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DETECCION Y PREVENCION DE PROBLEMAS
PSICOLOGICOS EMOCIONALES EN EL AMBITO
ESCOLAR

INTRODUCCION

El hombre tiende por naturaleza a saber, decia Aristételes, sin embargo, muchos maestros actuales pondrian en duda
este aserto. El quid de la disension se basaria en la palabra Naturaleza que en el caso del hombre parece ser cambian-
te, polivalente, histérica, como sostenia Ortega. Si pensamos en lo natural frente a lo artificial, un aula pertenece de
lleno a lo segundo y el gran problema es lograr una conexion de esta artificialidad lograda penosamente con su origen
natural.

El hambre aviva el seso es un dicho popular que, como otras tantas veces, coincide con la experiencia, que es la ma-
dre de la ciencia. El hambre es una necesidad bésica que se convierte en una motivacién primaria, es decir, los indivi-
duos necesitan conseguir la meta que remedie esa necesidad. Cuando una persona esta sometida a una carencia de
necesidades primarias se mueve en busca de una solucién al problema y pone en marcha todos sus recursos, menta-
les, emocionales, fisicos y sociales para la consecucién de aquello que sacia su necesidad y que a su vez produce el
placer de su consecucion. Este es el radical y verdadero incentivo de la accion.

La inmediatez es una de las caracteristicas de las necesidades primarias bésicas: la respiracion, el hambre, el suefo,
la sed, el sexo y, en el caso de los nifos, también el juego. Todas se dan aqui y ahora con una mayor o menor peren-
toriedad de logro y su placer afadido.

El esfuerzo y el saber son dos de los métodos de solucién de necesidades; el primero genera fracasos y logros; el se-
gundo consiste precisamente en la acumulacién de logros que pueden ser transmitidos a sus congéneres para facilitar
la consecucion de las metas alcanzadas con anterioridad. Cuando esa acumulacién ha sido suficientemente copiosa y
plural se cred la escuela como érgano especifico de la transmision que ya no es posible por simple observacion de los
otros. Pero...la escuela es artificial y, en consecuencia, lo que se hace en ella no se relaciona directamente con una
necesidad basica, y, ademas, es mediata, es decir su utilidad, si la tiene, no se ve a corto plazo. Por tanto, la escuela
tiene dos serios problemas basicos: 1): lograr “vivificar” el aprendizaje acercando y mostrando su utilidad para la vida
real, como proponia la Escuela Nueva, haciendo que las metas mediatas sean alcanzables, ofreciendo pequefias me-
tas a corto plazo; y 2), crear necesidad de aprender proporcionando incentivos adecuados asociados a esas metas in-
mediatas.

En resumen, el aprendizaje tiene que ser motivado, emocionante y Gtil. Esto no es por supuesto una tarea facil. La
mayor parte de los nifios, que suelen moverse por necesidades primarias, se sientan en el aula, pero tienen asegurada
su supervivencia, por tanto sus necesidades se ven reducidas o desplazadas y su motivacion para el esfuerzo que su-
pone el aprender, desaparece.

Por todo ello, la escuela ha de generar artificialmente la motivacion para el aprendizaje y esto técnicamente puede
conseguirse utilizando la emocién para producir motivacion ligada a pequenas tareas, con una accién de retroalimen-
tacion orientativa clara que permita la consecucion de la meta con la sensacion de controlabilidad. Esto produce sen-
timientos positivos sobre la propia capacidad y evita juicios negativos que llevan a la dimisién del esfuerzo.

Las emociones son esenciales para la educacién por tanto hay que conocer su papel y en qué proporcién incremen-
tan el aprendizaje o lo dificultan. Al ser la ensefianza una actividad interactiva entre dos personas, maestro y discipu-
lo, la relacién sentimental entre ambas partes cuenta en este analisis del contexto escolar.

En este capitulo nos vamos a ocupar de las emociones del nifio, del adulto y qué condiciones del contexto median
en la buena marcha del proyecto que representa la escuela.

Es patente que en la vida humana no sélo existen las necesidades basicas, como muy bien sefialé Maslow, sino que
hay un sistema de necesidades adquiridas; en este punto es donde radica la importancia del medio proponiendo me-
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tas cuyo alcance produce una satisfaccién social, paralela a la satisfaccion primaria de necesidades basicas.

Todo el mundo desea tener coche, el coche no es una necesidad primaria y, sin embargo, la vida en la que estamos
inmersos ha generado ese nuevo tipo de necesidad. Esas necesidades secundarias son las que es necesario manejar en
la escuela para lograr la motivacién al esfuerzo y al trabajo, puesto que esta demostrado que ambas son la esencia del
éxito en la escuela (Patrick, Skinner & Connell, 1993).

La motivacién de logro, la afiliacién, la aprobacion social, la atribucién causal del éxito son las herramientas a utili-
zar. Los incentivos, especialmente en el mundo infantil, son de cardcter emocional, por tanto, es de importancia capi-
tal conocer los desencadenantes de las emociones infantiles y su relacién con la motivacion.

1.- EMOCION Y MOTIVACION EN EL MUNDO INFANTIL

Los nifios tienen pocas ideas y muchos sentimientos. El conocimiento de las emociones infantiles es esencial para po-
der manejar el mundo de los nifios (del Barrio, 2002). Los nifios nacen con afectos positivos y negativos alveolados en
las tres emociones basicas: miedo, alegria e ira. Poco a poco, van construyendo las otras mas complejas, de modo que
a los siete afios el mundo emocional del nifio es comparable con el del adulto en lo que se refiere a conocimiento y
regulacion; sin embargo, experimenta la emocién con mayor intensidad. El paralelismo entre emocién y motivacion
es tal que muchos autores las identifican, aunque la motivacion puede tener una gama mas variada e intelectual.

Uno de los elementos fundamentales es entender que los afectos positivos mueven a la accién, orientada a la consecu-
cion de la propia satisfaccion, pero también a la satisfaccion de los otros a los que me hallo ligado sentimentalmente.

El nifio, sobre todo en las primeras etapas de la vida, estd vinculado emocionalmente a una persona de referencia
que es la que le cuida, alimenta, juega con él y le quiere. Cuando el nifio comienza la escuela transfiere a su maes-
tra/o ese vinculo sentimental que le lleva a desempefar correctamente las tareas que se le encomiendan. Por ello, es
esencial cuidar el vinculo entre maestros y alumnos en todos los niveles de ensefanza.

En el mundo actual, los nifios pasan en la escuela incluso el periodo de apego primario (0-3 meses) con lo que la
profesora vehicula ese sentimiento. El afecto positivo del nifio hacia el profesorado es una garantia de adaptacién a la
escuela y la herramienta fundamental para lograr su motivacién al esfuerzo.

Otro instrumento serd el disfrute de la tarea. Este es el cometido fundamental de los pedagogos: determinar la parce-
lacién de las cosas a aprender y presentarlas de la manera mds atractiva posible, incluso en forma de juego. Pero, no
nos engafiemos, a medida que la materia a transmitir se complica, el juego y la diversién son mas dificiles de conse-
guir; por tanto habra que recurrir a otras fuentes de motivacién enraizadas emocionalmente tales como la emulacion,
el querer agradar, la competicion, la consecucién de premios. Hoy se tuerce el gesto cuando se usa el término “com-
peticién” en el ambito escolar intelectual, pero se inculca duramente en el deporte sin el menor pestaneo; es una
cuestion de valores.

En resumen, es claro que para motivar a un nifio o adolescente a aprender hay que poner en juego todo tipo de emo-
ciones, especialmente las positivas que le animen a realizar el esfuerzo de la consecucién de saberes. Cuando esto
sucede se producen, por afiadidura, otras consecuencias como el sentimiento de pertenencia a la escuela, la coopera-
cién con los companeros y la comunicacion afectiva con el profesor. Si esto se logra, el éxito esta garantizado.

2-RELACION ENTRE EMOCION Y APRENDIZAJE

La psicologia ha explorado exhaustivamente el tema de la capacidad intelectual (CI) y de las aptitudes (disposicién) en
relacién con el aprendizaje; pero cosas tan relevantes como las actitudes, la motivacion y las expectativas habian sido
menos atendidas o relegadas a un segundo término (Nichols, 2003). Por el contrario, en este momento juegan un matiz
prioritario, porque los problemas que se detectan en la escuela tienen un marcado cariz emocional y sélo combinando el
Cociente intelectual con el Cociente Emocional se pueden alcanzar buenos resultados (Elias, Arnold & Hussey, 2003).

El fracaso escolar de muchos nifos superdotados fue el primer aldabonazo que llamé la atencién hacia los aspectos
emocionales del conocimiento. Si un nifio tiene un Cl de 170 y no tiene un buen rendimiento escolar es que hay otro
elemento sumamente importante que esta interfiriendo usualmente en su proceso de aprendizaje. En este caso concre-
to, ese factor emocional es el aburrimiento (baja activacién) con el consiguiente descenso de la atencion.

