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Resumen

Tradicionalmente, los aspectos relativos al desarrollo personal, social y emocional, no han formado parte
del conjunto de objetivos educativos que constituyen lo que podriamos denominar el “nticleo duro” de las
decisiones educativas respecto a los alumnos sordos. No obstante, en los ultimos afios se esta produciendo
un creciente interés por estas cuestiones. En este articulo se abordan algunas de las dificultades que pueden
presentar los alumnos sordos en su desarrollo socio-emocional, incluyendo investigaciones recientes de la
Teoria de la Mente, aspecto cognitivo muy vinculado a ciertas habilidades sociales. En segundo lugar, se
exponen algunos de los factores que pueden estar influyendo en el desarrollo social y personal de los nifios
y jovenes sordos. Y, por ultimo, esbozamos el papel de la escuela en la promocion del bienestar socio-
emocional de estos alumnos.
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Abstract

Traditionally, the aspects related to the personal, social and emotional development have not been part of
the educational objectives that constitute what we could call “the hardcore” of the educational decisions
about the deaf students. However, in the last years, a growing interest for these issues has developed. This
article tackles some of the difficulties that deaf students can face in their socio- emotional development;
it includes some recent research on the Mind Theory, cognitive aspects closely related to certain social
abilities. In second place, some factors that may be influencing in the social and personal development
of deaf children and youngsters are presented. Finally, we present a draft of the role of schools in the
promotion of the socio - emotional wellbeing of these students.
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Infroduccion

Por lo general, cuando abordamos el tema de la educacién de las alumnas y alumnos sordos* nos
preocupan cuestiones referidas al tipo de adaptaciones del curriculo que estos alumnos precisan, al enfoque
comunicativo y educativo -sea monolingiie o bilingiie con Lengua de Sefias- que puede resultar adecuado,
a las estrategias mas eficaces para la ensefianza de la lengua oral y de la lengua escrita, al empleo de ayudas
técnicas y sistemas aumentativos de comunicacion, etc. No es, por tanto, de extrafiar que la mayor parte de
la bibliografia existente y de la formacion dirigida a maestros y educadores de nifios sordos se centre en
estas cuestiones (Valmaseda, 2004).

Los aspectos relativos al desarrollo social, emocional, no han formado parte de ese conjunto de objetivos
educativos que constituyen lo que podriamos denominar el “ntcleo duro” de las decisiones educativas
respecto a los alumnos sordos. Esto no significa que no hayan sido y sean objeto de reflexion y, en muchas
ocasiones, fuente de preocupacion para los educadores de estos nifios. Preocupacion que se hace mas patente
cuando los profesores se encuentran con un alumno o alumna que presenta “problemas de comportamiento”
o “problemas de adaptacion social” o incluso ciertos “problemas de personalidad o de salud mental“. En
estos casos, los aspectos sociales, emocionales y personales del alumnado sordo pasan a ser uno de los
focos de atencion prioritarios pero lo hacen desde la perspectiva de la problematica, de la alteracion.

Afortunadamente, en los ultimos afios, en el campo educativo se esta produciendo un creciente interés por
los aspectos emocionales, afectivos y relacionales. Un ejemplo claro de lo que decimos lo encontramos en
la gran produccion de investigaciones, materiales y programas desarrollados para la mejora del desarrollo
emocional, de las habilidades sociales, de la autoestima etc., en el ambito escolar (ver Bisquerra, 2008,
donde se recoge una relacion de materiales en castellano). Todos ellos surgen del convencimiento de que
un adecuado autoconcepto, un sentimiento de seguridad personal, y la capacidad de establecer adecuadas
relaciones sociales, favorecen los procesos de aprendizaje en la edad escolar y los procesos de insercion
social y laboral en la vida adulta.

En esta linea, una de las aportaciones que mas ha influido en la toma de conciencia de la importancia
de considerar en la educacion también la educacion emocional proviene de los trabajos de Gardner
(1995), quien propuso la teoria de las inteligencias multiples. Segun este autor no existe un Unico tipo de
inteligencia que resulte esencial para el éxito en la vida sino mas bien un abanico de distintas habilidades
0 competencias que nos permiten resolver problemas o elaborar productos muy diferentes. Este autor
distingue siete tipos de inteligencia: dos a las que considera inteligencia académica (la verbal y la l6gico-
matematica), la inteligencia espacial, la cinestésica, la musical y, por tltimo dos que incluye bajo el epigrafe
de inteligencias personales: la interpersonal y la intrapersonal. Estas inteligencias son la base de lo que
conocemos como “inteligencia emocional” término ampliamente divulgado a partir de la publicacion del
mismo titulo de Goleman (1996).

