lo que hizo Débora Domezain, que construyó para ello una «máquina del tiempo» en la que invitó a entrar a todos y cada uno de los alumnos (figura 9.4). Aunque se podría cerrar la primera sesión con una escala de avance, lo más habitual es que no haya tiempo suficiente y que se deje para la segunda sesión.
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    Figura 9.4. La «máquina del tiempo» usada para una proyección 
al futuro (Domezain, 2015).


     


    La segunda sesión 


    La segunda sesión comienza revisando las mejorías producidas desde la primera; la manera más atractiva de hacer esto es revisando en grupo las notas introducidas en la «caja de elogios». Es una buena idea que el docente revise estas notas antes de la sesión, para asegurarse de que todos los alumnos reciben al menos una; si no fuera así, el docente puede escribir una nota sobre alguna conducta positiva que haya observado en los alumnos que se han quedado sin notas.


    En la puesta en común de las mejorías, el docente ayuda a los alumnos a poner en positivo las descripciones negativas («Aquí pone que Javier ha dado menos gritos. Muy bien. ¿Qué ha hecho en vez de gritar?») y a concretar las descripciones vagas («Vaya, y aquí dice que Miren ha estado más amable. ¿En qué lo habéis notado?»); también puede aprovechar para hacer más interaccionales las descripciones («Así que Eneko le prestó su goma y su lápiz a Ane. ¡Genial! Ane, ¿a ti qué te pareció? Eneko, ¿cómo respondió Ane?») o para recalcar los aspectos positivos de las mejorías («¿Cómo te hizo sentir que Irene te ayudara?»). Cuando las mejorías están ya concretadas, el docente tratará de atribuir control preguntando a los alumnos cómo las han conseguido («Esto me parece impresionante. ¿Qué pensáis que puso de su parte Jonathan para estar sentado una hora entera? Jonathan, ¿cómo lo conseguiste?»).


    A continuación, se utiliza una escala de avance para consolidar la descripción de mejorías y sobre todo para trabajar sobre el paso siguiente. Para ello hay muchas opciones, pero nosotros recomendamos utilizar alguna variante de la walking scale (Dreesen y Eberling, 1998; Hjerth, 2008), es decir, una escala construida en el aula y sobre la que los alumnos se puedan mover físicamente. Una escala coherente con el tema será más atractiva, como se aprecia en la figura 9.5.
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Figura 9.5. Escala con los separavirus en el 1 y las medicinas en el 10 (Jusué, 2017) 
y «dando un paso en la escala» (Azarola, 2017).


     


    Si el exceso de movimiento parece contraindicado, puede ser útil un formato más clásico de escala, como los recogidos en la figura 9.6. En cualquier caso, la cuestión crucial seguirá siendo ayudar a los alumnos a encauzar el lenguaje, de modo que las descripciones del paso siguiente se expresen también en términos de conductas concretas, observables e interaccionales. Es importante, como describimos en el capítulo 6, que el docente refrene a los alumnos si describen objetivos demasiado ambiciosos para lo que debería ser solo un pequeño paso más.


     


    
      
        

        
      

      
        
          	
            [image: p189a.jpg]

          

          	
            [image: p189b.jpg]

          
        

      
    


    Figura 9.6. «Escala de pirámides» (Orduna, 2014) y «Escala pirata» (Morales, 2017).


     


    Una vez trabajada la escala, la forma más habitual de cerrar la sesión será con alguna propuesta coherente con lo trabajado:


    Estad atentos a cualquier momento en que algún pirata haga alguna cosa que sea un punto más. (Morales, 2017)


    Como habéis hablado del punto más por parejas y cada uno se ha comprometido a hacer una cosa para subir ese punto, vuestra misión será estar atentos para descubrir cuándo su pareja la hace. (Azarola, 2017)


    Las sesiones posteriores a la segunda


    En las sesiones siguientes se sigue básicamente el mismo esquema de la segunda (conversación sobre mejorías + escalas), procurando introducir variantes que contribuyan a mantener el interés de los alumnos.


    Una buena opción para estas sesiones es pasar de la atribución meramente conductual de las mejorías («¿Cómo has conseguido…?»; «¿Qué has puesto de tu parte para…?») a una atribución más basada en las cualidades personales de los alumnos. Así, Lorea Morales (2017) invitó a los alumnos a detectar las cualidades personales positivas que sus compañeros habían empleado para conseguir las mejorías y a escribirlas debajo de sus retratos (figura 9.7).
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    Figura 9.7. Retratos con cualidades de los alumnos (Morales, 2017).


     


    En el capítulo 14, Nerea Gardeta ofrece otro ejemplo de cómo trabajar las cualidades personales, esta vez con un ingenioso sistema de cromos.


    Aunque hablar de mejorías y disfrutar de sus efectos positivos suele ser agradable en sí mismo, nunca viene mal añadir un plus de motivación. Por eso puede ser útil incorporar a las tareas de observación/detección de mejorías algún elemento atractivo. Así, Nerea Gardeta cuenta que dio a los niños antifaces de cartulina, que debían entregar a todo aquel que vieran hacer alguna de las cosas descritas como parte de «un punto más» (capítulo 14); Débora Domezain repartió gafas de juguete de color rosa para «ver las mejorías» (Domezain, 2015).


    A partir del momento en que se constata que el grupo está subiendo en la escala de avance pasamos a dedicar un rato de la sesión a organizar una celebración, invitando a los alumnos a que decidan entre ellos cómo les gustaría celebrar, cuando lo consigan, haber llegado al 10.6 Hacer una merienda, ver una película o jugar un partido de fútbol o de baloncesto son propuestas típicas de los alumnos, aunque algunos grupos han propuesto hacer una yincana o incluso realizar un experimento científico en clase. Hablar anticipadamente de la celebración no solo supone un extra de motivación, también transmite un mensaje poderoso de que confiamos en la capacidad del grupo para alcanzar todos sus objetivos.


    Con alumnos de secundaria puede ser interesante utilizar, una vez que el grupo haya subido en la escala de avance, una escala de confianza respecto de la solidez de los cambios. Esto permite abrir una conversación sobre la prevención de posibles recaídas, algo que con alumnos de primaria preferimos dejar para la última sesión.


    La sesión de cierre


    Esta última sesión también se empieza conversando sobre mejorías, para pasar después a revisar todos los objetivos alcanzados a lo largo de la intervención. En este punto conviene iniciar un diálogo sobre qué puede hacer el grupo para mantener los cambios en el futuro y prevenir posibles retrocesos. La manera de plantear esta conversación dependerá en parte del tema que encuadra la intervención. Por ejemplo, Sandra Jusué planteó a los alumnos crear una fórmula para evitar nuevas infecciones del separavirus y, de hecho, llevó a cabo una «vacunación ritual» con caramelo líquido (figura 9.8).
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    Figura 9.8. «Vacunas» de caramelo líquido contra los separavirus (Jusué, 2017).


     


    También incluimos en esta última sesión un ritual de cierre o transición. Se trata de invitar al grupo a que transmita sus aprendizajes a los alumnos del curso inferior, para que los puedan aplicar el año siguiente. Esta transmisión de aprendizajes se puede hacer en el formato que más apetezca a los alumnos: en forma de carta o de pergamino (figura 9.9), de grabación de audio o de vídeo (Domezain, 2015) o también mediante la visita personal de una comisión de alumnos a la clase inferior (Ayechu, 2016). En cualquier caso, con este procedimiento seguimos empoderando a los alumnos participantes, al elevarlos a la posición de «consejeros» de los más pequeños, además de contribuir a una cultura del aprendizaje vertical.
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    Figura 9.9. El pergamino con el «legado» para la clase inferior (Jusué, 2017).


     


    La celebración


    Nos gusta destacar la celebración dejándola para después de la sesión de cierre. La celebración no solo permite disfrutar y destacar los logros alcanzados, también proporciona una ocasión excelente de seguir trabajando mensajes positivos. Así, en la yincana que organizó Lorea Morales (2017), las diferentes pruebas permitían a cada equipo concursante hacerse con un trozo de una fotografía. Cuando todos los equipos consiguieron el suyo y los reunieron, apareció la respuesta a una pregunta escrita en la pared: «¿Qué es lo más valioso de 3.º B?»: todas las fotos, juntas, creaban el retrato de lo más valiosos: el propio grupo de alumnos (figura 9.10).


    También se puede aprovechar la celebración para entregar a cada alumno un diploma, una carta de elogios o un paquete personalizado, en el que se reflejen todas las cualidades que ese alumno ha desplegado a lo largo de la intervención (Domezain, 2015).


    9.2. El manejo de los problemas de conducta 
en el aula centrado en soluciones


    En el apartado anterior hemos visto que un manejo del aula centrado en soluciones puede generar un clima positivo en clase que permitirá reducir la aparición de conductas disruptivas. Sin embargo, por bien que se haya realizado este trabajo previo, es prácticamente imposible que no se produzcan en algún momento problemas de convivencia en el aula. Tal vez el docente comience el curso con un grupo que ya arrastra una mala dinámica desde el curso anterior, o quizá se incorporen algunos alumnos nuevos que perturben el equilibrio que se había alcanzado en el grupo; tal vez un alumno empiece a mostrar conductas problemáticas en clase debido a las dificultades que tiene fuera del colegio (divorcio de los padres, fallecimiento de un familiar, etc.); o quizá simplemente aparezca un conflicto entre dos o más alumnos que no son capaces de reencauzar entre ellos.


    En este apartado revisaremos diversas estrategias centradas en soluciones para abordar conductas disruptivas, que pueden complementar las técnicas de la modificación de conducta (Algozzine et al., 2010; Barrish, Saunders y Wolf, 2014; Becker, 1986; Cidad Maestro, 1995; Colvin, 2010; Colvin y Scott, 2015; Martin y Pear, 2007). En cualquier caso, el punto de partida es en realidad el mismo tanto desde un planteamiento conductual como centrado en soluciones: el principio básico es atender (reforzar) sobre todo a las conductas positivas y respetuosas y desatender (extinguir) las negativas. Como ya hemos señalado, la atención del docente es la principal herramienta de cambio, especialmente para los alumnos de infantil y primaria.


    9.2.1. El abordaje De los problemas de conducta 
desde el análisis centrado en soluciones 


    La recomendación clásica para docentes que encuentran conductas disruptivas repetidas es hacer un análisis funcional del problema, tratando de establecer qué antecedentes las disparan y qué contingencias las mantienen, para en un segundo momento intervenir y modificarlas adecuadamente (Becker, 1986; Cidad Maestro, 1995; Martin y Pear, 2008). Desde el planteamiento centrado en soluciones cabe además una opción diferente: que el docente comience planteándose qué objetivos concretos tiene respecto de los alumnos cuya conducta está resultando problemática y, a partir de ahí, esté muy atento a las ocasiones en las que ya se alcanzan del todo o en parte esos objetivos (excepciones); la siguiente cuestión será plantearse cuáles de sus propias conductas contribuyen a que se den esas excepciones, y encontrar formas de hacerlas más.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            ¿Qué deseo conseguir con este alumno?


            ¿En qué conductas se concretan estos objetivos?


            ¿En qué ocasiones sucede ya alguna parte de estas conductas?


            ¿Qué es diferente en estas ocasiones?


            ¿Cómo contribuyo a que se den?


            ¿Cómo podría hacerlo un poco más?

          
        

      
    


    
Cuadro 9.2. Breve cuestionario de autoanálisis.


     


    Una opción aún más centrada en soluciones es la que adoptó una docente a la que formamos:


    María estaba desbordada por el nivel de ruido que había en su clase de secundaria y le costaba muchísima energía conseguir hacer callar a los alumnos para empezar a dar la clase. Tras una formación con nosotros decidió aplicar a rajatabla la noción de constructivismo y el siguiente día se mentalizó para entrar en el aula actuando como si los alumnos estuvieran ya sentados y callados: subió sonriendo a la tarima sin perder tiempo en reconvenirles y empezó a dar la clase tranquilamente, como si la estuvieran ya escuchando. Los alumnos se callaron antes de lo habitual y María empezó la lección con mucho más ánimo.


    9.2.2. El abordaje de los problemas de conducta 
desde el análisis de la secuencia problema


    Una opción complementaria, centrada en el problema, es analizar la secuencia conductual en la que este se inscribe, como hemos propuesto en el capítulo 7 (apartado 7.2). Se trata de que el docente analice cómo se encadenan las conductas propias y las del alumno, de modo muy similar a como se haría en un análisis funcional. Nuestra recomendación es representar gráficamente esta secuencia y después buscar qué conductas alternativas se pueden poner en juego para cortarla. Es recomendable que estos «giros de 30º grados» se produzcan lo antes posible en el encadenamiento de conductas. El cuadro 7.1 (p. 134), ofrece un abanico de posibles pequeños cambios. También nos parece una fuente de ideas útiles la propuesta de Colvin y Scott (2015) para intervenir en la fase de agitación (cuadro 9.3).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            1. Mostrar empatía.


            2. Cercanía física.


            3. Hacer adaptaciones provisionales.


            4. Ayudar al estudiante a que se centre en la tarea.


            5. Dar espacio.


            6. Dar tiempo adicional. 


            7. Permitir actividades preferidas.


            8. Permitir actividades independientes.


            9. Proponer actividades que calmen.


            10. Proponer actividades de movimiento.


            11. Momento conductual.

          
        

      
    


    
Cuadro 9.3. Intervenciones en la fase de agitación (basado en 
Colvin y Scott, 2015).


     


    Si se logra manejar bien la agitación con alguna de estas intervenciones sobre la secuencia, la escalada no continuará y el alumno se reintegrará al ritmo de la clase; el docente estará atento para reforzar las conductas adecuadas. Si no es así, es probable que la escalada continúe, el alumno entre en la fase de aceleración y empiece a provocar activamente al profesor: este es el momento en que puede pasar directamente a desobedecer, discutir con el profesor, utilizar un lenguaje ofensivo, o incluso amenazarlo, romper objetos o irse de clase.


    ¿Es posible mantener una actitud colaborativa y centrada en soluciones en estas circunstancias? Sí, siempre que tal actitud se combine con la firmeza en la aplicación de la norma o de la sanción disciplinaria. En este punto nos parecen especialmente interesantes los planteamientos cognitivo-conductuales de Colvin y Scott (2015), que además resultan plenamente compatibles con la filosofía centrada en soluciones:


    
      	No interrumpir la clase.


      	Atender primero a los que funcionan bien.


      	Breve interacción colaborativa con el alumno disruptivo.


      	Elogio si lo hace bien.


      	Devolver la responsabilidad si no lo hace bien.


      	Medida disciplinaria.


      	Conversación con el alumno, un tiempo después del incidente.

    


    La reacción inicial del docente ante la conducta provocadora será posponer la respuesta al alumno disruptivo y reforzar primero las conductas adecuadas de otros alumnos.7 Después se dirigirá al alumno de forma amable para darle la oportunidad de reconducir su conducta y, si no lo hace, devolverle toda la responsabilidad recordándole las consecuencias que tendría no hacerlo.8 Si finalmente el alumno no da la respuesta adecuada, se aplica de forma amable, pero firme, la consecuencia prevista. Un tiempo más tarde, pero el mismo día, convendrá tener una conversación personal con el alumno para procesar el incidente y aumentar las posibilidades de que no se repita en el futuro. Como mostramos en el caso de Xabier (apartado 8.1.5, p. 158) se trata de ayudar a que el alumno genere alternativas viables para que no se repita el problema en el futuro. En esta conversación pueden ser de utilidad cualquiera de las técnicas centradas en soluciones.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            
              	No interrumpir la clase.


              	Atender primero a los que funcionan bien.


              	Breve interacción colaborativa con el alumno disruptivo.


              	Elogio si lo hace bien.


              	Devolver la responsabilidad si no lo hace bien.


              	Medida disciplinaria.


              	Debriefing con el alumno, un tiempo después del incidente.

            

          
        

      
    


    
Cuadro 9.4. Intervenciones en la fase de aceleración (Colvin y Scott, 2015).


     


    Una manera complementaria de enfocar la intervención ante conductas disruptivas es realizar un autoanálisis de las soluciones intentadas ineficaces, tal y como planteamos en el capítulo 7 y recogemos en el cuadro 9.5.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            PUNTOS PARA LA REFLEXIÓN


            
              	¿Hay algo que están haciendo mis interlocutores con la intención de manejar o resolver el problema, pero que en realidad contribuye a mantenerlo o agravarlo?


              	¿Cuál sería una forma realmente distinta de actuar, algo que rompa ese «círculo vicioso»? ¿Qué opciones proponen mis alumnos? ¿Cuáles propongo yo? ¿Cómo puedo plantearles esta forma distinta de actuar?


              	¿En qué estoy atascado? ¿Qué parte de mis intentos de ayudar están agravando el problema? ¿Cuál sería una forma distinta de actuar? ¿Y un primer paso en esa dirección?

            

          
        

      
    


    
Cuadro 9.5. Autoanálisis de las soluciones intentadas ineficaces.


    9.2.3. El abordaje centrado en soluciones de los problemas 
de conducta con todo el grupo-clase


    Cuando las conductas disruptivas no las producen unos pocos, sino que en ellas se ven implicados la mayoría de los alumnos de una clase, es preferible hacer un abordaje más global. Para ello puede ser útil la estrategia de trabajar centrados en soluciones con todo el grupo, poniendo explícitamente el foco sobre la mejora de la convivencia en el aula. Como el procedimiento a seguir es el mismo que hemos descrito en el apartado 9.2.2., nos limitaremos a mostrar brevemente la aplicación que de él hizo Íñigo Ayechu en un aula de 5.º de primaria (Ayechu, 2016):


    Íñigo empezó sus prácticas en el centro entre las «condolencias» y los comentarios de ánimo de los docentes, ya que, según decían, le había tocado la clase más complicada de todo el centro, con muchos problemas de conducta. Cuando habló con la tutora, esta le confirmó la existencia de esos problemas, aunque también le explicó que desde el comienzo de curso las cosas habían mejorado algo. Decidieron que Íñigo realizaría la intervención centrada en soluciones con el objetivo de aumentar el respeto entre los alumnos y hacia la maestra, y de reducir o incluso eliminar los insultos, las peleas y las interrupciones en clase.


    En la primera sesión, al llegar a clase, los alumnos se encontraron con las sillas colocadas en semicírculo y una escala pegada a la pared. Íñigo se presentó y explicó que trabajaría con ellos un día por semana para mejorar la convivencia en la clase. Después compartió con ellos que le había llegado el rumor de que la clase de hecho había mejorado mucho desde comienzos del curso, y abrió una puesta en común para describir entre todos en qué consistían estas mejorías (ampliar cambios pretratamiento) y cómo las habían conseguido (atribución de control). Como esta conversación dio mucho juego, cerró la sesión pasando directamente a trabajar con los alumnos dónde veía cada uno de ellos la clase (pregunta de escala) y animándolos a que cada uno pensara dos cosas que pudieran hacer para avanzar un punto más. La sugerencia para la semana siguiente fue observar qué cosas hacían bien los compañeros, apuntar cada una de ellas en un papel y depositarlas en un cofre.


    La segunda sesión comenzó con la revisión de las notas del cofre, para trabajar de nuevo con la escala e introducir después la pregunta milagro. En la tercera sesión, Íñigo planteó que a partir de entonces los alumnos serían «detectives de mejorías» y entregó a cada uno una lupa de cartulina con la que seguir detectando momentos «milagrosos» y de mejorías. Además, decoró la clase y adaptó la pregunta de escala a este tema (figura 9.11).


    En la cuarta sesión grupal, en la revisión de mejorías, Íñigo añadió la identificación de las cualidades personales que cada uno de los chicos había utilizado para hacer los cambios positivos. Tras planificar el paso siguiente con ayuda de la escala, consultó a la clase cómo les gustaría celebrar cuando llegaran al 10. En la quinta sesión se siguió trabajando sobre las mejorías desde la perspectiva de las cualidades personales.


    Para la sexta y última sesión, Íñigo preparó una yincana en la que las diversas pistas se relacionaban precisamente con las cualidades que los alumnos habían identificado durante la intervención (figura 9.12). Como cierre, los alumnos decidieron hacer una presentación a los compañeros del curso inferior sobre cómo habían conseguido ser una clase tan buena.
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    Figura 9.11. La escala para los «detectives de las mejorías» 
(Ayechu, 2016).
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    Figura 9.12. Pistas de la «yincana de los detectives» 
(Ayechu, 2016).


     


    Esta forma de proceder centrada en soluciones es en principio una alternativa a procedimientos más clásicos como la instauración de una economía de fichas (Algozzine et al., 2010; Barrish et al., 1969; Cidad Maestro, 1995), puesto que no se trata de que los alumnos lleven a cabo ciertas conductas porque una autoridad externa las refuerce, sino de que los avances y las mejorías resulten reforzantes en sí mismas en la medida en que reportan ventajas para todo el grupo (Kelly y Bluestone-Miller, 2009; 2010). De hecho, el proceder centrado en soluciones probablemente fomenta más la autonomía personal que las economías de fichas que, según sugieren las investigaciones realizadas en el marco de la teoría de la autodeterminación (Deci, Koestner y Ryan, 1999; Deci y Ryan, 2002), pueden tener el efecto contraproducente de reducir la motivación intrínseca.9


    9.2.4. El programa Working on What Works


    El procedimiento


    El procedimiento Working on What Works («Trabajando con lo que Funciona», en adelante WOWW) fue desarrollado específicamente para el contexto escolar por Berg y Shilts (2005) con el objetivo de mejorar el ambiente en la clase y en el ejercicio de la docencia. Se ha aplicado en una serie de estudios piloto en Estados Unidos (Berg y Shilts, 2005; Kelly y Bluestone-Miller, 2009; Kelly, Liscio y Bluestone-Miller y Shilts, 2012; Stark et al., 2016) y en Europa (Vogt, 2015) con resultados prometedores.


    El WOWW combina una fase inicial de mera observación y transmisión de elogios por parte del profesional que realiza la intervención (un orientador o un compañero), con una segunda y tercera fase en las que se trabaja desde la lógica de las preguntas escala, valorando los avances producidos y negociando en qué consistirían y cómo se podrían dar nuevos pasos. En este procedimiento se combinan las conversaciones con toda la clase (alumnos y maestro) con conversaciones personales solamente con el docente. Estas conversaciones personales, que también están centradas en soluciones (véase el capítulo 11), dan al docente la oportunidad de reflexionar sobre su propia práctica, identificando sus fortalezas y los posibles puntos de mejora.


    Puesto que las fases 2 y 3 se solapan con el procedimiento estándar centrado en soluciones, nosotros preferimos reservar la denominación «WOWW» solo para la primera fase, la observación de las conductas positivas en el aula y la retroalimentación a la clase, que puede o no complementarse con un trabajo grupal sobre escalas. Esta fase de observación puede incluso encomendarse a los propios alumnos, con lo que se les empodera nuevamente.


    Un ejemplo de aplicación práctica


    Entre julio de 2016 y junio de 2017 Marga impartió en el Centro Menesiano «Zamora Joven» una formación sobre técnicas centradas en soluciones aplicadas al ámbito escolar. La formación, dirigida a los educadores y docentes, tenía como objetivo que aprendieran a usar las técnicas centradas en soluciones en las tutorías grupales e individuales, en el aula y también en el propio equipo de profesionales. El fin último de la formación era que los profesionales aumentaran sus habilidades para prevenir e intervenir en problemas de convivencia en las aulas, además de potenciar los recursos de los alumnos tanto para su crecimiento personal como académico.


    Como parte de la formación, Marga propuso hacer una supervisión a los docentes dentro del aula, mientras impartían la clase, dirigida a identificar fortalezas y recursos. La propuesta fue muy bien acogida por el equipo y siete de los docentes se prestaron a ser observados. El método de supervisión que se llevó a cabo fue una versión abreviada del método WOWW, que se aplicó en siete clases en las que se impartían dos programas de formación profesional básica (Fabricación y Montaje, y Mantenimiento de Vehículos) y dos programas de ciclos formativos de grado medio (Soldadura y Calderería, y Farmacia y Parafarmacia)».


    El método WOWW se aplicó en tan solo dos sesiones, dejando dos semanas entre una y otra: durante una semana, Marga hizo la primera sesión de observación y retroalimentación en las siete clases; dos semanas después volvió para observar y elogiar a los mismos docentes en las mismas materias.


    Sesión 1 de WOWW


    En todas las primeras sesiones se dio un mensaje idéntico al principio de la clase. Tras presentarse, Marga proporcionó a los alumnos la siguiente explicación:


    MARGA: Voy a sentarme aquí durante la clase y observar qué hacéis todos los alumnos que ayuda al buen funcionamiento del aula. También me voy a fijar en qué hace vuestro profesor que favorece vuestro aprendizaje.


    Después, se sentó en la última fila, observó con atención y anotó las conductas positivas de unos y otros. Al final de la clase, Marga explicó lo que había observado en los alumnos que había ayudado a que la clase transcurriera de manera tranquila y fructífera. En esta devolución no se mencionó ninguna de las posibles conductas problemáticas o disruptivas que hubiera habido. De hecho, cuando hubo conductas negativas, Marga estuvo especialmente atenta al momento en que aparecía una conducta alternativa, para poder dedicarle algún elogio. Son jemplos de conductas de los alumnos que Marga elogió:


    
      	Mantenerse en silencio.


      	Escuchar con respeto al profesor.


      	Seguir atentamente las explicaciones.


      	Compañerismo (respetar el sitio, cuidado de los materiales).


      	La autonomía (ponerse a trabajar por iniciativa propia).


      	Sentido del humor.


      	Escuchar a los compañeros.

    


    Antes de irse, Marga agradeció a todos los alumnos y al profesor por haberla dejado participar de su clase y haberse prestado a la observación. Esa misma semana, en una reunión privada y de manera individual, Marga se entrevistó con los siete educadores; de nuevo, el foco de esta retroalimentación estuvo en las estrategias positivas que Marga había observado, pasando por alto las conductas que hubieran podido ser menos útiles. Estos son algunos de las conductas de los docentes que Marga elogió:


    
      	Validar y empatizar con las dificultades de los alumnos.


      	Sentido del humor.


      	Tono agradable.


      	Disponibilidad.


      	Instrucciones claras.


      	Atención personalizada.

    


    Sesión 2 de WOWW


    Dos semanas más tarde se repitió la observación con los mismos siete grupos. Se les dieron las mismas explicaciones y se procedió de la misma manera. En esta segunda observación, Marga constató que los alumnos habían empezado a utilizar más aquellas conductas que ella había elogiado en la primera sesión. Al final de la clase, y tras devolver los elogios a los alumnos, les planteó la siguiente escala de avance:


    MARGA: En una escala del 1 al 10, donde 1 representa el momento en que peor ha funcionado la clase y 10 el momento en que la clase funcionaría como de verdad os gustaría, ¿dónde diríais que estáis ahora?


    Cada alumno dio una puntuación y, una vez que todos habían dado una respuesta, Marga hizo las siguientes preguntas al grupo-clase, dando unos minutos para escuchar las opiniones de todos:


    
      	¿Qué veis en el aula que os hace puntuar ahí en vez de en el 1?


      	¿Qué hace vuestro profesor que hace que puntuéis ahí en vez de en el 1?


      	¿Qué pequeñas señales veríais en el aula que os harían dar un punto más?


      	¿Qué pequeñas cosas podríais hacer para seguir mejorando?


      	¿Qué pequeña cosa diferente podría hacer vuestro profesor para que siguierais mejorando?

    


    Tras devolver elogios a los alumnos, Marga cerró la sesión. Después envió a los profesores, por escrito, un resumen de las respuestas a las preguntas de escala y elogios para ellos.


    Valoración de la experiencia: 
la retroalimentación de los profesores


    Cinco meses después de haber aplicado el método WOWW, tuvimos una reunión con los profesores para evaluar qué efecto había tenido en ellos la supervisión, qué cambios se habían producido y cuáles de ellos seguían manteniendo. Este es un resumen de sus respuestas:


    
      	Todos habían pasado a utilizar más elogios en el aula.


      	Conocían sus propias herramientas y lo que hacían bien les había animado a seguir haciéndolo.


      	Eran más conscientes de lo que les funcionaba, lo que les permitía recordarlo y recurrir a ello cuando las cosas no iban bien.

    


    La siguiente afirmación de uno de los docentes resume bien el sentir general:


    DOCENTE: Pongo más énfasis en lo que hago bien. Haces más consciente lo que haces bien. He aprendido cosas de mí que me hacen estar más seguro en el aula.


    Los siete docentes comentaron que se habían sentido muy reforzados cuando Marga había valorado sus estrategias positivas. Asimismo, que los elogios que los alumnos les habían hecho al final de la segunda sesión habían tenido un impacto aún más potente. Todos estuvieron de acuerdo en que había mejorado considerablemente el clima en las aulas.


    9.3. Aspectos diferenciales y posibles dificultades en el trabajo con un grupo-clase


    9.3.1. Aspectos diferenciales


    Cuestiones prácticas a tener en cuenta 


    Una cuestión práctica que puede afectar al desarrollo de las tutorías grupales centradas en soluciones es el momento en que tienen lugar. Como con cualquier actividad que se haga con un grupo de estudiantes, las últimas horas del viernes y las primeras del lunes suelen ser las menos indicadas. Si hay vacaciones en medio de la intervención conviene anticipar y prevenir, antes de que los chicos se vayan de vacaciones, los posibles retrocesos que se puedan producir al reincorporarse al colegio.


    Manejo del grupo 


    Como acabamos de ver, la lógica y las técnicas centradas en soluciones son exactamente las mismas para la intervención con grupos que para las conversaciones con alumnos individuales. Lo que cambia es que en el caso de la intervención con el grupo-clase se trata de una conversación en la que participan una veintena de alumnos. Por lo tanto, es muy importante gestionar bien los turnos para que todos los alumnos tengan oportunidad de participar y se sientan incluidos. Esto obliga, en las puestas en común con todo el grupo, a encontrar un equilibrio entre, por un lado, concretar y positivar la información que cada alumno proporciona y, por otro, no mantener demasiado tiempo la interacción con la misma persona e incluir cuanto antes a los demás. Además de estar atentos para que nadie quede excluido, será útil alternar los momentos de trabajo con todo el grupo (puestas en común, revisión de notas positivas, etc.) con momentos de trabajo en grupos pequeños y por parejas.


    Mantener el foco y a la vez la atención 


    Ya hemos comentado que mantener el foco sobre las soluciones exige ser disciplinado y reconducir las conversaciones y puestas en común siempre que deriven hacia los problemas o las carencias. Para que el foco exclusivo sobre las mejorías y los objetivos no resulte repetitivo, es conveniente, como hemos ilustrado en el apartado 9.1.2, variar la forma en que se aplican las técnicas centradas en soluciones (por ejemplo, haciendo la pregunta de la escala diferente cada día o variando las sugerencias) e introducir temas y elementos motivadores (la decoración de la sala, el uso de pósteres o chapitas, etc.).


    9.3.2. Posibles dificultades


    Conductas disruptivas durante las tutorías grupales 


    Como una de las indicaciones para una intervención centrada en soluciones es precisamente reconducir grupos en los que aparecen conductas disruptivas, se espera que estos comportamientos se den también durante las primeras sesiones grupales e incluso puedan poner en peligro el buen desarrollo de la intervención. Entre las estrategias para prevenir que se dé este escenario está dar los turnos de palabra mediante algún objeto que se vaya pasando de un alumno a otro (mascota, «bastón de hablar», etc.) así como encargar la labor de tomar nota de lo que se hable durante la puesta en común precisamente a los alumnos más inquietos. Por supuesto, la mejor estrategia para reconducir las conductas disruptivas es elogiar las conductas positivas alternativas cuando aparezcan y reconducir inmediatamente cualquier conato de faltas de respeto, reproches o acusaciones mutuas.


    Objetivos dispares 


    Cuando se trabaja con un grupo no es raro que los alumnos tengan objetivos muy variados, por mucho que se haya delimitado el tema de la intervención. Incluso es posible que aparezcan objetivos incompatibles; por ejemplo, unos alumnos querrían tener más trabajo grupal mientras que otros, por el contrario, preferirían que hubiera más espacio de trabajo individual. Esto no es un problema, siempre y cuando consigamos ampliar la conversación hasta generar otros objetivos que sí sean comunes o al menos no incompatibles. Es posible que al trabajar y alcanzar estos objetivos compartidos terminen perdiendo relevancia aquellos en los que inicialmente no había acuerdo. Si no es así y el desacuerdo persiste, el uso de escalas puede ayudar al grupo a encontrar puntos de compromiso que permitan satisfacer a todos.


    Objetivos inalcanzables 


    Dar tiempo y espacio para que los alumnos expresen sus deseos y formulen sus propios objetivos significa asumir el riesgo de que por momentos puedan plantear metas inalcanzables u objetivos incompatibles con el buen funcionamiento del centro. En este punto conviene recordar que trabajar centrado en los objetivos de los alumnos no significa que haya que asumirlos todos; de ahí que la opción más sencilla ante un objetivo que no es realista o deseable es, sencillamente, avanzar en la conversación y preguntar qué más objetivos tienen. Si resulta que el objetivo en cuestión es muy importante para el grupo, puede ser útil analizar con los alumnos qué parte de esa meta en apariencia inalcanzable sí se puede lograr. Si el objetivo es en principio inaceptable, trataremos de encontrar qué otra meta se persigue con él; por ejemplo, si un grupo de alumnos solicitaran que se les deje fumar marihuana, se les preguntaría para qué, y si por ejemplo responden que «para no aburrirse en clase», se podría investigar de qué otras formas se podría conseguir ese mismo fin.


    El alumno señalado 


    No es inusual que haya uno o unos pocos alumnos señalados por los demás como los que perturban el funcionamiento de todo el grupo. En este caso es probable que, al describir el futuro preferido, muchas de las respuestas de los alumnos se centren precisamente en esos «chivos expiatorios» («Pues Aitor no haría…»; «Aitor dejaría de…»; «Aitor volvería a…»). La mejor forma de manejar esta situación es aplicar de forma disciplinada la técnica centrada en soluciones para positivar las descripciones («Entonces, en tu milagro, ¿qué te gustaría ver hacer a Aitor en vez de eso?») y después introducir a la persona que ha hablado («Y cuando veas que Aitor pide las cosas de forma amable en vez de quitarlas, ¿cómo te imaginas tu reacción? ¿Cómo se dará cuenta Aitor de que te está gustando más esa nueva forma suya de actuar?»). De modo análogo, en la atribución de control interesará poner de relieve las aportaciones de todos los participantes y no solo la de los alumnos más problemáticos.


    En cualquier caso, manejar estas dificultades desde el trabajo con todo el grupo no excluye la posibilidad de tener alguna conversación individual con algún alumno al que le pueda costar más mejorar su conducta (véase el capítulo 8). De hecho, hemos comprobado que la combinación de los dos formatos permite crear una sinergia positiva que beneficia tanto al trabajo con el grupo como a la intervención individual (Ayechu, 2016; Azarola, 2017; Jusué, 2017; Morales, 2017).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            PUNTOS DE REFLEXIÓN SOBRE UNA INTERVENCIÓN CENTRADA 
EN SOLUCIONES CON EL GRUPO-CLASE


            ► ¿Tengo un proyecto de trabajo aceptado por todos?


            ► ¿En qué cosas concretas consiste su futuro preferido? ¿Ven las ventajas de estos cambios?


            ► ¿Qué excepciones o mejorías ha habido ya?


            ► ¿Qué han puesto de su parte para conseguirlas?


            ► ¿Cuál sería una señal de que las cosas han mejorado un poquito?


            ► ¿Qué pequeño paso podrían dar los alumnos para conseguirlo?


            ► ¿Qué sugerencia aprovecharía mejor lo hablado en la entrevista?


            ► ¿Qué puedo mantener para la próxima sesión? ¿Qué puedo mejorar?

          
        

      
    


    
      
         


         


        * Facultad de Ciencias Humanas y Sociales, Universidad Pública de Navarra.

      


      
        1 Lógicamente, la percepción del docente a menudo no es esta, sino la de que el problema ha aparecido de forma súbita y debido solo a la propia persona del alumno. Es lo que desde los axiomas de la comunicación humana se denomina la «puntuación de la secuencia de hechos»: en una situación de interacción cada actor tiende, inevitablemente, a ver las cosas solo desde su propia perspectiva.

      


      
        2 Tal y como comentamos en el capitulo 6 (apartado 6.1), el orden no es rígido, ya que por ejemplo es posible que la conversación sobre los cambios pretratamiento preceda a la formulación de la pregunta milagro. En el apartado 9.2. ofreceremos un ejemplo.

      


      
        3 Cuando el punto de partida son los objetivos del docente, es fundamental hacer un esfuerzo para escuchar e integrar en el proyecto los objetivos de los alumnos, de lo contrario, no sería una intervención propiamente centrada en soluciones.

      


      
        4 Para alumnos de secundaria no sería necesario crear un tema ad hoc; sería suficiente definir bien un objetivo que interese a los alumnos.

      


      
        5 En los planteamientos cognitivo-conductuales se denomina tootling al proceso de estar atento a las conductas positivas de los compañeros (Skinner, Cashwell y Skinner, 2000).

      


      
        6 Ben Furman propone organizar la celebración ya el primer día, como motivación inicial (Furman, 2010). Nosotros hemos comprobado que en la primera sesión el tema propuesto y la proyección al futuro son ya lo bastante motivadores, por lo que preferimos dejar la organización de la celebración para las fases intermedias del proceso.

      


      
        7 Este momento sirve también para que el docente, que probablemente se ha sentido atacado personalmente, recupere su propia compostura emocional. El principio de diferir la respuesta para actuar desde la calma lo encontramos también en los planteamientos de resistencia no violenta que Haim Omer propone para el manejo de la violencia filioparental (Omer, 2010).

      


      
        8 Esto último exige, lógicamente, que las posibles consecuencias estén definidas y acordadas por el centro, de modo que el docente pueda elegir alguna de ellas sabiendo que contará con el respaldo de sus compañeros.

      


      
        9 De todos modos, pese a esta diferencia epistemológica profunda, en la práctica estos procedimientos no resultan incompatibles. Así, en su intervención con alumnos de primaria, Lorea Morales empezó trabajando de forma puramente centrada en soluciones y, una vez identificados los objetivos compartidos por toda la clase y detectadas las primeras mejorías, añadió una economía de fichas para proporcionar refuerzo adicional a los avances (Morales, 2017). En el capítulo 14, Nerea Gardeta presenta la situación inversa: se aplicó la intervención centrada en soluciones en una clase en la que ya se había instaurado una economía de fichas.

      

    

  


  
     


    Capítulo 10
Conversaciones con los padres centradas en soluciones


    Una de las principales «asignaturas pendientes» de la escuela es, probablemente, conseguir una mayor colaboración entre padres y docentes. Por desgracia, con frecuencia unos y otros están enfrentados y se acusan mutuamente de los problemas de los alumnos. Este tipo de escalada termina por minar la autoridad de ambas partes, en perjuicio de todos (Omer, 2004). Desde nuestro punto de vista, aunque conseguir la cooperación de padres y profesores depende de parámetros macrosistémicos que exceden el alcance de este capítulo, como los mecanismos de toma de decisiones en los centros o la potenciación de las AMPA, hay algunas formas de actuar que sí están en manos de los profesionales y que permitirían dar un giro centrado en soluciones a la situación:


    
      	Asumir que nos compete a los profesionales generar cooperación en vez de simplemente esperar que los padres cooperen con nosotros. Por muy complicada que sea la interacción con un padre o una madre, una de las funciones del profesional de la educación es encontrar la forma de conectar con ellos.


      	Dar un giro positivo a nuestras interacciones con los padres. En vez de convocarlos solo cuando hay dificultades, desde la perspectiva centrada en soluciones las tutorías con los padres deberían ser regulares y centrarse sobre todo en informarles de qué está haciendo bien su hijo. Si en algún momento hay que dar alguna información negativa sobre el alumno, es interesante acompañarla de informaciones positivas.


      	Aprovechar cualquier ocasión para atribuir a los padres el mérito por los avances de su hijo. Por ejemplo, en una charla informal a la salida de clase:

    


    MAESTRA: Hola, ¿qué tal? Oye, estoy viendo que Pablito lleva ya un par de semanas llegando muy bien a clase por las mañanas.


    MADRE: Sí, es verdad. Está yendo mucho más contento. Mi marido también se ha fijado.


    MAESTRA: Fenomenal. ¿Cómo habéis conseguido que vaya más contento?


    
      	Ver a la familia no como la fuente del problema del alumno, sino como una aliada para generar soluciones para él. No es de recibo que, por ejemplo, ante un alumno disruptivo la escuela se limite a «echar balones fuera» reprochando a la familia de que no lo educa bien o de que lo consiente demasiado.


      	Cuando aparecen problemas con un alumno, entenderlos como una oportunidad de trabajar en conjunto con ese alumno y con sus padres en contra del problema. El problema nunca es el alumno, ni lo son sus padres; el problema es el problema, y el propio alumno y eventualmente sus padres son nuestros aliados para enfrentarnos a él.

    


    TUTOR: Estoy viendo que Pablo parece tener un problema con el autocontrol. Lleva ya varias semanas siendo muy poco considerado con sus compañeros e incluso faltándole al respeto a algún profesor. En el colegio tendremos que tomar las medidas oportunas, y me gustaría pedir vuestra colaboración para ayudar a Pablo, entre todos, a que domine el mal genio.


    Configurar la interacción con los padres desde este planteamiento es para nosotros la mejor manera de prevenir, o al menos de reducir, el riesgo de conflictos padres/escuela. Desde este punto de vista, situaciones como que los padres quiten la autoridad a los profesores y se la concedan a sus hijos (cuestionando el testimonio del profesor, exigiendo careos entre hijo y profesor, o usando el WhatsApp del grupo de clase para difamar a un maestro) o que incluso lleguen a agredir físicamente a algún docente, se podrían evitar en buena medida promocionando desde un inicio relaciones de colaboración en las que padres y docentes refuercen mutuamente su autoridad.


    10.1. Pasos en una entrevista con los padres 
centrada en soluciones


    La lógica de una entrevista con padres es la misma que la de una conversación con un alumno (capítulo 8) o la de una intervención grupal (capítulo 9): empezar creando un clima positivo para después establecer un proyecto de trabajo común con objetivos alcanzables; a partir de ahí, trabajar con las mejorías ya producidas (cambios pretratamiento, excepciones o escala de avance) o con las mejorías futuras (pregunta milagro o un punto más en la escala de avance). Cuánto tiempo se dedique a cada una de estas cuatro cuestiones (clima positivo/proyecto de trabajo/mejorías producidas/mejorías futuras) dependerá de las circunstancias del caso, del estilo de los padres y del tiempo del que se disponga.


    10.1.1. El planteamiento inicial 


    Como acabamos de señalar, en la perspectiva centrada en soluciones es básico mantener contactos regulares con los padres, centrados en los avances de sus hijos y en la promoción de nuevos pasos. Es importante que estos contactos regulares, en cuanto a horarios y disponibilidad, se organicen de tal forma que puedan asistir ambos progenitores (si no se trata de una familia monoparental). Es fundamental que la asistencia de ambos se produzca desde el primer contacto; de lo contrario, se crea la regla implícita de que con uno solo es suficiente y resultará más difícil incorporar posteriormente al otro.


    La misma idea se aplica cuando hay que convocar a los padres por teléfono porque se ha producido alguna situación sobrevenida que no se pueda resolver solamente hablando con el alumno:


    ORIENTADORA: Buenos días, soy Maribel, la orientadora del colegio.


    MADRE: Buenos días, ¿cómo estás?


    O: Bien, gracias, encantada de hablar contigo. Mira, te llamaba por un tema relacionado con el mayor, con Héctor.


    M: ¿No se habrá metido en algún lío?


    O: Bueno, sí, con un par de compañeros, pero puedes estar tranquila, tampoco es muy grave (validación). De hecho, él sigue tan entusiasta y voluntarioso como siempre y por lo demás estamos todos contentos con él (elogio). Pero sí nos gustaría comentar con vosotros lo que ha pasado, contigo y con tu marido, en persona (convocatoria conjunta).


    M: Uf… pues Raúl lo tiene muy complicado en estas semanas. Está viajando mucho por trabajo.


    O: Entonces, ¿cuál sería un buen día durante esta semana, o menos malo, para que podáis venir los dos? Es que sería fundamental poder contar con los dos para que nos echéis una mano.