La ley de Yerkes-Dobson (1908) mostré la relacion entre emocion y aprendizaje de un modo matematico: La curva
en U invertida regula este proceso y muestra que la activacion emocional eleva el aprendizaje hasta un punto 6ptimo
a partir del cual, si la activacion se incrementa, el aprendizaje disminuye. Los procesos de atencién, memorizacion y
procesamiento de la informacién estan indisolublemente ligados a estados emocionales. Esto afecta tanto a la emo-
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cién negativa como positiva; por ello ha hecho fortuna el término de “estrés positivo”. En el extremo izquierdo de la
curva estan los nifos que tienen, por alguna razén, por ejemplo, una emocién que produce una baja activacién, co-
mo la depresion. En este caso sus expectativas, su idea de si mismo y la creencia en su propia capacidad estdan mer-
madas. La idea de incapacidad es mas potente que la incapacidad misma. Bandura (1997) sostiene que la autoeficacia
es el mejor predictor del rendimiento académico. Cuando un nifo tiene desesperanza sobre su capacidad escolar no
se plantea metas y, si lo hace, no confia en su consecucion; por tanto desciende su esfuerzo, interés y activacion. Algo
paralelo ocurre con el autoconcepto, que desde W. James esta unido a la idea de la posibilidad de desarrollo del yo'y,
por tanto, a su eficacia y rendimiento y asi sigue hasta tiempos mas recientes (Shmidt, Messoulam & Molina, 2008).
Por otra parte el extremo derecho de la curva muestra como una mayor activaciéon emocional produce un descenso
del rendimiento, como ocurre en el caso de la ira. El equilibrio emocional del nifio es la meta a conseguir. La U inver-
tida es la plasmacién visual de esa relacién. A poca activacion emocional poco rendimiento; a moderada activacién
emocional mayor rendimiento, hasta alcanzar un punto 6ptimo; a partir de ahi el incremento de activacion produce
un descenso de rendimiento. Por tanto, las emociones de intensidad moderada ayudan al aprendizaje, mientras que la
ausencia de emocion dificulta aprender y el exceso de emocién también.

Ya Maranoén (1927) lo proponia precozmente: Si fuese posible una pedagogia afectiva, nosotros aconsejariamos a los
jovenes que nos escuchan: trabajad mucho, pero reservad vuestra emocion, administradla a la dosis precisa para dar
interés y generosidad cordial a vuestra obra. Es un programa de educacién sentimental avant la lettre basado, precisa-
mente, en un conocimiento profundo de la emocién.

Todo aprendizaje necesita su dosis emocional pertinente sin traspasar el punto en donde se convierte en perturbado-
ra. La ansiedad, la ira, el entusiasmo, el estrés, el miedo, el orgullo, la verglienza ayudan a aprender en su justo me-
dio. Por el contrario, la depresion, la desesperanza, la ansiedad, la rabia impiden el nacimiento de la motivacién para
alcanzar cualquier meta. La promocién de una activacién emocional equilibrada y la deteccién de emociones negati-
vas que impidan el aprendizaje son metas a conseguir en la escuela. Constantemente se habla de educacién emocio-
nal, pero raramente se encuentra implementada de una manera sistematica. El control emocional es la herramienta
que ayuda a encontrar ese equilibrio, que promociona el rendimiento, por un lado, y la implicacion del nifio en la es-
cuela, de otro (Skinner, Wellborn & Connell, 1990).

El maestro tiene que poder reconocer el estado emocional de su alumno para poder optimizar su proceso de apren-
dizaje. Por su parte, el alumno tiene que reconocer sus estados emocionales para poder controlarlos en su intensidad
y dirigirlos a las metas adecuadas.

Lo mismo que ocurre con los alumnos pasa con los maestros, puesto que sus expectativas generan la potenciacién o
el agostamiento del aprendizaje. Esto lo puso de manifiesto el famoso experimento de Jussim (1989) (dio informacién
trucada a los maestros sobre la capacidad intelectual de sus alumnos y las calificaciones de los mismos se vié afectada
por esa informacion) y cuyos resultados siguen siendo vigentes (Keller, 2003). La educaciéon emocional del maestro
debe abarcar no solo el conocimiento de las emociones de sus alumnos sino también las propias para poder manejar
ambas adecuadamente.

Estd demostrado que el apoyo del maestro puede ayudar eficazmente a la recuperacién académica de los nifilos emo-
cionalmente afectados (Dubow, Tisack, Causey, Hryshko & Reid, 1991), pero para ello es necesario preparar a los ma-
estros para que puedan hacerlo eficazmente (Schuz, 2002).

Resumiendo todo lo dicho anteriormente, vemos que la emocion facilita el aprendizaje, pero que si se da intensa o
patolégicamente lo dificultan. Vamos a tratar aqui aquellas que se dan con mayor frecuencia en el ambito escolar: an-
siedad, depresion, ira y agresividad.

3.- EMOCIONES INTERIORIZADAS QUE INTERFIEREN EN EL APRENDIZAJE: ANSIEDAD Y DEPRESION
Normalmente, estas dos emociones pasan desapercibidas en la escuela, puesto que los nifios que las sufren no se ha-
cen notar y a menudo pasan desapercibidos por sus maestros y sus padres. Sin embargo, las consecuencias de aque-
[las pueden ser devastadoras, no sélo para la integracion escolar de los nifos sino para su adaptacién social futura.

3-1.- Ansiedad

La ansiedad es el trastorno infantil mds comdn. Se estima que su incidencia se mueve entre un 5 - 14% (Klein & Pine,
2002; Keller et al.1992). Esta alta incidencia se explica por su comorbilidad. Parece que, se encuentra asociada a todo
tipo de trastornos tanto a trastornos interiorizados como exteriorizados (Eisen, 2008).
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La ansiedad consiste en una hipervigilancia, percepcién de amenaza, incertidumbre ante la anticipacién de eventos
negativos y una fuerte activacion del sistema nervioso auténomo. Es un sentimiento de temor, tensién y miedo. Se
describe como un cierto sesgo en el sistema de procesamiento de la informacién que incluye especialmente la aten-
cién (Beck, Rush, Shaw & Emery, 1979).

La preocupacion y quejas somdticas son los sintomas estrella que suelen darse en cualquier tipo de trastornos de an-
siedad infantil y adolescente (Weems et al, 2000). Sus factores de riesgo y sus caracteristicas observables se encuen-
tran resumidas al final para facilitar la tarea de deteccién entre los profesores (ver ficha 1).

La interferencia de la ansiedad con el proceso de aprendizaje esta perfectamente probada ya (Yerkes-Dobson,1908),
pero ademas de esa funcién perturbadora respecto a la meta mas especifica del aprendizaje, su papel es también muy
relevante en otros campos escolares de la mayor importancia, como por ejemplo la socializacion.

La ansiedad de separacion, la fobia escolar y el retraimiento son perturbaciones de la socializacién que tienen como
denominador comin la ansiedad excesiva en el nifo. En el primer caso, el nifio se niega a separarse de su persona de
referencia, normalmente la madre. En ocasiones, se confunde con una fobia escolar, porque el nifio no dice que no se
quiere separar de sus padres, sino que se niega a ir a la escuela o se pone enfermo por la manana. El diagnéstico dife-
rencial es facil: el nifio se encuentra perfectamente bien en cuanto consigue quedarse con su madre, pero los sintomas
reaparecen si ella se va. Los nifios con fobia escolar propiamente dicha, en cambio, se encuentran perfectamente bien
en cualquier situacién que no sea la ida a la escuela.

En el caso de Fobia de Separacion, la solucién al problema suele venir por un proceso interactivo entre padres e hijo
en donde los primeros tienen que generar unos hdbitos de crianza en los que se vayan estableciendo niveles crecien-
tes de independencia y, a la vez,, se debe incrementar en el nifo la capacidad de afrontamiento de problemas en soli-
tario. En este caso, hay que contar también con que el nifio no se socializa con facilidad y ello estorba su integracién
en la escuela lo que es importante porque, como ya se ha sefialado, la sensacién de pertenencia y la implicacién en la
escuela estan estrechamente ligados al éxito escolar (Ferrer & Skinner, 2003). Normalmente, este tipo de ansiedad cur-
sa con quejas somaticas que son, a su vez, un buen predictor del descenso de rendimiento (Hugues, Lonsea & Kedall,
2008). Por tanto, hay que cuidar la facilitacién de la interaccion con sujetos de su misma edad como una meta mas
de la intervencion en su educacion.

La fobia escolar tiene dos grandes tipos: I, miedo a la escuela y

I, rechazo a la escuela.

En el caso de la fobia I, el miedo se suele producir por dos razones: a) por miedo a los compaferos, o b) por miedo a
fallar en el aprendizaje. El miedo a los compafieros suele tener, a su vez dos origenes: uno es el miedo de de quien se
ha convertido en victima, lo que incrementa la accion de los acosadores; otro el que nace de las caracteristicas dife-
renciales del sujeto respecto del grupo. En el primer caso, la asercién y las habilidades sociales son las técnicas que se
utilizan para incrementar la capacidad de reaccién del sujeto paciente, asi como la vigilancia y la tolerancia cero ha-
cia los sujetos agresores. En el caso de que los problemas con los companeros se produzcan por ser diferente (raza,
vestido, cultura, lenguaje), el conocimiento mutuo y el incremento de la empatia son las intervenciones mas habitua-
les en este problema. Si la fobia se centra en el miedo a fallar en lo académico (ejecucion de tareas, equivocaciones,
defraudar al profesor), estamos ante una situacién que, por la ansiedad que provoca, empeora la capacidad de con-
centracién y hace fallar de nuevo al sujeto, lo que incrementa la fobia convirtiéndose en un circulo vicioso. La solu-
cién a este problema es ensefiar al nifio a controlar su ansiedad, puesto que con ello su rendimiento aumenta
(Strahan, 2003).