Resulta cada vez mas claro que cuando los nifios se enfrentan al aprendizaje sin algunas destrezas sociales
y emocionales clave, no estan en una situacion favorable para aprender y pueden tener dificultades en afios
de escuela y presentar problemas conductuales, emocionales y académicos durante toda su vida (FAN,
2000). El desarrollo de ciertas habilidades sociales como la capacidad de cooperar, de trabajar en grupo,
de negociar en los conflictos etc., son de gran importancia en las relaciones sociales para, por ejemplo,
mantener relaciones de amistad o de cara a la futura insercion laboral en la vida adulta. Ademas, una buena
autoestima, un adecuado autoconocimiento emocional junto a la capacidad para enfrentarse a situaciones
de estrés son promotoras de bienestar personal y de gran importancia para prevenir posibles problemas en
el ambito de la salud mental.

22 Los alumnos objeto de este articulo son alumnos con graves perdidas de audicion (profundas o severas) y pre-
locutivas.
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Esta atencion a los aspectos sociales, personales y emocionales de los alumnos conecta con una preocupacion
de buena parte de investigadores y educadores que trabajan con alumnos sordos, ya que un buen niimero de
nifios y jovenes sordos pueden tener mas dificultades en alcanzar un desarrollo armoénico de su personalidad
y mayor probabilidad de desajustes personales, sociales y emocionales en la vida adulta (Hindley, 2000).

Se hace pues necesario reflexionar acerca de, y planificar la “educacion emocional” de nuestras alumnas y
alumnos sordos ¢ incluirla de manera explicita en las decisiones educativas y curriculares.

En este sentido, no nos parece acertado utilizar el término de “Inteligencia Emocional” ya que, si bien
es un término muy utilizado y ampliamente difundido en nuestro entorno cultural puede interpretarse
como algo que se tiene o no se tiene, que es fijo e inamovible y sobre todo que es algo “del” sujeto,
del alumno. Entendemos que resulta mas adecuado utilizar un término que puede ser interpretado mas
evolutivamente y, sobre todo, en un contexto de ensefianza-aprendizaje. De ahi que el término “educacion
emocional” se ajuste mejor al objetivo que queremos transmitir. Es precisamente con esta intencion de
marcar la intencionalidad, el papel de la escuela y de los profesores por lo que hemos utilizado en el titulo
de este articulo “alfabetizacion emocional” término ampliamente utilizado en el Reino Unido aunque con
menor difusion en nuestro entorno. Y lo hemos resaltado porque cuando se alude a la alfabetizacion nadie
piensa en algo con lo que un nifio o nifia llega a la escuela. Cuando se alude a alfabetizacion el peso
fundamental se coloca en el papel del entorno educativo, en las medidas intencionales educativas, en los
procedimientos pensados que un educador pone en marcha para que un nifio pueda alfabetizarse, es decir
llegar a decodificar, comprender y asi acceder a todo un mundo de significados compartidos que potencia
su incorporacion social y cultural.

Alfabetizacion emocional es un término atribuido a Steiner (Steiner y Perry, 1997) y alude a la habilidad
que tenemos las personas para reconocer, comprender, expresar de forma socialmente adecuada y manejar
nuestras propias emociones asi como reconocer, comprender y responder de manera apropiada a las
emociones expresadas por los demas. Utilizando el simil de 1a alfabetizacion lectora, una persona alfabetizada
emocionalmente es capaz de leer o decodificar signos y simbolos: signos fisiologicos, expresiones faciales
y otros elementos no verbales de la comunicacion y de las situaciones interpersonales. Puede también crear
hipotesis acerca del significado de la situacion empleando distintos tipos de estrategias. Siguiendo con el
simil tanto la alfabetizacion lectora como la emocional pueden ser ensefiadas, ensefianza que, en algunos
casos debera ser adaptada o adecuada a las necesidades especificas que puedan plantear algunos alumnos.
Lo importante es que, al igual que la alfabetizacion lectora, se trata de un objetivo educativo que debe ser
planificado. Pero ademas, y siguiendo con el simil, al igual que nadie podra ensefiar a leer a otro si a su
vez no esta alfabetizado y conoce estrategias educativas para hacerlo, de la misma manera no sera posible
alfabetizar emocionalmente si uno mismo no lo estd (o lo estd de manera insuficiente) y si no conoce
estrategias educativas para hacerlo.