    M: Bueno, mañana por la tarde igual podría ser, si es a última hora.


    10.1.2. Crear un clima positivo desde el primer contacto


    Como señalábamos en el capítulo 8 (apartado 8.1.2), para fomentar la colaboración es importante propiciar activamente un clima positivo, agradable y relajado desde el primer momento. De ahí que una prioridad a la hora de entablar un primer contacto con los padres, especialmente en el caso de unos padres que vienen por primera vez a hablar con nosotros, sea establecer una cierta vinculación personal, tratándolos como invitados en nuestra «casa». Además de mostrarnos cálidos y acogedores, para propiciar un clima colaborativo podemos:


    
      	Agradecer de entrada que hayan venido los dos o, si la solicitud de la entrevista ha sido de los padres, validar la iniciativa que han tomado («Qué bien que al final hayáis podido venir los dos, ya sé que tenéis unos días complicados» o «Me alegra que hayáis pedido esta entrevista, tenía ganas de conoceros»).


      	Si es el primer contacto que tenemos con los padres puede ser útil hacer una breve fase social, en la que nos interesemos por la vida de nuestros interlocutores: en qué trabajan, qué aficiones tienen, qué cosas comparten como familia, etc. Aprovecharemos también para desvelar alguna información personal sobre nosotros, como forma de igualar la relación.


      	Empezar con retroalimentación positiva:

    


    ORIENTADORA: Antes que nada, me gustaría comentaros, como les decía por teléfono, que seguimos muy contentos con lo voluntarioso y entusiasta que es Héctor. Está claro que lo habéis apoyado muy bien en esta transición al nuevo colegio.


    10.1.3. Construir el proyecto de trabajo


    Si la iniciativa de la convocatoria a la entrevista ha sido nuestra, como en el ejemplo que estamos siguiendo, conviene que aclaremos cuanto antes el motivo y nuestras propias expectativas para la reunión. Haremos este planteamiento ofreciendo un proyecto que pueda ser compartido, que esté formulado en positivo y empodere a todos los implicados:


    ORIENTADORA: Si os hemos pedido que os acercarais hoy es porque necesitamos vuestra ayuda con un tema que ha surgido anteayer. Como le decía a tu mujer por teléfono, no es algo grave, pero sí algo que hay que abordar. Por lo que hablé con vuestro hijo ayer, él quiere también resolverlo y va a poner de su parte.


    PADRE: Pero ¿qué ha pasado?


    O: Pues desde la vuelta de Semana Santa han ido desapareciendo algunas cosas de clase: algún estuche, rotuladores, gafas de sol, incluso un reloj. Y anteayer descubrimos por casualidad que estas cosas las había ido cogiendo Héctor y las tenía todas guardadas.


    MADRE: ¡No me digas!


    P: ¡Eso es imposible!


    O: Sí, claro, nosotros tampoco nos lo podíamos creer, y menos de un chico como Héctor. Pero hemos hablado con él y lo ha reconocido. Siento tener que deciros esto, imagino que debe resultaros duro (valida). Ya os digo, lo bueno es que lo ha reconocido y a partir de ahí todo será más sencillo. Mi idea sobre esta entrevista era contaros esto tranquilamente y a partir de ahí hablar un poco sobre las medidas que está barajando el colegio y sobre qué medidas os plantearíais tomar vosotros con él (ofrece proyecto de trabajo). ¿Os parece?


    M: Sí, de acuerdo, qué menos.


    Si son los padres los que han solicitado una entrevista, trataremos de entender cuáles son sus expectativas. En este proceso, como hemos visto en el capítulo 4, es importante entender bien la queja y después ir más allá para construir una demanda que sirva de base para un proyecto de trabajo compartido:


    TUTOR: Bueno, pues lo dicho: encantado de conoceros y de tener la ocasión de hablar con vosotros. Contadme, ¿en qué os puedo ayudar? ¿Qué esperáis de esta reunión?


    MADRE: Pues mira, hemos venido porque vemos a Laia muy mal con la profesora de matemáticas.


    PADRE: Sí, ya casi desde el principio del curso.


    T: Vaya, lo lamento. ¿Mal en qué sentido?


    M: Bueno, al principio de curso debió de haber un par de veces que la profesora le preguntó algo y no lo sabía, y no sé si la profesora la criticó o la ridiculizó o algo así…


    P: El caso es que Laia le ha cogido miedo a la asignatura, o a la profesora, y la vemos cada vez peor.


    T: Vaya, qué situación más mala. Cuando decís que la veis peor, ¿a qué os referís?


    M: Pues los días que tiene mates yo la veo muy nerviosa por la mañana, a veces medio llorosa, incluso se queja de dolores en la barriga. Y algún día incluso ha llegado llorando a casa porque había hecho mal alguna cosa.


    P: Yo no la veo hasta la noche, pero no quiere ni oír hablar del colegio. Y se pasa demasiado tiempo estudiando matemáticas.


    T: Bueno, sí; de hecho, si no me equivoco, está sacando buenas notas en matemáticas.


    M: Sí, las saca justas, pero las saca. Por eso lo que nos preocupa no son las notas, sino lo mal que lo está pasando.


    T: Sí, me queda claro. Con independencia de las notas, os preocupa que la veis pasarlo mal, con miedo y con nervios (resume la queja). ¿Y cuál es vuestra idea, en qué os gustaría que os ayudara en este tema? (clarifica demanda).


    M: Pues, por un lado, que hablaras con esta profesora. Por lo que nos han dicho otros padres, parece que es muy estricta.


    P: Y, por otro, hablarlo también con nuestra hija. Nosotros lo intentamos, pero ella se cierra en banda y dice que no la entendemos.


    T: Vale, bien, me parece sensato. ¿Y qué os gustaría conseguir con estas conversaciones?


    M: Hombre, yo sé que cada maestro tiene su forma de hacer y esas cosas, pero nos gustaría que tuviera algo más de cuidado, sabiendo que nuestra hija igual es un poco sensible. No se lo hemos querido comentar a la profesora directamente por si se lo tomaba a mal.


    T: Bueno, yo no creo que se lo tomase a mal. Isabel tal vez sea algo estricta, como decís, pero es muy buena profesora y estará encantada de ayudar. ¿Y de mi charla con vuestra hija que esperáis?


    P: Pues estaría bien que ella aprendiera a lidiar un poco mejor con la presión, a no tomarse las cosas tan a pecho.


    T: ¿Y entonces cómo te gustaría verla?


    P: Pues más tranquila, que vaya a las clases de mates como va a las demás, sin tanto miedo.


    10.1.4. Trabajando las mejorías actuales y futuras


    Como ya hemos comentado en el capítulo 8 (apartado 8.1.5), una vez establecido el proyecto de trabajo se abren diversas posibilidades para el diálogo, en función de la situación. Si es posible, las utilizaremos todas; en cualquier caso, trataremos de generar información tanto sobre los cambios ya producidos como sobre los cambios futuros.


    Una buena opción, especialmente si los objetivos no están del todo claros, es hacer una proyección al futuro:


    TUTOR: Dejadme que os pregunte algo, para que me termine de quedar claro qué esperáis. Imaginad que yo hablo con Isabel por un lado y con vuestra hija por otro. Y que además vosotros también seguís poniendo de vuestra parte todo lo posible. Y que entonces esta situación se resuelve del todo. ¿En qué notarías que vuestra hija ha superado la situación?


    MADRE: Bueno, pues iría al colegio bien todos los días, haya o no matemáticas esa mañana.


    T: ¿En qué notaríais eso?


    (…)


    T. ¿Qué más sería una señal de que esta situación está del todo resuelta?


    (…)


    T. ¿Y cómo os imagináis respondiendo?


    Otra buena opción es explorar las excepciones o los cambios pretratamiento. Esta última opción es especialmente prometedora si ha habido alguna referencia a que las cosas van ya un poco mejor.


    TUTOR: De acuerdo, me queda claro lo que os preocupa y lo que os gustaría cambiar. Por cierto, en estos últimos días, desde que me llamasteis para pedir esta entrevista, ¿qué pequeñas mejorías habéis notado en Laia?


    MADRE: Pues yo no sé muy bien por qué será, porque ella no sabe que te hemos llamado, pero sí que ayer y anteayer la vi un poquito más tranquila, y eso que creo que tenía algún control de matemáticas precisamente.


    T: Qué interesante… Cuéntame un poco más, ¿en qué la notaste más tranquila?


    (…)


    T: ¿Qué idea tenéis, qué ha podido ser diferente para que se haya mantenido un poquito más tranquila estos días?


    (…)


    T: ¿Y cómo diríais que la ayudasteis vosotros? ¿Qué diríais que hicisteis un poquitín diferente en estos últimos días en que Laia ha estado un poquito más tranquila?


    Otra buena opción es emplear escalas de avance. Podemos, o bien seguir el guion que describimos en el capítulo 6 (apartado 6.1), empezando por entender qué ha mejorado ya y luego pasar a trabajar qué sería un punto más, o bien trabajar aquello sobre lo que no tengamos todavía mucha información. Volviendo al ejemplo:


    TUTOR: Así que ha habido un cambio interesante en estos últimos días. ¿Dónde dirías que veis ahora a Laia, de 1 a 10? 1 sería cuando peor la habéis visto con este tema, con más miedo, pasándolo peor, y 10 sería que para ella las mates fueran igual que cualquier otra asignatura. Pensadlo cada uno, no hace falta que coincidáis.


    MADRE: Bueno, estos últimos días igual en un 3.


    PADRE: Yo ya digo que no la veo por las mañanas, pero por como la he visto por las tardes igual le daría un poco más, un 4.


    T: Vale, 3 y 4, respectivamente. (A la madre) Para ti, ¿cuál sería la primera pequeña señal de que Laia está un punto más arriba de como la ves ahora, de que está ya en un 4?


    (…)


    T: (Al padre) Y para ti, ¿qué sería una primera señal de un punto más, de que está ya en el 5?


    (…)


    T: Ya sé que esto tiene que ver más con lo que haga la profesora por un lado y Laia por otro, pero ¿qué idea tenéis, qué podríais poner vosotros de vuestra parte para ayudar a vuestra hija a subir ese punto más?


    Si antes de plantear la escala no hubieran quedado claras las mejorías ya producidas, el profesional se puede detener un poco más en la puntuación actual antes de pasar a trabajar el punto más:


    TUTOR: Vale, 3 y 4, respectivamente. ¿Cuál diríais que es la mayor diferencia entre este 3 o 4 y cuando la veíais en el 1?


    (…)


    T: ¿Cuál diríais que es el secreto, cómo ha conseguido subir Laia hasta ese 3 o ese 4?


    (…)


    T: Me queda claro. De lo que habéis hecho vosotros para ayudarla, ¿qué diríais que ha sido de más ayuda?


    Puesto que las escalas son una herramienta conversacional y no un instrumento de medida, no hay ningún problema en que los progenitores no den la misma puntuación; de hecho, lo más probable es que tengan percepciones diferentes. Podemos aprovecharlas para seguir subrayando los cambios:


    TUTOR: Vale, 3 y 4, respectivamente. (A la madre) ¿Qué dirías que está viendo tu marido, que tú no ves, que le permite dar ese 4?


    MADRE: No sé. Tal vez que cuando él revisa los deberes con ella, la ve que contesta mejor.


    T: ¿Sí?


    PADRE: Bueno, en realidad yo no lo decía por eso, pero sí, al menos ayer sí la vi muy segura de lo que le preguntaba. Y el otro día incluso me dijo que no le hacía falta que le preguntara.


    T: Qué interesante. ¿Qué piensas que significa eso?


    P: Yo creo que va teniendo más confianza.


    10.1.5. Cierre de la conversación


    Como hemos comentado en el capítulo anterior, un diálogo centrado en soluciones se suele cerrar con algún tipo de devolución, que habitualmente recapitula lo hablado e incluye algunos elogios y, si es oportuno, alguna sugerencia. Es importante que los elogios incluyan a todos los presentes; las sugerencias, en cambio, conviene adaptarlas a la posición de cada uno de ellos. Así, si un progenitor pide que le demos pautas para actuar, mientras que el otro se queja, pero no se ve como parte de la solución, puede ser útil proponer algo más exigente al primero y algo menos exigente al segundo. En el caso del ejemplo, se propone una sugerencia de acción a la madre y de observación al padre:


    TUTOR: Bueno, pues si os parece vamos cerrando la entrevista (marca de contexto). Me gustaría comentaros para terminar que me ha encantado hablar con vosotros y que me ha sido muy útil poder escucharos a los dos (elogio, reforzando la asistencia conjunta). Entiendo perfectamente que estéis preocupados por cómo lo puede estar pasando vuestra hija y me alegra mucho que hayáis tenido la confianza de plantearme el tema (validación). Voy a hablar con Laia y también con la profesora para seguir avanzando, aunque de entrada ya os digo que me parece muy positivo que en estos últimos días ya haya habido algunas mejorías. Por otra parte, creo que, como comentáis, algo que puede haber ayudado es que en estos días no le hayáis estado preguntando a vuestra hija cómo está en mates. Por eso os diría que sigáis en esta misma línea durante la próxima semana: en vez de preguntarle, estad atentos a los momentos en que la veáis más tranquila y con más confianza. Además, Raquel, me gustaría que, por la mañana, camino del colegio, hicieras el experimento de hablarle a tu hija de otras cosas que no tengan nada que ver con el colegio. Tu decías antes que eso sería algo que te gustaría recuperar; lo que te propongo es que en este punto actúes como si ya se hubiera resuelto del todo el problema.


    10.1.6. Las conversaciones siguientes 


    Como ya indicamos en el capítulo 8 al hablar de las intervenciones individuales con alumnos, en las conversaciones con padres nos parece recomendable tener al menos una sesión de seguimiento. Salvo que el tema abordado haya sido muy puntual y que se haya resuelto sobre la marcha en una única conversación, convendrá tener un espacio para valorar los cambios que se hayan producido.


    La forma más centrada en soluciones de abrir una conversación posterior a la primera es preguntando «¿Qué ha ido un poquito mejor desde nuestra conversación anterior?». Si los padres identifican mejorías, nos centraremos en ampliarlas y después atribuir control, de modo que quede de manifiesto no solo qué han aportado para conseguirlas el alumno o los profesores, sino también los propios padres; la escala de avance servirá para negociar un paso más, si fuera necesario. Si no hay mejorías, trataremos de deconstruir el informe inicial, tal y como describimos en el capítulo 8 (apartado 8.3).


    TUTOR: Encantado de teneros aquí de nuevo. Ya han pasado dos semanas desde nuestra charla anterior. Yo he podido hablar con Isabel, que ya os adelanto se mostró muy receptiva, y con vuestra hija, que también me dejó hablar con ella con calma. Pero antes de contaros algo más me gustaría saber cómo habéis visto vosotros a Laia en estas dos semanas.


    PADRE: Pues yo le venía comentando a mi mujer que tampoco he visto mucho cambio, la verdad.


    T: No has visto mucho cambio todavía (validación). Y lo poco que hayas podido ver ¿qué ha sido? ¿Qué dirías que ha mejorado, aunque sea un poquito? (deconstrucción).


    P: Bueno, yo lo que sí la veo es cada vez más segura con los ejercicios y haciéndolos mejor. Lo que no sé es si está mejor en clase o no, porque no le he querido preguntar.


    T: Vale, más segura con los ejercicios. En el tema de cómo está en clase, Raquel, ¿tú que pequeños cambios has podido apreciar?


    M: Hombre, yo sí creo que va a clase mejor. Va un poco tensa si ese día toca hacer ejercicios o algo, pero va mejor.


    T: Qué interesante. ¿En qué lo notas? (ampliar).


    (…)


    T: ¿Y qué más va un poquito mejor?


    (…)


    T: Además de lo que pueda estar haciendo Isabel, ¿qué pensáis que está haciendo Laia diferente que la ayuda? (atribución de control).


    Cuando a pesar de tratar de deconstruir no conseguimos generar descripciones de mejorías, convendrá buscar alternativas de intervención. Usar una escala de avance puede permitirnos identificar otras opciones para subir un punto más, pero también puede ser útil hacer un cambio de línea y trabajar más la secuencia problema y las soluciones intentadas ineficaces, como vimos en el capítulo 7.


    Una vez que consigamos mejorías en el caso, volveremos a la labor de ampliar y atribuir control, hasta alcanzar los objetivos planteados inicialmente. Si la situación no mejora puede ser oportuno emplear preguntas de afrontamiento (capítulo 6, apartado 6.2), analizar el caso como una situación de atasco para generar líneas de intervención alternativas (capítulo 7, apartado 7.3) o derivarlo.


    10.2. Aspectos diferenciales y dificultades en la intervención
con padres y familias


    10.2.1. Aspectos diferenciales


    La duración de la entrevista 


    Aunque la duración de una conversación obviamente depende de las circunstancias del caso, a igualdad de condiciones una entrevista conjunta tiende a necesitar más tiempo que una sesión individual. Para que una entrevista conjunta no se alargue, en especial si incluye no solo a los padres sino también al alumno, es importante gestionar bien los tiempos y mantener un papel activo durante la entrevista. Como regla general, reservamos las sesiones más complicadas, que incluyen a toda la familia, solo para aquellos casos en los que una conversación solo con el alumno o solo con los padres resulta insuficiente.


    El manejo de la relación de ayuda 


    Otra cosa que dificulta una entrevista conjunta es que el profesional necesita no solo establecer una buena alianza de trabajo, sino crear una relación omnipartidista, en la que todos los presentes se sientan acogidos y se consiga un proyecto común. Eso implica atender y escuchar activamente a ambos progenitores, y no asumir solo el punto de vista de uno de ellos.


    Además, si en alguna entrevista participan no solo los padres, sino también el alumno, es importante mantener la seguridad en la relación (Friedlander, Escudero y Heatherington, 2006), es decir, reconducir inmediatamente cualquier descalificación o comentario hostil que los padres puedan hacer respecto del hijo, o viceversa. No queremos que en la conversación se repitan las interacciones negativas de la familia que tal vez se estén dando en casa, y para eso deberemos hacer un esfuerzo deliberado por redirigir el diálogo sobre los recursos, los avances y los objetivos.


    ALUMNO: Es que mis padres se creen que tengo 10 años, y tengo 16. Están todo el día dando la murga.


    PROFESOR TÉCNICO EN SERVICIOS A LA COMUNIDAD: (Conteniendo con un gesto al padre, que da señales de estar a punto de saltar y contestarle al hijo). ¿Entonces qué es lo que te gustaría que hicieran?


    A: Pues dejarme más a mi bola, confiar más en mí.


    PTSC: Confiar más en ti. ¿Qué sería para ti una pequeña señal de que están confiando más en ti?


    Además, trataremos de mantener la posición omnipartidista y no coaligarnos con los padres contra el hijo o, peor aún, con el hijo contra los padres. Querremos, por lo tanto, colaborar con todos los presentes, de modo que sientan que los apoyaremos en sus objetivos y que entendemos su visión de las cosas.


    10.2.2. Algunas dificultades específicas


    Un progenitor se desentiende del problema 
y delega completamente en el otro


    Esta situación es relativamente frecuente en nuestro contexto cultural, siendo habitualmente el padre el que se mantiene al margen y la madre la que se muestra más involucrada. Ya hemos comentado que una forma de contrarrestar esta tendencia es insistir desde antes del primer contacto en la necesidad de contar con ambos, así como dar facilidades de horarios para ello. Si pese a todo acude solamente uno de los dos progenitores, podemos incluir al ausente informándole por carta de lo hablado, o hacerle simbólicamente presente en la entrevista mediante preguntas circulares:


    TUTOR: Si tu marido estuviera aquí, ¿qué crees que diría él? ¿Cuál sería para él una señal de que esta situación realmente está empezando a mejorar?


    MADRE: Uf…, no lo sé. Ya digo que él se limita a darle dos gritos al chico y con eso está todo hecho.


    T: Entonces, si yo le preguntara, ¿qué calculas que diría?


    M: Hombre, sobre todo que el chaval respetara más. Que si le preguntas si tiene un examen no se ponga a insultarte.


    Este tipo de preguntas no solo mantienen en cierto sentido la presencia del progenitor ausente, sino que proporciona claves para poder convocarlo posteriormente de forma exitosa. En el caso del ejemplo, probablemente hubiera funcionado llamar al padre y proponerle que asista a una entrevista dirigida a que su hijo respete más a los profesores.


    Si de todos modos no conseguimos que asista el progenitor ausente, trabajaremos con el que sí acude a la entrevista, pero tratando de que consiga el apoyo del otro.


    Profundos desacuerdos entre los progenitores 


    A veces los progenitores tienen visiones tan distintas sobre el problema o las posibles soluciones que resulta difícil avanzar. En este caso es importante no decidir por ellos y ayudarles a que se pongan de acuerdo. A veces es útil explicarles que resulta preferible «equivocarse de común acuerdo que acertar por separado» (Beyebach y Herrero de Vega, 2013). Si el desacuerdo es realmente insuperable, puede ser adecuado recomendar una terapia familiar.


    Objetivos (aparentemente) incompatibles 


    Esta dificultad se puede plantear cuando la entrevista incluye tanto a los padres como a su hijo (y eventualmente a otro profesor). En estos casos, puede que los objetivos de unos y otros sean dispares y aparentemente contradictorios: los padres exigen que el hijo estudie más, mientras el hijo lo que quiere es estudiar menos y salir más; los padres pretenden que la hija siga con sus actividades extraescolares, mientras que ella quiere dejarlas, etc. La forma de manejar esta situación es tratar de encontrar otros objetivos que sí compartan (por ejemplo, que la familia pueda pasar más tiempo juntos) o plantear un objetivo de nivel superior para empezar a trabajar (por ejemplo, que las actividades extraescolares, tanto si se decide una cosa como si se decide otra, dejen de ser tema de conflicto). En ocasiones también será posible hacer una mediación entre las partes. En cualquier caso, es importante que el profesional que lleve la entrevista mantenga presentes los objetivos del centro educativo y que, en caso de conflicto insuperable, refuerce la autoridad de los padres tomando partido por ellos (Omer, 2004).


    Padres derrotados 


    A veces los padres se sienten tan derrotados y dominados por su hijo o su hija que no se creen capaces de hacer nada y delegan en el colegio cualquier posible solución. Es importante no confundir esta postura con desinterés o falta de motivación de los padres, y validar su frustración y desánimo. Una buena forma de contrarrestar estos sentimientos es precisamente utilizando preguntas centradas en soluciones para dirigir la atención de los padres sobre los pequeños avances y respecto de lo que ellos ponen de su parte para conseguirlo. En estas situaciones no es raro que los padres se encuentren enredados en intentos de solución completamente ineficaces (por ejemplo, sermonear, gritar, lanzar amenazas imposibles); en este caso puede ser útil emplear un análisis más estratégico, como planteamos en el capítulo 7, para ayudarles a cambiar su forma habitual de responder. La mayoría de los padres acogen con agrado propuestas que les permitan «sorprender» y «descolocar» a su hijo.


    10.3. Otras prácticas escolares centradas en soluciones 
dirigidas a los padres


    10.3.1. Comunicación centrada en soluciones con los padres


    Aunque hemos aludido a este concepto en la introducción del capítulo, queremos volver a destacar esta práctica, por cuanto aparece en todas las descripciones de «escuelas centradas en soluciones» (Kelly, Kim y Franklin, 2008; Måhlberg y Sjöblom, 2008; Metcalf, 1995). Se trata simplemente de configurar las interacciones escuela/padres no en torno a las quejas y los problemas (los partes de incidencias, las notas negativas), sino a los avances y las soluciones. Esto implica una comunicación regular y frecuente con los padres para mantenerlos informados sobre los eventos positivos y los éxitos de sus hijos. La posición es de colaboración escuela/padres, tratando de repartir el mérito entre todos. Además, la comunicación centrada en soluciones con los padres implica estar atentos a sus objetivos e incluirlos cuanto sea posible en la toma de decisiones sobre los hijos.


    10.3.2. Escuelas de padres centradas en soluciones


    Lo que diferencia a una escuela de padres centrada en soluciones de una escuela de padres al uso es la presuposición de que los padres ya son expertos en los temas que en ellas se trabajan. Por lo tanto, no hace falta que un experto «de fuera» acuda a orientar o informar a los padres, sino que es suficiente con que un facilitador ayude a que unos padres aprendan de los éxitos de los otros. Esta filosofía y el apoyo mutuo entre los participantes resultan muy empoderadores.


    Newsome y Kelly (2004) describen una variante interesante de la escuela de padres, la escuela de abuelos. Se trata de un formato de ocho sesiones semanales, dirigido a abuelas y abuelos que se están haciendo cargo de la educación de sus nietos. El énfasis está en los éxitos y en las capacidades de los abuelos, y se incluye una identificación de cuáles son sus fortalezas personales, mediante el cuestionario Values In Action (Peterson y Seligman, 2004). En la última sesión los abuelos participantes invitan a sus nietos para celebrar los avances y compartir con ellos qué fortalezas de los chicos son las que más admiran.


    Por lo demás, como hemos señalado a lo largo del libro, la metodología centrada en soluciones aplicada al trabajo con padres es compatible con otros enfoques. Sirvan como ejemplo los grupos de padres enfocados a la solución y a la reflexión desarrollados en México, que combinan elementos centrados en soluciones y estructurales (Hernández, González y Torres, 2014).


    10.3.3. Terapia familiar centrada en soluciones 


    Se trata simplemente de aplicar los principios de la terapia breve centrada en soluciones a la intervención con toda una familia, como se describe en la bibliografía de terapia familiar centrada en soluciones (Beyebach, 2006). En el contexto escolar español, este tipo de intervenciones las suelen realizar tanto los orientadores como los PTSC; en el contexto anglosajón suelen realizarlas los trabajadores sociales escolares (Kelly et al., 2008). Esta intervención estaría indicada, en principio, cuando el nivel de conflicto y de deterioro de las relaciones en la familia impide avanzar con otras opciones más simples (tutoría individual con el alumno; coordinación con los padres) o cuando estas no han funcionado. El tema más relevante en las sesiones familiares será conseguir desarrollar una relación omnipartidista, que incluya a todos los participantes, y negociar objetivos comunes.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            PUNTOS DE REFLEXIÓN SOBRE UNA ENTREVISTA FAMILIAR




            ► ¿He creado una buena relación con todos los miembros de la familia?


            ► ¿Con quién tengo mejor relación? ¿Con quién menos?


            ► ¿Han quedado establecidas las reglas básicas de la intervención?


            ► ¿Tengo claro qué quieren conseguir los consultantes? ¿Tienen ellos claro qué puedo ofrecer?


            ► ¿Hemos planteado un problema resoluble? ¿Cuál?


            ► ¿Con quién me debería coordinar?


            ► ¿Tengo información adecuada sobre el problema?


            ► ¿Cómo lo llaman? ¿A qué lo atribuyen?


            ► ¿Cuál sería la secuencia que mantiene el problema?


            ► ¿Hemos construido un futuro preferido claramente descrito?


            ► ¿He conseguido identificar y ampliar cambios pretratamiento?


            ► ¿He ampliado las excepciones? ¿He trabajado la atribución de control?


            ► ¿Hemos definido un paso más lo bastante pequeño y alcanzable?


            ► ¿He utilizado el lenguaje de los clientes?


            ► ¿He cooperado con su postura?


            ► ¿He dado espacio para que planteen alguna cosa que se haya quedado en el tintero?

          
        

      
    

  


  
     


    Capítulo 11
Conversaciones con docentes centradas en soluciones


    Una de las consecuencias más desafortunadas de la psicopatologización y psiquiatrización de los problemas de conducta en el aula es, a nuestro modo de ver, que contribuyen a desempoderar a maestros y profesores. Entender que buena parte de los problemas de los alumnos se deben a trastornos mentales es una invitación a que el docente se desentienda de su resolución y delegue en los especialistas del centro o directamente en el sistema de salud mental. Este «que lo arreglen ellos» ofrece la ventaja de que descarga momentáneamente al docente, pero no es inocuo para los alumnos y, además, provoca que maestros y profesores se sientan cada vez menos competentes en el manejo de los alumnos.


    De hecho, queremos enfocar este capítulo desde la perspectiva opuesta. Para nosotros, la cuestión es qué puede hacer un orientador escolar, pero también un especialista en pedagogía terapéutica, un coordinador o incluso el director del centro para conversar con un docente de tal manera que contribuya a empoderarlo. En este contexto, empoderar consiste en que el docente descubra o redescubra sus propias herramientas para manejar de forma exitosa, en el aula ordinaria, la conducta problemática del alumno o de la clase. En otras palabras, ayudarle a pasar de la posición de demandante («Este chico tiene un problema, a ver quién me lo arregla») a una de intervención activa («A ver qué puedo hacer yo diferente para resolver este problema»). En nuestra opinión, hay múltiples razones para tratar de empoderar a profesores y maestros en vez de resolver los problemas por ellos:


    
      	Los docentes son quienes más tiempo pasan con los alumnos y, por lo tanto, los que más oportunidades tienen para intervenir.


      	Los docentes son quienes con mayor facilidad pueden intervenir en el contexto en el que se da el problema, el aula.


      	Manejar los problemas y ayudar a los alumnos responde a la vocación profunda de cualquier maestro.

    


    La premisa a adoptar en un diálogo centrado en soluciones con un docente es que este ya tiene recursos. No se trata de que el orientador o el especialista en pedagogía terapéutica le proporcionen herramientas para resolver el problema (algo que puede hacerse posteriormente, si es necesario), sino de que le ayude a encontrar su propia forma de resolverlo, a activar sus propias estrategias y capacidades.


    11.1. Pasos en una entrevista con docentes 
centrada en soluciones


    11.1.1. Planteamiento inicial


    Lo más frecuente es que sea el maestro o profesor quien aborde al orientador escolar o al especialista para plantearle una situación. Habitualmente este planteamiento se hace en forma de queja y con la petición de que el interlocutor se haga cargo del problema. Además, no es extraño que surja de forma intempestiva. En este caso interesará mantener marcas de contexto (capítulo 3):


    PROFESOR: Oye, tienes que hacer algo con Lucía y Belén, las dos niñas gitanas que tengo en clase. Las he puesto al fondo, pero me siguen alborotando a toda la clase. Es insufrible.


    ORIENTADORA: Me alegra que me lo comentes (refuerzo). Sí, parece que desde luego hay que hacer algo cuanto antes (validación). Me vendría muy bien que me pudieras dar algo más de información, con más calma, para que me haga una idea mejor (justificación). Dime a qué hora podría pasarme por tu despacho, para hablar 4 o 5 minutos y que me cuentes (da opciones).


    Una manera de institucionalizar estas marcas de contexto es que los docentes que pidan ayudan lo hagan por escrito, mediante un breve formulario centrado en soluciones, como el que creamos para un equipo de orientación en Medina de Rioseco (Palencia) (figura 10.1).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            SOLICITUD DE COLABORACIÓN AL EQUIPO DE ORIENTACIÓN EDUCATIVA 
Y PEDAGÓGICA


            



Datos del(a) alumno(a) ––––––––––––––––––––––––––


            
Nombre y apellidos –––––––––––––––––––––––––– ––––––––––––––––––––––––––


            Centro –––––––––––––––––––––––––– Localidad –––––––––––––––––––––––––– Curso ––––––Tutor –––––––––


            
¿Qué es o qué más te preocupa del(la) alumno(a)?


            




¿En qué te gustaría que el equipo te ayudara?


            




¿Qué se ha hecho ya desde el centro y qué ha funcionado?


            




Fdo. director(a) del centro Fdo. tutor(a)


            



Sello del centro


            





          
        

      
    


    
Figura 10.1. Formulario para la solicitud de intervención del Equipo de Orientación Educativa y Pedagógica.


    11.1.2. Generar un ambiente positivo


    Aunque lo más probable es que el docente y su interlocutor ya se conozcan y mantengan una buena relación profesional, no está de más que al inicio de la conversación el profesional procure generar un ambiente agradable mediante algún comentario informal o también un elogio.


    11.1.3. Construir el proyecto de trabajo 


    Como hemos señalado en relación con las conversaciones con alumnos y con padres, lo primero es explicitar cuál es el proyecto de trabajo. Si la iniciativa de la conversación partió del docente, será cuestión de retomar el tema y aclarar la demanda. A menudo esto último exigirá hacer un esfuerzo para que el docente acepte ser parte de la solución (véase el apartado 4.3 del capítulo 4):


    ORIENTADORA: Muchas gracias por dedicarme este ratito. Me habías comentado esta mañana que te preocupan Lucía y Belén. ¿En qué te puedo ayudar en este tema?


    PROFESOR: Hombre, la ayuda que me gustaría es que me las pasaras a otro grupo o que la PT estuviera con ellas a sol y sombra (risas), pero ya sé que no es el tema.


    O: Ya, te entiendo (valida). ¿Entonces qué esperas de mí?


    P: Bueno, pues que hagas algo con estas dos chicas. Es que ya no sé qué más puedo hacer.


    O: Entonces te propongo lo siguiente: me cuentas un poco cómo están las cosas con ellas ahora y luego vemos qué cambios habría que conseguir y miramos a ver qué más se podría hacer.


    P: Bueno, pues me gustaría que viéramos qué puedo hacer distinto con ellas, porque a mí desde luego que ya no se me ocurre nada.


    Si la iniciativa es del profesional, conviene hacer un planteamiento claro y colaborativo, cuidando bien del lenguaje para que el docente no asuma una actitud a la defensiva. Retomemos el caso de la alumna con miedo en clase de matemáticas que vimos en el capítulo anterior:


    TUTOR: Buenos días, Isabel, ¿tienes un momentito para hablar? (marca de contexto). Por cierto, qué bonito tienes el despacho. ¡Ya me contarás qué hacer para tener las plantas tan hermosas!


    MAESTRA: Pues nada, mucho mimo y mucho riego, pero sin pasarse. Dime, ¿qué querías?


    T: Pues mira, quería comentarte que como tutor he hablado con los padres de Laia, que me han contado que al parecer su hija lo está pasando un poco mal en el colegio. Según me dicen, es una niña bastante sensible y se agobia mucho en clase, especialmente en matemáticas.


    M: (Un poco a la defensiva) Ya veo. Primera noticia. Sí que la veía un tanto retraída, pero no sabía que lo estuviera pasando mal.


    T: Claro, si es que los padres también han tardado en darse cuenta. Parece que la chica se lo guarda todo para ella (valida). La idea que me he hecho es que esta alumna te valora mucho, y que por eso mismo tal vez pudiéramos ayudarla desde ahí (redefinición). A mí me sería muy útil que pudiéramos hablar un ratito sobre cuándo tú la ves un poco mejor y más tranquila en clase. Y a lo mejor encontrar las claves de lo que está funcionando para hacerlo más (ofrece un proyecto de trabajo), ¿te parece?


    11.1.4. Explorar las mejorías actuales y futuras


    Como hemos comentado en los capítulos precedentes, una vez establecido el proyecto de trabajo, y en función de la situación, se abren diversas posibilidades de trabajo. Una buena opción, especialmente si los objetivos del docente no están del todo claros, es tratar de especificarlos. Para las conversaciones entre profesionales nos inclinamos por una proyección al futuro más aséptica que la pregunta milagro:


    ORIENTADORA: Explícame un poquito qué es lo que tendrías que ver en Lucía y en Belén para pensar que este problema se ha resuelto del todo.


    Probablemente haya que dedicar un tiempo a positivar y concretar los objetivos, reconduciendo, cuando haga falta, el diálogo hacia las soluciones:


    PROFESOR: Pues, básicamente, que no me alboroten ni desquicien toda la clase. De verdad que los días que faltan, que por fortuna son bastantes, la clase va como una seda.


    ORIENTADORA: Vale, entonces ¿qué cosas tendrías que ver que sí hacen, en vez de alborotar?


    P: Para empezar, no hablar entre ellas y hacer las tareas que yo propongo.


    O: Hacer en clase las tareas que propones.


    P: Hacerlas sin hablar a la vez con los compañeros. Porque no es que a estas chicas no les dé para hacer las tareas, si es que son listas, pero es que son unas «enredas».


    O: Ya veo. ¿Qué más sería una señal de que han cambiado?


    P: Pues algo básico: que si quieren decir algo, levanten la mano. Es que ahora mismo en cuanto se les ocurre algo, lo sueltan, venga o no a cuento.


    O: Vale, genial, levantar la mano cuando quieran decir algo. Genial, ya sabes que yo soy muy pesada y necesito tener los objetivos bien conductuales. ¿Alguna otra cosa que para ti sería una señal bien clara de que han cambiado?


    P: Verlas más integradas


    O: ¿En qué notaríais eso?


    (…)


    Otra buena opción es explorar los cambios pretratamiento, especialmente si ha habido alguna referencia a que las cosas van ya un poco mejor. Si no es así, podemos explorar excepciones:


    ORIENTADORA: De acuerdo, me queda claro lo que te gustaría ver en Lucía y Belén. Las señales de éxito, por así decirlo. Entonces algo que me sería muy útil es tener claro qué es diferente en las ocasiones en las que estas dos chicas ya se portan mejor. ¿Cuál fue la última ocasión en la que las viste más integradas, más centradas en la tarea o levantando la mano para hablar?


    PROFESOR: Lo de levantar la mano nunca, creo que ni saben lo que es eso. Más centradas en la tarea estaban antes de pasarlas al fondo de la clase. Pero es que teniéndolas delante hacían la tarea y luego la preparaban, y las veía todo el mundo.


    O: Ya, así que tenerlas adelante ayudaba en un sentido pero no en otro. Desde que las tienes atrás, ¿en qué momentos sí las has visto algo más centradas en la tarea?


    (…)


    O: ¿Y qué dirías que fue diferente esta mañana, para que estuvieran tan centradas?


    (…)


    O: Qué buena idea. ¿Qué más hiciste que tal vez las ayudó?


    En el caso de Laia, había información de los padres sobre cambios pretratamiento:


    TUTOR: Isabel, cuando los padres hablaron conmigo ayer, me contaron que llevaban varios días viendo a su hija algo más tranquila y más segura. ¿Tú que pequeñas mejorías has podido ver en estos días?


    MAESTRA: La verdad, no he notado nada. Ya te digo que esta chica es muy retraída siempre.


    T: ¿Y alguna pequeña diferencia en esto del retraimiento?


    M: No me doy cuenta.


    Otra buena opción es emplear escalas de avance. Como en el caso de Laia preguntar por los cambios pretratamiento no dio ningún resultado, el tutor trató de rescatar alguna mejoría a partir de la escala:


    TUTOR: Entonces déjame entender un poquito esto de que es retraída (marca de contexto, adaptándose al lenguaje de la maestra). Ya sabes que me aclaro mejor con preguntas de números. ¿Dónde dirías que veis ahora a Laia, de 1 a 10? 1 sería cuando más retraída la has visto en clase y 10 sería que la ves todo lo contrario, no sé, ¿desenvuelta? ¿Segura?


    MAESTRA: desenvuelta, sí, eso es lo que le falta.


    T: Entonces, entre 1 y 10, ¿dónde la ves ahora?


    M: Hombre, en el 1 no la veo, creo que ha tenido épocas peores. Igual un 2 o un 3. Un 3.


    T ¿Cuál dirías que es la diferencia con el 1? ¿Qué la ves hacer ahora que está en el 3, que antes no hacía?


    M: Pues yo creo que se está animando un poco más a participar en clase. No es niña que hable, a no ser que le preguntes. Ayer sí levantó la mano y dijo algo. No acertó, pero la verdad es que no dio mala respuesta.


    T: Así que esto fue incluso un poco excepcional, que ayer se animara a participar. ¿Cómo reaccionaste?


    M: Nada, le dije que muy bien, que no era eso pero que había estado cerca.


    T: Parece que fuiste muy cuidadosa con ella.


    M: Hombre, siempre lo soy. Pero sí, tuve cuidado para que no se desanimara.


    T: ¿Y cómo reaccionó ella?


    M: Bueno, yo creo que de hecho se creyó que había acertado. Vamos, me hizo gracia.


    T: ¡Genial! Sospecho que a esta niña, por lo que me estás diciendo, le vienen especialmente bien estas cosas (elogio). ¿Qué más entra en este 3?


    (…)


    T: Una última cosa. ¿Qué sería para ti una señal de que está ya en un 4, un poquito menos retraída?


    (…)


    Desde una perspectiva constructivista, cualquier respuesta a la escala es válida por cuanto traduce la percepción de nuestro interlocutor. Por lo tanto, no supone ningún problema que la puntuación que en el ejemplo dé la docente difiera de la que hayan dado, sobre la misma cuestión, los padres o la alumna.


    11.1.5. Explorar la secuencia problema


    Cuando se hace evidente que el docente suele entrar en escalada con uno o con varios alumnos puede ser útil no solo analizar las excepciones, sino también tratar de entender la secuencia problema con el fin de generar alguna alternativa. En el capítulo 7 (apartado 7.2) hemos explicado que a partir del análisis de la secuencia problema pueden co-construirse intervenciones que bloqueen el patrón problemático:


    PROFESOR: De todas formas, lo de esta mañana es poco habitual, que Belén y Lucía estén media hora trabajando. Lo habitual es que, si no están haciendo la tarea y les llamo la atención, se pongan más chulas todavía.


    ORIENTADORA: Me interesaría entender cómo va eso. A ver si lo entiendo: tú ves que no están haciendo la tarea, entonces ¿qué es lo primero que haces?


    P: Les doy un momentito más, a ver si se centran. Pero nada.


    O: ¿Y entonces?


    P: Les llamo la atención.


    O: Lógico. ¿Cómo lo haces, qué les dices?


    P: No sé, algo como «A ver chicas, esto va también para vosotras».


    O: ¿Desde dónde se lo dices?


    P: ¿Cómo desde dónde? Ah, sí, pues desde donde esté: cerca de ellas si me pilla cerca o más lejos si me pilla en el otro lado.


    O: Claro, desde donde estés (valida).1


    P: Eso mismo.


    O: ¿Cómo suelen responder?


    P: Si estoy un poquito lejos, se hacen las sordas, directamente. Así que me acerco, un pelín mosqueado la verdad, y les digo.


    O: ¿Qué cosa?


    P: Vamos, les hago ver que o espabilan o se quedan sin recreo, o lo que se me ocurra.


    O: ¿Y su respuesta?


    P: Pues bastante fácil que se pongan chulas. Ya sabes, resoplidos, comentarios por lo bajo, incluso algún día me han dicho que no, así, sin más.


    O: No me extraña que te mosquees, entonces.


    (…)


    O: Me queda claro, muchas gracias por detallarlo tanto. No sé, si quisieras hacer algo un poquito diferente cuando empieza esta película, algo que fuera un poco distinto, ¿qué se te ocurre que podrías hacer?


    P: No decirles nada no puede ser, porque cundiría el ejemplo.


    O: Claro. Entonces ¿algo que sí pueda ser, pero que sea un poquitín diferente?


    P: No sé… Tal vez no llamarles la atención en público, sino acercarme a ellas para llamarles la atención.


    O: Suena muy bien. ¿Qué podrías decirles, un poco distinto?


    (…)


    11.1.6. Cierre de la conversación


    Como hemos comentado en los capítulos anteriores una conversación centrada en soluciones se suele cerrar con algún tipo de devolución, que habitualmente recapitula lo hablado e incluye algún elogio y eventualmente alguna sugerencia. En las conversaciones con docentes nos parece oportuno que, más que dar elogios, el profesional que ha dirigido la entrevista haga preguntas que lleven a su interlocutor a elogiarse a sí mismo. También las sugerencias tienden a ser más indirectas que con padres o con alumnos, habitualmente en forma de peticiones de observar algo y en todo caso de hacer algún «experimento» puntual. Volviendo a los dos casos que estamos siguiendo:


    TUTOR: Isabel, muchísimas gracias por dedicarme este rato. Me gusta oír que estás viendo a Laia algo mejor en clase, porque eso me hace pensar que puede seguir mejorando. Yo voy a hablar con ella para ayudarla (se adapta a la postura de la maestra) pero, claro, la que de verdad ve cómo está en clase eres tú (valida). Me sería muy útil que pudieras fijarte un poquito más en ella esta semana y observar en qué ocasiones está menos retraída y más tranquila en clase (sugerencia). Yo le pediré a ella que se fije en qué cosas de las que tú haces son las que más la ayudan, así que también tendré alguna idea (sugerencia indirecta).