La fobia escolar Il se caracteriza porque el nifio no va a la escuela, ni le interesa en absoluto lo que se hace en ella'y
lo pasa mejor en otros lugares. Huye de la escuela y no le gusta, porque su competencia académica es muy baja y no
hay lugar para su integracién. En este caso, la ansiedad no es el elemento principal y, aunque puede estar presente, se
trata mas bien de un problema de aprendizaje que frecuentemente desemboca en un problema de conducta. La inter-
vencion en estos casos se ha de centrar en la mejora de las habilidades académicas mediante simplificacién de tareas
y refuerzo de los resultados obtenidos.

La ansiedad, como hemos visto, interfiere en los dos procesos de adaptacién bésicos de la escuela: el aprendizaje y
la socializacién y, por si ello fuera poco, destruye la capacidad de disfrute del ejercicio intelectual. Por tanto, sera
esencial generar un sistema facil de deteccion de la ansiedad al servicio de los maestros y unas directrices claras para
su prevencion (ver fichas anexas propuestas).
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3.2.- Depresion

Es otra de las emociones que interfiere seriamente en el proceso de escolarizacién en su doble vertiente académica y
social. La depresiébn mayor afecta a los nifos entre un 2 y un 4%, mientras que la distimia se acerca al 10% y hasta el
15 % en adolescentes (del Barrio, 2008), sin embargo hay autores que han encontrado cifras superiores un 20% en
adolescentes (Costello et al., 2003). Sus factores de riesgo y sus sintomas estan recogidos al final (ver ficha 1).

La depresion puede interferir en la adaptacion escolar por dos caminos diferentes. En un caso, se trata de una acu-
mulacién de fracasos en el rendimiento con origen en distintas causas (falta de atencién, dificultades perceptivas,
cambios en los métodos de aprendizaje...). Cuando, por cualquiera de estas razones, un nifio no logra las metas que
se propone y no es capaz de controlar la actividad que le conduciria a su consecucién de la tarea escolar, entra en lo
que ha dado en llamar “indefensién aprendida” (Seligman & Maier, 1967) que es la antesala de la depresién. El nifno
cree que no es capaz de realizar con éxito las tareas escolares. Hace mucho que se ha demostrado que cuando la in-
defension aparece en los primeros grados permanece y se incrementa en los siguientes (Fichman, Hokoda & Snaders,
1986). Cuando esto se produce, la activacién emocional negativa es tal, que el sujeto deja realmente de poder ejecu-
tar tareas, incluso las que antes lograba. Eso produce un descenso de la actividad y de las expectativas, lo que empeo-
ra la situacién y propicia la acumulacién de experiencias de fracaso. Estas dan lugar a la aparicién de la depresion. Se
ha demostrado que la desesperanza es una de las emociones mas firmemente relacionada con la adaptacién escolar
junto con la creencia en el control (Nolen-Hoeksma, Girus & Seligman, 1986). En poblacién espafiola, se ha encon-
trado relacién entre depresion y rendimiento, especialmente en un factor del CDI relacionado con la incompetencia
(Aluja & Garcia, 2002), También se ha encontrado un mayor nivel de depresion en alumnos integrados (Foros & Do-
menech, 1993) que apunta en esa direccion.

Por otro lado, existe el proceso inverso, que se da cuando un acontecimiento negativo (por familia, amigos, cambios
de residencia...) produce una reaccion depresiva en el nifo que hasta ese momento estaba perfectamente adaptado a
la escuela. Entre los sintomas de la depresion se encuentran la dificultad de concentracion, la fatiga y la inactividad.
Todo ello repercute negativamente sobre el rendimiento, que hasta entonces habia sido bueno. Naturalmente esto
constituye otro acontecimiento negativo mas que se viene a sumar al primero reduplicando la respuesta depresiva. En
este caso, la depresién, como causa desencadenante de las dificultades de aprendizaje produce el fracaso escolar
(Frojd, Nissinnen, Pelkonen, Marttunen, Kolvisto & Kaltiala, 2008).

En cualquiera de los casos la relacion entre depresion y problemas escolares es alta. En algunos estudios, usando co-
mo informantes maestros, padres y nifos, llega a alcanzar una correlacion de .90 (Cole, 1990; Cole & Turner, 1993).
En otro estudio longitudinal se informa también de la fuerte interaccién entre emocién negativa, competencia social y
rendimiento que se mantiene a lo largo del tiempo (Cole, Martin, Powers & Truglio, 1996). Otros autores encuentran
correlaciones significativas, pero de intensidad menor .43 (Ledn et al., 1980) entre esas mismas variables.

Estos mismos datos los hemos encontrado repetidamente en poblacion espafnola. Aqui el estrés escolar es dos veces
superior en los nifos con sintomatologia depresiva que en los que no la tienen (del Barrio & Colodrén, 2000) . Ade-
mas, la sintomatologia depresiva es dos tercios mas alta en nifios con bajo rendimiento que en los de rendimiento nor-
mal (del Barrio & Mestre, 1989). En un trabajo sobre escolares espafnoles hemos encontrado también que el
rendimiento correlaciona con depresion (.21), la depresién con el desajuste social (.58) y éste con rendimiento (.82)
(Aluja, del Barrio & Garcia, 2005), lo que indica que la relacién entre rendimiento y depresion puede tener ademas
efectos colaterales que complican el cuadro al producirse una interacién entre elementos afectivos y conductuales.

Como hemos visto, si bien la depresion puede ser causa de un descenso del rendimiento escolar, también un des-
censo en el rendimiento puede causar la aparicion de la depresién. Es un proceso que puede tener una doble direc-
cion.

Por si ello fuera poco, un nifo deprimido es un solitario que rehdye el contacto social y se cierra en si mismo, con lo
que empeora su comunicacién social y dificulta mas una posible solucién a su problema.

Por el contrario las emociones positivas, como la empatia, tienen una relacién positiva con el rendimiento y el ajuste
social (Mestre & del Barrio, 2004). La empatia se promociona conociendo al otro, su cultura, su vida, sus emociones,
su familia, sus ideas, sus ilusiones. Bandura (1996) también habia sefialado la fuerte relacion del rendimiento y la
adaptacion escolar con la conducta prosocial en combinacién con las expectativas del nifio y las paternas. Ademas,
como es bien conocido, la conducta prosocial y la empatia estan fuertemente ligadas. La prosocialidad es la explicita-
cién social de la empatia personal.

En el caso en el que la depresion sea desencadenada por un problema de rendimiento, la solucién se centra en el in-
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cremento de habilidades académicas para modificar la situacion que la origina: hay que generar autoeficacia y me-
diante ella instaurar la autoestima. Cambiar el sistema de atribuciones es un elemento eficaz (Bodiford, Eisenstadt,
Jonson & Bradlyn, 1988). Si por el contrario el problema comenzase por la depresién hay que centrarse en multiplicar
las actividades gratificantes, solucionar el problema desencadenante de la depresion e incrementar las habilidades so-
ciales del sujeto. En resumen, las emociones negativas representan un impedimento para la adaptacién escolar en
cualquiera de sus formas, mientras que las emociones positivas la facilitan.

Por si ello fuera poco, la depresién tiene en su seno una sintomatologia, la irritabilidad, que hace que un nifio depri-
mido no sélo tenga las dificultades derivadas de la poca activacion, sino que puede presentar las asociadas a proble-
mas de conducta (Chen, Rubin & Li, 1995), pero ese es justo el contenido del apartado que sigue.

4.- EMOCIONES ASOCIADAS A LAS CONDUCTAS EXTERIORIZADAS QUE INTERFIEREN EN EL APRENDIZAJE
4.1.- Ira como principal antecedente de las conductas exteriorizadas

La ira es una de las emociones basicas presentes en la vida del ser humano desde su comienzo. Se corresponde con un
estado que implica una gran variabilidad de elementos internos y externos que difieren en intensidad, desde la irritacion
media o la contrariedad hasta la furia intensa o la célera, y que funciona como el principal antecedente emocional de la
conducta agresiva y violenta (Bridges, 1932; Eisenberg et al., 2007; Smiths & Boeck, 2007; Spielberger, 1988).

El nifo es capaz de expresar la ira, primero mediante el llanto y, posteriormente, entre los cuatro y ocho meses, a
través de movimientos corporales especificos y vocalizaciones, generalmente como respuesta a situaciones de frustra-
cion. Existe una reiterada evidencia sobre la asociacién entre la ira y la conducta agresiva (Arsenio & Lover, 1997;
Berkowitz, 1990; Eisenberg, Ma, Chang, Zhou,West & Aiken, 2007; Hubbard et al., 2002; Lewis, 1993; Smiths & Bo-
eck, 2007; Spielberger et al., 1983), la delincuencia en jévenes (Cornell, Peterson y Richards, 1999; Granic & Butler,
1998; Sukhodlsky & Ruchkin, 2004), asi como otros problemas exteriorizados entre escolares (Zeman, Shipman & Su-
veg, 2002). Coherentemente con estos resultados, el control y regulacién de esta emocién favorece la disminucién de
los problemas agresivos y exteriorizados (Kochanska, Murray & Harlan, 2000). Sin embargo, no toda la ira resulta en
agresion ni toda la agresion es resultado de la ira (Averrill, 1982; Lemerise & Dodge, 1993; Lochman, 1992). La agre-
sién en muchos casos puede estar motivada por otros intereses.