En las siguientes paginas abordaremos algunas de estas cuestiones. En primer lugar, expondremos algunas
de los riesgos que pueden presentar los alumnos sordos en su desarrollo socio-emocional, incluyendo
investigaciones de la Teoria de la Mente, aspecto cognitivo muy vinculado a ciertas habilidades sociales. En
segundo lugar, analizaremos algunos de los factores que pueden estar influyendo en el desarrollo social y
personal de los nifios y jovenes sordos. Y, por tltimo, esbozaremos el papel de la escuela y de los educadores
en la promocion del bienestar socio-emocional de los alumnos sordos.
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Posibles riesgos de las alumnas y alumnos sordos en su desarrollo social
y personal

Antes de comenzar este apartado debemos hacer algunas consideraciones. La mas importante, recordar que,
al igual que en cualquier ambito del desarrollo humano, también en éste existen importantes diferencias
individuales entre los nifios y jovenes sordos. Contrariamente a una idea ampliamente difundida en décadas
pasadas, las personas sordas no “tienen” unas caracteristicas o rasgos especificos de personalidad ni “son”
mas inmaduras socialmente. Seria mas adecuado sefialar que muchos nifios y jovenes sordos conviven con
factores de riesgo social y de riesgo psicopatoldgico, es decir, con circunstancias que pueden limitar su
desarrollo social o conllevar mayor riesgo en su salud mental (Valmaseda, 2004).

Un buen niimero de investigaciones indican que los nifios y jovenes sordos pueden tener dificultades para
desarrollar una buena competencia social, es decir, dificultades para controlar sus impulsos, para desarrollar
un adecuado concepto y autoestima, para reconocer y expresar emociones y sentimientos, para desarrollar
empatia, para evaluar afectos o emociones que resultan de ciertos actos o, para establecer procesos de
atribucion de causa entre ciertos acontecimientos. Las caracteristicas mds frecuentemente adjudicadas a
los nifios y jovenes sordos son: mayor impulsividad, egocentrismo, inmadurez social y pobre autoconcepto.
Un buen numero de alumnos sordos parece tener dificultades para organizar y regular la conducta, para
tolerar la frustracion, para sublimar los impulsos agresivos y expresarlos de forma socialmente aceptable
utilizando para todo ello energia intelectual, es decir, pensando. Asimismo pueden mostrar comportamientos
inadecuados ligados a inferencias inexactas en relacion a la causa de los acontecimientos y encontrar dificil
diferenciar entre los acontecimientos accidentales y los intencionales. Por tltimo, los nifios sordos pueden
tener un pobre concepto de si mismos y una baja autoestima (para una revision, ver Greenberg y Kusche,
1989; Meadow 1980).

Insistimos una vez mas que en ningin caso deben considerarse estas caracteristicas como rasgos de
personalidad de los nifios y jovenes sordos, sino mas bien como caracteristicas de un desarrollo social y
personal inmaduro producto de las interacciones con el medio social en el que crecen.

En los tultimos afios un nuevo campo de investigacion, el relacionado con la Teoria de la Mente (TM),
estd aportando nuevos datos que nos ayudan a comprender con mayor profundidad algunos aspectos del
desarrollo cognitivo-social de las nifias y nifios sordos.

La TM es la habilidad para comprender que otras personas tienen estados mentales (esto es, pensamientos,
sentimientos, deseos y creencias) que pueden ser diferentes a los propios. Como sefialaron Premack y
Woondruff (1978), una persona tiene Teoria de la Mente si adjudica estados mentales a si mismo y a los
demas. Dado que los pensamientos, deseos y creencias de los demdas no son directamente observables,
deben ser inferidos y es la TM la competencia cognitiva que nos permite realizar esas inferencias. Su
importancia radica en que, a partir de ellas, comprendemos y predecimos la conducta. Un nifio con TM
sabe que las acciones de las personas pueden predecirse o ser explicadas en base a lo que esas personas
piensan o sienten. Astington (1993) sefiala que este tipo de conocimiento social permite al nifio comprender
muchos aspectos de la vida social tales como las sorpresas, los secretos, los engailos, las mentiras o las
equivocaciones.

El estudio de la adquisicion temprana de la TM por parte de los nifios se ha convertido en un foco central de
investigacion en la psicologia del desarrollo. Las raices de la TM se encuentran ya en el primer afio de vida
pero es a los 2-3 afios cuando los nifios comienzan a comprender que los deseos van vinculados a acciones
y que los deseos propios y los de los demas pueden ser diferentes. Alrededor de los 4 afios se desarrolla
una teoria de la mente “representacional” por la que los nifios comprenden que los estados mentales no
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reflejan directamente la realidad sino que son interpretaciones del mundo que pueden ser verdaderas o
falsas y, lo que es importante, que estas interpretaciones llevan a las personas a actuar de forma apropiada
o inapropiada. La transicion de una teoria mentalista rudimentaria a una teoria representacional de la mente
supone uno de los mayores cambios en la comprension de la mente por parte de los nifios y a la larga
constituye una importante sofisticacion cognitiva.