    MAESTRA: Vale, te iré contando.


    En el caso de la consulta sobre Lucía y Belén:


    ORIENTADORA: Bueno, muchas gracias, lo que me has contado me aclara un montón. Veo que no se te escapa nada de lo que pasa en clase y que tienes muy buenas ideas sobre qué podría funcionar con estas dos chicas (elogios). Lo que me contaste que hiciste distinto esta mañana me parece muy interesante. Yo te animaría, si te parece, a seguir buscando temas como ese, que enganchen un poco a estas chicas; en la medida de lo posible, claro (sugerencia).


    PROFESOR: Sí, igual vale la pena hacerlo más a menudo.


    O: Genial, y vamos viendo cómo responden. Y me parece muy buena la idea tuya de acercarte a ellas antes de llamarles la atención. Es más, si te parece, te propondría que te acercaras, pero antes de llamarles la atención simplemente les recuerdes, muy suavecito, que toca hacer la tarea (sugerencia).


    P: Bueno, vale, así por lo menos no se alborota el resto de la clase.


    O: Sí, mira, justo te iba a añadir eso: tal vez puedas, según te acercas a Lucía y Belén, reforzar un poquito a los que ya están con la tarea (sugerencia).


    P: Sí, para que ellas vean que refuerzo a los que están trabajando…


    11.1.7. Las conversaciones posteriores


    A pesar de la sobrecarga de trabajo característica de las escuelas españolas, e incluso tal vez por eso mismo, nos parece importante que el profesional haga un seguimiento del caso, aun cuando el tema fuera planteado inicialmente por el docente y este no vuelva a contactar. La idea es tener una o dos conversaciones más, para asegurarnos de que las mejorías se mantienen o, si no hay mejorías, buscar otras alternativas de intervención. La manera de abordar estas conversaciones es la misma que ya hemos descrito para las entrevistas con alumnos (apartado 8.3) y con padres (10.1), es decir, ampliar las mejorías, atribuir control sobre ellas y tratar de describir qué sería un paso más. Si no hubiera avances, deconstruir para tratar de generarlos. Y si no se consiguen mejorías, cambiar de línea y pasar a un abordaje más estratégico (capitulo 7) y más psicoeducativo (apartado 12.2).


    11.2. Aspectos diferenciales en la intervención 
con profesores y maestros


    11.2.1. La duración de la conversación


    La falta de tiempo es casi consustancial a los centros educativos. Por eso es importante que las conversaciones centradas en soluciones con profesores y maestros sean lo más breve posible, sin dejar de concretar la información ni de insistir más allá de la primera respuesta, como vimos en el capítulo 3. A fin de acortar la conversación y no alargarla más de cinco o diez minutos, es fundamental redirigir la charla para focalizar sobre las soluciones y seleccionar siempre lo más relevante. Una buena opción para no alargar la entrevista es basarla por completo en la escala de avance. Como explicamos en el apartado 6.1 del capítulo 6, una escala de avance proporciona el guion de una «entrevista en miniatura».


    11.2.2. El manejo de la relación de ayuda


    Al igual que en la intervención con padres o con alumnos, la creación de una alianza de trabajo es fundamental en la intervención con docentes. Podría pensarse que esto resulta sencillo tratándose de compañeros, pero no siempre es así. Al fin y al cabo, en la intervención centrada en soluciones se trata de que sea nuestro interlocutor el que genere las soluciones, y para eso es necesario crear un espacio de diálogo adecuado, en el que sus fortalezas y capacidades puedan ponerse en evidencia. Por desgracia, este planteamiento puede entrar en contradicción con la postura de los propios docentes, al menos en aquellos casos en los que piden directamente a un orientador, PT o tutor que les resuelva el problema que tienen.


    En este punto es importante validar la posición de nuestro interlocutor (recogiendo su preocupación y su necesidad de que se resuelva el problema) pero sin que asumamos la responsabilidad (por ejemplo, lanzándonos a dar consejos bienintencionados) y en cambio manteniéndonos «por detrás», invitándolo a que genere sus propias soluciones. En definitiva, tratamos de mantener y defender la posición de que el docente, incluso sin ser consciente de ello, tiene los recursos necesarios para resolver el problema y que, por lo tanto, él puede (con nuestra ayuda) resolverlo.


    11.2.3. Sesiones conjuntas


    La apuesta por la simplicidad (capítulo 2) lleva a que en la intervención escolar centrada en soluciones se tienda a hablar con el mínimo número posible de personas, trabajando a menudo por separado con las partes del sistema. Así, es habitual que se tengan entrevistas solo con el alumno, por un lado, y tal vez una entrevista solo con los padres más adelante; o que se hable en varias ocasiones con el docente y se entreviste por separado al alumno con el que tiene dificultades.


    Cuando esto no funciona o no es suficiente, convendrá hacer una sesión conjunta con el docente y el alumno, o con el docente, el alumno y sus padres. En las entrevistas conjuntas se complica la gestión de la relación de ayuda, y es muy importante mantener una posición omnipartidista, en la que todos se sientan entendidos y escuchados, pero sin que el docente sienta que se le pone «al mismo nivel» que al alumno. Además, es posible que sea necesario un trabajo previo por separado, como en el caso siguiente que se planteó hace unos años a una orientadora a la que estábamos supervisando:


    Una maestra de primaria fue a hablar con la orientadora del centro para quejarse de la conducta de una alumna de 11 años que, según explicó, no la saludaba, la «miraba mal», no hacía las tareas y le boicoteaba las clases. De lo que le contó, la orientadora dedujo que la maestra había entrado en una escalada crónica con la alumna: cada una percibía cualquier conducta de la otra como un ataque o como una amenaza. Para empeorar las cosas, esta alumna era hija de una compañera de trabajo de ambas. La orientadora escuchó a la maestra, empatizando con ella y validando sus dificultades; también intentó explorar posibles excepciones, sin conseguirlo. Después citó a la alumna y tuvo una larga conversación con ella. Confirmó que la alumna también se sentía atacada y provocada, y empatizó con ella sin desautorizar a la maestra. Cerró la entrevista revisando con la alumna las consecuencias negativas que podía acarrearle seguir en este atasco, y las ventajas que tendría cambiar la situación. Solo entonces convocó a las dos partes a una reunión conjunta.


    Tras encauzar activamente la conversación para no entrar en descalificaciones y reproches, la orientadora consiguió una descripción detallada de cómo le gustaría a cada una que fueran las cosas. Para su sorpresa, había más coincidencias que discrepancias. A partir de ahí, consiguió embarcarlas en la tarea conjunta de dar pasos hacia sus objetivos. Hacia el final de la entrevista, la chica pidió disculpas a la maestra, que respondió comprometiéndose a apoyar más a la alumna.


    11.2.4. Dificultades específicas


    El docente que exige derivación a salud mental 
para resolver un problema de conductas disruptivas en el aula


    Esta situación es un caso extremo del dilema que antes planteamos: el docente no entiende que pueda hacer algo para mejorar la situación y espera que alguien «de fuera» se la resuelva. En este caso, además de insistir en la validación y la postura general de «ir despacio», puede ser útil detenerse a examinar con nuestro interlocutor qué efectos espera que genere la intervención de salud mental y en qué los observaría él en el alumno. A partir de ahí se puede preguntar por las ocasiones en las que ya sucede alguno de estos objetivos, y tratar de identificar qué cosas hace el docente que ayudan a que sucedan. De esta forma se generan posibles líneas de trabajo. Se puede abordar de la misma manera otras peticiones de que se aporte algún otro recurso externo.


    El docente «quemado» 


    A veces lo más complicado para un orientador, un especialista en pedagogía terapéutica o el responsable de un ciclo o incluso del centro es colaborar con un docente que da señales de estar «quemado», desbordado o simplemente cansado de su profesión. En este caso sigue siendo posible trabajar de manera centrada en soluciones, siempre que se tenga un cuidado exquisito en validar la posición del docente, empatizando con sus sentimientos negativos, y que no nos pongamos más optimistas que él. En estos casos las preguntas de afrontamiento (apartado 6.2, capítulo 6) son una buena opción para, pese a todo, movilizar recursos.


    El docente que exige medidas disciplinarias 


    Cuando el docente ha sido agredido o menospreciado por sus alumnos es probable que exija medidas disciplinarias y se oponga a cualquier intervención que pueda parecer «terapéutica» o «reparadora». Se trata de una postura comprensible y que debe ser apoyada. Una vez hecho esto, será oportuno ayudarle a que vea que las medidas disciplinarias son necesarias, pero probablemente insuficientes.


    ORIENTADORA: Sí, claro, daremos parte y tomaremos las medidas disciplinarias oportunas. Es totalmente impresentable lo que han hecho, no me extraña que estés quemadísimo con ellos.


    PROFESOR: Eso es. Que se enteren estos chavales de que esto no puede ser. De ninguna manera.


    O: Sí, ese mensaje debe quedar claro.


    P: Pues sí.


    O: Por otro lado, me preocupa que las medidas disciplinarias no sean suficiente para evitar otro incidente así. Me gustaría que habláramos un momento sobre cómo hacer, cuando vuelvan a clase, para disminuir el riesgo de que se vuelva a repetir. ¿Te parece?


    P: De acuerdo.


    O: Cuéntame, ¿qué es lo que tendrías que ver en estos chicos para pensar que no volverán a repetir algo así?


    (…)


    O: ¿En qué lo notarías?


    (…)


    O: ¿Cuál fue la última vez que los viste hacer eso?


     


    
      
        
      

      
        
          	
            PUNTOS DE REFLEXIÓN SOBRE UNA ENTREVISTA CON UN PROFESOR O MAESTRO


            ► ¿Tengo un proyecto de trabajo compartido con este compañero? ¿En qué le gustaría que yo le ayudara?


            ► ¿He conseguido transmitirle que estoy de su parte?


            ► ¿Cuáles son sus objetivos (concretos y en positivo)?


            ► ¿Qué excepciones o mejorías ha habido recientemente?


            ► ¿Qué ha puesto de su parte para conseguirlas?


            ► ¿Cuál sería una señal de que las cosas han mejorado otro poquito?


            ► ¿Qué pequeño paso podría dar el compañero para conseguirlo?


            ► ¿Han quedado claros los aciertos y las fortalezas del compañero?


            ► ¿Quiere que le de alguna sugerencia? ¿Qué sugerencia aprovecha mejor lo hablado en la entrevista?


            ► ¿Qué puedo mantener para mi próxima conversación con él? ¿Qué puedo mejorar?

          
        

      
    


    
      
         


         


        1 La orientadora valida la respuesta del docente a pesar de que en principio hablar desde lejos no es lo más adecuado; la idea no es corregir al interlocutor, sino apoyarlo primero para después encontrar alternativas.

      

    

  


  
     


    Capítulo 12
La escuela centrada en soluciones


    Si hasta ahora nos hemos centrado en las cuestiones «micro», poniendo la lupa sobre cómo se desarrollan las conversaciones centradas en soluciones en la escuela, queremos cerrar esta tercera parte analizando en un nivel «macro» de qué otras formas se puede traducir en la práctica cotidiana de los centros educativos un enfoque centrado en soluciones. Comenzaremos ilustrando, sin ánimo de ser exhaustivos, algunas de las muchas prácticas escolares centradas en soluciones que se recogen en la bibliografía sobre el tema. Dedicaremos después unas páginas a comentar cómo se pueden integrar los aspectos psicoeducativos en este enfoque, para terminar, en el tercer apartado, con el planteamiento seguramente más ambicioso: la creación de centros educativos enteramente centrados en soluciones.


    12.1. Otras prácticas centradas en soluciones en la escuela


    Las conversaciones centradas en soluciones con alumnos, padres y docentes forman parte de un conjunto más amplio de prácticas escolares centradas en soluciones, algunas de las cuales nos gustaría reseñar brevemente. Empezaremos por aquellas que se desarrollan directamente con los alumnos, para pasar después a las que implican a los docentes y al centro educativo en conjunto.


    12.1.1. Dinámicas centradas en soluciones con los alumnos 


    Existe un sinnúmero de dinámicas centradas en soluciones que puntualmente se pueden realizar con los alumnos en el aula. A fin de estimular la creatividad de los lectores, describiremos dos de ellas.


    Los alumnos como tutores de sus compañeros 


    Se trata de que los alumnos se enseñen habilidades los unos a los otros, de forma que todos tengan la experiencia de, por un lado, aprender de un compañero o compañera y, por otro, de enseñarle algo nuevo. Caduff Sheuner (2015) considera esta intervención centrada en actividades no académicas un buen procedimiento para que los alumnos menos acostumbrados a destacar en clase puedan hacerse valer. Los pasos que propone son los siguientes:


    
      	Se entrega a los alumnos una lista de habilidades extraescolares, con la indicación de que coloreen de amarillo aquellas que ya dominan y de rojo aquellas que les gustaría aprender; también pueden añadir otras. Ejemplos con niños de primaria: nadar, silbar, mover las orejas, hacer malabarismos, disculparse, coser un botón, hacer una tarta.


      	Se hace una «bolsa de habilidades» entre las que los alumnos pueden escoger, de manera que cada alumno tenga, por un lado, un alumno tutor del que aprender una de las habilidades que desea adquirir y, por otro, un alumno al cual enseñar una habilidad que domine. Se trabaja en parejas, aunque también pueden establecerse grupos con varios tutores o aprendices.


      	Cada pareja o pequeño grupo elabora un calendario (de preferencia extraescolar) para enseñar y practicar la habilidad.


      	Una vez aprendida una habilidad, el alumno la demuestra ante la clase o la documenta con fotos o el producto resultado de su habilidad.

    


    El resultado de este tipo de actividad es promover nuevas interacciones entre los alumnos y destacar aspectos positivos desconocidos. Además, puede tener un impacto positivo sobre el clima en el aula.


    Historias de recursos 


    Esta actividad tiene un elemento claramente narrativo (White y Epston, 1990), pero en la versión que recogemos aquí fue desarrollada por la especialista en pedagogía terapéutica Gudrun Sickinger (Caduff, 2015). Se trata de trabajar la escritura de forma creativa y centrada en los alumnos, desarrollando la apreciación positiva entre ellos. Los pasos que se siguen son:


    
      	Se forman parejas de alumnos, si posible que se conozcan poco. Cada uno entrevista a su compañero siguiendo una lista que proporciona el docente, preguntando cuál es su color, su flor, su animal, su cuento favorito, etc.


      	Cada alumno escribe una historia, sea un cuento, una aventura o un relato de viajes, que protagonice (con un seudónimo) su compañero, y que contenga el mayor número posible de sus elementos preferidos.

    


    Cada alumno decide si prefiere leer en privado la historia que han escrito para él o si quiere que sea leída en voz alta ante la clase.


    12.1.2. Grupos centrados en soluciones para el manejo 
de problemas específicos


    En esta categoría entraría el trabajo con grupos homogéneos de alumnos que comparten un mismo objetivo, como reducir la ansiedad ante los exámenes (Kelly et al., 2008), superar las autolesiones (Selekman, 2009), reforzar la autoestima (Herrero de Vega y Beyebach, 2004) o conseguir controlar la ira (Metcalf, 1992, citada en Durrant 1995, p. 136). Se trata, en cierta medida, de grupos de autoayuda centrados en soluciones, con un número predeterminado y limitado de entre cinco y ocho sesiones.


    Estas intervenciones grupales pueden incluir un elemento psicoeducativo, en el que el facilitador expone ciertas ideas generales sobre, por ejemplo, la dinámica de la ansiedad o los efectos de las autolesiones. Sin embargo, lo más importante es el establecimiento de objetivos individualizados para cada participante y la activación de sus propios recursos mediante el trabajo con excepciones, la atribución de control y la descripción de los pasos siguientes. En definitiva, no se trabaja con un modelo predeterminado sobre cómo manejar o resolver el problema, sino de forma típicamente centrada en soluciones: cada alumno encuentra, con el apoyo y la ayuda del grupo, sus propias fórmulas de éxito. Abordar los objetivos en grupo genera un fuerte apoyo social y permite que los alumnos aprendan de los aciertos de los demás. Además, el grupo sirve como testigo privilegiado y caja resonancia de los avances (White y Epston, 1990).


    12.1.3. Grupos de apoyo frente al acoso escolar


    Se diferencian de los grupos anteriores en que los alumnos que participan no lo hacen para trabajar una dificultad propia sino para ayudar a un compañero que esté sufriendo acoso escolar. En la versión de Young (2009) el grupo de apoyo incluye entre seis y ocho alumnos que se encargan de apoyar al compañero que está siendo acosado. Una vez por semana, el profesional habla con el grupo de apoyo y también, por separado, con el alumno acosado. En la versión desarrollada por Pilar Ortiz y su equipo, toda la clase se convierte en grupo de apoyo, con el objetivo de crear un clima de respeto y seguridad en el grupo, sin señalar a un alumno como la víctima. En el capítulo 20 Pilar Ortiz ofrece una descripción detallada de esta intervención centrada en soluciones.


    12.1.4. Pedagogía terapéutica centrada en soluciones


    Kelly et al. (2008) y Van Swet, Wichers-Bots y Brown (2011) explican que la evaluación de las necesidades educativas que precede a las adaptaciones curriculares y a la implementación de programas de apoyo puede hacerse también de una forma centrada en soluciones. La idea es que los recursos y aspectos fuertes del alumno no sean solo un añadido más o menos cosmético a toda la información sobre sus déficits y problemas, sino que constituyan el punto de partida de todo el proceso. Además, proponen incluir una exploración de los cambios producidos desde el inicio de la evaluación (cambios pretratamiento) y utilizar cuestionarios que evalúen específicamente las fortalezas.


    Una vez realizada la evaluación de forma más centrada en soluciones, aplicar la perspectiva de la IECS a las actividades de apoyo escolares o extraescolares implica fundamentalmente incluir los objetivos personales de los alumnos a la hora de establecer el ajuste curricular o enfocar las sesiones de apoyo, estar atentos a cualquier mejoría y a su relevancia y no perder nunca de vista el «para qué» de la rehabilitación y sus efectos positivos en la vida del alumno. La perspectiva centrada en soluciones se puede incorporar como una parte más de las actividades de apoyo, simplemente introduciendo a lo largo de la intervención algunas de las preguntas centradas en soluciones descritas en la segunda parte del libro. Esta es, a nuestro juicio, la opción ideal. Sin embargo, cabe también ofrecer algunas sesiones centradas en soluciones que complementen las actividades de apoyo; esta es la opción que siguieron Daki y Savage (2010), quienes añadieron cinco sesiones de terapia breve centrada en soluciones a un programa de apoyo a la lectura; o Fearrington, McCallum y Skinner (2011), quienes ofrecieron también cinco sesiones centradas en soluciones para mejorar el rendimiento en matemáticas.


    De hecho, en casi cualquier intervención educativa, social o sanitaria se pueden incluir elementos que le den un giro centrado en soluciones, que hagan más audible la voz de los usuarios y permitan capitalizar mejor sus esperanzas y recursos (McAllister, 2007; Burns, 2016). En la escuela existe esta misma posibilidad. ¿Cómo hacer una rehabilitación logopédica, un entrenamiento cognitivo para alumnos con problemas de atención o simplemente unas clases de refuerzo en lengua o en matemáticas más centradas en soluciones? Para nosotros, aplicar una intervención de apoyo de forma centrada en soluciones implica incluir varios elementos:


    
      	Clarificar objetivos, de modo que el alumno tenga claro para qué le servirá seguir el programa y qué efectos positivos le reportarán. Para que esta clarificación de objetivos esté verdaderamente centrada en soluciones el profesional deberá dar el espacio suficiente para que el alumno pueda verbalizar sus deseos y sus anhelos describiendo su futuro preferido.


      	Conectar el trabajo a realizar con el futuro preferido que el alumno ha descrito, como forma de aumentar la motivación y conectar con los intereses del alumno.


      	Estar extremadamente atento para detectar, destacar y utilizar los recursos y aciertos del propio alumno.


      	Conversar para detectar, dar sentido y relevancia a las mejorías que se produzcan durante la intervención, y trabajar para que el alumno se atribuya el control por ellas.


      	Utilizar preguntas de escala para monitorizar los avances y negociar con el alumno los pasos siguientes.


      	Adaptar el procedimiento a las preferencias y características del alumno, así como al momento de la intervención en que nos encontremos.


      	Hacer un esfuerzo explícito por no empoderar solamente al alumno con el que se trabaja, sino repartir el mérito entre padres, docentes y compañeros.

    


    12.1.5. Claustros de profesores centrados en soluciones


    En realidad se trata de aplicar el enfoque a la gestión de los claustros, utilizando una metodología de trabajo en equipo centrado en soluciones (McKergow, 2012): en vez de permitir que las reuniones de profesores se conviertan en un lamento colectivo por los problemas y las dificultades sin solución, establecer reglas que permitan mantener el foco sobre las fortalezas y las posibilidades de solución. Entre estas reglas está empezar las reuniones hablando bien de los alumnos, revisando los avances y lo que han aportado los docentes para conseguirlo; definir siempre objetivos pequeños y alcanzables; o plantearse constantemente cómo generar más colaboración con los alumnos y con sus padres. También caben reglas más globales, como empezar y terminar las reuniones con historias de éxito, dejando las situaciones más conflictivas para la parte intermedia.


    12.1.6. Coordinación en red centrada en soluciones


    Las situaciones más complejas requieren a menudo no solo de la intervención con el alumno y sus padres, sino también con dispositivos de salud mental y de trabajo social. Esto implica una importante labor de coordinación, que puede hacerse desde la escuela, siempre que los demás actores reconozcan este papel al profesional (Selekman, 2005). Una coordinación centrada en soluciones implica mantener el foco sobre los intereses y objetivos de los alumnos y sus padres, buscar relaciones de colaboración (vs. de competencia) con todos los actores implicados, repartir el mérito entre todos y generar mecanismos que puedan activarse en situaciones de emergencia. Una parte importante de la coordinación centrada en soluciones es encauzar las conversaciones de tal modo que no se creen narrativas saturadas de problemas, de culpa y desempoderadoras, sino conversaciones constructivas que permitan empoderar a todas las partes. Todas las técnicas descritas en la segunda parte de este libro son perfectamente adaptables para su uso en reuniones de trabajo y con toda la red. Eso sí, el éxito de una reunión de red centrada en soluciones depende de que se consiga el equilibrio necesario entre cierta directividad (para mantener el foco sobre las soluciones) y una posición humilde y colaboradora (para que ninguno de los actores implicados se sienta cuestionado o desautorizado). Una forma de facilitar este trabajo es que por parte de la escuela asistan al menos dos profesionales que puedan codirigir la reunión.


    12.1.7. El WOWW como forma de intervisión 


    En el capítulo 8 hemos presentado la metodología WOWW como una forma de mejorar el ambiente en clase y de reducir los problemas de conducta en el aula. Aquí la mencionamos de nuevo, pero no como un proceso dirigido a los alumnos, sino como una práctica de mejoría de la calidad docente. En este sentido, animamos a que unos docentes se dejen supervisar por otros con esta metodología que, al estar tan sesgada hacia lo positivo, reduce la resistencia a ser observado por un compañero. Tener una retroalimentación externa sobre lo que se hace bien en el aula y un espacio para comentar posibilidades de mejoría no solo permite mejorar como docente, también incentiva el espíritu de trabajo en equipo. Eso sí, es importante mantenerse con disciplina dentro del protocolo WOWW, sin dejarse arrastrar hacia descripciones de problemas o carencias ni adoptar una posición de consejero: el sentido del WOWW no es «enseñar habilidades» al docente, sino ayudarle a que descubra las suyas propias.


    Una manera alternativa de hacer esta labor de intervisión de la docencia entre colegas sería aplicarse mutuamente el protocolo de entrevista centrada en soluciones, como ha mostrado Marcia Devlin (2003) en Australia con profesores universitarios.


    12.1.8. Visibilizar los éxitos en la escuela


    En muchos centros educativos existen sistemas para destacar los logros, desde el sistema de competición entre «casas» de los colegios británicos hasta los tradicionales «cuadros de honor» que destacan las aportaciones de determinados alumnos o grupos de alumnos. Sin embargo, la perspectiva centrada en soluciones va más allá de la provisión de premios y honores. La idea no es que una autoridad externa premie para promover las «buenas conductas», sino que se creen espacios para que los alumnos puedan adquirir protagonismo y desarrollar narrativas de éxito y de superación personal.1 Por lo tanto, la posición de los profesionales centrados en soluciones no es condicionar un determinado resultado, sino mostrar curiosidad e interés genuinos por cómo sus alumnos han alcanzado sus metas. Un buen ejemplo de este tipo de prácticas son los «vídeos de éxitos» que describe John Murphy (1996). En esta experiencia, Murphy invitó a 20 maestros de primaria a que cada uno seleccionara a dos alumnos de su clase que hubieran mejorado su trabajo académico o su conducta a lo largo del curso. Después entrevistó a cada uno de los 40 alumnos, preguntándoles qué habían mejorado, qué efectos habían tenido estas mejoras en su vida, cómo las habían conseguido y qué consejos darían a otros alumnos que en el futuro pudieran tener las mismas dificultades que ellos habían superado. El vídeo resultante se puso a disposición de toda la comunidad educativa. Hoy en día, con la generalización de las plataformas en línea, este tipo de prácticas resultan aún más sencillas de realizar.


    12.1.9. Documentando los éxitos: 
burocracia centrada en soluciones


    En instituciones complejas como los centros educativos, buena parte de la construcción de la realidad se realiza mediante informes escritos. Por desgracia, esta documentación suele ser negativa, y aunque se vista con el ropaje de los informes «técnicos», a menudo se reduce a una lista más o menos larga de incidencias, dificultades y déficits, descripciones negativas e incluso descalificaciones. Esta documentación se acumula y construye narrativas saturadas de problemas que terminan teniendo una influencia persistente y negativa sobre sus protagonistas. Por eso, hace ya más de dos décadas White y Epston (1995) propusieron crear «contradocumentos» que contrarrestasen estas narrativas paralizantes. Desde el punto de vista de la IECS, es importante que los objetivos, recursos y logros no solo impregnen las conversaciones diarias con alumnos, profesores y padres, sino también que encuentren traslado a la documentación escrita que constituye el sustrato administrativo de la acción escolar. Ejemplos de estas prácticas de contradocumentación serían los «vídeos de éxitos» y los documentos de derivación antes descritos, el uso de cuestionarios y escalas que se centren en las fortalezas y en las excepciones —por ejemplo la Solution Identification Scale (Kral 1989); o el Solution Focused Inventory adaptado al castellano por Neipp, Tirado, Beyebach y Martínez-González, 2017)—, así como la inclusión rutinaria en cualquier tipo de informe, plan de caso o adaptación curricular, de información detallada sobre los objetivos de los alumnos, sus avances, lo que han aportado para lograrlo, etc. La tabla 12.1 recoge, a modo de ejemplo, el cuestionario centrado en soluciones desarrollado por Börger (2015) para preparar las tutorías individuales con alumnos; la manera de formular los diferentes ítems encamina las respuestas en una dirección positiva.


    Tabla 12.1. Cuestionario previo a una tutoría con la profesora de inglés 
(adaptado de Börger, 2015)




    
      
        

        

        

        

        
      

      
        
          	
            Nombre (2.º de primaria)


            Asignatura: Inglés

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            SEÑALA CON UNA CRUZ CUÁL RESPUESTA RECOGE MEJOR CÓMO HAS ESTADO EN CLASES DE INGLÉS DESDE LA ÚLTIMA TUTORÍA

          

          	
            SIEMPRE

          

          	
            A 
MENUDO

          

          	
            A 
VECES

          

          	
            AÚN MUY POCO

          
        


        
          	
            Sé escuchar y me concentro en aquello que dicen mis compañeros o la maestra. 

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Cuando intervengo en clase, tengo en cuenta la respuesta 
anterior de los compañeros.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Mis comentarios en clase muestran buenas ideas.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Soy valiente en mi uso del inglés y me arriesgo a cometer 
errores porque intento hablar solamente inglés.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Las cosas nuevas que aprendo las practico enseguida, para afianzarlas.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Cuando intervengo en clase, hablo alto y claro, para que 
se me entienda bien. 

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Si no entiendo algo, me atrevo a preguntar.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Hablo inglés en clase incluso cuando no es estrictamente 
necesario (en los trabajos de grupo, por ejemplo).

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Hago las tareas durante la clase con mucha atención y cuidado.

          

          	

          	

          	

          	
        


        
          	
            Llevo al día las tareas para casa.

          

          	

          	

          	

          	
        

      
    


     


    Otro pequeño cambio burocrático tiene que ver con la denominación que se da a algunas unidades o instancias; por ejemplo, en el transcurso de una investigación sobre la intervención centrada en soluciones en protección de menores (Medina y Beyebach, 2014), varios equipos que se denominaban «equipos de absentismo escolar» pasaron a denominarse oficialmente «equipos de asistencia escolar». Las hojas para cuestiones disciplinarias que presentaremos más adelante (pp. 257-259) serían otro ejemplo de esta forma centrada en soluciones de utilizar la documentación.


    12.1.10. Evaluación centrada en soluciones


    Desde Austria, Lueger (2014) propone reemplazar las calificaciones estáticas tradicionales, en las que el alumno recibe una calificación única (sea numérica o categórica), por calificaciones más fluidas, que hagan justicia a la heterogeneidad del rendimiento individual y a su vez generen una retroalimentación más positiva y específica. La idea es que un alumno no rinde siempre al mismo nivel, ni siquiera en un mismo aspecto de una misma materia y, por lo tanto, hay siempre momentos y temas en los que rinde mejor. Este procedimiento, que Lueger denomina «evaluación centrada en el potencial» tiene dos pasos:


    a) Una representación visual del rendimiento, en la que la nota única y estática se convierte en una serie de puntos (o porcentajes) repartidos en diversas categorías. La tabla 12.2 recoge una hipotética evaluación, hecha de forma tradicional, de una presentación oral en clase. Esta evaluación permite ver que la presentación ha sido rica y muy coherente pero que se ha presentado de forma insatisfactoria en cuanto a la conexión con el público.


     


    Tabla 12.2. Ejemplo de calificación tradicional de una presentación oral





    
      
        

        
      

      
        
          	
            Riqueza de ideas

          

          	
            8

          
        


        
          	
            Coherencia 

          

          	
            9

          
        


        
          	
            Conexión con oyentes

          

          	
            4

          
        

      
    


     


    La tabla 12.3 plantea otra evaluación de la misma presentación, esta vez teniendo en cuenta que cada una de las dimensiones puede variar a lo largo de la misma presentación. Si centramos nuestra atención en la conexión con el público, se aprecia que ha habido «momentos 6» e incluso «momentos 7».


     


    Tabla 12.3. Ejemplo de calificación centrada en soluciones
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    b) Una conversación centrada en soluciones con el alumno, enfocada en qué fue diferente y cómo consiguió producir los picos de rendimiento más altos (en el caso del ejemplo, en qué consistieron y cómo consiguió los momentos de mayor conexión con el público). Esta conversación pasa en un segundo momento a centrarse en qué haría falta para que el alumno diera más pasos en esa misma dirección positiva.


    Este procedimiento se está aplicando en escuelas austríacas, suizas y alemanas como un complemento (y a veces en sustitución de) la evaluación tradicional. Además de mejorar el rendimiento gracias a que se proporciona una retroalimentación más dirigida, Lueger informa de un efecto positivo sobre la comunicación de las notas, ya que el alumno no tiene por qué reclamar una calificación aduciendo que merece más, ni el profesor adoptar la posición defensiva contraria defendiendo, a base de subrayar los rendimientos peores, la calificación que puso. Por otra parte, también es posible entrenar a los alumnos para que se autoevalúen con esta misma metodología.


    12.1.11. Disciplina centrada en soluciones


    Las cuestiones disciplinarias son una importante fuente de conflictos en la mayoría de las escuelas. En este punto hay varias formas de adoptar una perspectiva centrada en soluciones. Por un lado, entender que en un cierto nivel hay normas y reglas que pueden ser también co-construidas con los propios alumnos, como hemos ilustrado con las experiencias de intervención con el grupo-clase descritas en el capítulo 9. Incluso puede animarse a los alumnos a que consensuen las consecuencias que tendrá transgredir las normas que han creado.2 Por otro lado, enfatizar las ocasiones en las que sí se cumplen las normas, mantener un foco constante sobre las excepciones y los éxitos, es una buena forma de reducir las transgresiones.3 Cuando pese a todo estas se producen, una forma centrada en soluciones de manejarlas consiste en mantener la firmeza en cuanto a la regla, pero a la vez pasar al alumno la responsabilidad. Como ya comentamos en el capítulo 9, la idea de este tipo de intervenciones es detener la posible escalada entre profesor y alumno y difuminar el conflicto. Veamos un ejemplo:


    PROFESOR: (Se acerca a un alumno de primaria y le dice suavemente) Pedro, he visto que no estás haciendo la tarea. Ya sabes que el acuerdo que tenemos en clase es que solo podrán estar un rato al ordenador los que terminan la tarea. Te dejo dos minutos para que decidas qué quieres hacer.


    Cuando la violación de la norma persiste, una práctica centrada en soluciones interesante es la que propone Michael Durrant (1995) desde Australia: cuando a él, como psicólogo escolar, un maestro le deriva a un alumno por problemas de disciplina, solicita al maestro que rellene una hoja de derivación centrada en soluciones (figura 12.1).


    Asimismo, es posible proponer soluciones en las situaciones en las que un alumno es expulsado de clase y enviado a hablar con el jefe de estudios, con el director o con la comisión de convivencia. Para estos casos, Durrant (1995) ha diseñado una hoja que el profesor debe rellenar y dar al alumno para que se la entregue al jefe de estudios, al director o a la comisión de convivencia (figura 12.2).


    Nosotros hemos diseñado una «hoja de reflexión centrada en soluciones para expulsiones de clase», basada en ideas de Ben Furman (figura 12.3). Se trata de que el docente entregue la hoja al alumno que va a expulsar de clase para que la rellene durante el tiempo de expulsión. El primer ítem debe rellenarlo el profesor, esto lo invita a pensar en términos de objetivos y no solo de problemas. Un efecto colateral positivo es que, debido a la obligación de rellenar este primer ítem, algunos docentes posponen la expulsión o incluso renuncian a ella.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            INFORMACIÓN PARA LA DERIVACIÓN


            

Nombre del estudiante –––––––––––––––––––––––––– Curso ––––––––––––––––––––––––––


            Fecha ––––––––––––––––––––––––––


            

Estimado profesor,


            
Muchas gracias por derivarme a –––––––––––––––––––––––––– Voy a tener una entrevista con el alumno, y también con sus padres si es conveniente. Abajo, haga por favor una lista de las ocasiones en las que haya visto MEJOR al alumno en clase. Estas observaciones serán útiles para ayudar al alumno a solucionar los problemas que usted ha indicado; espero ser capaz de ayudarle a avanzar basándome en esos momentos en los que funciona un poco mejor.


            Le ruego me devuelva este cuestionario antes del ––––––––––––––––––––––––––


            Por favor, sea lo más concreto posible, por ejemplo «Susana funciona mejor en clase cuando no está sentada con sus amigas y apunta las tareas».


            
1 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            2 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            3 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            4 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            5 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            6 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            7 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            8 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            9 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            10 ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

          
        

      
    


    
Figura 12.1. Hoja para la derivación de alumnos al psicólogo escolar (Durrant 1995).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            INFORMACIÓN PARA 


            

Nombre del estudiante –––––––––––––––––––––––––– Curso ––––––––––––––––––––––––––


            Fecha ––––––––––––––––––––––––––


            

Estimado profesor, ––––––––––––––––––––––––––


            
Muchas gracias por derivarme a –––––––––––––––––––––––––– Voy a tener una entrevista con el alumno sobre el incidente que ha motivado su expulsión. Me sería muy útil que indicara brevemente en qué ha mejorado el alumno desde que lo expulsó de clase:


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––


            ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

          
        

      
    


    
Figura 12.2. Hojas para la derivación de un alumno expulsado (Durrant 1995).


     


    
      
        
      

      
        
          	
            HOJA DE REFLEXIÓN PARA EXPULSIONES DE CLASE


            

Me gustaría que en mi clase ––––––––––––––––––––––––––––––––––––– (expresado en positivo, por ejemplo «Prestases atención cuando hablan los compañeros»)


            

¿Qué beneficio tendría eso para el profesor y para el aula?


            


¿Qué te ayudaría a tener ese comportamiento?


            


¿Cómo puedo yo ayudarte a conseguirlo?


            


¿Cómo pueden ayudarte los compañeros?


            


¿Qué cualidades tuyas te ayudarían a mejorar esta situación?


            


¿Cómo puedo avisarte para que no caigas en el mismo error?


            


Firma del profesor Firma del alumno


            




          
        

      
    


    
Figura 12.3. Hoja de reflexión centrada en soluciones para expulsiones del aula.


    12.1.12. Análisis de necesidades comunitarias centrado 
en soluciones 


    Kelly et al. (2008) describen una práctica centrada en soluciones, basada en el centro educativo, pero con la ambición de que toda la comunidad de la cual el centro formaba parte participara en ella. En este caso, la trabajadora social de un colegio situado en un barrio de escasos recursos económicos detectó que resultaba muy complicado involucrar a los padres en la educación de sus hijos: no asistían a las reuniones que se convocaban desde el centro y apenas participaban en las actividades extraescolares. Desde el colegio se describía a los padres como «desmotivados», mientras que los padres, agobiados por sus propios problemas económicos y sociales, percibían el colegio como «poco accesible». La trabajadora social visitó el vecindario y consiguió convocar a los padres de 15 alumnos del colegio a una reunión, en la que les planteó lo siguiente: «Si ocurriera un milagro esta noche, y de golpe el colegio se convirtiera en un lugar acogedor para los padres, ¿qué sería diferente?». A partir de ahí se generó una larga discusión cuyo resultado fue una lista de mejoras que se podían introducir en el funcionamiento del colegio para aumentar la participación de los padres; entre ellas, que parte de los servicios que se ofrecían desde el Centro de Acción Social pasaran a ofrecerse desde las dependencias del colegio, en horario extraescolar. Esta mejora en la accesibilidad produjo cambios positivos tanto en el uso de los servicios sociales como en la participación de los padres en las actividades del colegio.


    12.1.13. Abordaje de la multiculturalidad 


    Como vimos en el capítulo 2, un elemento fundamental del abordaje centrado en soluciones es la adopción de una posición constructivista, en la que el profesional evita asumir una postura de experto que ostenta de la verdad, y trata de posicionarse más bien como un «antropólogo curioso», deseoso de aprender de los usuarios tratándolos como lo que son: los verdaderos expertos en su propia vida. De esta posición se deriva el interés y respeto por los objetivos de los propios usuarios, la validación de sus fortalezas y, en definitiva, la actitud de colaboración con ellos. Esta posición del profesional resulta tremendamente útil para manejarse en contextos multiculturales y de diversidad, ya que para el profesional centrado en soluciones es relativamente sencillo poner entre paréntesis sus propios valores, creencias y preferencias a fin de establecer relaciones de colaboración con sus interlocutores.


    Desde este punto de vista, el profesional de la educación que trabaja de manera centrada en soluciones no necesitaría, en rigor, conocimientos específicos sobre por ejemplo las particularidades culturales de la etnia gitana o las características diferenciales de los adolescentes transexuales: en la medida en que está acostumbrado a escuchar con atención a las personas con las que conversa, y a intervenir desde su marco de referencia, estará en condiciones de trabajar de una forma culturalmente sensible y respetuosa con la diversidad. Aunque existen todavía pocas publicaciones sobre esta cuestión en el ámbito escolar, sí hay una bibliografía en crecimiento que sugiere que, en efecto, el enfoque centrado en soluciones es especialmente adecuado para intervenir en contextos de diversidad y multiculturalidad (Avci-Werning, 2015; Estrada y Beyebach, 2007; Holyoake y Goling, 2012; Kim, 2013; Meyer y Cottone, 2013; Ouer, 2016).


    12.2. La IECS como marco integrador: psicoeducación 
centrada en soluciones


    En la IECS procuramos que sean nuestros interlocutores los que, con nuestra ayuda, identifiquen sus fortalezas y generen sus propias soluciones. Sin embargo, esto no significa que ofrecer nuestras propias ideas y sugerencias esté contraindicado; lo que sucede es que nos las reservamos como segunda opción, para el caso de que no consigamos que nuestros interlocutores generen alguna alternativa que sea posible o de que comprobemos que las que han propuesto no funcionan. En ese caso sería absurdo guardarnos una idea o propuesta que pueda resultar potencialmente útil.


    A veces es oportuno pasar a un abordaje más estratégico, dirigido a interrumpir la secuencia problemática, como vimos en el capítulo 7 y como veremos en el capítulo 16. En otras ocasiones simplemente es oportuno compartir algún conocimiento profesional especializado referido a los ámbitos que competen a la escuela. Así, es probable que en una conversación con padres resulte útil recordar alguna noción básica de crianza, por ejemplo, que es mejor reforzar una conducta incompatible que castigar una conducta negativa. O quizá convenga recordar las recomendaciones pediátricas acerca de la cantidad de horas que debería dormir un niño, o cuál sería el tiempo máximo que se le debería permitir a un chico de cierta edad que pasara frente a una videoconsola. En una charla con un alumno puede ser provechoso, si él no consigue generar alternativas viables, proponer alguna pauta de estudio, como el uso de subrayados y resúmenes, o sugerir que distribuya las horas de estudio de manera más productiva. O tal vez haya ocasión, en el diálogo con un docente, de deslizar alguna idea sobre cómo configurar el aula de otra manera, introducir otro tipo de actividades o modificar algún criterio disciplinario.


    Lo que puede hacer de estas propuestas algo más que consejos bienintencionados y convertirlas en sugerencias centradas en soluciones es, para nosotros, que se ajusten a tres requisitos. En primer lugar, que, como ya señalamos, se reserven como segunda opción, solo para el caso de que nuestro interlocutor no genere sus propias alternativas; en segundo lugar, que en lo posible se formulen desde el marco de referencia de nuestro usuario, aprovechando su postura y utilizando su lenguaje; por último, que se ofrezcan durante los teachable moments (Selekman y Beyebach, 2013) que se presenten durante una conversación, es decir, momentos en los que nuestro interlocutor está receptivo a escuchar una sugerencia o una explicación:


    ALUMNA: Estoy frustradísima. No puedo. No sé qué tendría que cambiar. Dime, ¿qué crees que tendría que hacer?


    TUTORA: Tal vez una posibilidad sería…


    MADRE: Yo ya intento no levantarle la voz, no chillarle, y premiarle cada vez que lo hace bien. Pero no sé, yo creo que ya le da igual si le premio o no. No sé por qué no funciona.


    PROFESOR TÉCNICO EN SERVICIOS A LA COMUNIDAD: Si quieres te puedo explicar mi idea de por qué no funciona.


    MADRE: Sí, dime.


    PTSC: Verás, seguramente lo que está pasando es que…


    12.3. Hacia centros educativos centrados en soluciones


    Hasta ahora hemos presentado diversas técnicas de intervención y prácticas educativas centradas en soluciones que pueden ser integradas en mayor o menor medida en cualquier centro educativo tradicional. Sin embargo, también es posible organizar todo un centro educativo de manera centrada en soluciones, de tal manera que todos sus procedimientos y actividades giren en torno a este enfoque. Lógicamente, la forma concreta en que se traduzca el abordaje centrado en soluciones dependerá en cada caso particular del tipo de centro del que se trate y del contexto en el que se ubique. En ese sentido, presentamos tres ejemplos de centros educativos diferentes, pero que comparten la misma apuesta radical por una educación centrada en soluciones. Después procederemos a subrayar algunas de las características que comparten los tres proyectos y que, para nosotros, determinan que un centro educativo pueda ser considerado «centrado en soluciones».


    12.3.1. Mellansjö skola


    El centro Mellansjö en Taby (Estocolmo) fue fundado en 1928 por la maestra y médica Alice Hellström para atender a niños «psicópatas» y promover su reinserción en la sociedad (Fried, 1995). Gradualmente se transformó en un centro que acogía a alumnos expulsados de otras escuelas por graves problemas de comportamiento, muchos de ellos con diagnósticos psiquiátricos. El centro empezó una transformación radical cuando, en la década de 1990, algunos de sus terapeutas se formaron en terapia breve centrada en soluciones en el Centro de Terapia Familiar Breve de Milwaukee. Estos terapeutas regresaron con tal entusiasmo por el enfoque centrado en soluciones que al poco tiempo organizaron una formación de dos años, dirigida por Steve de Shazer e Insoo Kim Berg, para todo el personal docente y no docente del centro, que cambió profundamente los procedimientos y la identidad de la escuela.