4.2.- Vergiienza, envidia, celos y culpa como emociones autoconscientes o sociomorales

La aparicién de emociones mas complejas, tales como la verglienza, la envidia, los celos, la culpa, el orgullo, esta su-
peditada a ciertos retos cognitivos relativos al desarrollo de la autoconciencia y la capacidad del nifio de compararse
con ciertos estandares culturales.

Estas emociones se han asociado con la agresion (Baumeister & Bushman, 2007; Montada, 2007). La escuela, dada
su naturaleza social, es un contexto propicio para la aparicion de estas emociones. La verglienza, evocada por el fra-
caso en la realizacién de ciertas tareas, por la pérdida en una competicién, por la exclusién o el insulto de los otros,
etc... redunda en sentimientos de humillacion y una pérdida de autoestima que motivan en algunos casos las conduc-
tas delictivas y los actos vengativos y violentos (Streng, 1995).

La envidia se ha vinculado con la ira y también con la agresién (Gonzélez, Carrasco & del Barrio, 2004). El deseo de
lo ajeno, la consecucion de logros por los demas, la percepcion del rival como superior en alglin aspecto, son entre
otras razones origen de problemas exteriorizados. Otra emocioén, los celos, puede provocar agresién. (Parker, Low,
Walken & Gamm, 2005), por ejemplo, sefalan que la preferencia del profesor por otro compafero/a, o el miedo a la
pérdida del carifno de otros por la aparicién de un rival, deriva en conductas agresivas y violentas. La asociacién de
estas emociones tanto con la ira como con el descenso de la autoestima puede ser el mecanismo que contribuye al
aumento de la agresion y los problemas exteriorizados en nifios y adolescentes.

Finalmente, la culpa, a diferencia de las emociones anteriores, parece ser un inhibidor de la conducta agresiva. La
experiencia de esta emocion negativa, actia como un mecanismo de castigo y prevencion de la agresion (Tangney,
Wagner, Fletcher & Gramzow, 1992), y esta positivamente correlacionada con la empatia y la conducta prosocial
(Tangney, 1991).

5.- La agresion en la escuela
La agresividad no controlada es uno de los mds importantes factores de riesgo en el desarrollo posterior de problemas,
tales como desérdenes de conducta (Lahey, Loeber & Quay, 1988), violencia (Lipsey & Derzon, 1998), alteraciones
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psicopatoldgicas (Loeber, Green, Lahey & Kalb, 2000), rechazo entre iguales y victimizacién (Hubbard et al., 2002;
Dodge et al., 1997; Pellegrini et al., 1999; Poulin & Boivin, 2000). También es causa de la alteracion de la tarea do-
cente.

Tomando en conjunto los resultados procedentes de diferentes trabajos realizados con poblacién espanola (Cerezo &
Ato, 2005; Del Barrio, Moreno & Lépez, 2001; Onate & Pifiuel, 2006; Serrano & Iborra, 2005), cuando se trata de
agresion fisica grave los datos apuntan a una prevalencia de estas conductas entre el 2 y el 4% de la poblacién infantil
y juvenil, pero cuando se habla de agresién verbal o indirecta los porcentajes ascienden hasta el 30%. Y ya cuando se
estima la presencia de “alguna” conducta de agresion, los porcentajes se elevan hasta el 75-90% de los sujetos.

Veremos a continuacién brevemente, qué variables se han considerado al tratar de explicar esta conducta y cudles
son sus caracteristicas y manifestaciones.

5.1.- Una perspectiva integradora de la agresion en el contexto escolar: los factores de riesgo

Razones filogenéticas (e.g., supervivencia), evolutivas (e.g., defensa o la competencia) y psicosociales (e.g., estatus en
un grupo) justifican el indudable valor adaptativo de la conducta agresiva en el ser humano (Smith, 2007). Sin embar-
go, cuando la persistencia e intensidad de ésta alcanzan niveles excesivos, su presencia genera numerosos problemas
e indeseadas consecuencias, algunas de las cuales se han mencionado en los pdrrafos anteriores.

El caracter multicausal y multideterminado de la conducta agresiva infantil ha generado diversos modelos tedricos
que han explicado esta conducta mediante distintos mecanismos, entre los que cabe destacar: mecanismos bioldgicos
(Dolan et al., 2001), la frustracion como base desencadenante (Dollard, Doob, Miller, Mowrer & Sears, 1939; Mi-
ller,1941), el aprendizaje social (Bandura, 1973), el afecto negativo (Berkowitz, 1993), déficits en el procesamiento de
la informacion (Crick & Dodge, 1994), el aprendizaje de guiones (Huesmann, 1988), o la interaccion de variables
temperamentales y familiares (Olweus, 1980; Patterson, 1982).

Mas alla del valor explicativo de estos mecanismos, y en un intento de integrar las diferentes perspectivas,se ha he-
cho notar que la identificacién de los factores de riesgo o variables que aumentan la probabilidad de manifestar una
conducta agresiva tiene un importante valor preventivo (para una revision del Barrio & Roa, 2006; Carrasco & Gonza-
lez, 2006). La interaccién entre determinados factores de riesgo vinculados al nifio y otros factores de riesgo asociados
a los contextos en los que éste se desenvuelve generan un patrén de relaciones familiares y escolares alteradas. Estas
relaciones conducen a un inadecuado desarrollo social y emocional del nifio, manifiesto en diferentes desérdenes psi-
coldgicos. Sin embargo, la intervencién sobre estos factores de riesgo puede lograr interrumpir este desenlace, promo-
viendo la competencia social y emocional en el nifo.

De acuerdo con esta perspectiva, en la ficha 1 se recoge una relacion de los principales factores de riesgo e indica-
dores, los cuales pueden servir como signos para la identificacion de los sujetos de alto riesgo.

5.2.-Manifestaciones y caracteristicas de la agresion

Las manifestaciones de las conductas agresivas son muy diversas y tanto su topografia como frecuencia varia, princi-
palmente, en funcién de la edad y el sexo del nifio. La agresién puede tener lugar de forma fisica (e.g., dar patadas) o
verbal (e.g., insultar); de forma directa o abierta (e.g., empujar) versus indirecta o relacional (e.g., difamar); puede tra-
tarse de una agresion hostil o emocional, como respuesta a la ira; o instrumental, encaminada a la consecucién de una
meta; y también, puede manifestarse como reaccion a un estimulo evocador, agresion reactiva; o como una accién in-
tencional dirigida a hacer dano, agresion proactiva. Finalmente, una manifestacién de la conducta agresiva, que cobra
especial relevancia en el contexto escolar, es el bullying o el acoso entre companeros. En este caso, la agresion tiene
lugar en la interaccién entre uno o varios agresores y una o varias victimas a través de un binomio de dominio-sumi-
sion. Las caracteristicas de esta particular dinamica requiere un abordaje especifico que escapa al objetivo de este do-
cumento y que puede ser consultada en otro lugar (Cerezo, 2001; Diaz-Aguado, 2006; Olweus, 1993).

La agresion en todas sus formas muestra un claro incremento a medida que los sujetos crecen (Caprara & Pastorelli,
1993; Del Barrio et al., 2002; Haapasalo & Tremblay, 1994; Pastorelli et al., 1997), destacando dos momentos de es-
pecial relevancia a lo largo del desarrollo y sobre los que debiéramos extremar nuestra atencion: alrededor de los 17
meses, edad en la que se produce un aumento significativo en la frecuencia de la conducta agresiva (Tremblay et al.,
1999), y luego en la adolescencia temprana, a los 12-13 afnos (Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998). No obstante, es
preciso matizar que el curso de la agresion a lo largo de los afios no es univoco y puede seguir diversas y variadas tra-
yectorias (Brame, Nagin & Tremblay, 2001). De todas las trayectorias posibles, se estima que entre un 4 y 11% de los
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nifos agresivos desarrollaran un curso persistente de su agresion hasta la edad adulta. Lo que parece claro, es que las
conductas agresivas mas persistentes, se inician en la infancia y progresan de forma acumulativa hacia conductas mds
graves llegada la adolescencia. De ahi, la importancia de la accién preventiva en los primeros momentos del desarro-
[loy en los afios escolares.

Cuando la agresividad se analiza en funcion del sexo, son los varones los que muestran los mayores niveles de agre-
sividad en todas sus formas (Caprara & Pastorelli, 1993; Del Barrio, Moreno & Lépez, 1997; 2001; Mestre, Frias, Sam-
per & Nacher, 2003; Mestre, Samper, Tur & Soler, 2007; Pastorelli, Barbaranelli, Cermak, Rozsa & Caprara, 1997). Sin
embargo, cuando se trata de conductas agresivas relacionales o indirectas, las mujeres tienden a mostrar niveles equi-
parables o, en algunos casos, superiores a los varones.

6.- PROBLEMAS EXTERIORIZADOS Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Problemas académicos y exteriorizados co-ocurren en tasas que oscilan entre el 10 y el 50% de la poblacién infantil
(Hinshaw, 1992 a, 1992 b; Carroll, Maughan, Goodman & Meltzer, 2005). Por ejemplo, algunos trabajos han encon-
trado que aquellos alumnos con dificultades lectoras muestran altas tasas de agresividad frente a aquellos compafieros
que no poseen estas dificultades (Heiervang, Stevenson, Lund & Hugdahl, 2001). Claramente, la presencia conjunta
de estos dos tipos de problemas repercute en una mayor probabilidad de mostrar en un futuro mas lejano, ademas de
la continuidad de estos problemas, un elevado riesgo de fracaso escolar (Reinke, Herman, Petras & lalongo, 2008).