Una de las medidas mas utilizadas para determinar si un niflo tiene TM es la falsa creencia. Wimmer y
Perner (1983) fueron los primeros en introducir una tarea de falsa creencia que se ha convertido en estandar
en la investigacion. Usando muifiecos se representan al nifio una serie de acontecimientos en los que uno de
los personajes cambia la localizacion de un objeto en ausencia del otro personaje. Una vez que el segundo
personaje vuelve a escena, se le formulan al nifio una serie de preguntas acerca de donde ira este segundo
personaje a buscar el objeto, donde cree que esta, y si sabe donde esta y que el primer personaje lo ha
cambiado de lugar. Se trata de una tarea cognitiva que exige del nifio la capacidad de disociar la realidad
de la creencia.

Los nifios menores de cuatro afios no pueden reconciliar el conflicto que se provoca entre la realidad y
su propio conocimiento de la verdad (esto es, que el objeto esta ahora guardado en otro lugar), y la falsa
creencia del segundo personaje, del mufieco que no habia estado presente en la situacion (que “piensa” que
el objeto sigue estando donde €l lo dejo) y por lo general tienden a responder a las preguntas desde su propia
optica, desde la realidad. Numerosas investigaciones han sefialado que esta competencia para diferenciar
entre realidad y creencia y responder desde la perspectiva del personaje ausente es adquirida por los nifios
alrededor de los cuatro afios de edad.

El estudio de la TM en nifios sordos ha atraido la atencion de numerosos investigadores. La primera
investigacion fue la llevada a cabo por Peterson y Siegal en 1995. Estos autores estudiaron a un total de 26
nifios sordos profundos en edades comprendidas entre los 8 y los 13 afios de edad. Cuando se les aplico la
tarea de falsa creencia encontraron que s6lo un 35% de los nifios sordos realizaban correctamente la tarea.
Teniendo en cuenta que, como ya hemos sefialado, se trata de una tarea que se resuelve alrededor de los
cuatro-cinco aflos de edad, los resultados obtenidos indicaban que un altisimo porcentaje de nifios sordos
mostraba dificultades en la TM.

Diversas investigaciones posteriores (todas ellas realizadas con nifios con sordera severa o profunda y
prelocutiva, hijos de padres oyentes), coinciden en afirmar que los sordos, en comparacion con los oyentes,
tienen un retraso en el desarrollo de la TM de al menos tres-cuatro afos (ver, entre otros, Gonzalez y
Quintana, 2006; Lundly, 2002; Peterson et al, 2005; Remmel ef al., 2001).

Sin embargo, no todos los nifios sordos presentan dificultades o retrasos en la TM. De hecho, los nifios
sordos hijos de de padres sordos signantes y, por tanto, “nativos” de la Lengua de Sefias, resuelven las tareas
de falsa creencia a la misma edad que sus iguales oyentes (Courtin, 2000; Schick et al, 2007; Woolfe, Want
y Siegal, 2002).

Estos resultados apuntan al poderosisimo efecto que tienen las experiencias conversacionales en el desarrollo
de la TM. El hecho de que, en edades tempranas, muchos nifios sordos no participen de las experiencias
verbales de los otros, tanto iguales como adultos, cuando explican sus sentimientos, cuando analizan sus
creencias erroneas, cuando piden a los otros explicaciones sobre sus actos, etc., parece contribuir a un
retraso en la comprension de los estados mentales de los otros. Y esta es la situacion en la que se encuentra
la mayor parte de nifios sordos que crecen en contextos familiares oyentes. Estos nifios no tendrian acceso
a las conversaciones espontaneas que frecuentemente suceden a su alrededor en el entorno ya que incluso
en aquellos casos en que los padres acompaiian sus producciones orales con signos, éstos solo se producen
cuando los mensajes se dirigen directamente hacia el nifio en una relacion ti a ti, pero no forman parte
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de la comunicacion cuando la comunicacion se dirige a otros miembros de la familia con lo que esos
intercambios comunicativos no resultan accesibles a los nifios sordos, mientras que si lo son para sus
hermanos oyentes. Por otra parte, y como sefialan Vaccari y Marchark (1997), dado que los nifios son aun
pequetios, los padres oyentes no han tenido aun posibilidades de desarrollar un dominio suficiente en la
comunicacion signada como para optimizar las interacciones sociales con sus hijos sordos y conversar
libremente acerca de temas imaginarios y no observables como son las creencias. En consecuencia, los
nifios sordos sufririan una deprivacion conversacional que tendra implicaciones en la ejecucion de tareas
de falsa creencia. Incluso los nifios con hipoacusias moderadas pueden estar en riesgo, ya que, como sefiala
Moeller (2007), para beneficiarse de estas conversaciones entre otros miembros de la familia los nifios
deben ser capaces de participar en conversiones multiples, lo que es dificil incluso para nifios con buen
aprovechamiento auditivo en situaciones ruidosas y con reverberacion. En contraste, los nifios sordos de
padres sordos signantes tienen oportunidades tempranas para conversar acerca de las creencias de los demas
y para formular y comprender que esas creencias pueden ser falsas.