    Mellansjö Skola está situada en un entorno natural privilegiado, junto a un gran lago, lo que permite hacer muchas actividades al aire libre, las cuales constituyen el núcleo de un currículo centrado en temas prácticos y estéticos. En Mellansjö se trabaja con alumnos de primaria y secundaria en clases de edades mixtas divididas en grupos de entre tres y diez alumnos, cada uno acompañado de tres maestros. El enfoque centrado en soluciones se traduce en una apuesta constante por conectar con los sueños y las aspiraciones de cada uno de los alumnos además de trabajar partiendo de sus logros y posibilidades (Måhlberg y Sjöblom, 2008). La retroalimentación constante y el énfasis sobre los aciertos son otras características de su forma de trabajar. Además, se discute y decide con cada alumno y con su familia qué adaptaciones hacer en su día a día para responder adecuadamente a sus necesidades (por ejemplo, tener muchas actividades y bien estructuradas si al alumno le cuesta improvisar o imaginar o, por el contrario, contar con más tiempo libre en el caso de aquellos que demanden más espacio). El enfoque centrado en soluciones se complementa con diferentes recursos y estrategias de comunicación visual desarrolladas específicamente para alumnos con problemas de comunicación.


    12.3.2. Gonzalo Garza High School


    La Gonzalo Garza High School se fundó a finales de la década de 1990 en Austin, Texas, como un centro educativo alternativo de 11.º y 12.º grado para jóvenes urbanos con riesgo de abandonar sus estudios. Cuenta con unos 400 estudiantes. Se concibió como un instituto centrado en soluciones y, antes de empezar su andadura, los futuros directivos y docentes del centro recibieron un entrenamiento intensivo en el enfoque. A partir de ahí se crearon la estructura y los procedimientos, entre los que se destacan (Franklin, 2004):


    
      	Los docentes se centran en desarrollar las fortalezas de los estudiantes.


      	Se atienden las relaciones individuales y los progresos de cada estudiante.


      	Se brinda espacio para las elecciones y la responsabilidad de los alumnos.


      	Hay compromiso con el éxito y el trabajo duro.


      	Existe confianza en las evaluaciones que hacen los estudiantes.


      	El foco está sobre los éxitos futuros de los estudiantes, no sobre sus fracasos pasados.


      	Se celebran los pequeños pasos hacia el éxito.


      	Se basa en el establecimiento de objetivos.

    


    Una característica básica del enfoque centrado en soluciones que se aplica en Gonzalo Garza High School es que los estudiantes tienen libertad para conformar su propio currículo, marcar sus propios objetivos y establecer un ritmo personal de aprendizaje. Además, es posible incorporarse al instituto en cualquier momento del semestre. Para que esta libertad se traduzca en rendimientos satisfactorios es esencial el apoyo individualizado por parte de los docentes que, en vez de impartir clases tradicionales, pasan la mayor parte del tiempo sentados conversando con los estudiantes, actuando como facilitadores y motivadores. Para que esta relación tan estrecha sea posible se requiere, lógicamente, una ratio profesor/alumnos adecuada.


    Otro elemento importante en Gonzalo Garza High School es que allí se aplica la filosofía de la mentorización, esto es, que unos alumnos aprendan de otros; así pues, en las clases conviven alumnos con niveles distintos de conocimiento, sentados en mesas grupales. Para que el ambiente en la clase sea positivo y cooperativo, el grupo-clase se maneja de forma centrada en soluciones, como describimos en el capítulo 9 (apartado 9.1). Por último, Gonzalo Garza High School apostó desde el comienzo por las nuevas tecnologías, que lo ha llevado a ser uno de los centros de secundaria estadounidenses punteros en digitalización.


    12.3.3. Volksschule Itter 


    Desde el punto de vista de la pedagogía y la didáctica también existen ejemplos muy interesantes de aplicación estricta de una lógica centrada en soluciones dentro de la red escolar regular. Es el caso de la escuela rural de primaria en Itter (Austria), que se organiza con base en la «Potenzial-fokussierte Pädagogik» (pedagogía centrada en las potencialidades), una metodología centrada en soluciones desarrollada por Günter Lueger en Viena (Lueger, 2014). Esta metodología pone en primer plano la capacidad de autoorganización y de elección de los alumnos, en un marco bien definido. El desarrollo típico de un día escolar sigue la siguiente estructura (Wurzrainer y Lueger, 2015):


    
      	Cuando llegan a clase, cada alumno organiza su mesa de trabajo y sus actividades para el día. Aquellos que la tarde anterior han elegido hacer tareas en casa, las revisan con el profesor, quien se interesa por lo que han hecho especialmente bien y les pregunta qué les parece que tendría sentido trabajar esa mañana.


      	Hasta el primer recreo los alumnos trabajan individualmente. El maestro les ayuda bajo demanda.


      	Tras el primer recreo, se revisa el trabajo hecho hasta el momento, centrándose en lo que están haciendo bien y en cómo lo consiguen. Se planifican las posibles tareas para casa.


      	Tras el segundo recreo hay espacio para las presentaciones a los compañeros. Además, se trabajan colectivamente las siguientes preguntas:

      — ¿Qué hemos trabajado hoy?


      — ¿Qué valdría la pena practicar?


      — ¿Qué ha salido bien?


      — ¿Cómo lo hemos conseguido?


      — ¿Cuál sería el paso siguiente?


    


    Esta forma de auto-organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje se complementa con una retroalimentación constante y detallada. A este fin, Guenter Lueger ha desarrollado el sistema de calificación centrado en soluciones descrito en el apartado 12.2, que evita tener que categorizar de forma estática y en una única calificación lo que en realidad es un rendimiento dinámico y fluctuante (Lueger, 2014). En el caso de la Volksschule Itter esta forma de calificar se traduce en un sistema de valoración de cada actividad académica según un código de colores.


    12.4. ¿Qué es un centro educativo centrado en soluciones?


    ¿Cuáles podrían ser los elementos que constituyen el «denominador común» de estos y de otros centros educativos centrados en soluciones? A nuestro juicio, serían los siguientes:


    
      	Los intereses y las fortalezas de los alumnos son el centro de todo el proyecto educativo.


      	El proceso educativo es individualizado, dando al alumno la responsabilidad sobre su propio aprendizaje, facilitado por el docente y apoyado por los compañeros. Los alumnos pasan a ser los «expertos» de su propio aprendizaje.


      	Los procesos individuales del alumnado se promueven mediante un ambiente positivo, cooperador y de apoyo en el aula. A su vez, este ambiente en el aula se trabaja de manera centrada en soluciones desde el principio de curso.


      	En todo momento tienen más peso los aciertos que los errores, los éxitos que los fracasos. Existen rituales de visibilización de los logros y los avances.


      	Se reconocen los problemas, pero se consideran temporales y resolubles. Se confía en la capacidad de los alumnos (y de sus familias y docentes) para superarlos.


      	Existe una retroalimentación constante, no solo para los alumnos, sino también para los docentes, los directivos y los padres.


      	Se promueve desde el principio una colaboración activa entre docentes y padres. Para ello se co-construyen los objetivos y se toman las decisiones de forma cooperativa entre escuela y familia.


      	El equipo directivo demuestra un liderazgo fuerte y a favor del enfoque centrado en soluciones.


      	Los docentes y los auxiliares comparten la misma misión y una epistemología constructivista y centrada en soluciones. Además, conocen y manejan las técnicas centradas en soluciones.


      	Se reconocen y valoran las fortalezas propias de cada docente y se les brinda apoyo constante para que puedan establecer sus propios objetivos personales y avanzar en ellos.


      	Se promueven el trabajo en equipo y la colaboración horizontal entre todos los profesionales. Los directivos y los especialistas no se consideran «expertos», sino facilitadores que apoyan a tutores y docentes.

    


    Según los autores que se han ocupado de esta cuestión (Kelly, Kim y Franklin, 2008; Orban, 2015; Schöb, 2015), para que un centro educativo llegue a ser «centrado en soluciones» se requiere un equipo directivo con iniciativa y capaz no solo de generar una visión compartida, sino también de «fascinar» a los docentes para implicarlos en el proyecto, de tal suerte que se genere sinergia entre el proceso de desarrollo de la organización y los procesos de crecimiento de los profesionales (Orban, 2015). El resultado de un proceso de este tipo será que no solo se establezcan procedimientos (qué se hace) o se amplíen habilidades de los profesionales (cómo se hace), sino también que se asienten creencias, valores y convicciones (por qué se hace) que a su vez consoliden la identidad del centro (quiénes somos) y su sentido de misión (para qué educamos). En otras palabras, las tres experiencias que acabamos de presentar tienen en común el desarrollo de una «cultura escolar centrada en soluciones» compartida por todos los actores (Schöb, 2015). Esta cultura compartida promueve un contexto favorable para que los docentes se permitan replantearse de forma no amenazante su propio rol profesional, el cual en una escuela centrada en soluciones se basará más en sus competencias comunicativas y relacionales que en sus conocimientos de una u otra materia.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            PUNTOS DE REFLEXIÓN


            ► ¿En qué proyecto curricular o extracurricular estoy participando en la actualidad?


            ► ¿Cómo se podría llevar a cabo de una forma (aún) más centrada en soluciones?


            ► ¿Cómo podría transmitir (aún más) mi convicción de que los participantes son los verdaderos expertos en ese tema?


            ► ¿Cómo podría introducir descripciones más detalladas del futuro preferido?


            ► ¿Se aprovechan lo suficiente los fortalezas de los participantes y las excepciones?¿Cómo se les podría dar más visibilidad?


            ► ¿Se está ayudando a que los participantes se atribuyan el mérito por los avances? ¿Cómo se podría fomentar aún más?


            ► ¿Qué variantes de preguntas de escala se podrían utilizar? ¿Cómo se les podría sacar el máximo partido?


            ► ¿Hay espacios para dar elogios? ¿Cómo se podría promover que los participantes se elogiaran más entre ellos?

          
        

      
    


    
      
         


         


        1 En la terminología de la Teoría de la Autodeterminación (Deci y Ryan, 1985, 2002), diríamos que se trata de fomentar la autonomía de los alumnos y de internalizar su motivación.

      


      
        2 Sue Young (2015) informa de que en estos casos los alumnos suelen, curiosamente, proponer castigos demasiado duros por lo que suele ser necesario moderar su celo.

      


      
        3 De hecho, esto es algo que desde una lógica cognitivo-conductual ha quedado muy bien establecido en los estudios de Becker (1986): cuando el maestro presta atención a los alumnos que se levantan en clase, esta conducta aumenta, mientras que cuando los ignora y en cambio elogia a los que están sentados, disminuye.
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    Capítulo 13
Una escuela de padres centrada en soluciones


    María Garrapucho*


    Este capítulo presenta una intervención llevada a cabo en el curso 2013-2014 en un centro público de educación infantil y primaria (CEIP) de la ciudad de Palencia. La intervención consistió en desarrollar un proyecto de estimulación del lenguaje con el alumnado de educación infantil y sus familias en el que se utilizaron parte de las bases teóricas y técnicas de la terapia breve centrada en soluciones.


    Empezaremos con una breve descripción del entorno y del centro educativo, así como de las necesidades que llevaron al equipo de orientación educativa y psicopedagógica que atiende al centro (en adelante EOEP) a ponerlo en marcha. Después pasaremos explicar el proyecto de estimulación del lenguaje y a profundizar en el taller de trabajo con las familias, en el que se introdujeron las técnicas y herramientas centradas en soluciones.


    13.1. De dónde partimos


    El CEIP Juan Mena es un centro educativo público ubicado en un barrio obrero de la periferia de la ciudad de Palencia en el que residen un elevado número de familias de cultura gitana, cuyos ingresos provienen de las ayudas sociales o de la venta en los mercados ambulantes. En el curso 2013-2014, el CEIP Juan Mena tenía escolarizados un total de 124 alumnos, de los cuales 56 habían sido valorados por el EOEP como alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo. El ciclo de educación infantil recogía a un total de 44 alumnos.


    Para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado, el centro mantiene un sistema organizativo de agrupamiento flexible en educación primaria y cuenta con un equipo de atención a la diversidad, compuesto por una profesora de pedagogía terapéutica a jornada completa, una profesora de audición y lenguaje compartida, dos profesoras de compensatoria, y el equipo de orientación educativa, formado por la profesora de orientación educativa y la profesora técnico de servicios a la comunidad (en adelante PTSC). Como en otras muchas comunidades autónomas, en Castilla y León los EOEP son un servicio de orientación educativa externo a los centros, que tienen entre sus funciones asesorar al profesorado en la atención a la diversidad del alumnado de infantil y primaria, colaborando en la adopción y aplicación de las medidas educativas adecuadas, especialmente las de carácter preventivo.


    Partiendo de las necesidades detectadas durante el curso anterior y reflejadas en la memoria del EOEP, se constata que muchas de las evaluaciones psicopedagógicas que se realizan están relacionadas con dificultades en el área del lenguaje. Se detecta que las carencias de lenguaje (calidad y cantidad de vocabulario, calidad en la expresión, en la pronunciación, en la comprensión, etc.) dificultan los aprendizajes.


    13.2. Proyecto de estimulación del lenguaje oral 
en la etapa de educación infantil


    Teniendo en cuenta el elevado número de alumnos con carencias en el lenguaje, se propone al centro poner en marcha un proyecto de estimulación del lenguaje en el ciclo de educación infantil que complemente el trabajo llevado a cabo por las tutoras en las aulas. Puesto que las carencias en el lenguaje están determinadas en gran medida por el entorno sociofamiliar del alumnado, nos parece clave incluir en este trabajo a los padres de familia, implicando así a los tres agentes claves en el proceso de enseñanza aprendizaje de un niño: profesorado, alumnado y familia.


    Una vez planteada la idea al equipo directivo del centro y tras obtener su visto bueno, se propone el proyecto a las profesoras del primer ciclo de educación infantil y al equipo de atención a la diversidad. Con las aportaciones de todos y bajo la coordinación de la profesora de orientación educativa se crea el proyecto de estimulación del lenguaje oral en la etapa de educación infantil. Los objetivos que se plantean son:


    
      	Mejorar en los alumnos la articulación y la pronunciación de las palabras.


      	Aumentar el vocabulario de los alumnos.


      	Prevenir la aparición de dificultades de aprendizaje relacionadas con el lenguaje.

    


    El proyecto consta de dos partes que se abordan en paralelo: una destinada al trabajo con los alumnos y la otra con las familias. La coordinación y puesta en práctica de la primera parte estuvo a cargo de la profesora de orientación educativa, mientras que la PTSC se encargó de la segunda parte con las familias.


    Dado que el programa se lleva a cabo en el primer y en el segundo trimestre del curso, se decide poner en marcha en 2.º y 3.º de educación infantil, excluyendo a los de 1.º para respetar el período de adaptación de los alumnos de 3 años. Finalmente 35 niños fueron los beneficiarios de esta intervención.


    La temporalización de la intervención fue una sesión semanal con los niños y una quincenal con las familias, flexibilizándose así el tiempo de dedicación por parte de la PTSC para la puesta en marcha de dicho proyecto.


    Se realizaron dos tipos de actividades dirigidas a los alumnos en cada sesión:


    
      	La lectura de una historia o cuento de estimulación lingüística con la participación de los alumnos (llevando a cabo en ella las praxias marcadas).


      	Una actividad basada en el trabajo de los distintos componentes lingüísticos (praxias, respiración, soplo, conciencia fonológica, conciencia semántica, vocabulario expresivo y comprensivo, etc.) ajustadas al centro de interés que se estaba trabajando en el aula.

    


    En el caso de las actividades realizadas con las familias, cada sesión se dividió en dos partes:


    
      	En la primera parte, en cada sesión se informaba a los padres de familia de las actividades llevadas a cabo en las aulas con sus hijos, de las praxias y los campos semánticos que se estaban trabajando, a fin de que conocieran todas las palabras que se habían trabajado con ellos. Se pretendía que los alumnos generalizaran el uso de las palabras y de este modo pasaran a formar parte de su léxico personal.


      	En la segunda parte se desarrollaron las actividades del taller centrado en soluciones ¿Cómo estimulo el lenguaje de mi hijo?, que detallamos en el apartado siguiente.

    


    13.3. Taller ¿Cómo estimulo el lenguaje de mi hijo?: 
características generales


    13.3.1. Destinatarios


    De los 35 alumnos que cursaban 2.º y 3.º de educación infantil, 15 madres y padres participaron en la primera actividad destinada a las familias. Solo las madres realizaron el taller completo, la mayoría de ellas madres de alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo.


    13.3.2. Localización 


    Las actividades se llevaron a cabo en la biblioteca y en el aula de informática del centro entre la 9.00 y las 10:30.


    13.3.3. Objetivos


    
      	Dotar a las familias de recursos y estrategias que favorezcan el adecuado desarrollo del lenguaje de sus hijos.


      	Favorecer la continuación del trabajo en el aula para potenciar la implicación de las familias en el trabajo de la escuela.

    


    13.3.4. Metodología / estrategias de intervención 


    Se trabajó desde los principios de normalización (el reconocimiento de que todos los alumnos tienen los mismos derechos, aunque tengan necesidades diferentes), individualización (la adaptación del taller a las capacidades, aptitudes, intereses y motivaciones de las familias participantes) y subsidariedad (el reconocimiento de la autonomía de cada familia para establecer sus objetivos y decidir cómo alcanzarlos). En cuanto a la estrategia de intervención, se fomentaron, en la medida de lo posible, los procesos de investigación-acción-participación, de manera que el grupo de madres detectó y analizó sus necesidades para después aportar soluciones, mediante el uso de sus fortalezas y las del resto de la comunidad. Para ello se utilizaron las técnicas de la intervención escolar centrada en soluciones.


    13.3.5. Recursos humanos


    La profesora de servicios a la comunidad del EOEP coordinó las sesiones con las madres. La profesora de audición y lenguaje impartió la charla de estimulación del lenguaje. La profesora de compensatoria colaboró en la captación de familias.


    13.4. Taller ¿Cómo estimulo el lenguaje de mi hijo?: 
descripción de las actividades realizadas


    13.4.1. Sesión 1


    Definición de contexto 


    Presentamos a las madres los equipos de orientación, y de audición y lenguaje; posteriormente, el programa de estimulación del lenguaje.


    Fase social 


    Llevamos a cabo una dinámica de presentación, durante la que los asistentes comparten cómo se llaman, cuántos hijos tienen, en qué cursos están escolarizados y qué actividades les gusta hacer en familia.


    Debate


    Abrimos un pequeño debate sobre cuánta importancia dan los padres a temas como hablar con los niños, leer cuentos, compartir en familia.


    Cómo estimular el lenguaje en nuestros hijos


    Impartimos una pequeña charla, a cargo de la profesora de audición y lenguaje, sobre la importancia del lenguaje y qué podemos hacer como progenitores para estimular el lenguaje de nuestros hijos.


    Pregunta de escala


    Invitamos a las madres participantes a que puntúen en una escala de 1 a 10 de estimulación del lenguaje dónde se encuentran sus hijos, donde 1 no hacen nada para estimular el lenguaje y 10 ponen en marcha todo lo hablado en la charla y otras cosas para estimularlo. Revisamos con ellas qué están haciendo ya y exploramos sus ideas sobre qué otras cosas podrían hacer en un punto más.


    13.4.2. Sesión 2 


    Revisión de avances


    Preguntamos a las madres qué cosas nuevas están haciendo para estimular el lenguaje de sus hijos. Dedicamos tiempo a describir en qué consistieron estas cosas, cómo se han sentido al llevarlas a cabo y sus efectos. Esta actividad será la primera de cada sesión con las familias.


    Debate


    Abrimos un pequeño debate con las madres sobre qué cosas están haciendo que sabían que eran buenas para la adquisición del lenguaje de sus hijos y cuáles están haciendo sin saber que servían para estimularlo. En un mural se deja por escrito lo aportado por ellas.


    Pregunta de escala 


    Repetimos la pregunta de la primera sesión, trabajando con sus respuestas.


    Un punto más en la escala


    Hablamos sobre qué cosas nuevas les gustaría hacer para ayudar a mejorar el lenguaje de sus hijos. Una propuesta es contarles cuentos.


    13.4.3. Sesión 3


    Revisión de avances


    Con la misma metodología que en la sesión anterior, pedimos detalles sobre los cambios introducidos y sobre los efectos producidos.


    Los cuentos


    Rescatamos los cuentos como recurso para jugar y estimular el lenguaje de los niños. Entre las asistentes se trabaja cómo contar un cuento, cambiar los cuentos, crear nuestros propios cuentos, etc.; así, el grupo de madres decide empezar a crear su propio cuento.


    13.4.4. Sesiones 4, 5, 6 y 7


    Revisión de mejorías


    Según lo explicado para las sesiones 2 y 3.


    Nuestro cuento


    Las madres inventan un cuento que incluye el vocabulario y las praxias trabajadas por sus hijos en el programa de estimulación del lenguaje. Se prepara la presentación del cuento para los tres grupos de educación infantil. Las madres decidieron que el cuento sería representado con marionetas que elaborarían en su tiempo libre.


    13.4.5. Sesión 8


    Representación del cuento


    Las madres representan el cuento a las tres clases de educación infantil. Además, repartimos entre ellas el cuento impreso.


    Cierre del taller


    Elaboramos un díptico que recoge las orientaciones sobre lo que conviene y no conviene hacer para estimular el desarrollo del lenguaje de los hijos; también contiene todo lo hablado con las madres y propuesto por ellas en las sesiones. Entregamos el díptico a todos los padres de familia de los niños del centro en etapa de educación infantil.


    13.5. Evaluación de la experiencia


    La valoración del programa por parte del equipo de orientación, de las familias y de las profesoras fue, en general, muy positiva. Así, el trabajo tanto con las madres como con los alumnos proporcionó al personal especialista del equipo de orientación una visión de conjunto que enriquecía la posterior atención individual a cada niño. Se planteó continuar con la experiencia otros años, siempre que los tiempos de los profesionales implicados así lo permitieran.


    Por su parte, la valoración de las familias, recogida en un cuestionario elaborado para tal fin, se enfocó especialmente en el aprendizaje de nuevas ideas para trabajar con los hijos, compartir tiempo y preocupaciones comunes con otras madres y, sobre todo, formar parte de una actividad con sus hijos dentro del centro escolar. De hecho, las madres que asistieron a todo el taller solicitaron repetir la experiencia el siguiente curso.


    En cuanto a las profesoras, su valoración resaltó la participación de las familias en el programa, tanto por aumentar la posibilidad de generalizar los aprendizajes de los alumnos como por promover su implicación en la vida del centro. Todo ello quedó recogido en la memoria de final de curso del EOEP y en las actas de las reuniones del ciclo que se realizan en el centro escolar.


    13.6. Conclusiones


    La similitud de la terapia breve centrada en soluciones con la metodología propia de la educación social, implicadas ambas en el taller de estimulación del lenguaje, permitió que el trabajo con las familias se realizara de una forma mucho más cercana, personalizada y adaptada a cada realidad, posibilitando de esta manera que se produjeran más cambios. Las herramientas centradas en soluciones permitieron dar protagonismo a los recursos de las madres y facilitó que se activaran y empoderaran. Especialmente útiles resultaron el trabajo con las excepciones y las preguntas de escala; estas técnicas permitieron conocer los recursos con los que ya contaban las familias, reforzar todas sus actuaciones positivas y motivar para llevar a cabo las propuestas que se generaban en el propio taller.


    Sin embargo, también es cierto que este tipo de intervenciones preventivas implican inicialmente más tiempo para los profesionales que las intervenciones puntuales ante los problemas que surjan, las charlas sobre temas que preocupan o las intervenciones con los alumnos por parte de los profesores especialistas. Sería interesante poder llevar a cabo un estudio más exhaustivo de estas experiencias para corroborar la hipótesis de que la prevención y la personalización de las actuaciones compensan la inversión de tiempo por parte de diferentes profesionales, frente a la intervención una vez que ya han surgido los problemas.


     


    
      
        * Psicopedagoga y educadora social. Profesora Técnico de Servicios a la Comunidad en el CEIP Juan Mena de Palencia. mariagarrapucho@yahoo.es

      

    

  


  
     


    Capítulo 14
Intervención grupal centrada en soluciones 
para reducir la segregación de género en un aula


    Nerea Gardeta*


    14.1. Segregación de género en la escuela


    En las relaciones entre iguales dentro del ámbito escolar los niños buscan sentirse aceptados y pertenecer a un grupo. En estas interacciones, los roles de género se hacen muy visibles y tienen una gran influencia en la conducta. Habitualmente la segregación de género suele hacerse evidente a partir de los 5-6 años, cuando los juegos empiezan a organizarse en función del sexo y la amistad con personas del sexo opuesto acaba siendo menos frecuente (Shaffer y Kipp, 2007). En consecuencia, los niños desarrollan habilidades para interactuar con miembros de su propio sexo, pero las oportunidades de desarrollar habilidades para interactuar con el otro son cada vez menores. Es este sentido, debido a que no comparten la misma cultura de género, los niños pueden tener dificultades para entender las perspectivas de los demás, una posible causa de conflictos cuando empiezan a relacionarse en la adolescencia y en la edad adulta.


    Aunque la escuela mixta es un gran paso hacia la reducción de la segregación de género, no garantiza que esta desaparezca por sí sola. Por lo tanto, es necesario desarrollar una serie de actuaciones que permitan llevar adelante los proyectos de escuela coeducativa que proporcionen al alumnado más oportunidades de interactuar con personas del otro sexo. Se trata de facilitar que ambos sexos aprendan a relacionarse desde el reconocimiento mutuo, evitar discriminaciones y estereotipos sexistas, y desarrollar las capacidades tanto afectivas como comunicativas en las relaciones con los demás. De hecho, se han puesto en marcha diversos programas para la reducción de la segregación de género en la escuela (por ejemplo, Brinkman, Jedinak, Rosen y Zimmerman, 2011; Katz y Walsh, 1991). Estas intervenciones, que suelen tener un carácter psicoeducativo, han mostrado resultados prometedores, al menos a corto plazo. Sin embargo, no existe ningún programa de este tipo que haya empleado una metodología centrada en soluciones. El objetivo de este capítulo es presentar una intervención centrada en soluciones para la reducción de la segregación de género en una escuela navarra.


    14.2. Descripción de la intervención


    La intervención, realizada por mí en calidad de tutora del curso, se llevó a cabo en el centro educativo Liceo Monjardín de Pamplona, entre abril y mayo de 2015, con un grupo compuesto por 28 estudiantes de 4.º de primaria, 14 niñas y 14 niños, en seis sesiones grupales, con una duración de una hora cada una.


    El clima emocional del grupo era positivo, tanto dentro del aula como en los recreos. No obstante, cuando se les daba la oportunidad de elegir compañero, las niñas y los niños no se relacionaban entre sí, hasta el punto de que en algún momento se observó que algunos alumnos preferían esperar solos a sus padres en la puerta del centro antes que en compañía de compañeros del sexo opuesto. A comienzos del curso, los estudiantes rellenaron un sociograma para evaluar las relaciones dentro del grupo y cuán populares era cada uno entre los otros alumnos.


    Entre otras preguntas, se les pedía que respondieran: «¿Quiénes son los tres niños o las tres niñas de tu clase con los que más te gusta jugar?». Tras analizar los resultados se pudo constatar que las niñas solo nombraron a otras chicas entre sus amigas y los chicos solo a otros niños. La única excepción fue una niña que le encantaba jugar al fútbol a quien nombraron varios de los chicos. Por tal motivo, el objetivo principal de la intervención fue reducir la segregación de género para lograr así mayor cohesión dentro del grupo.


    14.2.1. Sesión 1


    Inicio de intervención y temática


    A fin de comenzar la intervención con una temática motivante para todos y animarlos a realizar la proyección al futuro, creamos la imagen de un villano montado en su criatura de dos cabezas y separando a los galos de las galas en la villa de Astérix. La figura 14.1 muestra un montaje sobre una foto tomada en el aula, en la que este villano separa a los alumnos de las alumnas.


    [image: p281.jpg]


    Figura 14.1. Villano entre los alumnos y alumnas.


     


    Con el material preparado y dispuesto para enseñar en la pizarra digital interactiva, comencé la intervención. En primer lugar, mostré la foto del villano en la aldea gala y narré una breve historia: «Desde hace muchos años, existe un villano que cabalga en su dragón de dos cabezas y tiene un gran poder». A continuación, pregunté sobre cuál creían ellos que era el poder que tenía este villano:


    VARÓN (NIÑOS): Controla a los dragones.


    MUJER (NIÑAS): El dragón puede escupir fuego.


    M: Hace que los dragones puedan volar.


    TUTORA: Además de volar con el dragón, viendo la imagen, ¿creéis que tiene algún otro poder?


    V: Hace pelear a la gente.


    V: Nooo, hace pelearse chicos contra chicas.


    V: Ya sé, el dragón escupe veneno que hace que se peleen los galos y las galas.


    En ese momento les mostré la foto de la clase modificada (figura 14.1). El recurso de las fotos ayudó a atraer la atención de todo el grupo:


    T: ¿Qué diferencias y parecidos veis entre las imágenes?


    V: La foto no es en la época de los romanos, somos nosotros.


    M: Eso no es, es que nosotras también nos ponemos aparte.


    V: Que los chicos nos sentamos con chicos.


    La pregunta milagro


    TUTORA: Imaginaos que esta noche, mientras dormimos, llegan un superhéroe o una superheroína y derrotan, por fin, a este villano. Como estamos dormidos, no nos hemos dado cuenta de esa batalla. Al día siguiente, en nuestra clase, ¿qué sería diferente? ¿Cómo nos daríamos cuenta de que ese villano ha sido derrotado?


    Así comencé el trabajo sobre la pregunta milagro. Traté de crear un ambiente positivo e ilusionante, dando a los alumnos el papel de ser los héroes y las heroínas capaces de destruir al villano. Además, procuré involucrar a todos los participantes. En las siguientes líneas recojo lo esencial de esta conversación con el grupo:


    V: Jugaremos todos en el patio.


    T: Bien, ¿cuál será el primer juego en el que estaréis todos?


    V: Polis y cacos, solemos jugar mucho.


    M: Sí, pero algunas veces no nos dejáis jugar.


    M: Y encima siempre vais a pillar a otros chicos.


    T: Vale, ¿cómo cambiará eso si el poder del villano es derrotado?


    V: Que iremos a pillar a cualquiera.


    M: Pues… haremos equipos más equilibrados.


    T: Equipos más equilibrados… ¿Cómo serían esos equipos?


    V: Pues mixtos, con chicos y chicas y que haya gente que corra mucho en los dos equipos.


    M: Se puede jugar también a otros juegos que nos gusten a todos, no solo fútbol o baloncesto.


    V: ¡Pero a mí me gusta!


    T: ¿Y qué haréis en vez jugar solo al fútbol y al baloncesto?


    V: Podemos llegar a acuerdos.


    M: Eso sí, acuerdos, que un encargado elija.


    M: En segundo hicimos un calendario de juegos.


    V: Vale, calendario de juegos.


    T: Perfecto, además de jugar en el patio, ¿qué más va a cambiar?


    M: Utilizaremos los puntos para jugar en clase con los chicos también.1


    V: Yo el otro día me quedé con chicas.


    T: ¡Ah es verdad! ¡Si ya estáis derrotando el poder del villano!


    M: ¡Y en las actividades del día del libro hemos hecho grupos mixtos!


    T: ¡Cierto! ¡Estamos ya en el buen camino entonces!


    (…)


    T: ¿Qué más va a cambiar en clase?


    M: Cambiará que no estaremos un grupo de chicos en una esquina de clase y las chicas en otro por las mañanas.


    T: Ya veo, ¿y qué haréis en vez de estar en grupos separados?


    M: Pues estar todos en el centro de clase que hay sitio.


    T: ¿Cómo os sentiréis al estar todos en el centro?


    V: Pues mejor, más gente.


    T: ¿En qué vais a notar que estáis mejor?


    V: Que nos reiremos más.


    M: Que hablaremos de temas diferentes porque somos más.


    V: Que nadie estará solo si se pone enfermo su amigo.


    M: Eso, tendremos más amigos.


    T: ¿Y qué será lo que haréis con más amigos?


    (…)


    T: Vale, unas ideas geniales. Entonces tendréis nuevos amigos y amigas, jugaréis juntos, os invitaréis a los cumples y veréis que tenéis cosas en común, ¿no? ¿Qué más será diferente?


    V: Podremos planear qué hacer en el campamento.


    T: ¿En el campamento?


    M: ¡Sí!, nos hemos apuntado casi toda la clase al campamento de verano.


    T: ¡Eso es fantástico! ¡Vais a estar todos juntos en verano! Otra cosa que ya estáis haciendo para derrotar el poder del villano.


    M: Sí, pero igual pasa como en las excursiones, que no nos juntamos luego.


    V: Sí, pero ahora intentaremos hacer como en los cumples.


    V: Podemos jugar juntos a polis y cacos y sentarnos a comer todos.


    M: Nos podríamos sentar chico y chica en el bus.


    V: ¡Yo no aguanto dos horas con una chica al lado!


    T: Ya veo que eso ocurre ahora. ¿Cómo va a cambiar eso?


    V: Pues no sé, intentar hablar de algo que nos guste a los dos.


    M: O planear todos en el bus qué se puede hacer en la excursión.


    M: Eso, decidir a qué queremos jugar todos.


    T: Me parecen muy buenas ideas. Así que iréis juntos en el bus, decidiréis juegos y comeréis juntos, compartiendo, ¿no?


    Trabajo en grupos y propuestas


    Terminamos con la proyección al futuro trabajando en grupos de 6-7 alumnos. Cada grupo se encargó de diseñar una imagen referente a uno de los temas que se habían identificado en la pregunta milagro y de escribir los objetivos concretos asociados a él. Como sugerencia, les planteé observar los momentos en que esas imágenes y objetivos se daban durante la semana siguiente.


    Conclusión y observaciones


    La primera sesión fue un éxito. Los estudiantes tuvieron muy claro lo que era necesario para derrotar al villano y participaron activamente. Expresaron ideas muy claras y hablaron, la mayor parte del tiempo, refiriéndose al grupo y no de manera individual. Además, trabajaron en grupos mixtos y generaron imágenes muy completas junto con los objetivos que habían descrito (figura 14.2).
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    Figura 14.2. Dibujos de los cambios deseados tras derrotar al villano, con objetivos.


    14.2.2. Sesión 2


    Trabajo con excepciones


    Antes de comenzar la sesión, repartí en la sala los dibujos y los objetivos generados en la sesión anterior. Empecé la conversación con el grupo preguntando acerca de los momentos en que habían comenzado a derrotar el poder del villano:


    T: ¿Qué mejorías habéis visto en estos días?


    V: El otro día Marta compartió el Kinder Bueno con Sara, Pablo y conmigo.


    M: Traemos en los cumpleaños bizcocho o chuches para todos.


    M: ¡Eso es cierto! En los cumpleaños traemos para todos y repartimos.


    T: Muy bien, compartís el almuerzo de los cumpleaños. Ya estáis en el buen camino. Marta, ¿cómo se te ocurrió compartir tu almuerzo?


    M: Pues yo tenía también fruta y Pablo y Sara estaban jugando conmigo y les di.


    T: ¿Y cómo te sentiste al hacerlo?


    M: Muy bien, porque ellos me dieron las gracias y yo no me iba a comer todo.


    T: Vale, genial. ¿Qué otras victorias frente al villano?


    V: En el patio del comedor, cuatro chicas jugaron con nosotros al fútbol.


    T: ¡Vaya! ¿Qué tal el partido?


    M: Muy chulo.


    (…)


    T: ¿En qué otros momentos habéis hecho cosas como en los dibujos vuestros?


    M: Marcos dio cromos a varios de clase, chicas también.


    M: Si, a mí me dio.


    T: ¿Cómo se te ocurrió regalar cromos? Es muy generoso de tu parte.


    V: Es que regalaban en la puerta del colegio porque es una nueva colección y pasé varias veces (risas).


    T: ¡Ah, muy bien! Y ¿qué tal el compartir y jugar todos?


    V: Es más divertido.


    T: ¡Unas respuestas geniales! Muy buenas razones.


    (Todos aplauden a los compañeros que han respondido)


    V: Me parece injusto que en el primer patio (el de la mañana) no juguemos a todo lo que juegan los del comedor.


    T: Vale, ¿qué podríais hacer para cambiarlo?


    M: Podríamos pensar los equipos antes de bajar.


    T: Buena idea, ¿alguna otra?


    (...)


    V: Hacer equipos mixtos, pero ir cambiándolos, rifando cada día y lo que salga.


    V: Cuando toque el timbre, hacemos oro-plata (rifa) y bajamos.


    (…)


    V: Yo quiero decir otra cosa que he visto. Ahora en clase nos respetamos más unos a otros, por ejemplo, Marta ha dicho «¡escuchad, que está hablando Nicolás!» y antes no se solía hacer.


    T: Me parece fantástico, otra manera muy buena de derrotar al villano, y además cumplimos la norma de respeto.


    Pregunta de escala


    Una vez comentadas las excepciones, presenté la escala del 0 al 10 puesta a lo ancho del aula: en una pared estaba el villano con todo su poder (colocamos las imágenes de los alumnos separados por él) y en la otra pared el mural con el villano derrotado por ellos convertidos en héroes y heroínas. En el suelo dispuse, con cinta adhesiva, el resto de números de la escala.


    T: Fijaos que hay una escala del 0 al 10 en el suelo. En una pared, tenemos al villano con todo su poder, que sería el 0, y en la otra, vuestros dibujos de cómo estaríamos si su poder fuese derrotado al fin, que sería el 10. Quiero que os levantéis y decidáis cada uno en qué número, del 0 al 10, creéis que estáis ahora con lo que habéis contado y visto estos días.


    (Se levantan y la gran mayoría se sitúan en el 6 y 7)


    T: Veo que habéis decidido y ¡estamos por encima de 5 ya! ¡Buen trabajo! Los que estáis en el número 7, ¿qué os hace poneros en ese número?


    M: Pues que mientras esperamos a entrar al comedor, los chicos que se quedan juegan con nosotras a las palmadas.


    V: En este grupo estamos muchos del comedor.


    T: ¿Por qué creéis que os habéis puesto nota más alta?


    V: Porque al estar menos, nos juntamos en un solo grupo.


    V: Y también porque en el patio hay más sitio para jugar todos juntos.


    T: Muy bien; ahora los del 6. ¿Qué entra en ese 6?


    (…)


    T: Ahora una pregunta, para poder pasar del 6 al 7 y los del 7 al 8. ¿Qué podéis hacer? ¿Qué haría falta?


    M: En los recreos jugar más mezclados.


    V: Lo que hemos dicho de traer otras personas balones y poder jugar para que no sea injusto.


    M: Sí, pero al fútbol solo no.


    M: Eso no, a más cosas.


    M: ¡Pues lo que dijimos de hacer un calendario!


    V: Sí, y lo de rifar equipos para no picarnos.


    T: Hacer el calendario y rifar equipos. Me parecen unas ideas fantásticas.


    V: Sí, pero al fútbol también ¿eh?


    V: Juegos que hacemos en gimnasia también.


    T: Entonces os propongo que para el lunes tengáis pensados juegos a los que se podría jugar en el patio y así organizaremos el calendario para la semana que viene.


    VARIOS: ¡Vale!


    Conclusión y propuesta


    Para terminar con la sesión, les expliqué que los superhéroes suelen ser anónimos, ocultan su verdadera identidad tras un antifaz. Por eso, en nuestra clase, tendríamos antifaces. Repartí tres antifaces de cartulina a cada uno y les enseñé una caja que contenía más antifaces. La misión sería repartir antifaces a los compañeros a los que vieran haciendo esfuerzos por derrotar el poder del villano. Quien recibiera el antifaz debía escribir en el reverso la razón por la que lo había recibido.


    Todos recibieron muy bien la idea y al día siguiente varios alumnos trajeron los antifaces recortados y pintados. Les encantó tener más antifaces a su disposición y para el día siguiente varios fueron los que me comentaron que ya habían entregado alguno.


    14.2.3. Sesión 3


    Mejorías


    Al comienzo de esta sesión les pedí que sacaran los antifaces que hubieran recibido de algún compañero. Todos habían conseguido al menos un antifaz y los más populares en el grupo hasta diez. Tener más antifaces a mano para entregar ayudó a que todos los alumnos, no solo los líderes del grupo, consiguieran al menos uno. Empezamos a comentar las razones por las que creían que los habían recibido:


    T: Venga, empezamos. Álex, ¿cuántos antifaces has conseguido?


    ÁLEX: Pues me han dado tres antifaces por ayudar cuando acabé el control de matemáticas. Ayudé a varios, chicos y chicas, porque no se acordaban de hacer las divisiones.


    T: Y tres personas te lo han agradecido con los antifaces, muy bien. ¿Cómo te sentiste al ayudarles?


    ÁLEX: Muy bien porque me gusta ser tutor, pero un poco nervioso porque igual no veía algún fallo.


    T: Vale, ¿tenemos otros antifaces?


    ELENA: A mí me han dado por respetar las normas en polis y cacos.


    T: ¿Cómo es que has escrito lo de respetar normas en el antifaz?


    ELENA: Porque he jugado limpio cuando otros hacían trampas para escaparse o cuando los pillaban y yo intenté que las cumplieran para que nadie se picara.


    H: (Compañero de pupitre de Elena) ¡Oooh! ¡Muy bien, Elena!


    T: ¿Cómo te sentiste al respetar las normas del juego?


    ELENA: Bien porque si haces trampa al final te pillan y te echan del juego y no sirve para nada. Es mejor estar todos y no pelear.


    T: Buena respuesta. ¿Más antifaces?


    M: Yo tengo por ayudar a los chicos en plástica. Estábamos haciendo el regalo para el día de la Madre y era el último día para terminarlo. Entonces, cuando yo acabé, en vez de quedarme aburrida, le pedí a la profesora a ver si podía ayudar.


    T: Muy buen gesto, ¿cómo se te ocurrió pedir permiso para ayudar?


    M: Porque así no estoy haciendo cosas sola y me divierto más.


    T: Vale, hemos compartido, jugado limpio, ayudado. ¿Qué más cosas estáis haciendo?


    PAULA: Yo le pedí a Gorka que fuera conmigo en la fila.


    T: Muy bien, ¿cómo decidiste hacer eso?


    PAULA: Pues estaba Gorka y fui y le pregunté: «¿Bajas con alguien?». Y me dijo que no y fuimos los dos.


    T: Genial, Paula, me parece algo nuevo que las chicas os animéis a ir a hablar y preguntar a compañeros.


    PAULA: Me dio vergüenza ¿eh? Pero como lo pusimos para llegar al 10…


    T: Muy valiente, Paula. ¿Más?


    V: El otro día, me aburría en el patio, me junté con Aitana y nos pusimos a coger bichos.


    M: ¡Qué asco!


    AITANA: ¡Que va! Son muy monos, se llaman Carlos y Martina.


    V: Hay plaga en el cole, ¡hay miles!


    V: ¡Estaban haciendo el amor! Uno encima del otro.


    (Se emocionan con el tema de los insectos y hay que reconducir)


    T: Vale, vale. ¿Alguien más quiere comentar algo nuevo?


    (…)


    V: Yo tengo por dejarles jugar a las chicas al fútbol. (…) Vinieron a preguntar si podían jugar y pues las dejamos. Antes no venían.


    M: Y varios chicos están jugando a las palmas en el comedor.


    V: Sí, estamos inventando una canción nueva.


    T: ¡Genial! ¿De qué manera nos están ayudando estos cambios a conseguir nuestro objetivo?


    Pregunta de escala


    En este momento les propuse que decidieran en qué peldaño de la escala estaban con todos los cambios mencionados. Esta vez la mayoría se situó en el 8, aunque algunos se mantenían en el 6.


    T: Vale, veo que ya habéis decidido. Los del número 6, ¿qué os hace poneros en el 6 y no en el 4?