Las relaciones entre los problemas de conducta y el bajo rendimiento escolar se han mostrado que son bidirecciona-
les y que se retroalimentan. Sin embargo, algunos trabajos han mostrado que la aparicién conjunta de estas alteracio-
nes) pueden responder a ciertas causas o riesgos compartidos; por ejemplo: problemas de atencién (Reinke et al.,
2008), escasa implicacion escolar de los alumnos en el aula (Sciarra & Seirup, 2008), o un conjunto de factores am-
bientales (e.g., bajo nivel socioeconémico, psicopatologia de los padres, escasa estimulacién). Los alumnos con difi-
cultades de atencion muestran en mayor medida problemas de rendimiento y problemas de conducta. De la misma
manera, los alumnos con escasa implicacién escolar, bien a nivel conductual (bajo interés por aprender, baja respon-
sabilidad, escasa participacion), bien emocional (ausencia de sentimiento de pertenencia, relaciones poco afectuosas
o reforzantes con el profesor o los compafieros), o bien cognitiva (creencias negativas sobre su capacidad, ideas sobre
la importancia académica) poseen peores resultados académicos y mayores problemas de disciplina y absentismo. La
percepcion de eficacia académica, es otra variable que se ve alterada en los alumnos con bajo rendimiento académi-
co, y aunque también es discutido cudl es el sentido dominante de esta relacion, ciertamente los nifios con problemas
de autoeficacia académica, ademas de mostrar problemas de rendimiento presentan un mayor nimero de conductas
agresivas (Carrasco & del Barrio, 2002).

A su vez, la implicacion de los alumnos en la escuela se ha relacionado con variables del contexto, tales como: el ta-
mafio pequefio de los colegios; un nimero reducido de alumnos por aula; dindmicas cooperativas que enfaticen la
responsabilidad compartida, las metas comunes y la toma de decisiones consensuadas; claridad y flexibilidad en las
normas y los roles profesor-alumno; el apoyo del profesor; la aceptacion de los compaferos; y la propuesta de tareas
académicas y de aprendizaje que conecten con la vida real (Sciarra & Seirup, 2008).

7.- EL NINO AGRESIVO

Gran parte de las variables explicativas de la conducta agresiva se concentran en el propio nifio. El nifio agresivo po-
see un conjunto de caracteristicas que lo hacen especialmente vulnerable al desarrollo de las conductas exterioriza-
das. Desde los primeros afos de vida, aparecen dimensiones temperamentales que parecen estar a la base de la
agresion, tales como baja autorregulacion, dificultades atencionales, afecto negativo, bajo control inhibitorio, elevada
actividad o impulsividad (Kohnstamm, Bates & Rothbart, 1989; Evans & Rothbart, 2007; Schaughency & Fagot, 1993).
A lo largo del desarrollo, la maduracion de la personalidad, en gran medida como resultado de una socializacion fa-
miliar y escolar que modula y opera sobre las caracteristicas temperamentales, puede configurarse como una estructu-
ra que facilita el desarrollo de la agresién (Carrasco, Barker, Tremblay & Vitaro, 2006; Carrasco & del Barrio, 2007). El
elevado neuroticismo y la baja conciencia, son los rasgos mas relevantes junto con el psicoticismo (baja empatia, du-
reza, impulsividad) y la bdsqueda de sensaciones y, en menor medida, la baja agradabilidad y la elevada extraversién.
Resaltan dos caracteristicas ya mencionadas y, en gran parte, contenidas en las dimensiones de personalidad arriba
comentadas: la falta de empatia (Jolliffe & Farrington, 2004) y la impulsividad (Heaven 1993; Carrasco et al., 2006). El
nifo agresivo es un nino con dificultades para percibir las emociones de otros, para adoptar una perspectiva ajena a la
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suya, en definitiva, para ponerse en el lugar de un amigo o compafiero. Actta por impulsos, sin reflexionar sobre las
consecuencias ni el alcance de su conducta.

Otro grupo de caracteristicas ligadas al propio sujeto que se han identificado como facilitadoras de la conducta agre-
siva, se refieren al patrén de cogniciones y al peculiar procesamiento de la informacién al que tiende el nifio agresivo
(Crick & Dodge, 1994; Pakaslahti, 2000). Entre ellas se cuentan dificultades para atender a las sefales del ambiente e
indagar en las interacciones sociales; analisis de la situacién atendiendo a experiencias pasadas mas que al hecho
acontecido en el momento; elevado ndmero de atribuciones hostiles y de intencionalidad al interlocutor; realizacion
escasa de inferencias sobre los resultados de la situacién; tendencia a formular un mayor nimero de metas hostiles;
tendencia a plantear un reducido niimero de estrategias de resolucion de problemas y soluciones alternativas; ademas
de una inadecuada evaluacién de la estrategia mas conveniente en la solucién de un conflicto.

8.- EL AULA Y LOS PROBLEMAS EXTERIORIZADOS: PROFESOR Y COMPANEROS

Los problemas exteriorizados afectan indudablemente a la dinamica y el funcionamiento normal del aula: contintas
interrupciones, provocacién y malestar en los compafieros, agresiones, etc... Las relaciones profesor-alumnos vy las re-
laciones de éstos entre si se ven alteradas. La primera y evidente consecuencia que genera la presencia de un alumno
con problemas exteriorizados es la pérdida de tiempo de instruccion, lo que claramente redunda en un perjuicio del
aprendizaje, no sélo para el alumno directamente implicado sino para el resto de los compaferos. La clase se ve inte-
rrumpida y el profesor ha de atender a la disrupcién del/los alumno/os en cuestion.

El problema se complica entre alumnos con dificultades de aprendizaje y desinteresados por las tareas escolares, en la
medida que la disrupcién de la clase permite evitar la realizacion de estas tareas reforzando al mismo tiempo su conduc-
ta disruptiva. Por esto, tienen especial importancia las habilidades del profesor en el manejo de estas situaciones. El uso
efectivo de la disciplina en el aula (e.g., adecuado uso de los premios, empleo de estrategias inductivas, no punitivas, di-
rigidas a la regulacién del nifo), asi como un estilo poco critico, afectuoso y consistente con las normas contribuye al
control y disminucién de los problemas de conducta en el aula (Webster-Stratton, Reid & Stoolmiller, 2008). Bradshaw,
Reinke, Brown, Bevans & Leaf (2008), anaden a estas habilidades del profesor, otra muy importante, que es la de explici-
tar expectativas positivas sobre los alumnos, (como el clasico experimento de Jussim (1989) puso de manifiesto). A esto
ha de anadirse la introduccion del entrenamiento supervisado de los profesores en esta tarea y la instauracién de politicas
de formacién y apoyo para promover estas habilidades en el profesorado del centro escolar.

El control de las expectativas negativas por parte del profesor es uno de los elementos mds decisivos asociados al
comportamiento disruptivo de los alumnos y a su bajo rendimiento. Las expectativas negativas del profesor actian co-
mo profecias autocumplidas para el alumno, haciendo que éste se comporte tal y como se espera de él e interfiriendo
en el desarrollo de la motivacion de logro, el autoconcepto positivo y la autoestima. La evidencia ha mostrado que
cuando estan presentes estas expectativas, el profesor dirige un mayor nimero de preguntas dificiles al alumno, inte-
racciona menos con él, dificulta su dedicacién y participacion en el aula y utiliza menos elogios y mayor nimero de
criticas (Diaz-Aguado, 2006).

Junto con el control de expectativas negativas, la instauracion del aprendizaje cooperativo es otro de los aspectos
que favorece la disminucién de conductas disruptivas y llamadas de atencién producidas por el nifio problemético. El
aprendizaje cooperativo, caracterizado por el establecimiento de objetivos y recompensas grupales, la interdependen-
cia entre los compafieros y el refuerzo de los logros del grupo, aumenta la participacion, el esfuerzo y el rendimiento
del nifio problematico (Jonson, Jonson & Stanne, 2000).

La dinamica entre compafieros es también un factor necesario a considerar. Bien el reforzamiento que los compane-
ros proporcionan cuando aplauden o rien las impertinencias del nifio agresivo, bien el rechazo que les genera, ambas
reacciones contribuyen al mantenimiento de las disrupciones y agresiones. Aunque esta bien fundamentada la rela-
cién entre rechazo de los compafieros y los problemas emocionales y conductuales en el nifo (Bierman, 2004; Ho-
glund, Lalonde & Leadbeater, 2007), no siempre el nifo agresivo es rechazado, especialmente cuando este utiliza
estrategias mixtas en las que combina conductas de agresion y prosociales o asertivas (Hawley, 2007). Bajo este su-
puesto, la agresion se convierte en una conducta valorada por los compaferos, que impregna de dominio, prestigio y
liderazgo al violento dentro del grupo. Quizas por esta razén, el déficit de autoestima no siempre esta presente en el
nifo agresivo, pudiendo encontrarse nifios agresivos con una positiva autovaloracién (Baumeister, Smart & Boden,
1996). Esta es explicada como un mecanismo compensatorio o0 como un “sesgo cognitivo optimista”, dada su limitada
comprension e interpretacion del rechazo que recibe de sus compaferos (Rudolph & Clarke, 2001).
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La importancia de los compafieros en el origen y el mantenimiento de los problemas exteriorizados, hace que el co-
nocimiento de la dindmica socioafectiva del grupo sea de gran interés para el docente. La exploracién sociométrica
del grupo vy la identificacién de los alumnos lideres, populares, rechazados, aislados, etc..., puede serle de gran utili-
dad.