Pero, ademas de las experiencias conversacionales tempranas hay numerosa evidencia que indica que la
competencia sintactica, semantica o morfologica en lengua oral o de signos se correlaciona con la ejecucion
en las tareas de TM (De Villiers, 2005; Schick et al., 2007; para una revision ver Milligan ef al., 2007). Un
papel particularmente relevante parecen jugar las estructuras sintacticas completivas que permiten incluir
falsas proposiciones en juicios que son verdaderos (p.e.: “Ana sabe que Elena cree que su coche esta en el
garaje” siendo que Elena esta equivocada porque su coche esta en realidad aparcado en la calle). También
se obtienen correlaciones significativas entre las tareas de TM y narraciones espontaneas acerca de estados
cognitivos (Peterson y Slaughter, 2006).

¢Y los alumnos con Implante coclear?

En los ultimos afios, cada vez con mayor frecuencia nos encontramos en las aulas con alumnos a los que
se les ha realizado un Implante Coclear. Se tata de un dispositivo electronico que transforma los sonidos y
ruidos del medio ambiente en energia eléctrica capaz de actuar a través de una serie de electrodos sobre las
aferencias del nervio coclear desencadenando una sensacion auditiva en el individuo.

El corpus de investigaciones de que disponemos sobe los nifios que utilizan IC indica que esta tecnologia
puede tener efectos muy positivos en la percepcion y produccion del habla, en el lenguaje oral, en el
desarrollo de la lengua escrita y en los rendimientos académicos (ver entre otros, Connor y Zwoland,
2004; Geers, 2006; Svirsky 2002; Marscharck, et al., 2007). Sin embargo, el nimero de investigaciones
acerca del desarrollo social, personal y emocional de los nifios con IC es muy inferior al de investigaciones
centradas en el desarrollo del lenguaje oral y los resultados muestran una gran variabilidad.

En algunos casos los investigadores no encuentran diferencias entre los nifios sordos con o sin IC. En
esta linea, Knutson et al. (1997) observaron a nifios de 3-12 afios en una simulacioén de laboratorio en la
que los nifios debian intentar entrar en un grupo de oyentes o en una situacion de juego en la clase. Los
resultados indicaron que estas situaciones seguian siendo problematicas para los nifios con IC. El estudio
fue replicado y extendido por Boyd, Knuston y Dahlstrom (2000) sefialando que los nifios con IC necesitan
ayuda en situaciones de interaccion social y de aceptacion social. Con posterioridad, Tye-Murray (2003)
analiz6é una amplia muestra de 181 nifios con IC en situacion de conversacion con un interlocutor oyente
concluyendo que en las diadas nifio implantado-oyente se producen mas rupturas comunicativas y mas
tiempos de silencio que en las diadas nifio oyente-oyente.

En relacion a las investigaciones sobre TM los resultados arrojan también algunas contradicciones. Veamos
dos ejemplos. Peterson (2004) evalué un grupo de 52 nifios sordos (ninguno de ellos era signante nativo) de
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4-12 afios de edad con una bateria de tareas de falsa creencia. En el grupo habia 26 nifios sordos “orales”,
13 de los cuales tenia un IC. Peterson no encontro6 diferencias significativas entre los nifios con IC y el resto
de alumnos sordos concluyendo que los nifios con IC muestran un retraso similar a sus iguales sordos con
audifonos o signantes tardios.

Una segunda investigacion que matiza en parte estos resultados es el publicado recientemente por Remmel
y Peters (2008) en el que estudian a 30 nifios con IC (3-12 afios). Los datos indican que los nifios con IC y
buenas habilidades lingiiisticas son mejores que otros nifios sordos sin IC (a excepcion de los nifios sordos
signantes nativos) en comprender las motivaciones y pensamientos de las personas. En los nifios estudiados
observaron una secuencia ligeramente atipica en la adquisicion de la TM tal vez debido a las experiencias
sociales atipicas. Segun los autores, los resultados sugieren que el IC puede mejorar la competencia en
lengua oral lo que a su vez tendria efectos positivos en el desarrollo de la TM al incrementar la frecuencia y
riqueza de las interacciones lingiiisticas con iguales y adultos y el acceso al lenguaje mentalista.

Los datos obtenidos hasta el momento nos indican que dos aspectos son fundamentales para el desarrollo
de una adecuada TM y, como consecuencia, de la competencia cognitiva-social asociada. Por un lado, el
contar con un instrumento lingiiistico de calidad en términos semanticos y sintacticos. Pero, sobre todo,
el participar en la etapa infantil, tanto de forma directa como indirecta, de situaciones de interaccion
social en las que haya referencias significativas a estados mentales y emocionales relacionados con ciertas
conductas.