    M: Pues que estoy ayudando a chicos y jugando en el patio, pero sigo prefiriendo hablar con mis amigas y tengo que intentarlo más.


    V: Yo como no me quedo al comedor, pues no estoy tanto y me han dado menos máscaras.


    T: ¿Qué sería diferente en el 7?


    V: Intentar hacer como otros compañeros de bajar en la fila y hablar con chicas en clase.


    M: Yo también, en vez de esperar sola a que llegue mi madre, pues estar con los chicos y cambiar cromos, por ejemplo.


    T: Buenas ideas. Los del número 8, ¿qué entra en el 8?


    V: Pues lo que ya hemos dicho antes, jugar limpio todos, compartir, hablar más…


    T: Muy bien. Una pregunta, si yo le preguntara al villano qué acciones os han hecho ir derrotándole, ¿qué me diría?


    V: Que compartimos y nos ayudamos.


    M: Nos prestamos más las cosas y que estamos jugando más en el patio.


    M: Que ahora, cuando hablas con un chico o le preguntas algo, no hacemos tanto silbidos ni «Uuuu».


    T: ¿Y qué hacéis en lugar de eso?


    V: De normal nada, aún nos sale, pero menos. Somos amigos.


    T: Me parece muy bien. ¿Y qué sería estar en el 9?


    V: Seguir así, pero esforzarnos más, más a menudo.


    M: Podríamos empezar a compartir puntos para los premios de clase. No lo hemos hecho.


    V: Y a hablar más al empezar y acabar las clases y cuando esperamos a los padres.


    V: Hacer nuevos juegos cada semana, para no aburrirnos.


    T: Vale, ya tenemos nuevas ideas.


    Conclusión y nueva propuesta


    Les presenté una nueva propuesta que consistió en una serie de dibujos con las acciones que ellos dijeron estaban haciendo que el villano perdiera su poder. Preparé estos dibujos en forma de cromos para intercambiar: «amistad», «compartir», «respetar», «confiar», «jugamos todos» y «ayudar». Todos intentarían obtener la colección completa, por lo tanto, si alguno tenía cromos repetidos, tendría que cambiarlos a otros compañeros y conseguir así los que le faltaban. Asimismo, les pregunté cómo querrían celebrar su victoria al llegar al 10. Surgieron varias ideas (merendola, jugar en el patio con material de deporte, ver una película en clase, entre otras) y la propuesta ganadora fue hacer experimentos científicos en los laboratorios del centro.


    14.2.4. Sesión 4


    Mejorías


    La estructura de esta sesión fue parecida a la anterior, es decir, comentar los cromos que cada uno había conseguido, ampliar y atribuir control.


    T: Tenéis los cromos. ¿Quién quiere comenzar a contar cómo ha conseguido su colección?


    V: Yo tengo el de «compartir» y el de «nos ayudamos». El de «compartir» me lo dio Noa porque en el recreo siempre doy de mi almuerzo y el de «nos ayudamos» me lo dio Elena por ayudarle en las comprensiones lectoras.


    T: Muy bien. ¿Cómo se te ocurrió ayudar a Elena en las comprensiones?


    V: Sin más, yo acabé y como la profesora que estaba de guardia no nos dio más trabajo, pues le ayudé y ella me dio el cromo.


    T: Vale. ¿Quién más quiere comentar sobre sus cromos?


    M: A mí me han dado el de «nos ayudamos» y el de «confianza». El de «confianza» me lo ha dado Noa porque ayer estuvo enferma, algunos no le han creído y yo sí. El de «nos ayudamos» me lo dio Pablo por hacer el problema de matemáticas los dos.


    T: Bien explicado. Gracias. ¿Más?


    V: ¡Yo tengo todos! El de «confianza» me lo ha dado Iván porque me pidió los cromos de Magic y se los dejé. El de «jugar todos» por estar en el patio jugando en equipos. El de «amistad» y «compartir» me lo ha dado Vicente (compañero de clase con el que en otros cursos y a comienzos de este tuvieron conflictos) porque hablo más con él. El de «nos ayudamos» me lo dio Beatriz porque le ayudé a recoger los controles el otro día que se le cayeron al suelo. El de «respeto» me lo ha dado también Bea por jugar bien en polis y cacos.


    (…)


    T: Bien, bien. Veo muchos cromos de «confianza», me gusta. ¿Quién más quiere comentar sus cromos?


    (…)


    V: Yo tengo el de «amistad» que me lo ha dado Nicolás, porque antes nos conocíamos menos y ahora estamos hablando más. El de «confianza», Alejandro, porque me ha pedido que le guardara el sitio en la fila de salir y lo he hecho.


    (…)


    T: ¿Quién más?


    (…)


    T: ¿Cómo ha cambiado la relación entre vosotros ahora que estáis hablando más?


    M: Pues al estar sentados cerca, al final terminamos hablando todos de cosas de clase.


    V: Y nos llevamos bien, hemos hecho grupo en Science.


    M: ¡Sí, hay varios grupos mixtos en clase! No solo nosotros.


    T: ¡Me parece estupendo! ¿Cómo habéis decidido hacer grupos mixtos?


    M: Bueno, porque estamos sentados aquí al lado y es más cómodo, pero también porque nos caemos bien y nos hemos organizado así.


    V: ¡El villano está acabado ya! (risas).


    Pregunta de escala


    Al llegar a este punto les propuse colocarse en la escala. Después de todo lo que habían comentado, las puntuaciones fueron muy altas. Algunos se situaron en el 8, y la mayoría en el 9. Tras revisar brevemente qué mejorías entraban en el 8 y en el 9, hablamos de los avances futuros:


    T: Estoy muy contenta de todo lo que oigo, hemos avanzado mucho. Estando ya cerca del final, ¿qué haría falta para llegar al 10?


    M: Seguir hablando más todos porque a mí aún me da vergüenza a veces.


    V: Es que tenemos que estar en algún cumple o la excursión para poder hacer todo lo que pusimos.


    T: Entonces ¿qué podríais hacer para el 10?


    V: Tenemos que ir en bus con chicas.


    V: ¡Y en el verano tenemos el campamento!


    V: Utilizar los puntos de clase para estar en clase, que eso lo hacemos poco.


    M: Bueno, ayer Alejandro, Álex y Fermín se quedaron bailando con nosotras.


    V: Ya, pero hacerlo más todos.


    Conclusión y nueva propuesta


    Para terminar la sesión, hice una sugerencia para fomentar las conversaciones entre niños y niñas:


    Cada uno de vosotros va a dibujar su autorretrato como superhéroe o superheroína y a ponerlo en el corcho donde tenemos nuestros objetivos finales. Al lado de cada héroe, los compañeros van a poder escribir sobre él o ella: carácter, gustos, aficiones, y lo que se les pueda ocurrir. Vais a tener papeles y grapadoras para escribir y poner en cualquier momento. Todos os debéis esforzar en escribir sobre varios compañeros y firmar su nota.


    La idea les gustó mucho y ya antes de terminar la sesión algunos niños y niñas pidieron ayuda entre sí para dibujar al héroe. Una semana después, todos los dibujos tenían un buen número de elogios añadidos (figura 14.3).
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    Figura 14.3. Los superhéroes y las superheroínas a la semana siguiente.


    14.2.5. Sesión 5


    Mejorías tras la intervención 


    En esta última sesión se debatió sobre todas las tareas y los cambios que habían realizado durante toda la intervención, también sobre los efectos que ello había tenido en el grupo.


    T: La semana pasada tuvisteis cumpleaños y el viernes la excursión de fin de curso. En vuestros objetivos y dibujos para derrotar el villano aparecían las dos situaciones, y además habéis estado escribiendo gustos y formas de ser de los héroes de esta clase. ¿Qué efecto veis que ha tenido esta actividad y las anteriores en el grupo?


    M: En la excursión, algunas nos sentamos con chicos. Otros se sentaron chicos con chicos o chicas con chicas, pero estábamos en las filas mezclados y cerca para hablar.


    V: Yo me puse con tres chicas porque muchas se mareaban atrás y les cambié.


    V: Yo hablé con Elena y Sara, que estaban detrás, de historias de miedo, ¡del autobusero!


    M: A la hora de comer, en la excursión, estuvimos casi toda la clase sentada en grupo grande y las otras clases estaban en corros más pequeños.


    M: Yo le di el zumo a Alejandro porque no me gustaba.


    M: Nosotras estábamos cuatro chicas sentadas aparte de la clase y los demás nos dijeron «¡venid!» y nos juntamos.


    T: Los demás os invitaron a comer todos juntos, me alegro mucho. ¿Cómo os sentisteis al ser invitadas a uniros al grupo?


    M: Pues muy bien, porque nos sentamos las cuatro sin fijarnos y así pudimos comer todos.


    T: ¿Qué ventajas ha tenido estar todos juntos en la excursión?


    M: Bien, nos reímos mucho.


    V: Hablamos del campamento de verano y de los Sanfermines.


    M: Nos preguntamos cosas para poder poner hoy en los héroes, de comidas preferidas y deportes.


    M: Luego algunos chicos nos dijeron de jugar a pelota en el frontón. Algunos se picaron porque jugamos todos contra todos, pero luego decidimos normas y mejor.


    (…)


    T: Veo que habéis estado en muchos momentos y actividades con los compañeros de clase. ¿Qué efecto ha tenido en vosotros?


    V: Te lo pasas mejor con más compañeros y nos conocemos más. Yo antes no sabía casi nada de Katalin o Marta y de algunos chicos tampoco, como Alberto.


    M: Todos nos conocemos más porque teníamos que hablar para cambiarnos cromos y ahora para poner lo de los héroes.


    M: Con los antifaces también hablamos más porque nos preguntábamos por las razones de habérnoslo dado y en los juegos que estamos todos.


    V: En los juegos en el patio y en las filas del comedor estamos todos más revueltos, hablamos más.


    M: Yo he conocido mejor a compañeros para poder escribir más entre las clases en los héroes y en la excursión me quedé atrás con Alberto y me contó muchas cosas, es majo.


    V: Yo antes solo jugaba y estaba con chicos y ahora intento hacer los equipos mixtos y decirles de jugar con nosotros. Me gusta estar con más gente.


    V: Antes, jugábamos con ellas, pero ahora también hablamos con ellas. En el cumpleaños nos lo pasamos bien todos.


    (…)


    Aproveché para proyectarles hacia el futuro y hablar del mantenimiento de los cambios:


    T: Me parece estupendo. Os habéis esforzado mucho en las tareas y habéis participado con ganas en las sesiones. Estoy muy contenta de lo que veo en este grupo. Decidme, después de junio, ¿qué podríais hacer para continuar?


    V: En el campamento estaremos juntos en actividades y en las comidas porque yo me lo he pasado bien y quiero seguir.


    V: A mí me ha gustado lo de hacer en el patio juegos diferentes porque jugamos más amigos de clase.


    M: Beatriz y yo nos hemos apuntado al fútbol del colegio para el curso que viene, así que estaremos con chicos de clase.


    V: Podemos seguir haciendo grupos mixtos cuando nos den a elegir compañeros en trabajos.


    V: Yo me lo pasé muy bien en mi cumpleaños con las chicas. El año que viene también invitaré.


    (…)


    T: Teniendo en cuenta todas las actividades que habéis hecho, todo lo que hoy habéis comentado que ha cambiado y lo que tenéis pensado hacer, ¿creéis que podemos decir que hemos alcanzado todos los objetivos que escribimos en los dibujos?


    V: Yo creo que sí porque hemos estado en cumpleaños todos, hemos compartido, jugado, hemos ido en el autobús y más, hemos hecho muchas cosas nuevas.


    M: Yo también creo eso, además hablamos mucho más antes de empezar las clases.


    M: Todo es más guay.


    M: Yo creo que conozco mejor a más compañeros y quiero seguir el curso que viene.


    V: Aprendemos más de los demás.


    VARIOS: Sí, es verdad.


    Celebración 


    El punto final de la intervención fue, tal como se había decidido, la realización de una serie de experimentos en los que todos tuvieron la oportunidad de participar. Fue una grata sorpresa comprobar que no se cambiaron de los grupos mixtos en los que se sientan en clase.


    14.3. Resultados


    Con el fin de observar si se habían dado los cambios esperados en el grupo, un mes después de la intervención centrada en las soluciones realicé un nuevo sociograma. En consonancia con el desarrollo de las sesiones, esta vez el sociograma recogió muchas más elecciones de compañeros del otro sexo.


    Por otro lado, obtuve una retroalimentación muy positiva de los padres en las reuniones finales. Se alegraban de que sus hijos mencionaran nombres nuevos para ellos, tanto del sexo contrario como del mismo sexo. Aún más, una madre agradeció muchísimo que a través de esta intervención se resolviera un conflicto crónico de su hijo con otro chico del grupo, a quien incluso invitó a su cumpleaños. Además, durante los meses posteriores a la intervención se observó una mayor interacción entre niños y niñas dentro del aula, en educación física y en las salidas culturales.


    A partir de lo anterior, se puede concluir que la intervención consiguió promover que ambos sexos compartieran juegos y actividades y, de manera destacada, creó oportunidades de interacción entre el alumnado, logrando así no solo reducir la segregación de género, sino también fomentar nuevas relaciones entre compañeros del mismo sexo que antes apenas se relacionaban.


    Repetimos el sociograma a comienzos del curso siguiente, en 5.º de primaria (seis meses tras el final de la intervención) y en 6.º de primaria (18 meses tras la intervención), con el mismo grupo de alumnos. Los datos mostraron un progresivo retorno de la segregación de género a los niveles previos a la intervención. Que el efecto positivo de la intervención no se mantuviera en el largo plazo (algo que también se ha constatado en la mayoría de los estudios de intervención realizados sobre el tema) sugiere que probablemente haga falta una intervención más continuada para conseguir que los resultados se mantengan en el tiempo. Por lo comprobado en este trabajo, sería sencillo y satisfactorio para los alumnos y las alumnas alargar la intervención en el tiempo.


     


     


    
      
        * Maestra en el Liceo Monjardín de Pamplona. ngardeta@liceomonjardin.com

      


      
        1 El grupo tiene un sistema de puntos con premios entre los que están cambiarse de sitio en clase, quedarse con dos o tres compañeros jugando con la pizarra digital, a juegos de mesa que traen o ver cortos/noticias y debatir después entre todos.

      

    

  


  
     


    Capítulo 15
Cómo ayudar a los alumnos a resolver problemas 
mediante el enfoque Kids’ Skills. Un estudio de caso


    Elin Carlsson*


    Ben Furman**


    Mark era un alumno mío de 9 años. En general estaba feliz y contento, tenía varios amigos con los que le gustaba jugar. Pero también tenía un problema grave. Cuando las cosas no salían como él quería o cuando alguien le llevaba la contraria, a menudo se enfadaba. En esos momentos gritaba, pegaba a sus amigos, tiraba las cosas al suelo o destrozaba los libros o el material escolar. Unas cuantas veces también se enfadó mucho conmigo. Por ejemplo, un día que hacía frío fuera le dije que se abrigara para salir al recreo, y empezó a gritarme de un modo inaceptable.


    Tras participar en un taller sobre Kids’ Skills (Habilidades para niños) un método centrado en soluciones para ayudar a los niños a superar sus problemas (Furman, 2010), decidí intentar este nuevo enfoque con Mark. El planteamiento clave de Kids’ Skills es que antes de hablar con un alumno conviertas sus problemas en habilidades que necesite aprender. La idea es que los chicos están mucho más dispuestos a hablar de las habilidades que puedan necesitar para mejorar que de problemas de los que tengan que librarse.


    Sin embargo, no siempre es sencillo establecer qué habilidad necesita desarrollar un chico con un problema conductual determinado. Yo sabía que Mark necesitaría controlar su temperamento, pero no estaba segura de qué habilidad necesitaba para conseguirlo. Tras darle varias vueltas al asunto, llegué a la conclusión de que Mark necesitaba desarrollar algún tipo de «resiliencia», la capacidad de dejarlo estar y seguir adelante cuando algo no fuera a su gusto.


    Esta era mi idea de lo que Mark necesitaba mejorar para superar su problema, pero era reacia a proponérselo. Sé que es mucho más probable que un niño se motive para aprender una habilidad si la idea sale de él y no de un adulto. Pedí a Mark que viniera a hablar conmigo al final del día. Aceptó y nos sentamos a charlar. Le enseñé una copia del cuadernillo de trabajo Kids’ Skills y le expliqué que había hecho un taller sobre la utilización de este método, que puede emplearse para ayudar a los niños a superar problemas mediante el aprendizaje de habilidades. Mark echó un vistazo al cuadernillo y pareció interesado. Decidí no contarle mi propia idea acerca de qué habilidad necesitaba. En vez de ello, le hice una serie de preguntas para que él mismo averiguara en qué necesitaba mejorar:


    
      	¿Qué te pasa cuando no consigues lo que quieres?


      	¿Qué sientes en tu cuerpo en esos casos?


      	¿Y qué haces entonces?


      	¿Cómo reaccionan tus amigos?


      	¿Y tus maestros?


      	¿Qué crees que piensan tus amigos sobre ti cuando pasa esto?


      	¿Qué te gustaría que tus amigos pensaran sobre ti en vez de eso?

    


    Mark contestó de forma muy reflexiva a mis preguntas. Entendió que su rabia afectaba a los demás. Pensé que era el momento adecuado para plantearle la siguiente cuestión:


    ¿Qué te gustaría aprender, o en qué te gustaría mejorar, para que tus amigos pensaran siempre cosas buenas sobre ti?


    Mi idea era que esta pregunta le ayudara a identificar qué habilidad quería adquirir. Se quedó pensando y luego dijo que necesitaba aprender la habilidad de calmarse, de mantener la cabeza fría. «¡Qué buena habilidad!», exclamé. Estaba encantada. Había conseguido que fuera Mark quien propusiera la habilidad. «¿Qué te podría ayudar a aprenderla, Mark? ¿Qué es lo que te podría ayudar a mantener la cabeza fría cuando estás a punto de enfurecerte? ¿Qué podrías hacer en vez de lo que sueles hacer en esas situaciones?».


    Mark pensaba que lo que le ayudaría a calmarse era «marcharme, estar a solas un momento y luego volver, o ir a la mesa de la maestra para pedir ayuda». Pensé que era una buena idea y que estábamos en condiciones de dar el siguiente paso en Kids’ Skills: aumentar la motivación ayudando a los chicos a tomar conciencia de los beneficios que la habilidad puede proporcionarles.


    ELIN: ¿De qué forma sería eso bueno para ti? ¿Qué sacas de aprender esa habilidad?


    MARK: Que los demás no se mosquearán conmigo.


    He notado que cuando pregunto a los alumnos qué beneficios tiene dominar una habilidad, a menudo contestan de esta manera, describiendo cosas negativas que evitarán con ella. Sin embargo, para aumentar la motivación es más eficaz identificar las cosas positivas que van a conseguir. Es algo que nos pasa a la mayoría. Nos motiva más imaginar las cosas deseables que podemos conseguir que pensar en las cosas indeseables que queremos evitar.


    E: ¿Qué más?


    M: Podré seguir jugando con los demás.


    E: Eso está muy bien. ¿Algo más?


    M: (Sonríe) Volveré a ser feliz.


    E: ¿Y qué hay de tus amigos y de otros conocidos? ¿También se beneficiarán de alguna forma de que aprendas la habilidad de «calmarte»?


    M: No estarán enfadados conmigo.


    E: Por supuesto, y qué tendrá de bueno para ti que no estén enfadados?


    M: Pensarán que soy un buen amigo.


    Estaba claro que Mark era consciente de las ventajas de aprender su habilidad. Creo que los psicólogos de la motivación se refieren a esto cuando distinguen entre motivación interna y externa. La motivación interna consiste en luchar para conseguir algo, no solo porque alguien te lo pida, sino porque uno mismo ve los beneficios que le proporcionará conseguirlo.


    El paso siguiente en Kids’ Skills es identificar a los aliados (supporters), la gente que ayudará a Mark a adquirir la habilidad. En Kids’ Skills el papel de los aliados es crucial. Si queremos que los niños aprendan habilidades, necesitarán apoyo, ayuda, ánimo y que se valoren sus éxitos. Aunque los aliados suelen ser los padres, abuelos, amigos y maestros, en realidad cualquier persona dispuesta a apoyar al chico puede ser un aliado. Ser aliado de un niño no es especialmente complicado. Se puede apoyar simplemente reconociendo la decisión del niño de aprender una habilidad o mostrando interés por sus avances.


    E: Puedes decidir a quién quieres pedir apoyo para aprender la habilidad de calmarte (mostrándole la página de los aliados en el cuadernillo de trabajo).


    M: (Con brillo en los ojos) A mi madre, a mi padre y a mi hermana pequeña.


    E: ¿Y cómo quieres que te apoyen?


    M: Pueden preguntarme todos los días, cuando llegue a casa, cómo ha ido mi entrenamiento en el colegio.


    E: Buena idea. ¿Y tus amigos? ¿A cuál de ellos le gustaría ser tu aliado en el colegio?


    Mark nombró a dos de sus compañeros y añadió que le gustaría que yo misma y otra maestra que le caía bien fuéramos también sus aliadas. Cuando le pregunté cómo quería que lo apoyáramos en el colegio, me dijo que cuando fuera necesario le recordáramos su habilidad diciéndole «nieve». Es el nombre que había dado a su habilidad de calmarse y mantener la cabeza fría cuando le había preguntado cómo quería llamarla.


    Además de los aliados humanos, en el método Kids’ Skills puedes invitar a los niños a que piensen también en un aliado imaginario, o una figura de poder, que los ayude a adquirir su habilidad. El símbolo de poder puede ser, por ejemplo, un animal favorito, un personaje de cómic o un superhéroe. A muchos niños les gusta la idea de tener un aliado imaginario y les divierte generar ideas creativas acerca de cómo les puede ayudar a recordar su habilidad. Como aliado imaginario, Mark eligió a un superhéroe de su videojuego favorito y me enseñó su foto en el móvil. Más tarde imprimió varias fotos del superhéroe, las pintó y las puso en sitios diferentes como recordatorio de la habilidad que quería adquirir.


    Otro paso importante en Kids’ Skills es planificar una celebración. A la mayoría de los niños les encanta la idea de celebrar cuando adquieran la habilidad. La expectativa de una celebración proporciona un impulso adicional a su motivación de dominar la habilidad. En contra de lo que se pueda pensar, la celebración en Kids’ Skills no se entiende como un premio al niño por haber aprendido la habilidad. Más bien pretende ser un ritual social, una forma en que la comunidad pueda reconocer el logro del niño mostrando su respeto y admiración por haber alcanzado su objetivo. «Cuando hayas aprendido tu habilidad tendrás que celebrarlo de alguna forma, haciendo alguna cosa agradable con tus aliados, en el colegio o después del colegio», dije para introducir la idea. Mark lo pensó por un momento y luego propuso invitar a sus dos aliados de clase a comer en un McDonald’s e ir al cine. «Buena idea» dije, «pero por supuesto tendrás que pedir permiso a tus padres». Lo hizo aquella tarde, y estos aprobaron la idea con entusiasmo.


    Un plan Kids’ Skills no está completo si no incluye algunas ideas prácticas sobre cómo manejar las recaídas, es decir, aquellas situaciones en las que el niño vuelve, o está a punto de volver, a las conductas que intenta superar. En Kids’ Skills las recaídas se ven como una parte natural del aprendizaje de cualquier habilidad, por lo tanto, se describen de forma benevolente como «olvidar la habilidad».


    E: Mark, cuando uno trata de aprender una habilidad, cualquier habilidad, no es raro que a veces las cosas no salgan del todo bien, porque a veces uno olvida la habilidad que está aprendiendo. Cuando eso suceda necesitarás que los demás te ayuden, de una forma u otra. ¿Qué idea tienes de cómo nosotros, tus aliados, podríamos ayudarte en una situación así?


    M: (Entiende la idea) No me apetece que nadie me recuerde la habilidad criticándome o riñéndome, porque eso solo sirve para que me enfade más y me olvide del todo la habilidad que estoy aprendiendo.


    E: Entonces, en vez de eso, ¿cómo te gustaría que te lo recordáramos?


    M: Decid «nieve». Simplemente decidme «nieve». Con eso basta.


    Me planteé cómo esta sugerencia podía funcionar en la vida real. Temía que usar la palabra «nieve» en un momento de tensión podría aumentar su ira en vez de calmarlo. Así que le pregunté cómo respondería él si alguno de sus aliados utilizásemos la palabra «nieve».


    E: ¿Qué harás si alguno de nosotros usa la palabra «nieve»?


    M: Me diré a mí mismo «para», y luego diré «lo siento».


    Para asegurarme de que sería capaz de actuar así en momentos de tensión, practicamos su respuesta en varios juegos de roles. Interpretamos diferentes escenas, en las que él fingía estar furioso porque no se salía con la suya. En ese momento yo decía «nieve» y de hecho él consiguió responder, una y otra vez, diciendo «para» y «lo siento». Me sorprendió que funcionara así de bien. A Mark le encantaron los juegos de roles y mi impresión es que realmente fueron de utilidad para cambiar su conducta en la vida real.


    Durante las semanas siguientes Mark se esforzó mucho en perfeccionar su habilidad. Cada vez que yo, o alguno de sus otros aliados, utilizamos la palabra clave «nieve» para recordarle que se calmara, supo qué hacer. Además, a veces le recordé su habilidad con antelación, por ejemplo cuando veía que se disponía a unirse al juego de un grupo de chicos: «Mark, recuerda tu habilidad. Ahora tienes una buena oportunidad para practicarla». Creo que estos recordatorios preventivos le resultaron útiles.


    Mark disfrutó del trabajo que hicimos juntos. «¿Podemos trabajar otra vez con ese cuadernillo?», me preguntó varias veces. Estaba claro que venía con ganas a las breves entrevistas conmigo.


    Mark avanzó rápidamente. Cuatro semanas más tarde había mejorado tanto que todos acordamos que había llegado el momento de celebrar sus éxitos con sus dos amigos. El viernes siguiente, como habíamos planeado, Mark invitó a sus dos compañeros de clase aliados a comer en el McDonald’s y después al cine. A sus amigos les encantó el plan y por lo visto la tarde resultó genial.


    Kids’ Skills no es un método conductista para que los adultos sean más eficaces modificando la mala conducta de los niños. Es más bien un conjunto de orientaciones sobre cómo hablar con los niños, cómo entrenarlos y cómo despertar su interés por generar formas creativas de superar sus problemas. Utilizar estas orientaciones en mi trabajo ha tenido un gran impacto en mi relación con los niños. He dejado de decir a los niños cómo deben comportarse o qué deben pensar. En vez de ello, he aprendido a escucharlos y a valorar sus ideas. En la actualidad me veo más como una coach que como una maestra. Mi relación con ellos es de respeto mutuo, y eso tiene muchos efectos positivos.


    Kids’ Skills no solo ayuda a los niños a cambiar, también a los adultos. En mi caso, ha cambiado de manera fundamental cómo veo a los niños: ya no creo que elijan portarse mal, más bien, ahora creo que a los niños simplemente les faltan las habilidades que necesitan para portarse bien. Este giro en mi forma de pensar me ha sido de gran ayuda, no solo en mi papel de maestra, también en el de apoyo para sus padres.


     


     


    
      
        * Maestra de educación primaria del colegio Thoren Framtid en Karlstad, Suecia.

      


      
        
          ** Psiquiatra infantil, terapeuta centrado en soluciones y creador del enfoque Kids’ Skills. Ben ha creado Kids’Skills App, aplicación gratuita que se puede descargar de Google Play y Appstore. Correo electrónico: ben@furman.com

        

      

    

  


  
     


    Capítulo 16
Un caso de problema del comportamiento: 
del por qué al cómo*


    David Riera**


    Anna Sala***


    Si un área de la psicología infantil está especialmente sometida a tópicos sobre la etiología de sus problemas, esta es la de los trastornos del comportamiento. «La culpa la tienen los padres», «El problema lo causa el actual sistema educativo, mucho peor que el de antes» o «Todo esto lo provoca un exceso de tecnología y el acceso indiscriminado a todo tipo de información» son algunas de esas explicaciones causa-efecto que, aparte de ser empíricamente difíciles de contrastar, nos aportan poco en cuanto a las formas de resolver las problemáticas en esta área.


    Desde nuestro punto de vista, para investigar sobre los problemas de comportamiento con un mínimo rigor científico tendremos que renunciar a la búsqueda de las causas directas de dichos «trastornos». En este sentido, conviene recordar que, de hecho, se emplea el término trastorno y no el de enfermedad, ya que el primero no incluye el requisito de una etiología conocida. Sin embargo, uno de los mitos de la ciencia sostiene que, para resolver un problema, hemos de conocer la causa. Pero incluso en un campo como el de las matemáticas, el por qué no es objeto de estudio. De hecho, las afirmaciones matemáticas se entienden mejor como elementos interrelacionados dentro de un sistema, prescindiendo de explicaciones sobre el origen o las causas. En esta dirección se ha observado que, cuando en nuestra labor clínica atendemos una familia que nos presenta un problema de comportamiento, la incógnita sobre las causas de este nunca se alarga demasiado si conseguimos algo que consideramos clave: extraer de su propia experiencia cambios que expliquen el funcionamiento del problema que nos exponen; cambios que, además de resolverlo, ayuden a entender el mecanismo y modificarlo. Es decir, el objetivo será la solución del problema y la explicación de su resolución, y no de su causa (Watzlawick, Weakland y Fisch, 1992).


    16.1. ¿Cómo trabajar?


    En casos como el que presentamos solemos trabajar con los adultos implicados (padres y profesionales de la educación) prescindiendo de la participación directa del niño. Precisamente cuando el problema es de comportamiento y de conflicto con la autoridad, puede representar una grave herida para esta que se la cuestione delegando en figuras que no la ejercen como «educadores naturales» (y que nos perdone la Supernanny por esta afirmación).


    De este modo, la metodología que exponemos representa una intervención breve, planteada desde un enfoque estratégico e indirecto, es decir, sin trabajar de forma directa con el niño en el contexto del servicio de atención psicológica. Queremos resaltar que, a nivel de aplicación de la intervención, es perfectamente posible ayudar a un niño a resolver su problema sin que tenga que asistir (Ampudia, 2010).


    Describimos el enfoque teórico que subyace tras estas intervenciones como una recopilación de aportaciones ofrecidas por modelos sistémicos y constructivistas de la terapia psicológica breve (Nardone y Portelli, 2005; Selekman, 1996; Watzlawick et al., 1992). A nuestro modo de ver, estos modelos permiten un abordaje especialmente apropiado en la infancia. El trabajo indirecto permite evitar, además de la mencionada herida a la autoridad de los educadores, uno de los causantes del buen número de efectos secundarios adversos de los tratamientos psicológicos con niños: los diagnósticos.


    16.2. Descripción del problema


    Según las clasificaciones diagnósticas de trastornos mentales, el caso que expondremos a continuación se identificaría como un trastorno negativista/oposicionista desafiante. Dicho esto, trataremos de hacer una descripción más operativa y funcional con el objetivo de favorecer el planteamiento para la resolución del problema.


    Se trata de un niño de 9 años que presenta una tendencia a comportarse de forma rebelde con una serie de figuras adultas ante normas que estas intentan establecer. Tanto los padres como la tutora escolar describen una serie de episodios que últimamente se dan con más frecuencia e intensidad. Los padres nos cuentan que, en casa, desde hace ya unos meses, el desenlace de toda orden suya acaba siendo un conflicto grave con el niño. La negativa a obedecer se da, básicamente, en dos modalidades: no obedecer cuando existe la demanda por parte de los padres de hacer algo, o no hacer caso cuando estos piden que detenga un comportamiento concreto.


    En el primer grupo se incluyen comportamientos típicos de los niños en estos momentos evolutivos (hacer las tareas escolares, ordenar la habitación, hábitos de higiene y cuidado personal, etc.); en el segundo grupo, actividades lúdicas que deben ser abandonadas en un momento determinado (juegos de videoconsolas, ver la televisión, marcharse del parque, etc.). El problema no lo representa solo la desobediencia frecuente en varias de estas situaciones, sino la escalada de enfrentamientos que, entre el niño y los padres, se da varias veces al día. La situación se ha agravado hasta tal punto que los padres admiten cierto grado de sensación de impotencia que, en el caso de la madre y según el especialista en psiquiatría que la atiende, ha causado un trastorno de ansiedad que requiere tratamiento farmacológico.


    En el contexto escolar, los padres nos relatan problemas similares. La desobediencia en ambas modalidades («no quiero hacer» y «no quiero parar de hacer») se da con elevada frecuencia. Aquí podemos añadir la problemática de interacción social con el resto del grupo-clase, que los padres solo mencionan de pasada pero que, como veremos en el apartado de intervención con la escuela, requiere un abordaje específico. El rechazo directo de un buen número de compañeros del grupo se manifiesta a menudo con la negativa a querer compartir actividades con el niño, los continuos conflictos por faltas de respeto y actitudes molestas hacia los demás, así como las frecuentes «denuncias» que la tutora recibe de los otros niños. Aquí se desencadenan los respectivos «juicios» que no siempre tienen en cuenta la «presunción de inocencia» del niño. Incluso, ha llegado un punto en el que varios padres del resto del grupo-clase han pedido a la dirección del centro medidas inmediatas para resolver el problema.


    Una vez completada la descripción del problema y de forma conjunta con los padres, definimos como objetivo la disolución de este comportamiento desafiante. También acordamos la meta de adquirir nuevas formas de comunicación que permitan la obediencia y la adquisición de rutinas al mismo tiempo que reduzcan la necesidad de emitir tantas órdenes, buscando de este modo un cambio en el estilo educativo de los padres.


    16.3. ¿Qué hemos hecho hasta ahora para resolver 
el problema y no ha funcionado?


    Cuando los padres nos plantean esta problemática, pasamos a hacer un análisis exhaustivo sobre los intentos de resolver el problema que se han tratado de introducir en los diferentes contextos donde este se da. Queremos saber qué han hecho las personas adultas que han intervenido en sus intentos de resolverlo.


    Entre los intentos de solución, los padres nos describen que tanto ellos como la maestra han respondido a la actitud del niño con varias acciones que se pueden considerar «de sentido común», entre ellas: ignorar sus provocaciones, reflexionar conjuntamente para hacerlo razonar, pedir que detenga su comportamiento, avisar de castigos y castigar. Nada ha tenido un efecto positivo mínimamente perdurable y, por lo tanto, no ha resuelto el problema. Además, esta serie de acciones ha conducido la situación a un escenario donde el niño es protagonista y obtiene así las ventajas secundarias en forma de cuidados especiales por su comportamiento. Esta descripción, por lo tanto, ya nos aclara qué intervenciones no han resuelto el problema y posiblemente lo han mantenido y hecho empeorar. Es decir, con esto sabemos cuáles han sido las soluciones intentadas ineficaces del caso.


    16.4. Estrategias para resolver el problema


    De este modo, en la primera entrevista ya tenemos una descripción del problema, un primer objetivo, un análisis de las soluciones intentadas y nos situamos ante la primera toma de decisión en cuanto a maniobras terapéuticas. Como hacemos habitualmente, cuando el problema que se nos expone afecta también al contexto escolar y desde este se pide ayuda y asesoramiento, ofrecemos a los padres la opción de establecer un primer contacto con los profesionales de la educación implicados. En este caso se trata de intervenir simultáneamente con los maestros y los padres, con estrategias diseñadas para el bloqueo del problema en cada uno de los dos contextos.


    Dicho esto, volvamos al desenlace de la primera entrevista con los padres. Necesitamos una primera intervención que nos permita un cambio positivo inicial, aunque no sea muy generalizado. Basaremos esta primera intervención en dos maniobras. En primer lugar, instruimos a los padres para que, en las próximas dos semanas, ejerciten una nueva manera de pedir las cosas al niño. Les sugerimos que en varias ocasiones traten de emplear el siguiente formato: «Me gustaría que hicieras eso (o dejaras de hacerlo), pero como creo que seguramente no serás capaz, tranquilo si no lo consigues, no pasa nada». Previamente a esta propuesta hemos analizado en conjunto con los padres cómo la tendencia del niño a inclinarse siempre por la opción contraria a la que ellos demandan, está siempre precedida de un tipo de preparación o posición por parte de ellos del tipo «Ahora te mandaré algo que tienes que hacer, y yo insistiré mucho aunque te opongas». Este mensaje, transmitido a menudo mediante comunicación no verbal, desencadena una reacción inminente de oposición por parte del niño, que representa el principio de la escalada simétrica de enfrentamientos con la figura que la impone. Obviamente, la formulación que les proponemos bloquea esta posición. Por inconvenientes de aplicación fáciles de deducir, no podremos trabajar con esta misma estrategia en el contexto escolar y con el grupo-clase como espectador.


    La segunda maniobra que proponemos a los padres consiste en el encargo de observar las propias actitudes educativas. El registro de órdenes consiste en pedir a los padres que elijan dos días de la semana, representativos en lo que a órdenes y hábitos para hacer cumplir se refiere, y anoten desde la mañana hasta la noche todas las órdenes que den, incluyendo en dicha anotación las veces que han tenido que repetir, recordar o insistir en cada una de ellas. Sugerimos que cada uno confeccione una lista individual. Les planteamos la tarea de este registro como una mera recogida de información sobre el modo en que se da el problema y sin anticipar el descubrimiento que ellos harán en la experiencia de su aplicación.  


    16.5. Cambios logrados en la segunda sesión


    Dos semanas después volvemos a entrevistar a los padres, habiendo iniciado ya el trabajo con los profesionales de la educación que expondremos más adelante. Aprovechamos para informarles de esta coordinación y pasamos al análisis de la evolución del comportamiento del niño. En cuanto a los efectos de las dos propuestas, nos informan de que han logrado un cambio más positivo de lo que esperaban (aunque no absoluto) mediante la fórmula «Me gustaría que hicieras esto, pero como seguramente no eres capaz…». Nos relatan que en varias ocasiones han visto que esta solicitud ha supuesto un auténtico reto para el niño, que ha querido desafiar la parte de «como seguramente no podrás» y ha cumplido la orden, ahora disfrazada de sugerencia o propuesta. 


    En cuanto al registro, su confección parece haber supuesto un descubrimiento interesante: «De los cuatro registros que hemos hecho, los últimos son mucho más breves tanto en órdenes dadas como en veces que hemos tenido que insistir». He aquí el efecto terapéutico de un registro que no solo pretendía recoger información. Ha servido para que los padres se hayan hecho conscientes de las veces que mandan y repiten órdenes, de esta manera se han dado cuenta de que eran excesivamente numerosas y espontáneamente han comenzado a corregir esta tendencia. Ahora sí les señalamos el objetivo verdadero de la propuesta para que entiendan el funcionamiento del problema de mandar excesivamente y repetir las órdenes. Ellos mismos nos aportan las argumentaciones y explicaciones del funcionamiento del problema que supone mandar en exceso. Así los predisponemos a la aplicación de nuestra siguiente propuesta, esta sí más directa, pues contamos con un primer cambio que les ha dado fuerza respecto a los efectos del tratamiento y la confianza hacia este.


    Pasamos pues a proponer la técnica de mandar poco para obedecer a la primera. Consiste en aplicar de forma metódica algo que, como hemos dicho, ya han empezado a hacer de forma espontánea. Pedimos a los padres que, durante las siguientes dos semanas, elijan cada día un pequeño número de órdenes que consideren imprescindibles de las que han anotado en el registro. Una vez hecha la elección, deben intentar pasar toda la jornada solo mandando en estos casos y dejando que el niño actúe sin imposición directa en el resto de cosas. Aquí también pretendemos que los padres descubran cómo, puesta en marcha la dinámica de un cambio positivo en su comportamiento, el niño cumplirá espontáneamente con varias de sus responsabilidades sin requerir tantas órdenes por parte de los padres.


    Y ahora prestamos atención a la parte de «obedecer a la primera» de la consigna. A partir de este momento deben ser estrictos en la siguiente norma: si mandan una cosa, no pueden repetirla una segunda vez ni, obviamente, dejar que la orden no sea cumplida. Si el niño no acata deben actuar y lo pueden hacer acompañándolo a ejecutar la orden, avisando que habrá un castigo si no la obedece, despistándolo para hacerlo cumplir, etc. De alguna forma, pedimos a los padres que manden poco, pero que sean muy estrictos cuando lo hagan. Ya hemos comprobado muchas veces que este cambio supone una disminución de la tensión en todo el sistema familiar.


    El hecho de ser estricto cuando se manda, no acaba representando un problema de sobreexigencia, ya que se manda poco y la predisposición a la obediencia es mayor que si el niño ha estado recibiendo órdenes durante toda la jornada. Con la manera antigua de obedecer, además, el niño se encuentra con la paradoja de que, cuanto más veces se le repite la orden, más difícil es obedecerla, por el simple hecho de que cuando la acata después de varias repeticiones, debe contradecir la posición que ha ido afianzando en los anteriores intentos. En este sentido, la desobediencia puede ser incluso considerada un hábito y no es difícil imaginar actitudes parentales con una clara tendencia a repetir órdenes sin esperar una respuesta por parte de los hijos, lo que habitúa al niño a no obedecer a la primera. Este hecho se ejemplifica claramente en el chiste del adolescente que dice: «Mi madre siempre me ha de repetir muchas veces que baje a cenar. Yo lo hago cuando la he oído repetirlo cinco o seis veces. De hecho, un día bajé a la primera y la cena ni siquiera estaba hecha». 


    16.6. Intervención en el contexto escolar


    Como hemos dicho, entre la primera y la segunda sesión iniciamos el trabajo de asesoramiento a los profesionales de la educación que trabajaban con el niño. En esta primera entrevista con el equipo educativo comprobamos que hay peculiaridades del entorno escolar en la definición del problema. A menudo, una preocupación de los padres hacia la rebeldía y el mal comportamiento del niño es ampliada desde el punto de vista de la escuela a un problema de relación social que toma en este contexto un carácter prioritario. En este caso, incluso los maestros nos describen el problema dando mucho más énfasis a los aspectos sociales que al comportamiento negativista. Así pues, después de un nuevo análisis de los intentos de solución llevados a cabo, vemos que desde la escuela suelen juzgar el comportamiento del niño como no respetuoso y poco empático con los demás y han tratado de reconciliarlo con los demás, agruparlos en diferentes formatos y apartarlo para evitar los conflictos. Esta situación ha llevado al niño a una continua justificación de sus actos, negando siempre cualquier responsabilidad y con frecuentes acusaciones a los compañeros. Gradualmente ha logrado el papel de «enemigo de todos»; maestros, compañeros de clase y todo el mundo espera de él reacciones y enfrentamientos cada vez peores.


    Decidimos, por lo tanto, proponer dos maniobras para la intervención. En primer lugar, la estrategia de observador del comportamiento del grupo (Balbi y Artini, 2011). El tutor le explicará al niño que últimamente está analizando los problemas de comportamiento de la clase para tratar de hacer algo e intentar promover su resolución. Con este pretexto, pedirá al niño que le ayude a observar cómo se dan estos problemas en el resto del grupo, haciendo una tarea de investigación en la que proporcionará pequeños informes orales al maestro al final de cada jornada escolar. Se lo pedirá precisamente a él, porque «sé que tú has tenido conflictos, aunque ahora ya has mejorado bastante (aunque no sea así) y esto nos ayudará a poder observar con más detalle, mejor, desde la perspectiva del alumno». La información puede ser anónima con respecto a quien ha tenido el conflicto, pero debe ser muy detallada en cómo se ha actuado, cómo se han sentido las personas que lo han tenido, cómo lo han resuelto, cómo lo habría hecho él, etc. Es clave evitar juzgar y, sobre todo, hacer paralelismos entre las actitudes observadas y su comportamiento habitual.


    La lógica de esta estrategia parte de dos supuestos. En primer lugar, la dificultad añadida que representa, a la hora de iniciar conflictos, el hecho de ser nombrado el observador de tales conflictos. En segundo lugar, la relación complementaria de colaboración maestro-alumno establecida con esta estrategia bloquea la simetría de los enfrentamientos entre ambos. De alguna manera «Ahora nuestro enemigo son los conflictos de la clase que tú y yo [alumno y maestro] debemos combatir». Si el enemigo son los conflictos, los enfrentamientos niño-maestro ya no son lo primordial, y desviando la atención hacia el comportamiento del grupo tendremos también más posibilidades de comenzar a deshacer el conflicto entre ambos.  