9.- EDUCACION EMOCIONAL EN LA ESCUELA: ACTUACION PREVENTIVA

Es evidente que la escuela en el mundo actual ha cambiado: puede dilatarse de 0-17 afios y ocupa de 6 a 8 horas de
la vida infantil. Esto coincide con la mayor parte de las horas de vigilia de un nifo. Es decir, que los nifos pasan su vi-
da en la escuela.

Esto ha planteado grandes debates todavia inconclusos, pero la consecuencia inmediata es que hay que plantearse la
educacion emocional del nifo en el aula. No se puede esperar que los aprendizajes que antes se hacian de modo in-
dividual, uno a uno, en el seno del hogar puedan instaurarse de la misma manera en el aula. Hay que adaptar el mé-
todo a la nueva situacién (Schutz, 2002) y el resultado ha sido la creaciéon de numerosos programas adaptados a la
escuela. Por otra parte se acumulan evidencias de que la intervencién precoz es la mas adecuada (Ashford, Smit, van
Lier, Cuijpers & Koot, 2008), por tanto, interesa su prevencion primaria.

Existen muchos programas para la prevencion de problemas interiorizados; los clasicos referidos a depresion son el
Coping with Depression (Lewinsohn, Antonuccio, Steinmet & Tery.1984); el de Terapia interpersonal (Klerman, Weiss-
man, Rounsaville & Chevron., 1984) (en grupo) y Programa de Stark & Kendall (1996); el Penn Resilience Program
(Guillham, Brunwasser & Freres, 2007). Uno de los Gltimos recoge la informacion incluida en los anteriores y adecua
la intervencion a la edad puesto que esta volcada en dibujos, actividades de autorregistro, escritura de pensamientos
que facilitan enormemente la labor (Dummett & Williams, 2008). Existen también los especificamente centrados en
ansiedad como los de Warner, Fisher, Shrout, Rathor & Klein (2007) y genéricos para todo tipo de trastornos emocio-
nales (Barlow, 2008).

Ultimamente, han proliferado en Espafia programas centrados en evitar la violencia en aula. Entre ellas cabe citar: el
Proyecto Sevilla-antiviolencia escolar (Ortega & del Rey, 1997, 2001); el Programa de Prevencién de la Violencia &
Acoso Escolar de Diaz-Aguado (Diaz-Aguado, 2005; Diaz-Aguado, Martinez & Martin, 2004); El Programa para el De-
sarrollo de la Personalidad y la Educacion en Derechos Humanos de Garaigordobil (2000); Programa de Ensefanza de
Habilidades de Interaccion Social (PEHIS; Monjas, 2004); Programa de Asertividad y Habilidades Sociales (PAHS;
Monjas, 2007), junto con algunas propuestas para trabajar desde el propio curriculum (Monjas y Gonzélez, 2000;
O’Moore, 2005; Diaz Aguado, 2006). En todos ellos, la educacién emocional y el uso de técnicas de control emocio-
nal tienen un papel nuclear y proponen estrategias al profesor para atender y manejar los problemas emocionales de
sus alumnos. Estos programas incluyen propuestas de numerosas estrategias y actividades dirigidas tanto al nifio como
a la dindmica y organizacién del centro y del aula.

Para facilitar el conocimiento tanto de los factores de riesgo como los sintomas observables que pueden alertar a los
maestros se ha recogido en la ficha que acompafan a este documento base los elementos mds destacados. También
se recogen las principales estrategias de prevencién que pueden servir de guia para:

a) Reconocer los posibles signos del comienzo de alteracion

b) Manejar estrategias de prevencion primaria para afrontarlos (ver fichas de la 1 a la 6)

Esta tarea puede instaurarse desde los primeros niveles de escolarizacion, aunque ha de adecuarse a las caracteristi-
cas de cada edad. Aunque hay que tener presente la precocidad del nifo en todo lo que se refiere a lo emocional, los
nifos sienten necesidad de logro desde los 18 meses y desde los 4 afios se sienten afectados por el fracaso. Por tanto,
nunca es demasiado pronto para empezar.

Hasta los tres afios, la imitacion es el método ideal de aprendizaje en todos los 6rdenes. En el campo emocional, hay
que sonreir, jugar, celebrar, acariciar, abrazar, comunicar las emociones positivas para que el nifo imite y se intro-
duzca con facilidad en la experimentacion y expresividad de sus emociones. Por el contrario, los adultos deben evitar
perder el control emocional ante los nifios; este tipo de conducta es muy facilmente imitable y tiene la cobertura de
ser permitida a los adultos. A partir de los tres afos, el lenguaje tiene que acompanar a esa comunicacién preverbal,
tipica de la primera época, y se puede iniciar el aprendizaje del control emocional. La retirada de atencion hacia con-
ductas emocionalmente excesivas suele ser suficiente en aquellos nifios que carecen de otro tipo de problemas. Desde
los siete anos, la explicacion, el razonamiento y la historia pueden acompafar a la labor comprensiva de la emocion.
En este momento, el nifio ya estd perfectamente preparado para inhibir sus emociones negativas y buscar una salida
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para su expresion socialmente aceptable. Entonces, puede exigirsele la aceptacion de unas normas de convivencia y
saber expresar disconformidad y satisfaccion; pero, con el maximo respeto al otro y junto con la colaboracién y ayuda
para los que lo necesiten.

Respecto de los que se dedican especificamente a problemas exteriorizados, Wilson, Gottfredson y Najaka (20071)
sostienen que los programas de prevencién escolar para la disminucion de los problemas de conducta pueden clasifi-
carse en las siguientes categorias: a) intervenciones focalizadas en el ambiente, dentro de las que se incluyen estrate-
gias, tales como establecer normas o expectativas para la conducta, manejo instruccional en el aula, manejo de la
disciplina y reorganizacién de grados o clases; b) intervenciones focalizadas en el alumno, en las que se incluyen, en-
trenamiento en el autocontrol y la competencia social (con estrategias cognitiva-conductuales o sin ellas); c) tutorias,
grupos de estudio o seguimiento de alumnos especificos; d) otras intervenciones terapéuticas basadas en el
counseling, los Servicios comunitarios, actividades de ocio y tiempo libre, etc... Concretamente, Bradshaw et al.
(2008) proponen incluir los siguientes componentes: definicion de expectativas; ensefanza de las expectativas con-
ductuales de los alumnos; sistema de refuerzos que el profesor tiene para las conductas deseadas; sistema de respues-
tas a la violacién de normas o conductas inadecuadas en cada situacién; manejo y direccién del equipo que lleva el
programa; apoyo en las politicas de prevencion e intervencion; y entrenamiento especifico del profesorado.

Como la emocién es una forma de comunicacion no verbal, el control emocional por parte de los adultos es necesa-
rio siempre, puesto que cualquier alteracion serd copiada a cualquier edad, sobre todo por los mas jévenes, y usada
por los alumnos mas mayores como un boomerand para herir al profesor. Los nifios tienen un poder claro sobre los
adultos: irritarles y hacerles perder el control. Los nifios lo saben y lo usan con una sagacidad envidiable. Si un adulto
se impacienta o se enfada con los nifos, no podra manejarlos y menos educarlos emocionalmente. Solo un profesor
equilibrado emocionalmente podra sacar partido de las emociones de sus alumnos y ayudarles a controlarlas para be-
neficio de ambos.
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Ficha 1.

PRINCIPALES FACTORES DE RIESGO E INDICADORES
PARA LA DETECCION DE PROBLEMAS EMOCIONALES
EN LOS NINOS

La accién psicoldgica pertinente, en orden a evitar la aparicién de los problemas emocionales infantiles, es la pre-
vencion. Para la optimizacidn de esta tarea es preciso que las personas que estén en mas estrecho contacto con los ni-
fios tengan claro que tipos de personas y que conductas pueden constituirse en factores de riesgo estos trastornos. Con
ello se logran dos cosas: 1) atender especialmente a los nifios cuyas caracteristicas personales les hacen vulnerables,
2) evitar las conductas interactivas que se han destacado como explicativas de la aparicién de estos trastornos emo-
cionales.

De la interaccién del conjunto de estos factores, dependerd el desarrollo emocional ajustado o alterado de un nifio
(ver figura 1). .

Los nifios que retinan las caracteristicas contenidas en la primera columna han de considerarse vulnerables.