Algunos factores que influyen en la competencia social y el desarrollo
personal y emocional de las alumnas y alumnos sordos.

Sefialabamos con anterioridad, que pueden existir importantes diferencias entre los nifios y jovenes sordos
en cuanto a su desarrollo personal y social. Las diferencias encontradas nos llevan a preguntar acerca de
cuales son las condiciones en las que crecen y se desarrollan estos nifios y que pueden constituir obstaculos
o factores de riesgo en su desarrollo. S6lo desde una comprension lo mas amplia y profunda posible de estos
aspectos y de su influencia, podremos poner en marcha medidas educativas que traten de paliar, mejorar
y/o modificar las condiciones de nuestros alumnos sordos. Los factores subyacentes pueden ser diversos.
Nosotros resaltaremos tres de ellos relacionados con el entorno social en el que los nifios crecen y, por tanto,
susceptibles de ser modificados (ver Valmaseda, 2004). Desde un modelo ecologico el desarrollo de los
nifios solo puede ser entendido en relacion a la naturaleza de las interacciones que se establecen entre los
diferentes entornos sociales y el propio nifio (Bronfenbrenner, 1979). Desde esta perspectiva se atiende a
la capacidad que muestran las personas del entorno para proporcionar experiencias sociales y emocionales
y para sustentar el desarrollo de los nifios ya que cuando en los entornos sociales hay dificultades para
proporcionar adecuadas oportunidades para el desarrollo, los nifios estaran en desventaja.

» Dificultades para aceptar al nifio sordo cémo es y devolverle una imagen positiva
de sus potencialidades.

Uno de los aspectos que mas contribuyen al desarrollo de un adecuado autoconcepto, autoestima y equilibrio

personal es el sentimiento de ser querido y aceptado como uno es. Esta aceptacion se traduce en multitud

de mensajes tanto verbales como no verbales que se reciben desde edades tempranas, primero en el ambito

familiar y, mas tarde, en el escolar y social.

Ambito familiar. En el caso de las nifias y nifios sordos, son bien conocidas las reacciones més habituales por
parte de los padres oyentes cuando se enfrentan a la noticia de la sordera de su hijo: rechazo, incredulidad,
depresion... y un “peregrinaje” por diversos especialistas. Estas reacciones son perfectamente comprensibles
y esperables ante la situacion de crisis que los padres viven (Luterman, 1985). Lo importante es orientar
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y ayudar a los padres a elaborar progresivamente ese duelo que supone la pérdida del hijo “deseado”
o “imaginado” y el inicio de un proceso de aceptacion del hijo “real”, fortaleciendo el papel de padres
y promoviendo la visiéon de su hijo como nifio y no como deficiente auditivo. Sin embargo, en muchas
ocasiones sucede justamente lo contrario, algunos programas de intervencion focalizan atin mas la mirada
de los padres sobre el déficit de su hijo y promueven en los padres el desarrollo de un papel rehabilitador.

Ambito escolar. No es raro encontrar en muchos profesores una idea subyacente relacionada con una
supuesta menor capacidad de los alumnos sordos. Por ejemplo, la idea tan preponderante en los afios 60
y 70 que adjudicaba a las personas sordas dificultades para la abstraccion atin se encuentra implicita en
muchas practicas escolares, lo que lleva a poner en marcha ciertas practicas educativas que no hacen sino
corroborar esta idea (profecia autocumplida). Por otra parte, algunos contextos escolares suponen una
restriccion en el acceso a grupos de iguales sordos. En aras de una mal entendida “normalizacion” se
limita que el nifio sordo tenga posibilidades de establecer relaciones sociales con otros nifios sordos. Esta
ausencia de referentes iguales a uno mismo puede constituir asimismo un factor de riesgo (Hindely, 2000).
En esta linea diversas investigaciones sefialan que las interacciones sociales y comunicativas con otros
nifios (iguales o algo mayores) mejoran la habilidad para comprender los estados mentales de los otros
(Perner et al., 1994; Ruffman et al., 1998). Los alumnos escolarizados conjuntamente con otros alumnos
sordos ya sea en contextos de integracion o en contextos de educacion bilingiie (Lengua de sefias-Lengua
oral) en los que los alumnos sordos y oyentes comparten un sistema de comunicacion fluido, presentan un
mejor autoconcepto que los alumnos que se encuentran en situaciones de integracion individual (Silvestre
y Ramspott, 2003).