    A continuación, y después de comprobar que los enfrentamientos que el niño tiene abundan no solo con los adultos sino también con los mismos compañeros, pedimos a los maestros la aplicación de una segunda maniobra terapéutica: el regalo oculto (Fiorenza y Nardone, 2004). Como soluciones intentadas, vemos que el mecanismo habitual de estos enfrentamientos continuados entre alumnos suele basarse en una comunicación mutua, muy cargada de mensajes de rechazo y desafío, tanto a nivel de lenguaje verbal como no verbal. En este punto, cualquier pequeño malentendido es suficiente para detonar un gran conflicto. Ambas partes intercalan constantemente posiciones defensivas y de ataque. La técnica para bloquear esta escalada de enfrentamientos consiste en que el maestro hable con uno de los dos alumnos confrontados y le entregue un pequeño obsequio que le presentará como un regalo proveniente del otro alumno. Puede decirle:


    MAESTRO: Juan me ha dado este obsequio para ti. Tenía muchas ganas de hacerte un regalo, pero como se avergüenza, me ha pedido que te lo dé yo. De hecho, si vas a agradecerle, seguramente negará que te la haya hecho él, no lo querrá reconocer, ya lo verás…


    De esta manera tenemos la certeza de que, si el alumno que recibe el obsequio quiere comprobar el pequeño engaño, la respuesta que obtendrá, confirmará que no lo es (no lo reconocerá, como advirtió el maestro). En este punto, el alumno que recibe el obsequio se verá en una situación de incertidumbre en la relación con el otro, que dificultará los ataques e incluso la actitud defensiva. Para él será considerablemente más difícil agredir o atacar a alguien que le ha obsequiado. Esta maniobra representa, por lo tanto, un primer paso para deshacer el conflicto entre iguales.


    Después de unas semanas, los maestros nos relatan los efectos positivos de estas dos propuestas. En cuanto a la tarea de observar el comportamiento del grupo, han comprobado que el niño inicialmente entregó auténticas perlas en forma de informe. Más adelante, la tarea comenzó a aburrirle. Los maestros no tienen ninguna duda de que ha habido un cambio en su percepción de los conflictos y relatan un cambio positivo en su comportamiento. Sus enfrentamientos con el resto han disminuido de forma considerable, y cuando aún se dan, se producen con menor intensidad que hace unas semanas.


    En cuanto a la técnica del regalo oculto, la han aplicado en las dos direcciones, es decir, regalos hacia niños del grupo provenientes del niño por el que nos consultan y regalos para él de diferentes niños del grupo (con los que tiene más enfrentamientos). Han comprobado también que el hecho de recibir el regalo de los demás lo ha dejado confuso, en una situación incómoda y lógicamente nada favorable para el acoso de quien le envía obsequios. Por otra parte, otros niños también se han sorprendido por su obsequio y han empezado a tener una actitud de menor rechazo hacia su intervención dentro del grupo.


    Todo ello ha permitido una reconstrucción de la dinámica de la clase, en la que ahora es posible establecer normas sin una continua lucha con el niño. Los maestros nos describen la situación que ha conllevado el cambio como «un contexto donde ahora se puede trabajar con el grupo».


    16.7. Consolidación de los cambios


    En la tercera sesión con los padres constatamos que las cosas han ido bastante bien con la consigna de mandar poco para obedecer a la primera. Nos describen la actitud del niño como «más relajada» y, salvo algún episodio al principio de su aplicación, están muy satisfechos con el nivel de obediencia de las órdenes que han alcanzado (tanto en la forma «tienes que hacer…» como en la de «tienes que parar de hacer…»). Ahora vamos a apoyar nuestra intervención en la técnica de cómo empeorar (Verbitz, Petteno y Muriana, 2009), pidiendo a los padres que una vez al día se pregunten qué deberían hacer para volver al estado anterior en el comportamiento del niño. De esta manera los conducimos a un recordatorio constante de las soluciones antiguas que mantuvieron y empeoraron el problema y que ahora, para consolidar el cambio, deben ser evitadas.


    Como siempre en este tipo de intervenciones, las últimas sesiones están enfocadas en el seguimiento y la explicación completa y detallada de las maniobras utilizadas, con el objetivo de que los padres conozcan a fondo el mecanismo y de esta manera entiendan el engranaje que mantenía el problema. Desde los enfoques de la terapia breve se sostiene que los problemas se explican a través de sus soluciones y que la propia intervención es siempre la mejor forma de conocerlos. Mediante la intervención en el problema de comportamiento de su hijo, vemos que estos padres, que ahora saben más sobre cómo funciona el problema, ya no preguntan «por qué se da». Este paso del por qué al cómo es posiblemente el que mejor caracteriza a un buen resultado terapéutico.
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    Las conductas problemáticas de los niños, que se manifiestan en las dificultades para acatar normas y seguir reglas, en conductas hostiles hacia los demás y en explosiones de ira y rabietas, complican de forma importante la convivencia escolar y social, atacan la armonía familiar e interfieren, en definitiva, en el bienestar de los individuos y sistemas afectados. Es un fenómeno que genera gran preocupación en las comunidades educativas y cada vez más una mayor demanda de intervención psicológica en las escuelas.


    La adolescencia es un período en el que son frecuentes los comportamientos antinormativos (Moffitt, 2006), sin embargo, la bibliografía reciente sobre el tema propone que las manifestaciones más graves de los problemas de conducta no surgen de repente en la etapa adolescente, sino que deben estudiarse en un contexto más amplio dentro del desarrollo infantojuvenil. Estos comportamientos perturbadores severos se conocen como «problemas de conducta de inicio temprano» (Simonoff et al., 2004), se pueden identificar ya durante los primeros años de escolarización y suelen seguir un curso crónico a lo largo del desarrollo del individuo, dando lugar a una amplia variedad de dificultades y estilos de vida antisociales durante la juventud de difícil tratamiento.


    Actualmente, son varios los modelos teóricos que intentan explicar el origen y la evolución de los problemas de conducta de inicio temprano, y todos ellos comparten un mismo esquema básico. Tales paradigmas proponen, fundamentalmente, que estas alteraciones comportamentales aparecen precozmente en los primeros años de vida del niño, y que su inicio está marcado por redes de interacción entre las características personales (impulsividad, irritabilidad, problemas de atención) y el funcionamiento familiar (prácticas educativas punitivas o inconsistentes, supervisión deficiente, estrés familiar). Cuando el niño se incorpora a la escuela, los problemas tienden a acentuarse, y se generan desajustes entre las normas y las demandas académicas. Son entonces frecuentes las confrontaciones con los profesores, aparecen el fracaso escolar, los conflictos entre la familia y la escuela así como el rechazo por parte de los otros niños. De este modo, se produce un cúmulo de efectos llamado «bola de nieve» (Romero, 2001), de tal forma que las dificultades en un área de funcionamiento generan dificultades en otras, provocando la amplificación de los desajustes preexistentes y contribuyendo a cristalizar los problemas.


    En este escenario, las desadaptaciones del niño y de su entorno darán lugar a que se desarrollen ciertos patrones cognitivo-emocionales a nivel individual que entorpecen, cada vez más, el establecimiento de relaciones adecuadas con otros niños y con los adultos: dificultades de autocontrol y autorregulación, desajustes en la identificación de emociones y en la empatía, resolución impulsiva de problemas. Todo este conjunto de «transacciones» entre subsistemas encadenados fortalece un estilo de vida desajustado, ya notorio en los primeros años, que se consolida con el paso del tiempo. Esta trayectoria puede limitar significativamente las oportunidades de bienestar y desarrollo saludable del individuo (López-Romero, Romero y Andershed, 2015).


    17.1. El programa EmPeCemos: una intervención 
multicomponente para la prevención indicada 
de los problemas de conducta


    Los elevados costes personales y sociales asociados a este perfil desadaptativo crónico, así como la alta probabilidad de que los intentos por revertirlo realizados después de la infancia resulten infructuosos, hacen necesario desarrollar intervenciones que permitan una actuación temprana. Con este propósito, el equipo de investigación UDIPRE de la Universidad de Santiago de Compostela desarrolló el Programa «EmPeCemos. Emociones, Pensamientos y Conductas para un desarrollo saludable» (Romero, Villar, Luengo, Gómez-Fraguela y Robles, 2013). EmPeCemos tiene como objetivo promover la competencia social y reducir los problemas de conducta en el marco escolar detectados en niños entre los 6 y los 10 años. Su propósito no es solo mitigar las dificultades en el presente de los niños afectados y su entorno, sino también servir de intervención proactiva (prevención indicada) que contribuya a evitar problemas posteriores de desajuste psicológico y social. EmPeCemos pretende, por lo tanto, un efecto «cascada» y generar una cadena de cambios positivos en la relación del individuo con el ambiente capaz de alterar sustancialmente la trayectoria psicosocial de la persona.


    EmPeCemos considera el entorno escolar como el ámbito apropiado para la aplicación de sus componentes. Cualquier intervención desarrollada en este contexto adquirirá un carácter «natural» que protegerá a sus destinatarios del riesgo de estigmatización y podrá llegar a niños y familias de muy diferentes extracciones socioeconómicas y culturales. Es un contexto que facilita el acceso efectivo y eficiente a la población con un alto riesgo de conductas problemáticas crónicas, y que permite promover la colaboración entre diferentes agentes (padres, profesores, compañeros) en la intervención.


    Durante la preparación de EmPeCemos consideramos la evidencia disponible sobre iniciativas de prevención previamente evaluadas en otros contextos (por ejemplo Coping Power, Incredible Years, Fast Track) y, en sintonía con los principios teóricos descritos, elaboramos un programa multicomponente diseñado para intervenir sobre los bucles de riesgo que se encuentran en los sistemas familiar y escolar, así como en los propios niños. Cada uno de los tres componentes se definió a lo largo de un proceso sistemático de diseño, comprobación empírica y reajuste de cada intervención por separado (familia, profesores y niños). Este proceso empezó en el año 2004 con una investigación en la que se aplicaron los diferentes componentes en diversas experiencias piloto en 27 centros educativos de diferentes localidades de Galicia. La integración y puesta a prueba sincronizada de los tres componentes del programa se realizó durante los cursos académicos 2006-2007 y 2007-2008, en un estudio que implicó la asignación de ocho centros escolares a la condición «tratamiento» y seis a la condición «control».1 En total, el proceso de desarrollo de EmPeCemos ha implicado a 153 padres de familia, 254 profesores y 74 niños a los que se aplicó directamente la intervención. La evaluación del programa se completó siete años más tarde con una evaluación de seguimiento realizada durante el curso académico 2014-2015 y en la que participaron 58 familias (37 de intervención y 21 control).


    17.2. Componentes del programa EmPeCemos


    17.2.1. Componente dirigido a las familias 


    Se trata de un programa de entrenamiento en técnicas educativas para padres que busca promover estilos educativos adecuados y restaurar los lazos afectivos deteriorados entre padres e hijos. Las prácticas educativas parentales son una de las claves para entender el desarrollo de los problemas de conducta, pues su inadecuación genera un clima de socialización incapaz de responder a las necesidades de niños que, temperamentalmente, pueden ser más «difíciles» (Darling y Steinberg, 1993; Webster-Stratton y Hammond, 1997).


    El programa EmPeCemos para padres consta de 12 sesiones que buscan, en esencia, impulsar el establecimiento de vínculos positivos y el fortalecimiento de conductas prosociales en los niños a través del refuerzo positivo. De forma complementaria, los padres aprenden a fijar reglas y expectativas adecuadas a la edad de sus hijos, también a manejar sus comportamientos disruptivos. El programa incluye sesiones dedicadas a estilos de comunicación, autocontrol y resolución de problemas, aspectos que con frecuencia aparecen enredados en los estilos educativos disfuncionales de los niños con problemas de conducta. Además, con todo ello se pretende promover la vinculación entre la familia y la escuela así como desarrollar en los padres habilidades para apoyar el desarrollo sociocognitivo y académico del niño.


    17.2.2. Componente dirigido a los profesores


    Consiste en un programa de entrenamiento en habilidades de relación profesor-alumno que pretende contribuir a la estimulación del comportamiento ajustado en el entorno escolar. Los problemas de conducta en el aula suelen representar todo un desafío que altera el clima de la clase y que provoca el fracaso de los niños en la adquisición de los aprendizajes académicos básicos, dos hechos que pueden producir desánimo y rechazo en los propios profesores. Esto, unido a las dificultades de entendimiento con la familia, redunda en una mayor desadaptación del niño al medio escolar.


    A lo largo de ocho sesiones, el programa EmPeCemos para profesores pretende mejorar sus habilidades en el manejo del comportamiento disruptivo de los alumnos y potenciar la conducta deseable y constructiva en el aula. Además, busca mejorar la comunicación con los padres e instaurar pautas de actuación apropiadas y coordinadas entre la familia y la escuela. Los contenidos de las sesiones incluyen el uso de elogios y de programas de incentivos; el establecimiento de reglas y expectativas; el control de los comportamientos disruptivos, y la comunicación positiva con niños y padres. Estos contenidos son reforzados con la propuesta a los profesores de actividades breves para poner en práctica en el aula y que pretenden desarrollar una serie de habilidades socioemocionales básicas en el conjunto de la clase. Su propósito es familiarizar al colegio con el lenguaje del programa, de tal forma que sea compartido y practicado no solo por los niños problemáticos y sus profesores, sino también por la totalidad de sus compañeros y personal educativo.


    17.2.3. Componente dirigido a los niños


    El tercer componente de EmPeCemos es un programa de entrenamiento en habilidades cognitivas, emocionales y sociales dirigidas a facilitar el ajuste de los niños con problemas de conducta a las demandas del medio escolar y social. Se fundamenta en una amplia base de investigaciones que establecen que estos niños suelen tener una percepción inadecuada de las emociones propias y ajenas, sumado a grandes dificultades para controlar sus emociones negativas e interpretar apropiadamente los estímulos sociales. El componente consta de 12 sesiones dirigidas a promover en los niños las competencias personales y sociales que les permitan autorregularse y establecer relaciones sociales satisfactorias; además, incorpora un sistema de economía de fichas, a través del cual los niños trabajan en la consecución de una serie de objetivos concretos y alcanzables que ellos mismos escogen de entre un menú establecido por los responsables del programa en colaboración con los padres y profesores.


    Los tres componentes del programa EmPeCemos están dispuestos para ser aplicados de un modo coordinado, siguiendo una coherencia que permite que la intervención en cada sistema sea asimismo reforzada en los otros ámbitos de dicha intervención. Esta integración se logra motivando a sus destinatarios a colaborar en la consecución de los objetivos del programa. Así pues, por ejemplo, padres y profesores suman esfuerzos en la práctica de habilidades de relación con los niños. Asimismo, llegan a acuerdos en relación con los objetivos y el plan de trabajo a desarrollar con los niños en el hogar y en el aula. Por su parte, los propios los niños practican sus habilidades mediante tareas que implican, entre otros, a sus padres y sus profesores.


    17.2.4. Módulos de mantenimiento


    Seis meses y un año después del programa «base», EmPeCemos incluye la aplicación de módulos de apoyo con el fin de favorecer el mantenimiento de los efectos del programa. Los módulos de apoyo para padres y niños consisten en la aplicación de dos sesiones presenciales a los seis meses y otra un año más tarde de la finalización del programa inicial.


    El módulo de profesores implica la celebración de una sesión presencial a los seis meses y la distribución de material de recuerdo un año después de la intervención. Los módulos de mantenimiento pretenden apuntalar el recuerdo de las estrategias entrenadas y motivar a los destinatarios a utilizar las habilidades aprendidas a lo largo de la intervención. En ellas también se exploran las dificultades surgidas desde la finalización del programa y se pregunta por los problemas que se espera aparezcan en un futuro inmediato para intentar neutralizarlos.


    17.3. Procedimiento de aplicación del programa: 
elementos sistémicos y centrados en soluciones


    EmPeCemos es un programa «manualizado» que incorpora diversos recursos adicionales: materiales audiovisuales, fichas de trabajo para los participantes y notas de recuerdo de los contenidos básicos. Cada uno de los componentes del programa es aplicado en grupos de entre 5 y 10 participantes dirigidos por uno o dos profesionales (necesariamente dos en el componente de niños), previamente entrenados. La metodología de las sesiones incluye: psicoeducación, actividades de discusión, modelado, ensayos conductuales guiados y práctica en contextos naturales mediante tareas para casa.


    Todas las actividades de EmPeCemos están basadas en los preceptos del aprendizaje social y en los principios cognitivo-conductuales, si bien las principales directrices para la aplicación del programa coinciden en gran medida con los principios y recursos terapéuticos propios de la terapia sistémica breve, y en particular de la terapia breve centrada en soluciones (Beyebach, 1999; Rodríguez Morejón y Beyebach, 1994). Estas directrices aportan estrategias para ayudar a los guías de los grupos de intervención a enfrentar circunstancias que pueden dificultar la implicación de padres y profesores.


    Además de coincidir en el reconocimiento de las aportaciones de la teoría general de los sistemas (Bertalanffy, 1968), según la cual tanto el individuo como la familia y la escuela serían sistemas en continua interacción, cuyas transacciones contribuyen a la configuración del problema, el programa EmPeCemos y la terapia breve centrada en soluciones también estarían compartiendo una base constructivista. Según esta, una realidad problemática es producto de la construcción que las personas hacen a partir de sus particulares condicionantes culturales, históricos, biográficos y sociales. De este modo, los problemas de conducta en la infancia serían «construidos» primeramente en las familias afectadas, para después ser «reconstruidos» cuando esta realidad se traslada al contexto escolar y otras personas ajenas al núcleo familiar (profesores, compañeros) entran en la ecuación.


    17.3.1. Uso del lenguaje y normalización de los problemas


    En coherencia con estas premisas, dentro de EmPeCemos se aceptan y adoptan los valores y el lenguaje de sus destinatarios (padres y profesores) y se parte de sus propios recursos, con el objetivo de ampliarlos y reforzarlos. Como muestra de ello, desde el primer momento el programa enfatiza en «normalizar los problemas». La experiencia con familias con niños con problemas de conducta ha mostrado que, con frecuencia, los padres albergan un sentimiento de fracaso, sienten que «han fallado», que genera en ellos impotencia y desesperanza sobre sus posibilidades para educar a sus hijos. A menudo se sienten aislados y estigmatizados por otros adultos (parientes, profesores, vecinos). En un intento por mantener la distancia respecto a la situación problemática, otros padres atribuirán toda la responsabilidad a sus hijos, tanto en lo que se refiere a su origen como a su solución. Los profesores, igualmente, pueden desarrollar patrones de pensamiento equivalentes y llegar a conclusiones similares respecto a los problemas de conducta de sus alumnos. Como contrapunto, desde el programa EmPeCemos se intenta reconocer y normalizar sus sentimientos en un ambiente de apertura y diálogo en el que padres y profesores serán escuchados, con independencia de que tengan una mayor o menor capacidad lingüística o más o menos habilidades sociales, y los significados que otorguen a los problemas de comportamiento, aceptados. A lo largo de la intervención se intentará deconstruir su definición del problema y generar en ellos un encuadre alternativo que promueva una visión positiva de los niños y los motive para el cambio en sus interacciones con ellos. La forma principal de conseguirlo es reforzando a los integrantes de los grupos de intervención y adoptando una posición optimista.


    17.3.2. El papel central de los elogios


    El refuerzo a través del elogio es un recurso central de la conversación entre terapeuta y clientes en la terapia breve centrada en soluciones, y constituye el ingrediente principal de la intervención psicológica en el programa EmPeCemos. En las sesiones del programa, el elogio se utiliza continuamente con los niños y los adultos como promotor del cambio para dar sentido a sus intervenciones, evitando que se sientan ignorados, ridículos o rechazados. En particular, en la interacción con padres y profesores, el uso del elogio y la paráfrasis contribuye a validar sus ideas, a detectar sus puntos fuertes y descubrir las mejorías que se perciben en la situación problemática. El paralelismo con los propósitos de la «conversación» con los clientes en la terapia centrada en las soluciones es claro; mostrarles aceptación incondicional, realzar sus cualidades y buscar las excepciones a su problema son tres de los pilares de la intervención en este modelo terapéutico.


    El uso apropiado del elogio implica apoyar a sus destinatarios de tal forma que puedan seguir mejorando. Mostrarles optimismo, es decir, transmitirles expectativas positivas sobre su propio cambio, contribuirá a reforzar los posibles avances. Profesores y padres, en particular estos últimos, pueden ser escépticos sobre sus posibilidades de mejorar. Es necesario animarlos ante todo indicio de cambio y expresarles nuestra confianza hacia su progreso. En EmPeCemos, el elogio desempeña otro papel fundamental: se reconoce como el motor del cambio en los niños, alimentado por sus padres y profesores. De esta manera, se les atribuye el control sobre la transformación de su realidad, invitándolos a ejercer como «coterapeutas» y trasladar el elogio específico que se da en las sesiones al hogar o el aula.


    Salvando las distancias entre el programa EmPeCemos, esencialmente de corte cognitivo-conductual, y las intervenciones de la terapia sistémica breve, ambos coinciden en el esquema de dos partes, comentario positivo y tarea, que se sigue para finalizar las sesiones de intervención. Su adopción por parte de EmPeCemos supone proponer tareas para casa que se realizan de una sesión a otra, lo que permitirá potenciar la eficacia del elogio. Las tareas son cruciales para lograr los cambios deseados, especialmente en el caso de la intervención dirigida a los padres, ya que permiten la práctica, en contextos naturales, de las soluciones construidas con los participantes en la intervención. Reforzar su cumplimiento se convierte, pues, en una prioridad dentro de los tres componentes del programa.


    17.3.3. Atención a la alianza terapéutica


    En términos generales, el abandono del programa es una de las mayores amenazas a la eficacia de los programas de intervención sobre los problemas de conducta. Por ello, conseguir tanto la implicación como la adherencia de los padres y los profesores es una prioridad para EmPeCemos. La experiencia del equipo UDIPRE al respecto nos hace considerar esencial cuidar tanto el primer contacto con los padres, los profesores y los niños como la alianza a lo largo de la intervención. Ambas son cuestiones que acercan, nuevamente, al programa EmPeCemos a la terapia breve centrada en soluciones.


    En relación con el primer contacto con los destinatarios de la intervención, es crucial reconocer el valor de la entrevista inicial como pieza fundamental para conocer el problema (o queja, siguiendo el lenguaje centrado en soluciones), clarificar expectativas y dar a conocer el contexto de intervención; aspectos que, acompañados por la muestra de aceptación y el elogio, se consideran motivadores en sí mismos (Beyebach, 1998). Es habitual que padres y profesores definan su problema con los niños de forma muy específica y esperen que la intervención se focalice en él. Repetidamente se sorprenden cuando, desde el programa, se les propone una redefinición y se les explica la necesidad de promover en los niños conductas positivas, más que centrarse exclusivamente en el problema que está atrapando su atención.


    Otra situación frecuente es la que presentan aquellos padres y profesores que buscan que se intervenga exclusivamente sobre el niño, convencidos de que el problema reside exclusivamente en él y que el profesional debería ocuparse de desarrollar su tratamiento sobre este. Ante estos casos, desde el programa EmPeCemos se enfatiza el contexto relacional en el que la problemática del niño se presenta, y se explica cómo este responde a las interacciones que se producen entre varios sistemas interpersonales, entre los que el sistema familiar adquiere una relevancia máxima por su potencial para generar el cambio. Adicionalmente, la aplicación de un programa de por sí preventivo implica la posibilidad de que algunos padres y docentes muestren reticencias a implicarse en él, pues este es un producto que se ofrece2 y no la respuesta a una demanda. En estos casos es fundamental trabajar, en la entrevista inicial, en el encuadre de la intervención.


    Trasladar esta idea al programa EmPeCemos supone enfatizar que es un recurso de apoyo que podría ser útil para cualquier familia o escuela, y que si aceptan aprovechar la oportunidad que se les brinda y formar parte de tal experiencia, ellos y los niños podrán obtener un beneficio especialmente significativo.


    En segundo lugar, para lograr que las familias y las escuelas se mantengan en la intervención y se alcancen los progresos esperables, es fundamental establecer una relación de confianza y complicidad con los padres, principalmente, y también con los profesores. Para su consecución, es importante anticipar posibles frustraciones y retrocesos. Con frecuencia, los destinatarios del programa EmPeCemos esperan curas rápidas o fórmulas mágicas para los problemas de los niños y las dificultades que generan a su alrededor. En tales casos, la prescripción de que es necesario «ir despacio» ayuda a encauzar posibles expectativas poco realistas y a frenar la frustración inicial de los padres y profesores. A su vez, este mensaje ofrece el tiempo necesario para que sus fortalezas, en un primer momento eclipsadas por la saturación de problemas que se están experimentado, salgan a la luz y se amplifiquen. Por otra parte, alertar de los posibles retrocesos en los niños, dándolos por inevitables y explicando que, paradójicamente, los problemas siempre empeoran antes de mejorar, permitirá, en cierta medida, a los padres y profesores «inocularse» ante los obstáculos.


    Otra amenaza a la implicación en la intervención es la resistencia al cambio que pueden manifestar ciertos padres y profesores. Esta responde a nuestra tendencia «natural» a desear mantener las fórmulas de funcionamiento que nos resultan más cómodas y conocidas. En EmPecemos, la resistencia suele manifestarse en no hacer las tareas en casa, llegar tarde a las sesiones, desafiar continuamente los planteamientos del guía, etc. La estrategia que despliega el programa para debilitar esta amenaza es ofrecer un apoyo individualizado en el transcurso de la intervención. Además de las sesiones grupales, los padres y profesores necesitan sentir que su situación particular y sus necesidades son atendidas. La respuesta ofrecida es brindar apoyo individualizado, principalmente por teléfono, también programando sesiones individuales con las familias.


    17.3.4. El trabajo con excepciones y recursos 


    Por último, es importante finalizar el programa con confianza y realismo. En el ámbito que nos ocupa, el repunte de los problemas no solo es posible, sino probable; así, es normal que tanto el desarrollo del niño como la evolución de la vida familiar produzcan recaídas. La táctica a seguir para que los retrocesos experimentados por los participantes no repercutan negativamente en los logros alcanzados es empatizar con ellos y transmitirles seguridad en los recursos que poseen preguntando por los momentos en los que se sintieron capaces de superar situaciones difíciles similares y los refuerce en su percepción del cambio conseguido.


    17.4. Resultados del programa EmPeCemos: 
evaluación y seguimiento a siete años


    La evaluación de la implementación del programa EmPeCemos ha demostrado que su aplicación en el contexto escolar no solo es viable, sino factible y eficaz, pues consigue implicar a un elevado número de participantes. El foco principal del programa son las familias, en las que ha conseguido tasas de retención muy altas (únicamente hubo un 8,2% de abandonos). Uno de los factores clave para ello es la percepción de los padres de que el profesorado del centro educativo al que asisten sus hijos se compromete también en el programa y que se realiza una intervención conjunta. En este sentido, es necesario destacar que la tasa de abandono por parte de los profesores ha sido mayor (15,2%), si bien el involucramiento de los profesores ha sido, en general, satisfactorio, especialmente teniendo en cuenta que el programa fue un añadido a sus tareas cotidianas, sin que mediase ningún tipo de incentivo externo. Igualmente, se ha comprobado que la aceptación y la satisfacción con la intervención alcanzan valores muy positivos tanto en padres, en profesores como en niños. De esta forma, EmPeCemos se muestra como un programa bien asumido, culturalmente pertinente y percibido como útil por los participantes (Romero, Villar, Luengo y Gómez-Fraguela, 2009).


    Los efectos del programa a corto plazo fueron examinados en un diseño pre-post con grupo control (Romero, Villar, Luengo, Gómez-Fraguela y Robles, 2013), que mostró la capacidad de EmPeCemos para mejorar la calidad de las interacciones familiares y las prácticas educativas (aumento del uso de elogios, consistencia en la aplicación de refuerzos, supervisión, disminución de prácticas punitivas), promover las habilidades cognitivo-sociales de los niños (capacidad de identificar emociones, resolución de problemas, habilidades sociales) y mejorar la autoeficacia de los profesores a la hora de enfrentarse a situaciones problemáticas. Además, el programa mostró sus efectos para disminuir los problemas de conducta perturbadora (problemas relacionados con la atención, conductas impulsivas, comportamientos negativistas-desafiantes) registrados tanto en la escuela como en el contexto familiar.


    Finalmente, un seguimiento siete años después de la intervención mostró que los efectos positivos del programa se mantenían a largo plazo (Romero, Rodríguez, Villar y Gómez-Fraguela, 2016). Los niños que habían participado en la intervención mostraban, en la adolescencia, no solo menores niveles de problemas de conducta, sino también menos relaciones con otros adolescentes problemáticos, más habilidades sociales y comunicativas, así como menor implicación en conductas de consumo de drogas. Estos resultados muestran que una intervención multicomponente, coordinada, sobre los problemas de conducta tempranos, puede no solo resolver problemas a corto plazo, sino prevenir la escalada hacia estilos de vida problemáticos durante el desarrollo infantil y adolescente (López-Romero, Romero y Villar, 2016).


    El programa EmPeCemos ha mostrado su aplicabilidad en nuestro contexto y su eficacia para intervenir sobre los factores involucrados en las trayectorias de alto riesgo. La calidad del diseño del programa, de su implementación y la evaluación dieron lugar a que, en 2009, EmPeCemos fuese incorporado en la base europea EDDRA con la máxima puntuación de calidad.3
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        1 Todo ello fue posible gracias a la ejecución de tres proyectos subvencionados, respectivamente, por el Ministerio de Educación, la Fundación María José Jove y la Delegación del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas.

      


      
        2 La aplicación de EmPeCemos en un contexto de prevención requiere una exploración previa, consentida explícitamente, que recoja información de padres y profesores. La premisa a seguir en la entrevista inicial con padres o profesores es que, a partir de estas evaluaciones, y teniendo en cuenta la propia información que padres y profesores han aportado sobre el comportamiento de los niños, el programa EmPeCemos es un recurso que contribuirá a mejorar la adaptación del niño al contexto escolar, a promover las relaciones positivas en la familia y a contribuir al desarrollo en el niño de interacciones satisfactorias con los demás (otros niños y adultos).

      


      
        3 El portal Best Practice de la base europea EDDRA, fue creada por el EMCDDA (European Monitoring Center of Drug and Drug Addiction) para dar a conocer las intervenciones que funcionan y las que no funcionan en la Comunidad Europea para la prevención de los problemas de conducta severos y el abuso de drogas. La información ofrecida sobre el programa EmPeCemos se encuentra en el siguiente enlace: http://www.emcdda.europa.eu/html.cfm/index52035EN.html?project_id=ES_03&tab=overview

      

    

  


  
     


    Capítulo 18
The Good Boys: salvados de la expulsión


    Hans Pier Jara Iglesias*


    «Doctor, queremos que evalúe a tres chicos y haga un informe para que puedan ser expulsados del colegio, ya no se los puede tolerar, parecen delincuentes». Esto era lo que me pedía la dirección de un centro educativo, cuando empezaba mi vida laboral como psicólogo, casi como por asalto, acerca de tres estudiantes varones del último año de secundaria, sumado a una frase que aún resuena en mi cabeza: «Son como manzanas podridas que ya están contagiando a otros». Escuché atentamente y quise entender de la mejor manera esas palabras, que seguramente indicaban frustración, impotencia, enojo, desesperanza.


    Gerardo, William y Carlos eran tres adolescentes de 16 años que cursaban el 5.o de secundaria, el último año de estudios en el colegio. Gerardo era delgado, alto, de tez blanca y mirada desafiante; William era robusto, de tez blanca, alto y mirada de niño curioso; Carlos era de talla media, de tez oscura, delgado y mirada inquieta. Los había conocido un año antes, denotaban afinidad entre ellos y no parecía fácil ganar su confianza. Mi respuesta a la petición del informe fue:


    HANS: ¿Qué hicieron?


    DIRECCIÓN: Uf… Se portan mal en clases, no dejan que los profesores den las clases, «mueven» (influyen) a los compañeros para que no atiendan a las clases y hacen bullying.


    H: Mmm… Ok, pero hacer un informe para expulsarlos me parece algo peligroso y apresurado.


    D: ¡No! Se tienen que ir.


    H: Cabe la posibilidad de que si los expulsamos nos puedan hacer una denuncia… ¿Se pensó en ello? (intentando disuadir y lanzar mi propuesta).


    D: La verdad, no. Pero no hay nada que se pueda hacer.


    H: ¿Ustedes serían capaces de darme un mes para trabajar con ellos y si no hay cambios, hacemos el informe?


    D: No creo que usted pueda hacer algo…


    H: Solo un mes, luego me comprometo con lo de la evaluación.


    D: No creo, pero está bien.


    H: ¡Ok! Necesito que salgan de clases, de una que no estén mal en sus calificaciones, y reunirme con ellos en el despacho de psicología una vez por semana.


    D: Ok, voy a autorizar ese permiso.


    H: ¡Gracias!


    D: Va a necesitar suerte…


    He de confesar que no estaba seguro de qué hacer exactamente, pero en mi cabeza había ideas que sostenían mi sutil desafío de no hacer el informe: «el cambio es inevitable»; «los problemas no ocurren siempre»; «todo tiene solución»; «¿ellos estarán de acuerdo con lo que se dice de ellos?» y algunas más.


    Emprendí mi camino a buscarlos y conversar con ellos. Esperé el recreo para conversar con cada uno en un contexto distendido; además yo contaba para ese momento con un grado de confianza aceptable con ellos, tanto es así que uno me decía: «Dr. Haaans», haciendo una analogía a Dr. House, y a mí me hacía mucha gracia. La pregunta fue la misma para los tres:


    HANS: Hola, William, ¿te importaría en la hora de religión ir a mi despacho pues necesito tu ayuda?


    WILLIAM: Claro, doc, pero ¡las dos horas de religión!


    H: Ja ja ja. No creo, pero veremos…


    HANS: Carlos, un favor. ¿Te importaría en la hora de religión ir a mi oficina pues necesito tu ayuda?


    CARLOS: No, doc. ¿A quién hay que matar? Ja ja ja, es bromita.


    H: Ja ja ja, ahí te cuento… te veo luego.


    HANS: Gerardo, ¿qué tal?


    GERARDO: Bien, doc.


    H: Una pregunta, ¿te importaría en la hora de religión ir a mi oficina pues necesito tu ayuda?


    G: ¿Qué pasó, doc?


    H: Nada complicado, ¿podrás?


    G: Sí, doc.


    H: Bacán, te veo.


    Seguía pensando cómo generar la conversación y qué hacer. Era un desafío, a pesar de la confianza instaurada, sentía que deseaba ser honesto con ellos y al mismo tiempo suscitar su mayor cooperación. Todo un reto.


    Al informar a la dirección de que tenía el compromiso de «los chicos malos» de participar del grupo de conversación semanal, ocurrió un hecho anecdótico e importante, me dijeron: «Doctor, ¿usted cree que podemos agregar cuatro chicos más, antes de que se compliquen las cosas y se porten como estos de quinto?». «¡Claro que sí!», respondí, pues sentí que algo ya era diferente, quizá se empezaba a vislumbrar el «cambio pequeño». El desafío se empezaba a hacer más que interesante y yo seguía pensando en tener cuidado con la «posición de ir un paso detrás» y recordar que yo representaba al sistema escolar, lo que podría ser un punto en contra en la relación de cooperación con los chicos.


    ¿Cómo conversar con ellos sabiendo que cuentan con recursos, sin perder de vista que sus prácticas a veces resultan peligrosas? ¿Cómo conversar con ellos sin pensarlos como problemas o agresores? ¿Cómo conversar con ellos sin pensar en el autodesafío al que me había expuesto? La respuesta: respeto, confianza, ternura y mantener la curiosidad.


    Cabe indicar que lo que desarrollaré aquí tiene que ver más con las conversaciones en las que participan Gerardo, Carlos y William que con las que implican a los demás participantes del grupo; así lo decido pues ellos tres fueron quienes estuvieron en lista de expulsión, no porque considere que el aporte de los otros chicos no es importante, sino porque pienso que los chicos de quinto se hallaban en una situación complicada y que podría ser de más utilidad para quienes accedan a este texto.


    18.1. A partir de hoy todos contaremos chistes… 
y hablaremos de excepciones


    La primera reunión fue un encuentro más que agradable e inquietante. Fui a la búsqueda de los siete chicos, salón por salón. Encontré chicos tensos, risueños, bromistas, inquietos, curiosos, alertas y con cierta actitud de vergüenza, tenían la vaga pregunta de por qué solo ellos. El inicio de la conversación tuvo el siguiente tenor:


    HANS: Bien, chicos, si bien es cierto que los invité a esta reunión y les di algunos alcances sobre la misma, ¿tienen alguna otra curiosidad?


    GRUPO: No.


    H: Ok, la idea de estas reuniones en principio es saber qué desean que sea distinto para cada uno de ustedes en el colegio, también saber cómo puedo ayudar dentro de lo que me compete para que la mirada que tienen sobre ustedes sea distinta y también algo más positiva. Finalmente, quiero que sepan que yo haré un trabajo muy respetuoso, que las cosas que aquí se digan con respeto e intención de apoyar se quedarán aquí, salvo que haya algo que coloque en riesgo al grupo o a la comunidad del colegio; que conversemos todos y nos escuchemos todos, recordando que yo no tengo la razón absoluta, sino que mi opinión es una más dentro del grupo. ¡Ah! Y que nos reuniremos una vez por semana durante seis semanas. ¿Están de acuerdo?


    GRUPO: ¡Sí!


    Luego nos presentamos y hablamos de aquellas cosas que nos gustan o más nos gustan; como jugar al futbito, navegar por internet, salir con los «patas», ver la televisión, leer e ir a los «quinos» (fiestas de quince años). Lancé la pregunta:


    H: Si bien yo los he invitado, ¿de qué les gustaría hablar hoy?


    G: (Silencio)


    H: ¡Ajá! Sabemos hacer silencio… ¿Alguna otra cosa? (en tono lúdico).


    GERARDO: Contar chistes… ¡Ja ja ja!


    H: ¡Ja ja ja!


    Grupo: ¡Ja ja ja! (Entre miradas de asombro).


    H: Bien, es una buena idea, pero todos tenemos que contar un chiste… Yo cuento al final ¿quién empieza?


    G: ¿En serio, doc?


    H: Sí, claro, Gerardo ¿Qué tal si empiezas tú?


    Contar chistes fue algo inesperado, al menos no estaba planificado así; sin embargo, fue útil para entrar en sintonía con ellos y sus marcos de referencia, generó comodidad, un clima ameno, cooperación, complicidad y vínculos de horizontalidad con quien se suponía manejaba el grupo. Tras la rueda de chistes fue más sencillo conversar del asunto principal: ¿A qué se debía que estuvieran allí?:


    H: Bien… ¿Ahora de qué conversamos? ¿A qué se debe que estén aquí?


    CARLOS: Mmm… ¿A que nos portamos mal?


    H: ¿Cómo así, Carlos?


    C: Que somos malcriados, doc.


    H: ¿Me das un poco de detalles?


    C: No hacemos caso a los profes, nos salimos del aula, fastidiamos a los compañeros…


    G: Pero no fastidiamos a todos.


    H: ¡Ahhh! Ya voy entendiendo… A ver, hacen cosas como dejar de tomar apuntes, decidir qué hacer en lugar de lo que los profesores les dicen y a veces fastidian a algunos compañeros… ¿Es correcto?


    G: Sí, doc, así como usted dice…


    H: Ok, voy comprendiendo… Me llamó la atención, Gerardo, que dijeras que no a todos… Entonces hay varios compañeros a los que ustedes no fastidian ¿verdad?


    G: Sí, no molestamos a todos…


    H: Ya… A propósito, entonces ¿cómo hacen para no fastidiar a los otros compañeros?


    Empezaban a vislumbrarse excepciones, el tesoro del trabajo de la terapia breve centrada en soluciones, un mensaje de que ellos no eran un problema y que su actuar no era constante acerca del «problema». Había que estar más que atento para poder distinguirlo y prestarle atención. Aquello en lo que confiaba empezaba a aparecer y había que colocar el foco en aquellas acciones, como lo haría un director de luces en un teatro durante una escena importante y central, aquí una acción acerca de cómo sabían qué hacer y cómo para «fastidiar menos» o, mejor aún, para «respetar más».


    Los chistes, a diferencia de lo que se pueda asumir como una pérdida de tiempo, crearon un espacio importante para la cooperación, para que pudieran surgir poco a poco relatos de (y acerca de) los momentos en que los problemas no estaban presentes, en donde había que hacer el trabajo de un «arqueólogo del éxito» y explorar con cuidado aquellas piezas importantes que había que cuidar y «descubrir» en la conversación con ellos. Algo que ayudaría a que se vieran a sí mismos desde otra perspectiva y que pudiéramos conversar no de un problema, sino de qué cosas podían hacer que los posicionasen de otra manera y generara una imagen distinta frente a quienes los llamaban «manzanas podridas».


    «Si funciona, haz más de lo mismo». Manos a la obra entonces. Si los chistes habían generado tanta utilidad, no usarlos hubiera significado no solo abandonar un aspecto útil, sino también renunciar a la posibilidad de seguir generando la cooperación y el espacio de conocer aquello que ellos deseaban alcanzar para seguir diciendo: «Podemos hacer las cosas de una mejor manera». El acuerdo entonces, al finalizar la primera reunión, fue que para seguir participando de las reuniones había que traer un chiste, «de cualquier color», con el cual iniciar las sesiones. A esto se sumó una propuesta mía: «También quisiera que pensaran en qué piensan y cómo hacen para respetar al resto de sus compañeros».


    18.2. ¿Los milagros ocurren?


    La segunda reunión empezó como se acordó, con los chistes. He de reconocer que era un momento muy agradable, pues incluso empecé a notar que trajeron chistes «más respetuosos», por así decirlo, podría decir incluso «elegantes». Esto ya hacía una diferencia importante, que además hice notar:


    HANS: He de confesar que sus chistes me han sorprendido, aparte de haberme gustado, pues los he notado respetuosamente chistosos. Muy buenos chistes, chicos.


    WILLIAM: Claro, doc...


    Tenía pensado conversar con ellos acerca de la pregunta milagro, y aunque no sabía qué ocurriría ni cómo iban a responder, tenía claro que mantener la actitud de la primera sesión era importante, pues habíamos empezado a tejer la cooperación.


    La pregunta milagro no es la aplicación de una sola pregunta, es la construcción de esa pregunta a partir de las respuestas de nuestros interlocutores. Por lo tanto, hay que generar un clima apropiado para su recepción y «éxito», especialmente con adolescentes:


    HANS: Bien, chicos, ahora me gustaría que pudiéramos hacer un ejercicio de imaginación y luego conversar, ¿les parece?


    G: ¿Y la tarea que nos dejó?


    H: ¡Verdad! Mmm… ¿Les parece si la vemos antes de que termine esta reunión?


    GRUPO: Sí.


    H: ¡Ok! Entonces vamos por el ejercicio de imaginación. Vamos a necesitar ser respetuosos entre nosotros, poner de nuestra parte todo lo que nos sea posible imaginar. Puede que nos cueste más a unos que a otros, lo importante es hacer nuestro mejor intento… ¿Estamos de acuerdo?


    GRUPO: ¡Sí!


    H: Bien, aquí vamos. Primero sugiero cerrar los ojos, a quienes les sea difícil esto pueden mirar un punto que nada les distraiga. Ahora denle permiso a su imaginación para que haga el mejor trabajo posible para ustedes. William, también confío en ti (estaba un poco inquieto). Bien, ahora imaginen que nuestra reunión de hoy ha terminado. Ustedes regresan a su aula, a la misma clase de la semana pasada, quizá pensando en este ejercicio. Al salir del colegio van a casa, al llegar a ella encuentran a alguien, almuerzan; quizá luego se cambian de ropa y se disponen a hacer sus cosas, sus tareas, a ayudar en casa o lo que tengan que hacer. Ya se hace de noche y se preparan a descansar. Al acostarse se acuerdan una vez más de este ejercicio y mientras duermen profundamente ocurre un milagro… Ustedes no necesitan hacer nada, los milagros ocurren así por así… Las dificultades que tenían aquí en el colegio desaparecen. ¿Qué sería distinto mañana al despertarse? ¿Cuál sería la primera señal de que este milagro ocurrió?