Las caracteristicas contenidas en la segunda columna son las que elevan el riesgo si se dan en la familia. Por alti-
mo la tercera columna recoge el riesgo de las condi-

ciones sociales. El psiclogo escolar puede detectar los o . - -
A P ) 8 P 1.1.-Principales Factores de Riesgo asociados a las alteraciones
riesgos de las dos primeras columnas o por observa- emocionales infantiles
cion, en caso de ninos por debaJo de cinco anos, o Personales Familiares Sociales/escolares
aplicando pruebas de lapiz y papel para el despistaje
Temperamento dificil Desamor Baja renta econdmica
de Casos, el CBCL de AChenbaCh’ el BASC de Reynolds Baja Conciencia Rechazo Falta de recursos sociales
y Kamphaus/ podrfan ser los adecuados. La tercera co- | Altaintroversién Hostilidad Centro escolar grande
| . I fact d d Impulsividad Violencia familiar Formacion. del
umna contiene aquellos Tactores que pueden ser de- Ineficacia Falta de control profesorado
tectados por la asistente social o por la direccién del Problemas de Atencién  Disensién paterna Secuencia curricular
E | li .. - Hiperactividad Depresion materna Entorno del centro
centro. tn el caso que en esa aplicacion generica apa- Alta Problemas psiquiatricos  Falta de normas
rezcan areas de problematicidad, se beben aplicar a inseguridad/neuroticismo  de los padres Ausencia de control
. b i Déficits de Problemas legales Dificultades de
esos pocos sujetos pruebas especificas. Para trastornos | ,iocesamiento aprendizaje
emocionales el PANAS, el CDI, el STAXI-N, el AFV SXli)ectafﬁvaS negativas
2 . ~ . . el protesor
suelen ser los mas eficaces y ademds tienen adaptacio- Aprsndizaje o
nes espafiolas adecuadas. cooperativo
. . Escasa implicacion
Una vez que se han estudiado los casos que retinen las escolar
condiciones de riesgo, puede ocurrir que hayan o no de- Aislamiento/rechazo
. . . companeros
sarrollado una conducta emocional inadecuada. En la fi-
cha 1.2 se presentan aquellos signos y sintomas que
pueden ser observados facilmente por el maestro y pue- 1.2.-Indicadores Observables en el aula para la deteccién
den darle la pista para atender a los nifios que los pre- de alteraciones emocionales
sentan. Fisicos Cognitivos Conductuales
Se puede pensar que son fenémenos de dificil observa- | 1, icardia Autocritica Evitacién
cién, sin embargo los de la primera y dltima columna | Fatiga Culpa Morder ufias
id ] f Nauseas Imaginacion morbosa Lloros
son evidentes puesto que pertenecen a las transforma- | geqiracion No concentracion Temblor
ciones orgdnicas y motoras que acompanan a la emo- | Bocaseca Pensamientos de Inmovilidad
. . f | . | Si Tension muscular Contaminacion Gritos
cién y que tienen una fenomenologia clara. Sin | gdoracién Temor Patadas
embargo, algunos de la columna central tienen caracter | Enrojecimiento Bloqueo Peleas
. iorizad | h falta habl | Dolores Distorsiones cognitivas Romper objetos
interiorizado y para conocerlos hace falta hablar con e Ausencia de pensamiento
nifo y facilitar la expresion de las emociones negativas. alternativo
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Existe un juego: “El bingo de las emociones” que puede resultar muy Util para elicitar en nifio la comunicacién de su
mundo interno.

Los ninos suelen comunicar sus emociones a aquellas personas con las que han establecido habitos de comunica-
cién en otros temas, por tanto hay que cuidar el hablar con los nifos y adolescentes de sus aficiones, de sus intereses
y de sus amigos para que las puertas de la interaccion permanezcan abiertas y sea facil usarlas en situacion de emer-
gencia. No se puede pretender hablar de problemas si no se tiene una comunicacién basica de acontecimientos posi-
tivos o neutros.

Por el contrario en la tabla en la tabla 1.3 se presentan de manera complementaria aquellas conductas que son sinto-
mas de una adecuada adaptacién escolar, social y emocional. Como se puede ver, poseer todas ellas en conjunto se-
ria un desideratum. En realidad pocas veces se encuentra un sujeto que las retina todas, pero su funcién es convertirse
en una guia para la educacion emocional de los nifos y adolescentes. Por ejemplo, el que un sujeto conozca sus pun-
tos fuertes y débiles se consigue dandole retroalimentacion puntual de su conducta, mala o buena tanto académica
como social. Es especialmente importante, al corregir no decir “eres” sino “estas” y a continuacion indicar el modo

conseguir la actuacion adecuada dando pistas y apoyo

1.3.- Indicadores de un alumno adaptado

Se siente valorado

Sabe lo que quiere y cémo alcanzarlo

Tiene expectativas realistas sobre si mismo

Confia en poder resolver sus problemas

Acepta, llegado el caso, reconocer que se ha equivocado
Conoce sus debilidades

Conoce sus cualidades positivas y puntos fuertes

Tiene una idea positiva de si mismo

Se siente cémodo en compania de otros

Le gusta colaborar

Aguanta bien los imprevistos

Sabe controlar su enfado

Distingue entre lo que puede decidir él o lo que en cambio depende de otros
Concentra su esfuerzo en lo que puede conseguir

Figura 1: Modelo de factores de riesgo y proteccién para el
esarrollo de alteraciones exteriorizadas e interiorizadas
(Adaptado de Bach, 2007)
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para conseguirlo. Por otra parte es mas facil para un
adulto reprender la conducta mala y dejar sin reforzar la
buena. En el caso de los maestros es especialmente im-
portante vencer esta inercia, a la que todos estamos so-
metidos, y estar sumamente atentos a alabar las
conductas adecuadas de sus alumnos.

Otra cuestion relevante en la escuela es subrayar y po-
tenciar las cualidades de un sujeto, aunque estas no se-
an académicas (contar chistes, arreglar cosas, conectar
con facilidad). La admiracién es el modo mds eficaz pa-
ra conseguir sentimientos positivos en el sujeto admira-
do y su percepcién de pertenencia al grupo. Esto es
esencial para la clase.

Todos estos factores actian en una interaccién com-
pleja que pretendemos representar en la figura 1. Para
que aparezcan perturbaciones emocionales hace falta
que actlien conjuntamente ciertos factores de riesgo y
que fallen, al mismo tiempo, los que se consideran de
proteccién. Cuando la interaccién armonica no se de y
aparecen alteraciones emocionales hay que pasar a la
segunda fase que se recoge en la ficha 2.
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Ficha 2.

PROPUESTA DE ACCIONES PREVENTIVAS PARA LAS
ALTERACIONES EMOCIONALES EN LA ESCUELA

La prevencién es una de las actuaciones que, sin duda, tienen una mayor eficiencia sobre cualquier problema infantil.
Diversos metaandlisis (Fields & McNamara, 2003; Wilson, Gottfredson y Najaka, 2001) han mostrado la efectividad
de las estrategias cognitivo-conductuales en la reduccién de problemas emocionales en nifios y también advierten que
son los métodos, mas que los contenidos de las estrategias de intervencion, los que parecen tener una mayor impor-
tancia. Los contenidos que forman parte de esta actuacion preventiva, como se ha sefialado en las lineas precedentes,
se han centrado bien en el propio nifio, o bien en el entorno escolar. Entre las primeras, se incluyen educacién emo-
cional, control emocional, entrenamiento en habilidades sociales, en resolucion de problemas y actividades gratifi-
cantes; entre las segundas, se proponen diferentes propuestas para modificar el funcionamiento de la clase y del
entorno escolar. Albee & Gullotta (1997) establecen cuatro ingredientes basicos para promover un mayor cambio con-
ductual en una actuacién preventiva: educacion, apoyo social, promocion de la competencia y el establecimiento de
una organizacién comunitaria cohesionada.

Muchos de los contenidos de estas intervenciones se han derivado de la identificacién de los factores de riesgo
de los problemas emocionales que hoy conocemos; por tanto, su principal objetivo es disminuir dichos riesgos,
los cuales aparecen claramente relacionados con estos problemas. Las bases tedricas de estas propuestas emer-
gen de diferentes perspectivas, tales como la teoria del aprendizaje social, teoria del procesamiento de la informa-
cién y la teoria atribucional, aproximaciones desde la fortaleza o vulnerabilidad del nifio, aproximaciones
evolutivas e incluso desde posiciones mds eclécticas que tratan de integrar las diferentes posiciones. La metodolo-
gia con la que estas actuaciones se implementan esta basada en procedimientos cognitivo-conductuales e instruc-
cionales que, en la mayoria de los casos, incluyen instruccién, modelado, ensayo mediante juego de roles,
retroalimentacion sobre la ejecucion de las conductas entrenadas y reforzamiento. Ademas, son complementadas
con actividades lGdicas (e.g., ejercicios de papel y lapiz, dindmicas de grupos, teatros, marionetas, usos de meta-
foras, cuentos, etc.), consejos y orientaciones.

A continuacion, se recogen algunas propuestas especificas dentro de cada uno de los contenidos globales que se in-
cluyen en las propuestas principales de la intervencion primaria para la prevencion de problemas emocionales en la
infancia.