Entorno social. Por tltimo, otro aspecto también vinculado es el estatus que la sordera tiene en nuestra
sociedad. ;Qué prestigio social tienen las personas sordas? ;Y la Lengua de Sefas? ;Existen en el entorno
de los nifios sordos personas sordas con alguna influencia social?. A modo de ejemplo, en Espafia, en los
ultimos afios se ha producido un cambio espectacular en la consideracion social hacia las personas ciegas.
La presencia de una organizacién economicamente poderosa como la ONCE ha favorecido el que un buen
nimero de personas ciegas se hayan incorporado en &mbitos profesionales, econémicos y de gestion con
un “poder” que hace algunos afios era inimaginable. Las personas ciegas son contempladas en la actualidad
como personas que pueden ser cantantes, economistas, ejecutivos de empresa, o incluso realizar arriesgadas
actividades deportivas como la escalada de alto nivel.

La presencia de personas sordas “exitosas” modifica la percepcion social y ofrece a los nifios y jovenes
sordos modelos “prestigiosos” con los que identificarse. Por ejemplo, hace algunos afios el Oscar a la mejor
actriz ganado por la estadounidense Marlee Matlin tuvo como efecto “valorizar” la Lengua de Sefias y a
las personas sordas que la emplean. Por el contrario, una sociedad en la que no existen personas sordas de
prestigio o que sélo prestigia a aquellos que se parecen mucho a los oyentes (“jes increible, nadie diria que
es sordo!”, ) puede favorece un sentimiento de inferioridad e inadecuacion en
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isi habla como nosotros
muchos nifios y jovenes sordos.

*  Sobre-Proteccion

Ante el temor de que sus hijos sordos puedan sufrir algun accidente o ser rechazados por otros nifios o
adultos, muchos padres impiden a sus hijos realizar de manera independiente actividades que, sin embargo
permiten e incluso fomentan en hijos oyentes. Algo tan simple como que el nifio o nifia sorda juegue de
manera independiente en el parque o que el joven sordo salga con amigos a pasear o al cine se convierten en
algunos casos en experiencias excepcionales. La sobre-proteccion en el ambito familiar se refleja también
en una menor consistencia en el establecimiento de limites a la conducta de los hijos (o de los nietos en el
caso de los abuelos). Es clasico el trabajo de Gregory (1976) quien estudié 122 familias oyentes indicando
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que mas de la mitad de las madres permitian mayores concesiones y ponian menos limites a sus hijos sordos
que a sus hijos oyentes.

También las escuelas pueden ser a menudo sobre-protectoras en el sentido de ofrecer a los alumnos pocas
oportunidades para tomar decisiones por si mismos y, por tanto, para desarrollar autonomia y madurez
social. De hecho la sobre-proteccion en la medida en que genera un sentimiento de dependencia es un
factor intimamente ligado a la inmadurez y a la sensacion de ser poco eficaz. Como sefialan Greenberg
et al. (1984), muchos nifios y jovenes sordos crecen con la sensacion “soy sordo y van a cuidar de mi”,
que después se traduce en “soy sordo, luego no soy responsable” o “no soy suficientemente listo como
para ser responsable por eso los demas tienen que cuidar de mi”. La sobre-proteccion conlleva una menor
asuncion de responsabilidad y de autonomia y el desarrollo de un autoconcepto negativo, vinculado a la

“no capacidad”.

* Dificultades comunicativas.

Un primer aspecto al que aludiremos en este apartado se refiere al uso de la accion. Cuando los nifios son
pequetios o existen dificultades para compartir con ellos un c6digo comunicativo, es muy habitual recurrir
a la accion como forma de corregir un comportamiento inadecuado especialmente si éste comporta cierto
riesgo para el propio nifio (Schlesinger y Meadow, 1972). Los padres a menudo sefialan que dado que
sus hijos no les comprenden no tienen otras opciones para socializar a los nifios. Por ejemplo, si el nifio
pretende cruzar una calle cuando no debe, el adulto puede sujetar fisicamente al nifio e incluso transmitirle
de manera clara a través de la expresion facial que no debe hacerlo. Pero, si no se afiade nada mas, si el
nifio es simplemente retirado de la situacidon y no recibe explicaciones adicionales, no aprendera qué es
exactamente lo que debe hacer y lo que no y, sobre todo, qué debe hacer en la proxima ocasion y por qué.
Aplicado a las situaciones sociales, ante una conducta socialmente inadecuada, si el nifio recibe pocas
explicaciones no aprendera qué esta bien y qué no, ni como su comportamiento influye en los otros o de qué
manera puede mejorar la situacion. Por el contrario, aprendera de sus padres y profesores que el problema
se soluciona con una conducta de evitacion y/o con una accion fisica, por lo que no sera de extrafiar que
el propio nifio en situaciones similares con otros interlocutores actiue de igual manera, esto es, a través de
la accion con escasa mediacion verbal. Por otra parte, al no internalizar el lenguaje como regulador de la
accion no puede emplearlo como guia interna para mediar entre el impulso y la accion, con lo que no es
de extrafiar que a menudo los nifios sordos muestren una conducta impulsiva. Diversas investigaciones
han sefialado que la impulsividad correlaciona negativamente con la competencia lingiiistica; es decir que
mayores cotas de conducta impulsiva correlacionan con una limitada comunicacion y, por el contrario,
mayores niveles de comunicacion correlacionan con mayor regulacion conductual.