    GRUPO: (Silencio)


    WILLIAM: Doc, disculpe, pero ¿los milagros ocurren?


    H: Buena pregunta, William. Hay quienes dicen que sí y quienes dicen lo contrario; pero aquí es un ejercicio de imaginación. Entonces ¿qué sería distinto mañana?


    W: Bueno, no me llamarían la atención, estaría tranquilo…


    H: ¡Ajá! Suena bien, ¿puedo preguntarte algo más, William?


    W: Sí, claro...


    H: ¿Qué es lo primero que harías al levantarte?


    W: Este… Bueno, me levantaría con más tiempo para venir al colegio, saludaría a mi mamá y mi papá…


    H: Suena bien, ¿qué más?


    W: Desayunaría, casi nunca lo hago, porque como me levanto con las justas y me reniegan, me enojo y salgo sin desayunar...


    H: Ajá, ¿en serio? Continúa…


    W: Sí, llegaría temprano al colegio. No me marcarían la libreta de control, no me harían hacer planchas, entonces entraría tranquilo al aula.


    H: ¡Vaya! ¿Tanto así? Eso suena realmente como «un milagro» (haciendo con los dedos el gesto de las comillas); digo, las personas del colegio dirían eso. ¿No crees?


    W: Quizá…


    H: William, ¿quién más se daría cuenta de esto que me cuentas?


    W: Sí, mi hermana (su hermana asiste al mismo grado y el mismo colegio).


    H: ¿Cómo así, William?


    W: Es que cuando yo llegaba tarde al colegio y me renegaban, ella se sentía mal, a veces hasta me reprendía; estaría más tranquila... Quizá no le daría «roche» (vergüenza) que sea su hermano…


    H: Suena bastante bien. Ahora regreso contigo William. Ok, ¿quién más?


    CARLOS: Yo también tendría un día distinto.


    H: Carlos, ¿Cómo así distinto?


    C: También desayunaría… Llegaría temprano…


    H: Cuéntanos con más detalle, ¿puede ser?


    C: Este… Llegaría temprano al colegio, habría desayunado con mi mamá antes de que se vaya a trabajar. En el colegio, la señorita de la puerta me diría: «Carlos, ¡qué milagro!».


    H: Ella cree en milagros (risa). Perdón, chiste malo… Continúa, Carlos…


    C: También entraría tranquilo al salón, sin estar transpirado por los ejercicios, cuando se llega tarde. No me mirarían como alguien que hace mal las cosas…


    H: ¿En dónde?


    C: En clase…


    H: En lugar de mirarte como alguien que hace mal, ¿cómo te mirarían?


    C: Con sorpresa, como si fuera alguien distinto.


    GERARDO: Como si le hubieran cambiado el chip…


    (Todos sonreímos o nos reímos)


    H: Y que el chip nos cambie ¿es malo?


    C: No, de repente sirve para tener otra imagen…


    H: ¿Cómo así otra imagen?


    C: Que no nos miren como lo peor del colegio.


    H: Ya, en lugar de eso…


    C: Como alumnos normales y corrientes. Que también podemos hacer buenas cosas…


    H: ¿Como cuando juegan fútbol por su colegio?


    C: Sí, claro…


    H: Caray, que bien suena lo que me están contando. ¿Alguien más se anima a contar qué pasaría mañana?


    Todo lo que sucedió tras la pregunta milagro me sorprendió; ellos tenían bastante claro cómo hacer una diferencia en su comportamiento y de qué manera hacer algo para que su «imagen» fuera más aceptada, no solo en casa sino también en el colegio. Me empecé a preguntar cuán diferente hubiera sido si alguien se hubiera interesado antes en escucharlos; cuán útil era escuchar su voz; qué dirían quienes los tildaron de «manzanas podridas» al escucharlos. Sentí mucha esperanza, y así se los hice saber. También elogié todo aquello que habían manifestado tras el milagro, compartiendo con ellos mi sorpresa de todo cuanto saben para tener una «mejor imagen», así como que tenía mucha curiosidad por ver las caras de quienes pensaban que no cambiarían en el colegio, cuando a partir del día siguiente ellos empezaran a ganar una «mejor imagen».


    Fue una sesión en la que se respiró bastante optimismo y esperanza; quizá mirarlos como personas con habilidades más allá de la supuesta imagen que tenían y pensar en que «los problemas no ocurren siempre» y mantener una actitud normalizadora y sin patologización, invitó a estos muchachos a acceder y generar posibilidades tras la pregunta milagro.


    18.3. Un nombre para el grupo


    En la tercera reunión, William, Carlos y Gerardo mostraron cambios interesantes e inesperados, que amplié y resalté de manera tal que ellos pudieran asumir el protagonismo. Los demás chicos también lograron cambios. ¿Cómo se te ocurrió esa idea? ¿Cómo lograste que se dieran cuenta de ese cambió?; ¿Cómo crees que se sintió tu hermana al ver que ibas logrando una «mejor imagen»?; ¿Quién se habrá dado cuenta de que estás llegando temprano al colegio?; fueron las preguntas, entre otras, que utilicé para resaltar los cambios. Lo más significativo ocurrió cuando Gerardo propuso lo siguiente: «¿Qué tal si le ponemos nombre a este grupo?». Resalté la buena idea y todo el grupo estuvo de acuerdo. La idea era que si ellos empezaban a tener una «mejor imagen», entonces el grupo también debería tener un nombre que coincidiera con ello. Estuve de acuerdo y sugerí que hasta la próxima sesión trajeran tres propuestas para nombrar al grupo. Cerré la reunión con elogios por el buen trabajo realizado, por las ideas que habían surgido, por el deseo de colocar un nombre al grupo y compartiendo mi curiosidad de saber qué nombres traerían.


    18.4. The Good Boys


    Al iniciar la cuarta sesión con los ya acostumbrados chistes, acordamos conversar durante la primera hora sobre las cosas que habían ido mejor o que se habían mantenido, para luego hablar y acordar el nombre. La sorpresa fue para mí, pues tras haber conversado sobre lo que fue mejor y treinta minutos antes de que acabase la reunión, William tomó la palabra: «Doc, el grupo ya tiene nombre, nos hemos reunido el sábado después de ensayo de banda y nos pusimos de acuerdo… El nombre es The Good Boys». Felicité la iniciativa y expresé la sorpresa que realmente sentía; les confesé que al inicio del grupo tuve algo de temor por lo que podía pasar, pues realmente quería ser de ayuda para ellos y que sentía que ellos también me habían ayudado. Tras ello les comenté:


    HANS: Hoy debo reunirme con la dirección para hablar de los avances, si bien a ustedes les comenté que serían seis reuniones, yo le pedí a ellos que me dieran un mes y creo que estoy en condiciones de hacer notar los cambios que se ha dado a través de ustedes. Y quiero agradecerles porque al apostar por ustedes siento que también ustedes apostaron por mi trabajo. Muchas gracias, nos vemos la próxima semana, The Good Boys.


    Al salir de la reunión con los alumnos fui directamente a hablar con las directivas del colegio, solicitando que se invitara a la reunión al auxiliar de educación y al tutor del aula de William, Carlos y Gerardo. Entonces, reunidos todos, tomé la iniciativa:


    HANS: Bien, me gustaría por favor que me dijeran ¿qué cosas distintas han notado en especial en William, Gerardo y Carlos?


    TUTOR: La verdad estoy sorprendido, pues en las últimas tres semanas no escuché quejas de sus compañeros ni de otros tutores acerca de ellos, quizá alguna tardanza, pero fuera de eso, nada que me pudiera preocupar. Es más, ya no hay quejas de grados menores.


    H: ¿Qué se dice ahora de ellos o qué podría decir usted de ellos?


    T: Que están cambiando, no sé si durará, pero sí están cambiando, incluso Carlos ahora llega aseado, con la ropa de colegio completa. Fiorella (hermana de William) ahora se sienta a lado de él y junto a Gerardo, han mejorado sus notas.


    H: Gracias, profesor. (Al profesor auxiliar) Profesor Julio, ¿usted me podría decir que notó en ellos?


    PROFESOR AUXILIAR: La verdad que he visto cosas nuevas, pero no sé si lo estén haciendo como un cambio real, quizá lo están haciendo porque saben que los pueden botar…


    H: Quizá… de todos modos, me gustaría saber qué notó…


    PA: Bueno, ahora llegan más temprano, y también en las tres últimas semanas no he tenido que mandarlos a «ranear», hacer «planchas» o correr en el patio y, claro, no marcarles la tarjeta de control.


    H: ¿Algo más, profesor?


    PA: Sí, ahora usan el uniforme como debe ser, completo y limpio. Hasta se han cortado el cabello, no como se les dice, pero no lo tienen tan largo.


    H: ¿Usted les ha hecho notar esas cosas que ahora nos cuenta?


    PA: A William sí, al resto no.


    H: ¿Qué dijo William cuando se lo hizo notar?


    PA: Me dijo «Chévere, profe».


    H: Sra. Martha y Sra. Gissela: ¿qué opinan de lo que dicen los profesores?


    SRA. GISSELA: De verdad me siento sorprendida, usted parece mago, no psicólogo.


    (Risas)


    H: No creo que sea yo… el trabajo fuerte lo han hecho los chicos.


    SRA. G: Puede ser, a lo que me refiero es que usted los reunió y habló con ellos.


    H: ¿Piensa ahora usted que sería necesario un informe para echarlos del colegio?


    SRA. G: Si se siguen portando así, no creo. Por qué botarlos cuando se portan bien.


    H: ¡Ok! ¿Y usted, Sra. Martha?


    SRA. MARTHA: Bueno, la verdad es que yo preferiría que acaben con la terapia y ver después de un mes si las cosas siguen como hasta ahora.


    H: Es una buena estrategia. ¿Y qué opina de los cambios que han advertido los profesores?


    SRA. M: Sí, que está bien y que así deberían portarse siempre. Porque aquí deben venir a estudiar no a portarse mal...


    H: Estoy de acuerdo con usted. Entonces ¿qué cree que podemos hacer como colegio para que ellos encuentren condiciones para portarse como en las últimas semanas o incluso mejor?


    SRA. M: Que terminen su terapia; que los profesores no los dejen hacer lo que quieren y quizá hablar con sus papás y mamás…


    H: Suena bastante bien. ¿Podría pedir algo?


    SRA. M: Sí, diga doctor…


    H: Pensaba que quizá para la última sesión que es dentro de dos semanas entregarles como un diploma por lo que han alcanzado. Reunirnos en la oficina de psicología y que esos diplomas se los entreguen usted y la Sra. Gissela. ¿Qué le parece?


    SRA. M: Usted sí que sabe pedir… Pero está bien doctor.


    H: Gracias. Lo último que quisiera sugerir, digo, si está dentro de sus posibilidades, es que durante estas dos semanas les ayudemos a los chicos a resaltar los cambios que están logrando, en especial ustedes, profesores. Por lo demás, quedo agradecido por su apoyo.


    La quinta sesión transcurrió con la participación de todo el grupo. Seguimos ampliando y atribuyendo control a los cambios obtenidos, como ayudar a que se respeten a los más pequeños del colegio, llegar temprano, cómo The Good Boys había empezado a tener una mejor imagen y hasta buena fama, tener mejores calificativos y que su tarjeta de control mantuviera ya un mes sin marcas.


    18.5. Del milagro a la sorpresa


    Para la última sesión se prepararon en secreto los diplomas, aunque esa no sería la única sorpresa, sorpresa que también me llevé yo. La dirección del colegio había convocado a las madres y los padres de los chicos, solicitándoles que les escribieran una carta de felicitación por lo que habían logrado durante las últimas sesiones. Esto generó un clima bastante emotivo y optimista en el grupo, el hecho de que los diplomas estuvieran acompañados por las cartas de los padres y las madres hizo una diferencia enorme. He de confesar que me sentí conmovido, sin ocultarlo frente a ellos, pues también en algún momento hablamos de lo útil que podría ser el hecho de mostrarnos emotivos, algo que es inherente a todos.


    Los diplomas se prepararon de acuerdo con lo que habían logrado de manera individual y grupal, reconociendo además el esfuerzo de todos ellos en cada una de sus acciones. Antes de compartir entre todos, pedí a los tres alumnos una lista de las cosas que habían sido útiles para ellos durante el proceso de las conversaciones; esta fue la lista:


    
      	Los milagros sí existen.


      	Fue bueno que alguien nos escuchara.


      	Gracias por creer en nosotros.


      	Siempre podemos cambiar.


      	Siempre podemos ser mejores.


      	Hemos formado como un grupo de hermanos.


      	Que nuestros tutores nos digan que estamos cambiando.


      	Que confiaran en nosotros.


      	Que haya un grupo de terapia.


      	Que conversemos qué podemos cambiar.


      	Hacer listas de nuestros cambios.


      	Felicitarnos entre nosotros.


      	Saber que tenemos talentos.

    


    Una lista que denota la importancia de haber posicionado al grupo desde una perspectiva positiva y no patológica, que muestra la identidad que generaron y co-construyeron, así como la oportunidad de generar un espacio para reflexionar y no acusar, para deconstruir y no afirmar, para reír, para conocernos y sostenernos.


    18.6. Reflexiones


    18.6.1. Si algo no funciona, haz algo diferente


    Este principio no solo es útil en la terapia de familia, también en cualquier contexto y lugar donde tengamos la oportunidad de relacionarnos, incluso si se trata de un colegio. Un principio que guió mi trabajo, sobre todo frente a «haga un informe para expulsarlos». Este principio no es una panacea, sino invitación desafiante a ir más allá de lo que a veces parece ser una «realidad tangible».


    18.6.2. Todas las personas tienen recursos… 
incluso los adolescentes


    Ir contra el discurso de que se «comportan así porque son adolescentes» era necesario, incluso cuando se hacía referencia a lo biológico. Esto me recuerda la posición ateórica a tener en cuenta que Insoo Kim Berg sostiene acerca del trabajo de la terapia breve centrada en soluciones: «¡Simplemente, se acepta la visión del paciente en su significado literal!» (2002, p. 38). Hallar esas piedras preciosas en su vida les permitió a estos chicos reconocerse más allá de la culpabilización y la sanción, una identidad llena de posibilidades y esperanza.


    18.6.3. Un paso por detrás 


    Haber hecho de experto en este contexto hubiera significado un movimiento inoportuno en el tablero de ajedrez que se empezó a configurar cuando solicité a la dirección del colegio un mes para generar algún cambio. La postura de ir «un paso por detrás» me permitió acercarme a los alumnos con respeto, tolerancia, paciencia, ingenio, creatividad, curiosidad por su vida y por sus logros, ternura y solidaridad. Quizá esto no se enseña en la facultad, pero es sumamente importante desplegar estas habilidades para trabajar con las personas, en este caso con adolescentes.


    18.6.4. Un arqueólogo del éxito


    Siempre me llamó la atención que quienes trabajamos desde las ideas centradas en soluciones podamos apropiarnos de la metáfora o rol, si se quiere, de un arqueólogo, de alguien que se viste de mucha paciencia y optimismo. Sí, para ejercer ese trabajo hay que tener paciencia y optimismo, y además conjugarlos con la atención, una atención muy intencionada a descubrir las excepciones, ese momento exitoso en la vida de las personas cuando no se las mira como un problema o como parte del problema, sino como parte de la solución, como alguien que sabe qué hacer y cómo hacerlo para construir su propia alternativa de solución. En el trabajo con excepciones, «el exotismo se abre paso suavemente, a través del velo de las cosas familiares» (Geertz, 1989, p. 83); se trata de hacer notar estas excepciones con preguntas que permitan obtener más detalles acerca de cómo lo lograron y cuál es su significado.


    Por último, creo que es importante formular algunas preguntas:


    
      	¿Qué hubiera sido diferente si hubiera aceptado el desafío de evaluar a los tres alumnos y luego redactar informes?


      	¿Qué diferencia se habría obtenido si yo hubiera aceptado la idea de que ellos no sabían qué hacer con su vida?


      	¿Qué efectos hubiera tenido sobre ellos si los hubiera mirado desde el «son manzanas podridas»?


      	¿A qué nos invitan los alumnos en los colegios?


      	Como psicólogos, docentes, tutores y demás, ¿a qué estamos llamados en las escuelas?


      	¿Qué diferencia puede representar escuchar la voz de los estudiantes?

    


    
      
         


        * Psicólogo y psicoterapeuta en práctica privada y director del Centro Latino de Terapia Breve Centrada en Soluciones en Trujillo, Perú. hans.jara.iglesias@hotmail.com

      

    

  


  
     


    Capítulo 19
Una tutoría epistolar centrada en soluciones


    Marian Casarrubios*


    19.1. El punto de partida


    En el IES Antonio Gaudí de Madrid me asignaron, para el curso 2011-2012, la tutoría de un grupo de 2.º de bachillerato de ciencias. No había un período lectivo destinado a la tutoría con el grupo. Se debía añadir una hora a su horario, de 14.20 a 15.15. En ese punto los alumnos ya sentían, desde el principio, una excesiva exigencia; estaban atareados por el trabajo y los exámenes. Quedarse una hora más en el centro representaba para ellos un sobreesfuerzo que cumplían a regañadientes. Esta era una dificultad de partida.


    El grupo estaba formado por 30 estudiantes, 18 chicos y 12 chicas. Se esperaba que en lo que se refiere al estudio y el rendimiento, el grupo fuera bueno, atendiendo a los resultados del curso anterior. Puesto que eran 30 alumnos, no era posible un trabajo directo, alumno por alumno, con entrevistas personalizadas. Así pues, la labor de tutoría tendría que plantearse en dos planos:


    Uno individual: una interacción basada fundamentalmente en material escrito y, solo cuando la ocasión lo requiriera, hablar directamente con el alumno.


    Otro grupal: en el que abordaría asuntos de interés general en el grupo-clase, conversando con todo el grupo.


    19.2. La primera carta


    Realicé una primera «intervención» recogiendo información en la primera ficha que los estudiantes suelen rellenar al comenzar el curso. Me planteé no pedirles solo información relacionada con sus datos personales y los de su familia, o los que tenían que ver con su vida académica pasada, por ejemplo, si habían repetido curso o si tenían asignaturas pendientes. Consideré que una buena manera de empezar el curso sería proponer una proyección hacia el futuro, empezar con una pregunta similar a la pregunta milagro de de Shazer (1991), adaptada a la situación en la que ellos se encontraban: un inicio de clases con un horizonte final en el que cerraban curso y ciclo, y abrían las puertas de estudios superiores, quizá la universidad. Decidí situarlos desde el primer minuto en ese momento final de su sueño logrado, ese sueño con el que habían fantaseado al verlo cumplido en compañeros anteriores, en hermanos, en amigos.


    Podía ser interesante que el primer día de clases del último curso al que asistirían se vieran ya en el último día; pero ¿verse cómo? Era pues necesario preguntarles a ellos a fin de partir de sus propios objetivos y colaborar con ellos y no imponérselos ni presuponerlos desde mi posición de profesora o tutora. Era evidente que para unos su sueño sería aprobar todo, mientras que para otros esto sería un fracaso, pues aspiraría a conseguir sobresaliente en todas las asignaturas, o incluso un 10 con mención. Por lo tanto, redacté así la primera pregunta:


    1. Imagina que ya estamos a 21 de mayo y ¡los exámenes finales han terminado! Tú estás radiante porque has obtenido justo lo que querías, has logrado tus sueños. Cuenta, con todo detalle, qué se incluye en ese sueño, con la mayor precisión y concreción que puedas, aunque también con cierto realismo.


    También me interesaba que los estudiantes detectaran cuáles eran los obstáculos que iban a encontrar en el camino hacia esta meta, porque entonces sería más fácil reconocerlos cuando se encontraran con ellos, y hacer un trabajo con pasos intermedios en el modo de abordarlos. La segunda pregunta se centró en estos obstáculos. Si lo comparamos con una situación de psicoterapia, los obstáculos serían el equivalente al problema que plantea un cliente. La segunda pregunta era:


    2. ¿Cuál es el principal obstáculo que ves para alcanzar ese objetivo?


    La tercera pregunta, que en realidad agrupaba una serie de preguntas, se dirigen al momento en que el problema ya no está, es decir, el obstáculo se ha superado. Se trata de destacar lo que entonces es diferente:


    3. Piensa que ese obstáculo ya ha desaparecido. ¿Qué te ves haciendo tú? ¿Quién nota el cambio? ¿Qué más cosas han cambiado?


    Entonces introduje preguntas de escala. En Words were originally magic (1994), de Shazer se refiere a ellas como entidades libres de contenido, aplicables a cualquier material, ya que para quien las propone no es necesario comprender con exactitud lo que el sujeto entiende por un número cualquiera de la escala, por ejemplo por 3 o por 5. Basta que tenga sentido para la persona que responde y que eso le sirva para llegar a una solución. Las escalas tienen la virtud de volver concreto y real lo confuso y amorfo (de Shazer, 1994). Y a esta indudable utilidad hay que añadir que motivan, alientan, dividen el camino en objetivos abordables y abren soluciones. Las preguntas 4, 5 y 6 representan una escala de avance:


    4. En una escala de 1 a 10, donde 10 es que ya has superado esa dificultad y 1 el momento en que se daba con mayor fuerza, ¿en qué lugar te encuentras ahora? ¿Qué significa esa puntuación?


    5. ¿Qué sería estar un punto más alto?


    6. ¿Qué podrías hacer para subir ese punto?


    Las preguntas siguientes las diseñé con el fin de explorar los recursos, habilidades y fortalezas con que ya contaban los estudiantes. La terapia breve centrada en soluciones parte de que todos poseemos capacidades, destrezas que en ocasiones pasamos por alto y que, si las sacamos a la luz, podemos aplicar para solucionar nuestras dificultades (el «principio de utilización», de Erickson). Por otra parte, hablar de nuestras fortalezas da confianza y aliento:


    7. Cuenta alguna ocasión en la que te enfrentaste a una situación difícil y saliste airoso(a). ¿Cómo lo lograste? ¿Qué capacidades tuyas te ayudaron en esa situación?


    8. ¿Qué recursos tuyos puedes utilizar en esta ocasión?


    9. Dos tareas fáciles para ir despacio hacia ese ascenso de un punto en la escala…


    10. Escribe lo que quieras.


    La última pregunta la incluyo siempre en cualquier cuestionario o preguntas que dirijo a mis alumnos, incluso en los exámenes. Les dejo total libertad para que expresen lo que deseen, ya que cabe la posibilidad de que no les haya preguntado lo que para ellos es importante, relevante, interesante o simplemente lo que esperaban.


    Las primeras reacciones ante estas preguntas fueron interesantes: los estudiantes mostraron sorpresa, se reían, lanzaban exclamaciones de diversa índole, con una cierta inquietud. Todos respondieron con bastante sinceridad. Y al final una alumna se atrevió a preguntarme:


    ALUMNA: ¿Te las vas a leer?


    MARIAN: Pues claro… ¿te extraña?


    A: Me extraña tanto interés de una profesora…


    Creo que un buen porcentaje de profesores tienen un sincero interés por sus alumnos, pero los alumnos no lo saben. Con estas preguntas les llegó claramente esa realidad y eso me pareció importante, porque si atendemos a los estudios sobre la efectividad de las terapias, parte de su efecto hay que atribuirlo a aspectos de relación entre terapeuta y cliente, así como al interés y la cercanía que muestra el terapeuta. Esto sucede también en la relación profesor-alumno.


    19.3. Primera evaluación


    Al final de la primera evaluación les di una nueva ficha, que presento a continuación, en la que preguntaba por su progreso con una escala de avance y también por su motivación y disposición a esforzarse, medidas también con una escala de motivación.


    A partir de las respuestas de mis alumnos elaboro una respuesta personal para cada uno, usando sus palabras (saben el significado que dan a los términos que emplean, de manera que usar su lenguaje reduce confusiones y hace que se sientan comprendidos), recogiendo sus objetivos sin imponérselos («ir por detrás», no normativismo), felicitándolos por lo que ya están haciendo y valorando su esfuerzo (usando a su favor la fuerza de los elogios) y también pidiéndoles que concreten sus propuestas de mejora (objetivos concretos, conductuales, en positivos, trabajables).


    En función de su respuesta, a cada estudiante le pedí que concretara en qué consistía lo que veía que tenía que hacer para subir un punto en la escala. Por ejemplo si decía «Estudiaré cada día», le pedía que dijera en qué momento se pondría a estudiar y cuánto tiempo; si el alumno había respondido «Tengo que concentrarme más», lo invitaba a explicar qué significa para él «mayor concentración».


    Al responder esta segunda tanda de preguntas, algunos estudiantes hablaron ya de muchas mejorías que habían logrado desde la ficha anterior:


    
      	Buenas noticias, acabo de recuperar Biología.


      	Lo primero que he hecho es ponerme cada tarde objetivos y así me va mucho mejor porque son como retos.


      	En cuanto a la concentración, en el examen de biología me concentré en hacerlo y no pensé en nada más.


      	La atención es lo que más he mejorado.

    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            FICHA 1.ª EVALUACIÓN




            1. Sitúa en una escala de 1 a 10 el progreso que sigues hacia tu sueño, donde 1 es que no has hecho nada para lograrlo y 10 que has puesto todo de tu parte para hacerlo una realidad:


            


2. ¿Qué significa ese punto?


            


3. ¿Cómo lo has logrado? (Si consideras que tu nivel es bajo, más bajo de lo que empezaste, ¿cómo has logrado no caer aún más bajo?)


            


4. ¿Qué pasará cuando estés un punto más arriba?


            


5. ¿Qué tendrías que hacer tú para estar un punto más arriba?


            


6. Cuánto entre 1 y 10 estás tú dispuesto a poner de tu parte para subir ese punto?


            


7. ¿Por dónde vas a empezar?


            


8. Pon lo que quieras:


            



          
        

      
    


    19.4. Ejemplos de «conversaciones por carta»


    Respuestas de una alumna a la ficha de la primera evaluación:


    
      	Punto del progreso: 4.


      	El 4 significa que, aunque me he esforzado mucho, esta evaluación no ha salido con las notas que me esperaba y que estoy todavía lejos de alcanzar lo que quería.


      	He logrado llegar al 4 esforzándome, pero con notas no altas, esperaba mayor rendimiento.


      	Un punto más sería que mis esfuerzos han tenido resultado, que mis horas de estudio se ven recompensadas.


      	De mi parte daría un 10, todo lo que esté en mis posibilidades.


      	Sacrificaría la gimnasia, aunque ahora lo compense eliminando horas y estudiando todo el rato.

    


    Mi respuesta:


    
      	Entiendo que te sientas un poco disgustada porque, aunque te has esforzado mucho, las notas no han salido como esperabas. Esforzándote tanto has logrado no bajar de 4.


      	Estar un punto más alto sería ver que tus esfuerzos han tenido resultado, que tus horas de estudio se ven recompensadas. Es admirable que estés totalmente (un 10) dispuesta a dar todo para subir ese punto, que incluso se te ocurra sacrificar la gimnasia.


      	Yo te diría que antes de sacrificar algo tan importante para ti te preguntaras lo siguiente: es verdad que la recompensa directa que esperamos de nuestro estudio es una buena nota, como mínimo un aprobado, sin embargo, ¿qué crees tú que estás logrando gracias a tu grandísimo esfuerzo y a tus horas de estudio? ¿Piensas que están siendo inútiles?


      	Me gustaría que pensaras esto y que hicieras una lista de 4 o 5 resultados de tu enorme trabajo, y lo que eso te dice de ti misma.

    


    Respuestas de otra alumna a la ficha de la primera evaluación:


    
      	Yo estoy en el 7.


      	Significa que voy encaminada a conseguir el 10, que es aprobar la selectividad y sacar la nota para entrar en la carrera que quiero hacer, pero todavía me queda hacer mucho esfuerzo, así que me esforzaré mucho más.


      	He logrado llegar ahí esforzándome, a veces me ha costado bastante porque en este año me han pasado muchas cosas y me han influido en esta parte del curso, pero algunas veces he conseguido superar mis problemas y concentrarme en los estudios que es lo que más me interesa.


      	Para subir un punto tendría que intentar concentrarme más.


      	Empezaré por aplicarme más y aunque no tenga ganas, repasar todo lo que he dado, al día, para que después me sea más fácil estudiar.

    


    Mi respuesta:


    
      	Te felicito por estar ya en el 7 y por estar tan decididamente resuelta a alcanzar el 10 en el logro de tus objetivos, que se resumen en aprobar todo con la nota que te hace falta para entrar en la carrera que quieres; y también porque seas tan realista al ver que para ello tienes que hacer mucho esfuerzo, aún más del que has hecho hasta ahora.


      	Me impresiona que hayas sido capaz de llegar hasta el 7 y esforzarte, a pesar de los problemas con los que te has tenido que enfrentar, consiguiendo superarlos y logrando concentrarte en tus estudios.


      	Para subir un punto más estás dispuesta —en un nivel de 7— a mejorar tu concentración cuando estudias y a estudiar al menos media hora al día. Dejas claro que vas a repasar cada día todo lo que se ha dado en clase para que después te resulte más fácil estudiar, y también que te vas a aplicar más.


      	Me gustaría que me aclararas un poco más algunos puntos:

      — ¿Qué vas a hacer para concentrarte más, en qué consiste esa concentración y cómo lo vas a lograr?


      — Qué quieres decir con aplicarte más. Así como la forma de organizar la lectura y el repaso de lo que se ha visto cada día.


      — Piénsalo y escríbelo, entiendo que esto puede ayudarte.


    


    Mi respuesta a otro alumno:


    
      	Es de apreciar que te hayas dado cuenta con tanta claridad de que lo que en un principio te propusiste (como estudiar a diario, mantener todo al día, etc.) te hubiera llevado a estar más alto en relación a tus objetivos de lo que ahora te ves. Me impresiona que para la próxima evaluación no quieras subir un punto solo, sino que quieras dar una evolución de 6 puntos, para lo que estás dispuesto a estudiar a diario y llevarlo todo al día, o sea, lo que veías desde el principio. Con ello esperas recuperar con nota las que te han quedado y aprobar con notas óptimas los próximos exámenes. Ves que para conseguir esto tendrás que estar menos «atontado» con la música y dejarte distraer menos con ella, lo que exigirá de ti un gran esfuerzo. La música es estupenda, es muy acertado por tu parte no querer convertirla en tu enemiga.


      	Me gustaría que me concretaras: 

      — Cuánto tiempo y en qué momento de la tarde vas a dedicarte a estudiar;


      — cómo vas a hacer para llevarlo todo al día


      — y, sobre todo, qué vas a hacer para distraerte menos con la música.


    


    A la vuelta de vacaciones les ofrecí mis respuestas a los 30 alumnos, uno a uno y por escrito, con su nombre y el contenido mencionado. Esto les impresionó e inmediatamente se pusieron a leer, sonreían, susurraban unos con otros, se enseñaban las «cartas». A continuación, les solicité que respondieran a lo que les pedía en mi carta de respuesta y además les hice varias preguntas:


    
      	Los cambios pueden ser pequeños, pero si se mantienen dan lugar a grandes cambios. Todo cambio es difícil, con eso tenemos que contar. Y si los logramos, pueden dar lugar a importantes efectos.


      	Cuando hagas estas cosas que te sugiero, ¿qué efectos va a tener en tus estudios?


      	¿Quién lo notará?


      	¿Cambiarán algunos otros aspectos de tu vida?


      	¿Te dirá algo nuevo sobre ti?


      	¿Qué es lo que más te ha gustado de la respuesta que has recibido y de recibir una respuesta?

    


    Este sería un resumen de sus respuestas a mis preguntas:


    
      	La mayoría logra concretar bastante.


      	Aseguran que las mejorías las notarán sobre todo ellos, y muchos añaden que también sus profesores y su familia.


      	Todos, sin excepción, dicen que lo que les dirá de ellos mismos es que son capaces de lograr lo que se proponen, que pueden superarse. Algunos dicen que les dirá que son más de lo que piensan.

    


    Respecto a cómo valoran haber recibido una respuesta mía:


    
      	Todos la valoran muy positivamente.


      	Destacan aspectos como:

      — Da ánimo para seguir adelante.


      — Mucha motivación.


      — El interés mostrado en nosotros por una profesora.


      — Que destaca lo positivo.


      — El reconocimiento y valor de uno mismo.



      	Algunos señalaban otras peculiaridades:

      — Parece que me comprendes mejor que mi familia.


      — Es como si me conocieras de toda la vida.


      — Me gusta que me digas que es digno de elogio que vea que me tengo que esforzar… porque recibo pocos elogios.


    


    La alumna del primer ejemplo responde de este modo a mis respuestas/preguntas:


    
      	¿Qué crees que estás logrando?

      — Estaré logrando que en vez de sacar estas notas hubiera sacado aún peores, que por lo menos si me sigo esforzando así, pueda obtener los resultados que quiero, porque si no lo hiciera no tendría ni la posibilidad de conseguirlo.



      	¿Piensas que tus esfuerzos están siendo inútiles? 

      — Al principio sí sentía que mis esfuerzos no me servían para nada, pero voy pensando que algo hacen y ya darán sus resultados.



      	4 o 5 resultados de tu enorme trabajo:

      — Haber aprobado Biología, que lo veía muy difícil.


      — Haber sacado un 7 en Química, que se me daba fatal.


      — Haber aprobado Lengua.


      — Que mis padres se sientan orgullosos de mí.



      	De tu respuesta me ha gustado:

      — Que se valore mi sacrificio.


      — Lo que me has pedido que piense, creo que me ha sido útil.


    


    19.5. Segunda evaluación


    Justo al comienzo de la segunda evaluación les permití que trabajaran los objetivos que se habían propuesto después de haber reflexionado sobre la primera, de haberse propuesto sus metas y los pasos para dirigirse a ellas. Hacia la mitad de la segunda evaluación les pedí de nuevo que apreciaran sus mejorías, en la ficha 2, así como lo que habían hecho para lograrlas y lo que podían seguir haciendo para mantenerlas. Es la actitud básica de la terapia breve centrada en soluciones: buscar mejorías, ampliar, atribuir control.


    Los alumnos respondieron la ficha en casa y la entregaron al día siguiente, veamos algunos resultados:


    
      	De 31 alumnos, 24 entregaron la respuesta.


      	De los 24, 22 hablan de mejorías, algunas de ellas muy importantes y que suponen un gran cambio con respecto al punto de partida. Otras menos espectaculares, pero que ellos marcan como mejoría.


      	Dos alumnos, un chico y una chica, manifiestan que no hay mejorías: ella porque no ha puesto en práctica lo que se propuso; él porque no obtiene los resultados en las notas que busca. Sin embargo, en este último caso todos los profesores y sus padres indican claras mejorías en su trabajo y su actitud.

    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            FICHA 2.ª EVALUACIÓN (MITAD)


            
1. ¿Qué mejorías has notado desde el inicio de la segunda evaluación, en la que tú has empezado a dar pasos para subir un punto en el progreso hacia tus objetivos:


            


2. ¿Quién ha notado esas mejorías? ¿Qué te han dicho?


            


3. ¿Qué efectos han tenido?


            


4. ¿Cómo has logrado dar esos pasos?


            


5. ¿Qué significa eso para ti?


            


6. ¿Cómo vas a mantener todos estos logros?


            




          
        

      
    


     


    Veamos ahora algunos ejemplos de respuestas. En el caso de una chica que dormía siestas tan largas que perdía toda la tarde y se propuso dormir solo un ratito y aprovechar la tarde para estudiar, decía:


    He notado que duermo MENOS, por lo tanto rindo más en clase y estoy más dispuesta a mejorar… Lo han notado mis propios compañeros (me han dicho que estoy más activa) y mi familia que están contentos porque le saco más provecho a la tarde.


    Un chico que decía que no podía dar más de sí porque Dios no le había dado más capacidad, respondió:


    Novedosas y amplias mejorías acontecen en mi vida estudiantil, las tres asignaturas suspensas han sido recuperadas doblando la nota anterior… Mi familia me ha dicho que soy un campeón y me dieron unas palmas en la espalda.


    Las respuestas a estas preguntas fueron más cortas, pero más concretas; parecía que los estudiantes ya sabían lo que tenían que hacer. Y se centraron sobre todo en la carta desde el futuro, que me entregaron, leí y custodié. Hablamos de ellas en una sesión en grupo.


    Al final de curso quise saber en qué y cómo les había sido útil, si es que lo había sido, la tutoría que habíamos realizado a lo largo del curso, información que recogí en una ficha de valoración sobre el trabajo de tutoría (p. 362).


    Casi la totalidad de las respuestas se referían a más motivación, esperanza y confianza en sí mismos, que les habían ayudado en su rendimiento. La mayoría de ellos, lo que se decían a sí mismos era que lo habían logrado y se sentían satisfechos y orgullosos de su trabajo.


    Al final de curso, junto a sus notas, les entregué la carta que ellos se habían escrito. Este gesto les gustó y a algunos les resultó emotivo. Una alumna entregó las notas a su padre, que leyó la carta: «Tu tutora te conoce como si fueras tú misma», le dijo. La chica, entre carcajadas, le reveló que era ella misma quien se había escrito esa carta, su padre no entendía nada, pero estaba muy contento.


    En el acto de graduación de mis alumnos recibí de padres y madres varias muestras de agradecimiento. Más que en toda mi vida como docente, que ya es muy amplia.


     


    
      
        
      

      
        
          	
            FICHA FINAL. 2.ª EVALUACIÓN


            
1. ¿De qué aspectos de tu trabajo y esfuerzo te sientes satisfecho en esta segunda evaluación?


            


2. ¿Qué vas a seguir manteniendo para la tercera?


            


3. ¿Cómo lo vas a hacer y qué te va a ayudar a hacerlo?


            


4. ¿Qué aspectos ves que tienes que mejorar?


            


5. ¿Qué te ves haciendo para lograrlo?


            


6. Escríbete una carta desde el futuro, desde justo el día siguiente a que te han dado las notas finales y ya has logrado lo que pretendes. En esa carta cuéntate cómo has logrado llegar hasta ahí, cuáles son las dificultades con las que te has tenido que enfrentar, qué te ha ayudado a superarlas, a qué has recurrido en los momentos de desaliento. Date ánimos a ti mismo para encarar nuevos momentos difíciles. Háblate desde esa posición de un punto más alto en la escala de la sabiduría de la vida.


            



          
        

      
    


     


    
      
        
      

      
        
          	
            FICHA DE VALORACIÓN SOBRE EL TRABAJO DE TUTORÍA


            
1. ¿Qué es lo que te ha resultado más útil de las preguntas que, a lo largo del curso, hemos hecho en tutoría?


            


2. ¿En qué te han sido útiles y cómo?


            


3. ¿Qué te ha ayudado a ver de ti mismo esa actividad?


            


4. ¿Qué te dirías a ti mismo ahora que ya el curso prácticamente ha acabado?


            


5. En una escala de 1 a 10:


            
              	¿En qué lugar situarían tus apuntes y tus libros, tu nivel de estudio y rendimiento? ¿Qué significa eso? 


              	¿En qué lugar situarías el cumplimiento de tus objetivos de principio 
de curso? 


              	¿Cuál es tu nivel de satisfacción? 

            


            6. ¿Qué te gustaría añadir?
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    Capítulo 20
Intervención centrada en soluciones 
en un caso de acoso escolar: anti-bullying en acción


    Pilar Ortiz*


    20.1. Historia previa y contexto de la intervención


    A comienzos del curso escolar 2014-2015 me encontraba colaborando con una tutora de 1.º de la ESO en un caso de supuesto acoso escolar en la fase de análisis y valoración, para diseñar posteriormente la intervención. Hacía un año que había hecho con la Alianza Española de Terapia Sistémica Breve una formación intensiva en el modelo centrado en soluciones y estaba entusiasmada por aplicar las técnicas que había aprendido. Sin embargo, creía que no era posible aplicar la IECS con los casos de acoso escolar puesto que consideraba que en esas situaciones era imprescindible centrarse en la exploración del problema y sancionar a los acosadores, con el objetivo de que el acoso desapareciera y la víctima se sintiera mejor.


    Junto con mi compañera, hablábamos con las chicas que parecía que estaban hostigando a otra alumna de su clase (a quien vamos a llamar Ángela) y también con Ángela para contrastar sus puntos de vista. Escuchábamos a sus familias para tener una perspectiva global de lo que estaba sucediendo. Queríamos llegar al fondo de la situación y saber exactamente cómo funcionaba el problema. Conforme avanzábamos en el proceso, observábamos que estábamos cada vez más atascadas y enredadas. Por lo tanto, descubrimos que las soluciones que intentábamos poner en marcha hacían, paradójicamente, que el problema aumentara. Cada vez que hablábamos con las alumnas acerca de lo que pasaba no conseguíamos salir de la queja, las críticas, los reproches y la culpabilización entre unas y otras.


    Después de sentarnos a pensar y valorar los pasos que habíamos dado, llegamos a las siguientes conclusiones:


    
      	La alumna acosada refería situaciones de malas miradas, risas, bromas, rumores, hacerle el vacío, motes, exclusión, etc. Sin embargo, era complejo intervenir o aplicar sanciones, puesto que las supuestas agresoras referían que su comportamiento era una reacción a la conducta de la supuesta víctima y viceversa.


      	Detectamos que se generaba una violencia más opaca, más escondida, cuando acusábamos de forma directa a las alumnas o las castigábamos.


      	Cuanto más hablamos del problema, más grande se hacía y cuanto más hablábamos de la queja, esta aumentaba aún más.


      	El problema aumentaba precisamente por las soluciones que llevábamos a cabo para resolverlo (sermonear, castigar, reprobar a las supuestas agresoras).


      	Para obtener resultados diferentes teníamos que hacer algo diferente.


      	Nos asustaba tomar decisiones que pudieran hacer que las cosas empeorasen.


      	En lugar de centrarnos en lo que queríamos que no sucediera en los casos de acoso escolar podía ser más productivo centrarnos en lo que queríamos que sí ocurriera.

    


    Comenzamos a investigar modos alternativos de abordar la situación, más centrados en soluciones, y encontramos un artículo de Sue Young sobre soluciones para el acoso escolar en escuelas de primaria, lo que ella denomina anti-bullying (Young, 2009). Nos basamos en sus ideas para elaborar nuestro programa de intervención en casos de acoso escolar desde un modelo centrado en soluciones.


    Sin embargo, la situación con este grupo de alumnas había cristalizado de tal manera que no nos fue posible aplicar con ellas este nuevo programa. Las posturas se habían hecho aún más rígidas y no conseguíamos que las partes entendieran el punto de vista de cada una. Por otro lado, las familias también mantenían posturas encontradas y era difícil la colaboración. Mientras atendíamos este caso surgió una demanda de petición de la familia de otra alumna de la misma clase que referían que su hija «podría estar siendo acosada»; por lo que, después de valorar la experiencia con esa clase y lo enredadas que estaban las cosas, decidimos probar por un tiempo y aplicar el programa centrado en soluciones.


    En este punto me gustaría resaltar algo relevante, y es que en el programa de Young se le explica a los integrantes del grupo de apoyo que «los hemos elegido porque queremos ayudar a una persona (se nombra explícitamente al alumno) a ser feliz en la escuela». Decidimos llamar a los padres de las alumnas que integrarían el primer grupo de apoyo y explicarles que queríamos contar con ellas «para ayudar a una compañera a estar mejor en el colegio», sin explicitar el nombre de la alumna. Esperábamos una respuesta positiva por parte de las familias, y nos sorprendimos notablemente cuando la mayoría de las familias nos contestó que les parecía bien que sus hijas participaran siempre y cuando no se tratara de Ángela, ya que preferían que se mantuvieran apartadas por lo confusa que estaba la situación. Les explicamos que la ayuda era para otra chica de su misma clase y así lo pudimos hacer.


    Los resultados que obtuvimos fueron muy positivos cuando trabajamos con el grupo de apoyo, ya que participaron niñas que también estaban implicadas en el otro caso y esto hizo que en general las cosas mejoraran, incluso con Ángela.


    Casi durante la misma época nos llegó la demanda de un grupo de alumnas de 3.º de ESO sobre un posible nuevo caso de acoso que exponemos a continuación de forma más detallada y en el que ya incluimos algunas otras modificaciones sobre el programa de intervención en acoso escolar de Sue Young.