2.1- Educacion emocional
La educacién emocional forma parte de un gran nimero de programas de prevencién infantil. Una buena educa-
cién emocional es una de las bases de la fortaleza psicolégica, que funciona como un claro factor protector para
evitar el desarrollo de variados problemas en la infancia. El conocimiento de las propias emociones y de la de los
otros, ser capaz de etiquetar y reconocer las emociones, conocer su vinculacion con ciertos pensamientos (e.g.,
atribuciones de intencionalidad en las conductas agresivas; pensamientos de desesperanza, culpabilidad o sobrege-
neralizacion en problemas depresivos; o la anticipacién catastréfica propia de los problemas de ansiedad) y su co-
rrespondiente manejo contribuyen a prevenir estas dificultades. La habilidad para percibir y entender las
emociones de los otros es un precedente necesario pa-
ra la conducta apropiada. La expresion emocional, es

Tabla 2.1. Estrategias preventivas para la educacién emocional

decir, el uso adecuado de un vocabulario que designe Reconocer las caracterfsticas de cada emocién
las emociones experimentadas, la gesticulacién ade- Discriminar distintas emociones en uno mismo 4
© ) Reconocer los sintomas de comienzo de una emocién negativa
cuada y congruente con la emocién experlmentada Reconocer distintos niveles de activacién emocional
. . . Lo Asociar tipos de emociones a distintos pensamientos y acciones
perm ite comunicar los propios estados de dnimo y Reconocer los estados emocionales de los otros

Comprender]OS adecuadamente. Aprender a cambiar pensamientos para cambiar emociones
Aprender a cambiar acciones para cambiar emociones
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2.2.-Control emocional

El control y la regulacién emocional tienen como objetivo la habilidad para manejar adecuadamente las respuestas
emocionales, especialmente ante situaciones activadoras adversas. El manejo adecuado en la expresion de la ira o de
la tristeza, el control de las conductas autolesivas o de dano se derivan de un buen control emocional. El nifo puede
aprender estrategias para la consecucion de esta autorregulacion mediante diversas técnicas de reduccién de la acti-
vacién y del control de pensamientos: relajacion, respiracién, autoinstrucciones, expresion adecuada de peticiones,
exposicion progresiva a la frustracion y la espera de un objeto o accién requerida o deseada. Hoy, conocemos pro-
puestas disefiadas especialmente para nifios que, mediante procedimientos lddicos y atractivos, ensefian e instauran
estas estrategias de manera facil y divertida.

2.3.-Entrenamiento en habilidades sociales

El entrenamiento en habilidades sociales es un componente de la prevencién de los problemas interiorizados y exteriori-
zados que ha mostrado un modesto aunque importante efecto en la mejora de estas dificultades. Especialmente, el entre-
namiento en habilidades sociales que se ha integrado en los programas de prevencion dirigidos a las escuelas e
incorporados en el curriculum escolar. La habilidad para interactuar asertivamente con los companeros, ser capaz de se-
guir las normas del grupo, empatizar con los demas, ser capaz de adoptar las perspectivas de los otros y aceptar las limi-
taciones propias, son logros que claramente se ven facilitados por un buen entrenamiento en habilidades sociales. La
observacion de modelos adecuados procedentes de peliculas con personajes valorados por los nifios, el juego con mario-
netas y el teatro en la escuela, son algunos de los recursos metodolégicos y didacticos enormemente recomendables para
la implementacion de este entrenamiento, asi como para la instauracién de conductas socialmente habiles.

2.4.-Entrenamiento en resolucion de problemas

La resolucion adecuada de conflictos contribuye a mejorar la interaccion con los companeros, la empatia y, la con-
ducta prosocial y de ayuda. Se trata de entrenar en la identificacién y definicién de los problemas que causan en el ni-
fio una situacién emocional problematica, ensefiarle a generar alternativas de respuesta al problema, valorar las
ventajas e inconvenientes de cada una de estas respuestas para, finalmente, fundamentar una toma de decisiones exi-
tosa y con el menor coste para uno mismo y para los
otros. Ademas de ser un procedimiento que favorece la
reflexividad y el analisis en los nifios, con la consiguien-

Tabla 2.2. Estrategias preventivas para el control emocional

Entrenamiento en relajacién y respiracion

Entrenamiento en autoinstrucciones

Entrenamiento en diferir gratificacion

Entrenamiento en posponer impulsos

Entrenamiento en la correcta expresion de las emociones

Tabla 2.3. Componentes especificos para el entrenamiento en
habilidades sociales

Escuchar, mirar a los otros

Estrategias de comienzo de conversacion
Aprendizaje a hacer proposiciones y rechazarlas
Decir que no ante demandas inadecuadas
Negociacion frente a confrontacion

Defender los propios derechos y los de los otros

Tabla 2.4. Estrategias preventivas propias del entrenamiento
en resolucion de problemas

Realizar un Listado de problemas

Proponer ideas de posibles soluciones

Analizar las consecuencias de cada uno de ellas

Eleccion de las soluciones plausibles

Asociar tipos de emociones a distintos pensamientos y acciones
Aprender a cambiar acciones para cambiar emociones
Aprender a cambiar pensamientos para cambiar emociones
Representacién de la puesta en marcha de las soluciones

te disminucion de la conducta impulsiva, contribuye a
proporcionar seguridad y autonomia en el nifo, hacién-
dole sentir responsable de la decision adoptada. El uso
de cuadernillos estructurado con cada una de las fases
que incluye este entrenamiento (e.g., definicion del pro-
blema, soluciones alternativas; ventajas; inconvenientes;
toma de decisiones), resulta de gran utilidad para el en-
trenamiento. Se recomienda el entrenamiento en proble-
mas y casuisticas cercanas a la vida cotidiana del nifio
seglin su edad y centro de interés. Si bien, existen en el
mercado materiales bien disefados y preparados para la
realizacion de este tipo de entrenamiento con casuisti-
cas genéricas que suelen acontecer en la vida de cual-
quier nino.

2.5.-Entrenamiento en actividades gratificantes

Proporcionar actividades gratificantes en la vida del ni-
fio es un claro inhibidor de las emociones negativas. Las
actividades gratificantes proporcionan un incremento de
reforzadores internos y externos, la distraccién de las
preocupaciones y problemas que puedan acontecer y
experiencias de placer, los cuales actian como meca-
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nlsmgs p.SlCO]OglC(.)S facilitadotes d.e un esmd? de dnimo Tabla 2.5. Algunas actividades gratificantes para la
positivo incompatible con el desajuste emocional. Ade- prevencién de problemas emocionales
mas, dado el caracter reforzante que en si mismo tienen Aetvidad fie

o . . . ctividad fisica
las actividades gratificantes, cualquiera de las estrategias | prictica de deportes
anteriormente sefialadas que se integren o incorporen | Beursionsmo
oleccionismo
en la realizacion de este tipo de actividad, generard un | juegos asociativos
efecto facilitador en la instauracién de estrategias pre- | Trabajos de colaboracion ‘ ‘

. .. . . N Aprender a cambiar pensamlentos para cambiar emociones

ventivas y en los beneficios derivados de dicha instaura- | Representacion de la puesta en marcha de las soluciones
cioén. Es por esto, que especialmente en nifos, el
entrenamiento mediante actividades lddicas y placente-

ras tendra un mayor impacto en el cambio conductual.

Tabla 2.6. Actuaciones preventivas centradas en la escuela

. . Prevencién precoz de problemas de aprendizaje
2.6.- Actuaciones para implementar en la escuela Ensefianza individualizada y cooperativa

Como se ha indicado a lo largo de este documento, las | Bisqueda del drea de competencia individual
. . L . . Buscar los compafieros complementarios
actuaciones preventivas dirigidas directamente a los ni- | Animar la colaboracién entre grupos
fios, pueden ser completadas con una intervencién mas | Facilitar el conocimiento mutuo
. Observacion de los nifios solitarios
global centrada en el contexto escolar. Estas actuaciones | Prohibicion de armas u objetos agresivos
pueden incluir, la instauracién de cambios en la meto- | Sancion por intimidar al otro .
h L Existencia de una lista explicita de costos de respuesta por quebrantamiento de
dologia del profesor y en la dindmica del aula, la pro- | normas
puesta de actividades para el conjunto de la comunidad \S/z‘an.cxon.mmedlata dg,las conductas negativas y premio de las positivas
o ) o o igilancia y supervision en los recreos
escolar, adopcién de medidas organizativas, actividades
extraescolares, etc... La actuacion disefiada e intregada
en la dindmica escolar posee un caracter transversal a todas las actividades propiamente académicas, lo que redunda
en una facilitacion de la generalizacion de lo aprendido, un aumento del caracter ecolégico de la intervencion y una
reduccién del coste. Cuando la intervencion individual es acompanada de una actuacién preventiva a nivel escolar y
familiar cabe esperar un mayor poder preventivo, que si la intervencién es realizada en uno sélo de estos escenarios.
Es por esto, que la intervencién escolar cobra especial importancia. Las intervenciones escolares, han de ir dirigidas,
entre otras metas, a: aumentar la autoeficacia del nifo, tanto en lo social como en lo académico, mediante activida-
des adaptadas a su capacidad y nivel de ejecucion; promover métodos instruccionales cooperativos y participativos;
disefiar actividades de ocio que promuevan valores y habitos saludables y que impliquen a toda la comunidad escolar
(eg., dia de la paz, o la solidaridad); celebrar actividades que faciliten la interaccién y el apoyo de los escolares; y a
programar actividades conjuntas para la organizacién democrética del funcionamiento de la institucion (e.g., disefio
de normas entre escolares). La escuela tiene un importante poder de convocatoria en los nifios y puede incorporar
gran parte de las actividades anteriormente expuestas mediante talleres, tutorias, actividades extraescolares, etc. En la
tabla siguiente se recogen algunas propuestas centradas en la dindmica y funcionamiento de la escuela para la pre-

vencion de desajustes emocionales.
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