    20.2. Haciendo algo diferente: el caso de Luis


    Un alumno, al que vamos a llamar Luis, había llegado nuevo a nuestro centro para cursar 3.º de ESO. Sus padres nos relataron lo duro que había sido el año anterior para su hijo en un colegio en el que había estado sufriendo acoso, hasta el punto de tener que terminar el curso en casa por miedo a asistir clase. Eso nos hizo estar muy pendientes de Luis desde el principio. La experiencia nos dice que las víctimas de acoso no suelen hablar de lo que sufren porque tienen miedo de que la cosa vaya a peor. Luis venía de una experiencia en la que los profesores habían mirado para otro lado e incluso habían facilitado las cosas para que se fuera del centro.


    Por lo tanto, observamos al grupo y a Luis muy de cerca, pero no detectamos insultos, empujones, patadas u otros comportamientos que nos alarmaran. Además, la clase de Luis estaba trabajando en las sesiones de tutoría sobre la resolución de conflictos y la convivencia. Pese a todo, Luis no conseguía un buen rendimiento escolar, no se concentraba, verbalizaba a sus padres que no quería asistir al colegio, estaba aislado, callado, mostraba angustia, nerviosismo y desmotivación.


    Un día, un grupo de compañeras de Luis se atrevió a hablar con su tutor a solas le dijeron que Luis estaba siendo acosado por un grupo de compañeros de su clase. Estos compañeros lo marginaban, le ponían motes, lo insultaban, se reían de él por sus notas o por sus equivocaciones, se callaban cuando él llegaba, le gastaban bromas, se burlaban de él. Ellas habían decidido ser valientes, dar un paso al frente y pedir ayuda.


    Inmediatamente el tutor de Luis puso en conocimiento del jefe de estudios la situación y comenzamos a diseñar la intervención. Establecimos la creación de un equipo de trabajo integrado por el director, el jefe de estudios, el tutor y la orientadora, que se reuniría semanalmente para hacer el seguimiento del caso.


    Durante la primera reunión de análisis y valoración nos encontramos con posturas diferentes. Se trataba de un alumno que ya había sufrido acoso escolar y no resultaba fácil tomar decisiones, ya que nos preocupaba su reacción y la de sus compañeros. En el equipo nos debatíamos entre la postura más punitiva y la de buscar la colaboración y los recursos de los alumnos. Finalmente, decidimos darnos dos semanas de plazo para abordar el problema desde un modelo centrado en soluciones y recursos de los alumnos. Si este abordaje novedoso no funcionaba o si la situación empeoraba, recurriríamos a las sanciones. En cada reunión semanal evaluaríamos si había mejorías y decidiríamos cómo continuar con las sesiones del grupo de apoyo, las sesiones con Luis y las sesiones individuales con cada uno de los acosadores que estuvieran colaborando en el grupo de apoyo.


    20.2.1. El grupo de apoyo


    Formación del grupo de apoyo


    Según el programa de intervención centrado en soluciones, el grupo de apoyo debe incluir a alumnos que participan en el acoso, alumnos que no participan del acoso, pero que son testigos y alumnos que apoyan al compañero acosado. El primer paso consistió en mantener una charla con Luis. Le hicimos ver que lo queríamos ayudar y, para ello, durante la entrevista le hicimos tres preguntas:


    
      	¿Quiénes te están poniendo las cosas difíciles en estos momentos?


      	¿Quiénes están a tu lado cuando las cosas se ponen difíciles?


      	¿Quiénes son tus apoyos y tus amigos en tu clase?

    


    Una vez obtuvimos los nombres de los compañeros que nos proporcionaron Luis y sus compañeras de clase, decidió crear el grupo de apoyo, incluyendo especialmente a aquellos que pensábamos poseían las cualidades adecuadas para participar en él:


    
      	Dos alumnos que habían participado en el acoso (aunque nunca se les explicitó que se les identificaba como tales).


      	Dos alumnos observadores.


      	Las tres compañeras de Luis que habían denunciado la situación al tutor.

    


    El grupo de apoyo se reunió con el tutor y la orientadora durante cinco sesiones, una por semana, en la hora de tutoría. Llamamos a los padres para explicarles que queríamos trabajar con sus hijos para mejorar el clima de su clase, que considerábamos que contaban con recursos y cualidades para ayudarnos a lograr ese objetivo, y que los animaran y reforzaran por ello. En paralelo, el grupo-clase seguía trabajando en la sesión de tutoría con el jefe de estudios sobre cuestiones de convivencia.


    El tutor se reunió dos sesiones con Luis para valorar las mejorías. También se realizaron dos sesiones individuales con cada uno de los dos alumnos que habían participado en el acoso a Luis y que formaban parte del grupo de apoyo.


    Sesión 1 con el grupo de apoyo


    Sacamos de clase a los seis estudiantes nominados para conformar el grupo de apoyo y los llevamos a un aula en la que nos sentamos en círculo, les dimos una cálida acogida y les preguntamos: «¿Para qué creéis que estáis aquí?». Sus rostros mostraban sorpresa, inseguridad, confusión, sobre todo las alumnas que habían denunciado la situación, no entendían qué estaba pasando. La sesión se desarrolló así:


    
      	Charlamos con ellos y les explicamos que los habíamos elegido porque creíamos que tenían habilidades y competencias para ayudarnos a mejorar el clima de la clase, que confiábamos en que iban a tener buenas ideas para este proyecto. También les dijimos que era totalmente voluntario participar en el grupo, y todos aceptaron colaborar.


      	Dedicamos un buen rato a hacer una fase social; les preguntamos acerca de sus cualidades, aficiones y aquellas cosas en las que se consideraban buenos.


      	Los invitamos a valorar el clima de la clase mediante una escala de avance: «En una escala, donde 1 significa que el clima de la clase es cuando peor ha estado y 10 cuando esté como os gustaría». Sus valoraciones oscilaron entre el 3 y el 5. Lo que nos explicaron que les hacía pensar en esas puntuaciones era que en clase «se gastaban bromas pesadas en las que solo se reían unos pocos, que había algún chaval que estaba aislado y nadie se acercaba a él para ayudarle, que se ponían motes que no eran aceptados por el que los recibía»; también comentaron: «Creemos que hay personas que quieren que las cosas cambien y nosotros podemos contagiar a otros compañeros para que también ayuden a cambiar esa situación». Todos estuvieron de acuerdo en que sucedían estas cosas, no se dieron nombres y no se culpabilizó a ningún compañero.


      	Hicimos una lluvia de ideas para que comentaran qué podían hacer ellos para subir un punto en la escala de avance; les preguntamos: «¿Qué pequeño paso podríais dar para que mejoraran las cosas? ¿Cómo lo vais a hacer? ¿Qué confianza tenéis en que vais a ser capaces de dar esos pasos?».


      	Después de que todos aportaron sus ideas, los animamos a que las llevaran a cabo y observaran el efecto que tenía en el grupo para que luego nos lo contaran.


      	Cerramos la sesión con elogios y agradecimientos. Los convocamos para la semana siguiente y les dijimos que lo que íbamos a trabajar en el grupo no era secreto, que lo podían compartir con sus compañeros.

    


    Sesión 2 con el grupo de apoyo


    Les dimos la bienvenida y les agradecimos que estuvieran todos; puesto que era voluntario, valorábamos mucho que hubieran decidido mantener su participación en el grupo de apoyo. En esta sesión:


    
      	Les preguntamos sobre las mejorías y cómo las habían logrado. La mayoría estaba de acuerdo en que las cosas no habían mejorado, pero que tampoco habían empeorado; ello se reflejaba en la escala que realizaron.


      	Entonces utilizamos la formulación estratégica del cómo empeorar, y realizamos una lluvia de ideas, en la que comentaron todo aquello que se les ocurría que se podía hacer o dejar de hacer para que el clima de la clase fuera aún peor: castigar a todo el grupo; partes y expulsiones para los que molestan; cuando alguien está metiéndose con un compañero callarse y no decirle que pare; reírse de los fallos de los demás o de una mala nota; poner motes que no hacen gracia; ver que hay compañeros que están solos y que lo están pasando mal y no hacer nada para que se lo incluya en el grupo, callarse y no actuar para que la situación mejore.


      	Les hicimos ver que ya habían identificado todas aquellas cosas que podían hacer que el problema empeorase, así que, si las llevaban a cabo era su responsabilidad, sabiendo que con certeza la situación iba a empeorar.


      	Les sugerimos que pensaran qué pequeño paso podría dar cada uno de ellos para subir un punto en la escala de avance, que lo llevaran a cabo, que observaran su efecto y que luego nos lo contaran en la siguiente reunión. También les dijimos que observaran qué cosas creían que estaban haciendo los compañeros del grupo de apoyo para mejorar las cosas, que jugaran a «ver a quien pillaban haciendo cosas para que la clase estuviera mejor».


      	Les pedimos que estuvieran muy atentos si hacían algo que pudiera empeorar el problema, que sería su responsabilidad.


      	Cerramos la sesión con elogios y agradecimientos.

    


    Sesiones 3 y 4 con el grupo de apoyo


    
      	Revisamos las mejorías y realizamos la atribución de control.


      	Trabajamos la escala de avance.


      	Realizamos una lluvia de ideas para los siguientes pasos.


      	Agradecimientos y elogios.

    


    En estas sesiones hablamos de todas aquellas cosas que habían estado haciendo «en secreto». En las valoraciones de los alumnos todos coincidieron en que había mejorías:


    Notamos que hay mejor rollo entre nosotros, si algunos está gastando una broma y vemos que esa persona no se ríe les decimos que paren; hemos dejado de llamarnos por motes cuando vemos que no hace gracia; nos hemos ofrecido a ayudar a algún compañero en clase cuando no sabía hacer algo; hablamos más de lo que nos molesta; si vemos que alguien está solo intentamos acercarnos y hablar; hay menos insultos y menos piques.


    También habían estado pendientes unos de otros y reconocían los pasos que habían dado entre ellos. Esto fue muy importante, pues en el grupo participaban las alumnas que habían denunciado la situación de Luis con los compañeros que participaban de ella y, por lo tanto, en ocasiones se percibía tensión entre ellos; a medida que avanzábamos con la intervención dicha tensión se fue transformando en colaboración. Una de las cosas que nos sorprendió es que ellos mismos, en esa semana, habían bautizado al grupo de apoyo como G7, se sentían orgullosos de formar parte de él y así se lo transmitían al resto de sus compañeros y a sus padres. La cohesión entre el grupo de apoyo estaba creciendo.


    Sesión 5 con el grupo de apoyo


    
      	Revisión de mejorías y atribución de control.


      	Puntuación en la escala de avance.


      	Retroalimentación de los alumnos.


      	Posibilidad de contar con ellos en otros momentos para que nos ayudaran en otras situaciones similares.


      	Elogios y agradecimientos.

    


    Cuando les preguntamos acerca de las mejorías, refirieron que habían observado que los compañeros que solían estar solos ya casi siempre estaban con alguien, sobre todo uno de ellos; cuando alguien fallaba en clase ya no se reían, sino que notaban más respeto; había menos «piques» y ya no se insultaban; notaban que se ayudaban más unos a otros, sobre todo a los compañeros que eran más tímidos; se habían acabado los motes que no hacían gracia y si veían que alguien gastaba una broma que podía sentar mal, intervenían para frenar la situación. En general todos estuvieron de acuerdo en que había «mejor rollo» entre ellos. Las puntuaciones en las escalas de clima oscilaron entre 7 y 8,5. Cuando les preguntamos cómo lo habían conseguido, nos dijeron que les gustaba participar en el grupo, que les agradaba ayudar a los compañeros y pensar en las consecuencias antes de hacer algo.


    También les pedimos una retroalimentación de su participación en el grupo. Nos dijeron que les había servido para darse cuenta de que si ellos hacían algo diferente el resto también cambiaba, que les había gustado participar y ayudarnos. Cuando les preguntamos qué podíamos haber hecho diferente los profesores, nos respondieron que les hubiera gustado «que hubiéramos actuado antes».


    20.2.2. Sesiones individuales con Luis


    El tutor de Luis se reunió con él durante dos sesiones para valorar si las cosas iban mejor. Aunque nunca se le comentó que el grupo de apoyo se había constituido para ayudarlo, él sí notaba que sus compañeros se comportaban de forma diferente, que ya no lo insultaban y no se reían de él. En vez de eso eran más amables, intentaban incluirlo en el grupo y lo trataban con respeto. Incluso había observado que cuando alguien le iba a gastar una broma, ese compañero era frenado por otro.


    En las sesiones de seguimiento con Luis utilizamos una escala de bienestar en la clase con puntuaciones negativas (-10 hasta +10). Según sus puntuaciones, cuando peor habían estado las cosas para él había sido en el anterior colegio, donde habían llegado a -10. Al comienzo de nuestra intervención puntuaba en 3, al final de curso puntuó en 8,5 y en el seguimiento durante el curso siguiente, subió en la escala de bienestar hasta el 9,5.


    20.2.3. Sesiones individuales con los dos «acosadores» integrados 
en el grupo de apoyo


    Tuvimos con cada uno de ellos dos sesiones por separado, entre la segunda y la cuarta sesión del grupo de apoyo. Nunca les dijimos que estaban en ese grupo porque habían sido señalados como «acosadores», nunca les atribuimos ese rol. La fase social fue muy útil con ellos, les gustaba mucho el patinaje y venían entusiasmados a mostrarnos los vídeos haciendo piruetas con el monopatín.


    Dedicamos tiempo para agradecer su participación, reconocimos las buenas ideas que comentaban en el grupo, que era importante su liderazgo para este proyecto e hicimos reestructuraciones de aquellos aspectos suyos que veían como negativos. Evitamos culpabilizarlos y trabajamos ejercicios de empatía. Ambos reconocieron de forma espontánea que habían estado participando en situaciones que generaban mal clima, que habían detectado que había un chaval que estaba aislado, que pensaban que lo podía estar pasando mal, y que querían ayudarlo. Los animamos a que dieran pasos en esa dirección y que nos contaran el efecto que observaran. Terminamos las sesiones con elogios y agradecimientos.


    20.3. Análisis de la experiencia


    20.3.1. Equipo de trabajo


    Cuando comenzamos a intervenir en el caso de Luis, el equipo estaba dividido en relación con el enfoque que debíamos aplicar para investigar y actuar. Finalmente decidimos apostar por un enfoque centrado en las soluciones y nosotros mismos nos sorprendimos de los resultados obtenidos, lo que nos animó a continuar en esa dirección cargados de optimismo. Una vez terminadas las sesiones con los alumnos, hicimos nuestro propio análisis del proceso y llegamos a las siguientes conclusiones:


    
      	Es fundamental abordar estos casos en equipo y sintiéndonos apoyados, plantearnos objetivos en común y trazar de forma consensuada los pasos a dar.


      	Se produjo un cambio de creencias en los compañeros del equipo que se mostraban más cercanos a un modelo exclusivamente punitivo. Terminaron mostrando más confianza en los recursos de los adolescentes para resolver sus propios conflictos.


      	Se pueden resolver conflictos en los grupos, sin castigos.


      	El buen resultado de la intervención se puede explicar como resultado de un efecto sistémico y de un efecto Pigmalión en positivo.


      	Hablar del problema lo aumenta y hablar de las soluciones las incrementa.


      	Es preferible colaborar nosotros con los adolescentes que exigirles que colaboren ellos con nosotros a partir de nuestros sermones, regaños, etc.


      	Es importante devolver a los alumnos sus cualidades, fortalezas y competencias.

    


    20.3.2. Grupo de apoyo


    A lo largo de las sesiones, el grupo de apoyo poco a poco se cohesionó y creyó que podía influir en la clase a través de sus pequeños pasos. Al principio estaban confusos y sorprendidos, ya que no entendían muy bien el motivo por el que habían sido elegidos (ya que estaban juntos alumnos que habían acosado, observadores pasivos y apoyos de Luis). Todos los componentes del grupo continuaron de forma voluntaria hasta el final del proyecto, refirieron que les motivaba ver que las cosas estaban mejorando y nos contaron que sus padres los animaban y reforzaban para continuar. Nos transmitieron las siguientes conclusiones:


    
      	Se había generado la convicción de que cada uno puede hacer algo para mejorar las situaciones. Que podían cambiar a los demás cambiando ellos mismos.


      	La importancia de ponerse de acuerdo, hablar y colaborar entre ellos para resolver un conflicto.


      	Se habían dado cuenta de que estaban molestando a compañeros con sus comentarios y bromas.


      	«A veces puedes hacer daño a alguien sin darte cuenta porque no te pones en su lugar y porque estás más pendiente de divertir a tus amigos».


      	«Pensar antes de actuar».


      	«El proyecto nos ayudó a ver una parte de nosotros mismos que desconocíamos».


      	«Nos gustaría participar de nuevo si nos necesitarais».

    


    20.3.3. Familiares


    El tutor informó a los padres de Luis sobre la intervención que nos disponíamos a hacer y les pidió que observaran si había mejorías o las cosas empeoraban. Refirieron que iban notando cambios a mejor en Luis. Los padres de los alumnos del grupo de apoyo manifestaron su contento por la elección de sus hijos para el proyecto; los chicos contaban en casa lo que hacían y sus padres los reforzaban para seguir adelante. Hubo padres que se mostraron gratamente sorprendidos de que se hubiera elegido a sus hijos para un rol positivo dentro del grupo.


    20.3.4. Certificado de colaboración en el grupo de apoyo


    El día de la recogida de notas, junto a los padres, se le entregó a cada participante del grupo de apoyo un certificado con el que se les reconocía su colaboración para mejorar las relaciones entre los compañeros. Les agradecimos sus aportaciones y su implicación para ayudar a otras personas a sentirse mejor y los animamos a que siguieran colaborando con nosotros en futuras ocasiones. La reacción de los alumnos fue muy positiva, se mostraron sorprendidos porque no se esperaban este reconocimiento. Sus padres comentaron estar emocionados y sentirse orgullosos de sus hijos. El tutor se sintió conmovido y satisfecho de los resultados y del trabajo que se había llevado a cabo.


    20.3.5. Medidas organizativas de centro y orientaciones 
al profesorado


    De forma complementaria a esta intervención, se llevaron a cabo medidas organizativas en las que se encargó a determinados profesores que observaran la situación de Luis para ver si íbamos en una buena dirección, sobre todo en los espacios donde había mayor riesgo, como intercambios, patios o comedor. También se les sugirió a los profesores que siguieran la pauta «elogios públicos y crítica en privado», ya que veíamos que esto era un elemento importante dentro del funcionamiento de la clase, puesto que los chicos referían que se reían de los fallos de los compañeros y ello llevaba a la imposición de determinados motes.


    20.3.6. Continuación del proyecto


    Desde esta primera experiencia de anti-bullying en el centro se han creado más grupos de apoyo en diferentes cursos de la ESO, en los que han intervenido integrantes del G7 para aportar sus ideas y su experiencia. En todos los casos en los que hemos aplicado esta intervención centrada en soluciones la situación se ha resuelto de forma positiva.


    20.4. Conclusiones


    A lo largo de dos años hemos continuado con este enfoque, centrado en favorecer la colaboración, la empatía y la valoración mutua a través de grupos de apoyo entre iguales para trabajar la prevención, la investigación e intervención en acoso escolar. Después de este tiempo trabajando desde el modelo centrado en soluciones en acoso escolar, me reafirmo en la creencia de que los alumnos necesitan ser escuchados y que los motiva ser tenidos en cuenta, de modo que cuando se les pide colaboración ponen en marcha sus recursos y se sienten más implicados.


    Durante estos dos años cada caso ha sido analizado de forma individual, aunque se ha mantenido la filosofía de trabajo y la estructura general del proyecto se ha adaptado a algunos contenidos de las sesiones en función de los grupos. Los alumnos nos han sorprendido con ideas creativas para mejorar el clima de sus clases y han aportado sugerencias, como hacer un Mannequin challenge sobre la clase al terminar el curso. Entre todos han decidido qué tipo de comportamientos les gustaría que aparecieran entre ellos como grupo. Después los representaron y lo grabaron para poder mostrarlos a otros compañeros. Otra idea creativa ha sido generar una cadena de favores: la sugerencia del grupo de apoyo consistió en elegir, cada uno de ellos, a varios compañeros de su clase y, sin decirles nada, hacer cosas para que se sintieran mejor observando el efecto en el grupo. La cadena también incluía a los profesores.


    Es importante resaltar que en los casos en los que hemos aplicado este procedimiento no existía violencia física, y en todo momento hemos observado y valorando la situación con los alumnos que no se sentían bien en el grupo. Una cuestión abierta es hasta qué punto y con qué variaciones podría aplicarse este procedimiento en casos en los que el acoso escolar incluya violencia física.


    La intervención en acoso escolar es muy compleja, y a veces no es fácil distinguir una situación de acoso psicológico de un conflicto. La emoción que de base invade el sistema es el miedo que sustenta un pacto de silencio. Miedo de la víctima a hablar, miedo de los observadores para denunciar, miedo de los profesionales para actuar por temor a equivocarse, miedo de los padres a que la situación no se resuelva, etc. Por ello es fundamental enfrentar el miedo y transformarlo en valor. Valor para que la víctima hable, valor para que los observadores denuncien, valor para que los profesionales actúen y valor para que los padres eviten sobreproteger.


    En ocasiones los padres de un alumno víctima de acoso nos han pedido ayuda después de haber hablado ellos mismos con los padres de los niños que supuestamente estaban acosando a su hijo, y se habían dado cuenta de que, lejos de resolverse el asunto, se recrudecía, pero de forma más sutil. Las redes sociales son un instrumento que también se utiliza para acosar, a veces por lo que se dice en ellas y otras por lo que no se dice, ya que hay niños a los que no se les permite entrar en los grupos de WhatsApp, que cuando hablan nadie les contesta, se los bloquea o se burlan todos de lo que escriben.


    Nuestra experiencia nos dice que cuando nos volcamos en indagar a profundidad para conocer la verdad del problema terminamos enredándonos en las versiones contrapuestas, en el contenido de lo que nos cuentan, y que nos cuesta encontrar soluciones. También hemos observado que a veces la solución que habíamos intentado se había convertido en problema, aquello que hemos hecho para resolverlo nos ha metido en un problema mayor. A los alumnos les preocupa que si hablan con sus padres o con los profesores, la intervención de los adultos pueda hacer que la situación empeore, una creencia que por desgracia a veces se transforma en realidad. Por ello, es importante ser prudente y actuar siendo reflexivos, valorando la eficacia de las actuaciones para garantizar la seguridad de los alumnos.


    En el grupo de trabajo se generó mucho debate sobre la aplicación inmediata de castigos, y esto era precisamente lo que asustaba a las víctimas, porque en ocasiones habían experimentado que las sanciones generaban más resentimiento y la violencia no se extinguía, era más difícil detectarla porque se ejercía de forma más velada.


    Una de las cuestiones sobre la que hemos reflexionado ha sido si utilizar o no el término acoso escolar con los alumnos. Hasta el momento hemos evitado emplear este término, no por miedo a reconocer una situación concreta, sino porque implica un juicio y culpa, lo que dificulta la colaboración.


    Otra cuestión abierta es si podría ser adecuado centrar explícitamente los grupos de apoyo en ayudar a una persona determinada, identificada ante el grupo de apoyo como alguien que «lo está pasando mal en clase», como propone Young (2009). Si bien esto tendría la ventaja de dar un foco más claro a la intervención del grupo de apoyo, nos parece que conlleva un cierto riesgo de estigmatizar a la persona en la que se centra la intervención y tal vez limitaría demasiado la intervención, dificultando su extensión a todo el grupo-clase.


    En 2017 la Consejería de Educación, Juventud y Deporte de la Comunidad Autónoma de Madrid publicó la Guía de actuación contra el acoso escolar en los centros educativos (2017) en la que se describen procedimientos de prevención del acoso escolar, detección y situaciones de riesgo, así como el protocolo de intervención (instrucciones de aplicación, diagrama de actuaciones, resumen de criterios e indicadores y anexos). Puesto que el centro está obligado a poner en marcha un protocolo en cuanto se comunican hechos que pueden constituir acoso escolar, siempre valoramos la situación antes de decidir si incluimos en la intervención-observación al grupo de apoyo. Además, hacemos un seguimiento periódico exhaustivo de las mejorías para valorar si es necesario llevar a cabo otras actuaciones más punitivas. También complementamos el grupo de apoyo con medidas organizativas, como designar a dos profesores observadores, evitar que en los intercambios de clase el grupo esté solo y observar a las supuestas víctimas y supuestos acosadores. Dependiendo del funcionamiento del grupo se dan sugerencias a los profesores y se trabaja la convivencia desde el Plan de Acción Tutorial.


    Por último, quisiera reiterar la importancia del trabajo en equipo, un aspecto fundamental en este tipo de intervenciones, en las que es muy importante reflexionar en común y consensuar actuaciones, pues son temas muy delicados en los que es fundamental la confianza y el apoyo mutuo. Me gustaría resaltar la suerte de contar en todo momento con los compañeros con los que he trabajado en estas situaciones, todos ellos profesionales comprometidos y sensibles. Por ello, quiero agradecerles la confianza y seguridad que han depositado en mí y lo valientes que han sido para atreverse a hacer algo diferente.
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    Capítulo 21
Cómo crear un aula universitaria 
centrada en soluciones


    Jorge Ayala* 


    Llevar el pensamiento y la práctica centrados en soluciones a otros contextos fuera de la terapia es algo que me ha inquietado siempre. Por eso decidí empezar el semestre académico en la universidad creando un aula centrada en soluciones en cada uno de los cursos que tuve a cargo. Mi deseo era convertir la heterogeneidad de las personas que conforman un aula de clases en un recurso que nos permitiera lograr, entre todos, buenos resultados académicos sumando nuestras diferencias. Generalmente, la cultura universitaria está compuesta por la individualización del rendimiento y la voluntad de ir hacia adelante sin considerar las posibilidades de las otras personas. Vemos grupos que cada semestre se reafirman polarizando las condiciones de desarrollo de un aula y limitando las posibilidades que la diversidad puede contribuir. Mi experiencia de trabajo en semestres anteriores me señalaba que en una clase las diferencias en el rendimiento de los estudiantes es enorme precisamente por este carácter individual que tiene el rendimiento. ¿Cómo podíamos crear entonces un aula donde entre todos lográramos lo que cada uno se proponía? Esta fue la pregunta que intenté responder haciendo este trabajo.


    21.1. La primera sesión con el grupo


    Decidí empezar mi primer día de clase siguiendo cinco pasos con un grupo de 35 estudiantes del segundo año de carrera, en una de las aulas que me asignaron para el curso de Teoría de Grupos en la Facultad de Psicología.


    21.1.1. Creando el futuro deseado


    Empecé el proceso compartiendo mi curiosidad:


    Si el día de hoy fuera nuestro último día de clase y ustedes salieran a casa a contar a sus padres que este ha sido el mejor semestre de toda su carrera: ¿Qué estarían diciéndoles? ¿Cómo se darían cuenta de que este semestre ha sido el mejor?


    Hicimos una lista de todas las acciones que los estudiantes imaginaban iban a señalar que habían alcanzado su destino. Algunas de ellas fueron:


    
      	Invitaríamos a un profesional para exponer un tema relacionado con el curso.


      	Tendríamos la capacidad de identificar las características de los grupos.


      	Tendríamos dominio de diferentes dinámicas de grupo.


      	Quincenalmente evaluaríamos el proceso y desarrollo del curso.


      	Cada clase tendría 50% de teoría y 50% de práctica.


      	Ejecutaríamos un proyecto de proyección social.


      	Mediríamos la satisfacción del clima en el aula al final de cada clase.


      	Nuestros promedios estarían entre 15 y 20.


      	Trabajaríamos en grupos rotativos abandonando el hábito de formar grupos permanentes todo el semestre.

    


    En esta etapa del proceso es importante incluir en una lista todo lo que cada estudiante señala, fomentando la participación de toda el aula. Cada uno de estos objetivos debe ser ampliado de tal manera que podamos construir con detalles una imagen de lo que sucedería. Algunos requieren más detalles y conocimientos que otros para obtener una imagen clara del futuro; por lo tanto, hay que dar tiempo a todos.


    21.1.2. Escala


    Generamos una Escala donde ubicamos todas las acciones del futuro deseado en el número 10, considerando que en el otro extremo el 0 señala que estamos en el peor momento. Esto lo hacemos a través de una pregunta: «¿Dónde se ubican en relación a todo lo que estamos deseando que suceda? ¿Dónde dirían que están ahora?». El grupo se ubicó consensualmente en el 4, con las siguientes respuestas:


    
      	En este momento sostenemos una buena convivencia y respeto.


      	Nos sentimos preparados para afrontar retos.


      	Sabemos qué necesitamos hacer.


      	Nos conocemos muy bien entre nosotros.


      	Tenemos experiencia de trabajo en equipo.

    


    21.1.3. ¿Cómo hemos logrado estar aquí y qué tan lejos 
hemos llegado?


    Luego de conocer todo lo que ha resultado útil hasta ahora, indagamos sobre las acciones que el grupo ha desarrollado para haber alcanzado todo lo que han señalado en el paso 2. Aquí surgen muchas historias de valor que representan la cultura local que cada grupo poco a poco ha conformado. Es importante reconocer y apreciar todos los pasos que han dado. Apreciar y elogiar estos conocimientos y recursos crea optimismo y confianza en el proceso. Luego compartimos otra pregunta con el grupo: «¿Qué tan lejos han llegado, si consideran lo más cerca que han estado en algún momento del 10?». 


    El grupo estuvo de acuerdo en que su mejor momento lo calificaban en el 9. Les pregunté qué fue diferente en ese momento y respondieron lo siguiente:


    
      	Teníamos listos los trabajos anticipadamente.


      	Teníamos toda la capacidad de superar retos.


      	Investigábamos responsablemente.


      	El docente nos preguntaba si habíamos comprendido la lección completamente, apoyando este proceso.


      	Sentimos que había sustento, manejo del tema y se valoraba la experiencia personal.

    


    Nuevamente apreciamos y elogiamos todos estos descubrimientos antes de pasar al siguiente paso.


    21.1.4. Conocimientos, fortalezas, recursos y habilidades


    Este paso consiste en preguntar por los conocimientos, fortalezas, recursos y habilidades que en el pasado han permitido al grupo ubicarse en el 9. Aquí el grupo enumera lo siguiente: «Motivación, ganas de salir adelante, la diversidad del grupo, familiaridad con el docente, compartir una visión, proyección social». Después de oír estas respuestas es necesario animar al grupo de estudiantes a definir tales fortalezas señalando evidencias en el pasado donde las hayan puesto en práctica. No basta con escuchar «motivación» o «ganas de salir adelante», hace falta reconocer qué significan la «motivación» y las «ganas de salir adelante» para el grupo y cómo han logrado practicarlo.


    21.1.5. El siguiente paso 


    El último paso consiste en conocer detalles sobre el siguiente paso que el grupo planea desarrollar a fin de proponer acciones que les permitan acercarse cada vez más al 10, destino del futuro deseado. Aquí compartimos la pregunta «¿Cómo nos daríamos cuenta de que hemos dado el primer paso en dirección al 10?». Es importante que la pregunta señale eso: un primer paso. No hace falta hacer un gran listado, es suficiente con dos o tres acciones que el grupo decida llevar a cabo. El siguiente paso debe ser definido concretamente en acciones. En este punto, luego de escoger entre varias opciones de una larga lista, el grupo elaboró el siguiente listado:


    
      	Empezar el Proyecto de Proyección Social definiendo un tema.


      	Empezar esta clase creando grupos con personas con las que no hemos trabajado antes para promover así la implementación de grupos rotativos.


      	Culminar la clase de hoy con un buen puntaje en nuestra escala de satisfacción.


      	Terminar la clase aceptando que no trabajaremos más con los mismos grupos y que iremos cambiando cada clase.

    


    El proceso de los cinco pasos suele tomar unas dos horas. Lo ideal es trabajar con el tiempo necesario para no apresurar el proceso y para que cada estudiante participe, valorando cada opinión. Se trata de un proceso para implementar en la clase y lo más importante es que el grupo sienta que tiene el control sobre el presente y el futuro, reconociendo los éxitos del pasado.


    21.2. ¿Cómo seguimos este proceso y lo evaluamos 
en las siguientes clases?


    Como hemos visto, en uno de los objetivos del grupo acordamos que sería útil hacer un seguimiento de nuestro desarrollo cada quince días; así pues, cuando llegó el momento, desarrollamos de nuevo un proceso de cuatro pasos que detallo a continuación.


    21.2.1. ¿Qué ha ido mejor?


    Empezamos este proceso indagando qué ha ido mejor en estas dos semanas y alentamos la participación del grupo para describir concretamente cada una de las cosas que han sucedido para estar mejor. El grupo, entre varias, mencionó:


    
      	Hemos tenido altas calificaciones en los primeros trabajos.


      	Sentimos que el aprendizaje de las dos primeras semanas se ha consolidado en nosotros.


      	Hemos iniciado nuestra investigación.


      	Estamos cómodos con los grupos rotativos y eso se evidencia en las calificaciones.

    


    21.2.2. Escala


    Le pregunté al grupo dónde se encontraban en la escala, luego de dos semanas, y el grupo respondió, en promedio, que en el 7.


    ¿Cómo han logrado llegar hasta el 7?


    El grupo respondió enumerando acciones que descubren conocimientos y acciones útiles. Resulta útil para el grupo que nos movamos con curiosidad, reconociendo detalles de cada una de estas acciones para enriquecer cada historia:


    
      	Estamos haciendo un verdadero trabajo en equipo. Todos participamos reconociendo qué es lo mejor que cada uno puede hacer y lo estamos logrando.


      	Hemos creado un buen método para investigar.


      	El aprendizaje se ha consolidado mejor a través de películas.


      	El aprendizaje ha sido fácil usando la retroalimentación del docente y los ejemplos en la vida misma a través de películas.


      	Funciona hacer un repaso de lo aprendido antes de desarrollar una evaluación.

    


    21.2.3. ¿Qué recursos y fortalezas han sido necesarias 
para alcanzar el 7?


    Con esta pregunta posicionamos a cada miembro del grupo como responsable y protagonista de lo que está sucediendo. Es necesario seguir alentando la participación de todos los miembros del grupo. Entre varios recursos y fortalezas, destaco los siguientes:


    
      	La capacidad de análisis que hemos desarrollado.


      	Hemos tenido el protagonismo de cada una de las actividades en el aula en todo momento.


      	Damos siempre la iniciativa.

    


    21.2.4. El siguiente paso


    En este punto compartimos dos preguntas: «¿Cómo nos daríamos cuenta de que hemos dado un paso adelante de donde estamos ahora? ¿Qué tendría que suceder?». Las respuestas del grupo fueron realmente creativas, y señalaron algunas actividades que ya estaban sucediendo y querían conservar:


    
      	Que el profesor complemente las exposiciones con su intervención sobre el tema.


      	Que el profesor siga dándonos retroalimentación y evaluando el proceso paso a paso.


      	Hacer un repaso antes de cada examen.


      	Reunir los trabajos de todos los grupos y compartirlos para llevarlos a casa y conocer el trabajo que todos estamos haciendo.

    


    21.3. Tercera y última sesión con el grupo


    Las siguientes sesiones de seguimiento se desarrollaron nuevamente usando estos pasos. El grupo avanzó de tres puntos en tres puntos en la escala, de manera que en la tercera sesión nos encontramos en el 10 en la escala. Solo tomó tres sesiones vivir y relacionarse de la manera que estaban deseando hacerlo. Ubicarnos en el 10 en la tercera sesión supuso vivir esas historias deseadas en la sexta clase de un total de 17 que comprende un semestre académico. Un proceso realmente breve y con resultados muy efectivos que se sostuvieron a lo largo del semestre académico. El cambio lo hacemos todos entre todos.


     


    
      
        * Psicólogo en práctica privada y docente. Comparte su trabajo en su página web (www.ayalajorge.com) y redes sociales.  jorge@ayalajorge.com

      

    

  


  
     


    Epílogo


    Cómo empezar


    El giro a las soluciones solo es posible si el docente está dispuesto a trabajar su propio 
desarrollo en la misma medida en que trabaja el desarrollo de sus alumnos.


    Jacques Peyer


    En este libro hemos presentado una manera de intervenir en la escuela que en buena medida se aparta de la lógica tradicional centrada en los problemas, del análisis de las causas y el diagnóstico. Tal vez usted, estimado lector, haya probado ya en su trabajo diario algunas de las técnicas y de los procedimientos que hemos presentado en estas páginas y haya tenido, por lo tanto, la ocasión de hacerse una primera idea de cuáles pueden resultarle de mayor utilidad. Pero quizá haya esperado a terminar el libro y ahora dude cómo empezar a aplicar alguna de estas ideas. Y quizá sienta incluso un cierto temor a probar algo nuevo, que tal vez genere rechazo en sus compañeros, no sea entendido por los padres o no tenga ningún efecto con los alumnos. Estas páginas de cierre pretenden acompañarlo en este proceso y darle algunas pistas de cómo facilitarlo.


    ¿Por dónde empezar?


    Lógicamente, por dónde empezar dependerá de cuál sea su posición profesional en el centro educativo. Según sea un director de centro, un orientador, un tutor, un maestro o un especialista tendrá un poder diferente y, por lo tanto, una capacidad distinta de influir en el resto del centro educativo. De ello dependerá si puede empezar a cambiar las cosas «desde arriba», modificando algunos procedimientos o incluso embarcando a sus colegas en un proceso de reciclaje centrado en soluciones, o si es preferible empezar modestamente y proceder de «abajo arriba», modificando primero su propia forma de actuar y dejando que el cambio se contagie. En cualquier caso, le recomendamos que se imagine cómo le gustaría que fueran las cosas en su centro dentro de un año y que piense qué se ve haciendo diferente con sus alumnos, sus compañeros o los padres (sí, ¡hágase una proyección al futuro usted mismo!). Pero analice también qué cosas le gustaría que se mantuvieran igual de bien como hasta ahora, para seguir haciéndolas. Después identifique qué sería un pequeño paso que usted pudiera dar en la dirección de su futuro preferido, valore la mejor manera de darlo y pase a la acción.


    ¿Cómo persistir?


    Cualquier cambio necesita no solo decisión para llevarlo a cabo, también persistencia para mantenerlo. Esto último es especialmente importante en sistemas poderosos como el escolar, un sistema que además está por tradición volcado en los déficits y los problemas, y limitado por numerosos condicionantes de tipo económico, organizativo e incluso personal. De ahí el riesgo de que las pequeñas semillas centradas en soluciones se pierdan en el desierto de los problemas escolares cotidianos y las exigencias curriculares. Ofrecemos a continuación algunas ideas sobre cómo mantener el foco en las soluciones incluso dentro de un «entorno hostil».


    
      	Establezca objetivos de cambio alcanzables y modestos.


      	Valore como es debido cualquier pequeño avance, especialmente su propia contribución a él.


      	Disculpe con indulgencia sus posibles errores y fallos en la aplicación de las nuevas técnicas.


      	Dé visibilidad a los éxitos de sus alumnos, a las aportaciones de los padres y a los aciertos de sus compañeros. Mantenga las conversaciones con los compañeros centradas en los logros y los avances.


      	Tómese pausas para pensar y busque espacios para la reflexión a través de la formación, la supervisión o la intervisión.

    


    Consiga aliados


    Para sobrevivir en un entorno centrado en los problemas, el profesional centrado en soluciones necesita buena compañía. Por eso una cuestión fundamental para introducir y mantener cambios centrados en soluciones es conseguir aliados en el centro educativo. Para ello:


    
      	Deje que los efectos de su giro sobre las soluciones hablen por sí solos y despierten el interés de sus compañeros. No necesita convencer a nadie de las bondades del enfoque centrado en soluciones; los buenos resultados serán su mejor argumento.


      	Recuerde que no hace falta que sus aliados compartan la misma posición teórica, es suficiente con que tengan un interés genuino por ayudar y que estén dispuestos a probar cosas nuevas.


      	No trate de enseñarles, sino más bien aprenda de ellos. Sea curioso y esté atento a las excepciones, a las ocasiones en las que sus futuros o actuales aliados ya actúan centrados en soluciones. Muestre interés y pregunte por ellas.


      	Si alguien le pregunta qué es eso que está haciendo y que parece funcionar, explíquelo de la forma más sencilla posible.

    


    Cuide al equipo


    Una vez haya comenzado a introducir cambios y a conseguir aliados será importante que se protejan entre sí y que traten de contagiar al resto del centro. Para ello pueden ser útiles algunas de estas sugerencias:


    
      	Traten de crear una estructura de trabajo común, un conjunto de procedimientos que encajen con su estilo y con el del centro educativo. Tener un marco de referencia establecido ayudará en los momentos de duda.


      	Hablen lo más posible de los padres simpáticos, de los alumnos brillantes, de las situaciones problemáticas que sí se encauzaron, de los casos en los que sí han podido ayudar. Den visibilidad a los éxitos de sus alumnos, a las aportaciones de los padres y a los aciertos de sus compañeros.


      	Conversen sobre cuál ha sido su propio papel en estos procesos positivos; identifiquen en qué han acertado y cómo pueden hacerlo más.


      	Elogien y elógiense sin descanso.


      	Extiendan el rumor más allá de su aula, de su curso, de su escuela. Use las redes sociales para compartir historias de éxito y para contactar con otros profesionales. Presente las nuevas ideas en reuniones, en jornadas, en congresos, o aportando publicaciones como han hecho los autores de los capítulos de la cuarta parte de este libro.

    


    Estas ideas no son más que pistas para mantener el foco sobre las soluciones, sugerencias cuya utilidad dependerá de cuáles sean sus circunstancias y su contexto. En realidad lo más importante es que, más allá de las técnicas y los procedimientos, mantenga su confianza en los recursos y las posibilidades de los alumnos, los padres y los propios compañeros. Esperamos que este libro haya contribuido a ello.
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    INFORMACIÓN ADICIONAL


    El planteamiento centrado en soluciones parte de un original modelo de intervención que deja de lado los problemas y se focaliza en las soluciones. Este enfoque surgió en la psicoterapia y, debido a su éxito y eficacia, se ha extendido al mundo de la enseñanza. En efecto, en un contexto como el de la educación, saturado de problemas y a menudo falto de recursos, es necesario mostrar cómo se pueden incorporar prácticas más colaborativas y enfocadas al usuario; en definitiva, más centradas en soluciones.


    Este libro ofrece las herramientas prácticas para la intervención centrada en soluciones en todos los niveles educativos. Mediante la presentación de las bases conceptuales así como de numerosos ejemplos prácticos, Intervención escolar centrada en soluciones apuesta por una mirada diferente sobre la realidad escolar, basada en los recursos y en las posibilidades en vez de en las patologías y los déficits. Cualquier profesional que actúe en el ámbito de la educación encontrará en estas páginas un amplio abanico de experiencias de intervención que abarcan desde la educación infantil hasta la docencia universitaria e ilustran algunas de las muchas opciones que el enfoque centrado en soluciones ofrece al mundo de la enseñanza.


    MARK BEYEBACH es doctor en psicología,  terapeuta familiar y psicólogo especialista en psicología clínica. Actualmente es profesor en el departamento de Psicología y Pedagogía de la Universidad Pública de Navarra. Pionero en España de la terapia centrada en las soluciones, es autor de más de setenta de publicaciones científicas sobre terapia familiar y terapia breve.


    MARGA HERRERO DE VEGA es doctora en psicología, terapeuta familiar y supervisora en terapia familiar acreditada por la FEATF. Ejerce la práctica clínica en el Instituto de Psicoterapia de Salamanca y colabora como formadora y supervisora en diferentes ONG y centros educativos. Es autora de diversas publicaciones sobre terapia breve y sobre familia, y ha dictado numerosas conferencias en España y en Latinoamérica sobre la aplicación del enfoque centrado en soluciones en el ámbito clínico, social y escolar.


    OTROS TÍTULOS


    Mark Beyebach, Marga Herrero de Vega


    Cómo criar hijos tiranos. Manual de antiayuda para padres de niños y adolescentes


    200 tareas en terapia breve


    Mark Beyebach


    24 ideas para una psicoterapia breve


    Elisa Balbi, Alessandro Artini


    Curar la escuela. El Problem Solving Estratégico para profesionales de la educación


    Giorgio Nardone


    El arte de la estratagema. Cómo resolver problemas difíciles mediante soluciones simples


    Francisco Esteban Bara


    Ética del profesorado
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