Un segundo aspecto se refiere al escaso input referido a lenguaje emocional y mentalista. Los nifios sordos
cuentan con un vocabulario muy restringido para expresar conceptos emocionales, para dar nombre a los
sentimientos y emociones y relacionarlos verbalmente con sus antecedentes y consecuentes. A menudo
los usos y las referencias del lenguaje que se emplean con los nifios sordos estan dirigidos al mundo
externo dando escasa importancia a verbalizar en presencia del nifio nuestros propios sentimientos o a
comentar, por ejemplo, la relacion entre ciertas expresiones faciales o conductuales y las emociones que
las acompaiian. Sin embargo, éste es un aspecto fundamental del desarrollo de nuestros alumnos ya que
a través del etiquetado verbal de los estados emocionales, el nifio desarrolla progresivamente nuevas y
mas poderosas formas de auto-control y auto-expresion. Otro tanto cabe decir en relacion a la pobreza
de términos mentalistas. Para predecir, manipular y explicar la propia conducta y la de los demas las
personas nos servimos de conceptos mentales tales como “creo”, “deseo”, pienso”, “recuerdo”, etc., y de
los correspondientes términos y guiones verbales.

Como ya hemos sefialado anteriormente, esta ausencia de términos mentalistas y emocionales parece estar
muy relacionada con la pobreza de auténticas situaciones conversacionales desde edades tempranas. Segun
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datos de Brown y Dunn (1991) que grabaron conversaciones familiares de nifios oyentes de 24-36 meses,
entre los 30-36 meses se observa un incremento considerable y significativo de referencias por parte de los
padres a sus propios estados mentales mientras hablan a su hijo. Los nifios de esas edades preguntan mucho
sobre los estados afectivos de los demds y las madres discuten las causas de los mismos. Por el contrario,
en el caso de una buena parte de nifios sordos hijos de padres oyentes, los temas conversacionales estan
relacionados con el aqui y el ahora y muy vinculados a una referencia visual. Por tanto, estos nifios tienen
pocas oportunidades para darse cuenta y para procesar la informacion acerca de los estados mentales y
emocionales de los otros, para adquirir el vocabulario de estos términos y para establecer conversaciones.

Un tercer aspecto relacionado con las dificultades de comunicacion es el descrito por Greenberg (2000)
como “sobre-proteccion lingiiistica”. Plantea este autor que las dificultades de comprension del nifio
unidas a la inseguridad que los adultos sienten a no ser comprendidos hace que se mantenga un lenguaje un
tanto simple e infantilizado y que no se incorporen términos o expresiones que son imprescindibles para una
comprension mas completa del mensaje o de la situacion. En presencia de un nifio sordo, muchos oyentes,
sean padres o educadores, temen ser mal comprendidos. Este temor, generalmente inconsciente, unido a
inadecuadas estrategias comunicativas, nos conduce a menudo a infantilizar al nifio sordo o a reducir la
complejidad cognitiva y lingiiistica de nuestras comunicaciones. Asi por ejemplo, “rabia” o “rabioso” sera
sustituido por “enfado” o “enfadado” cuando tal vez la ocasion sea excelente para introducir una nueva
nocion. Esta combinacion entre el temor a ser mal comprendido y la deficiente habilidad comunicativa
conduce a los adultos a una insidiosa forma de sobre-proteccion lingiiistica. Existe una clara circularidad en
el proceso. Por una parte, la falta de exposicion lingiiistica tiene como resultado un vocabulario mas limitado
en el nifio. Por otra parte, debido a la limitada comprension, los adultos ofrecen al nifio comunicaciones
menos complejas, lo que a su vez tiene como resultado una mayor limitacion en el niflo.

En definitiva y como conclusion de este apartado, parece claro que es dificil tener buenas habilidades
sociales y un adecuado equilibrio personal si no se tienen ricas y variadas experiencias sociales, si no se
comprende mas que muy ocasionalmente lo que sucede a nuestro alrededor, si no se dispone mas que de un
vocabulario limitado para expresar y comprender pensamientos y sentimientos, si se tiene la sensacion de ser
menos capaz e inferior a los otros y si se necesita siempre del otro para resolver dificultades. Muchos nifios
sordos no han sido ensefiados y, por tanto, no han aprendido como aprovechar las habilidades lingiisticas
y cognitivas para comprender y resolver tanto las experiencias como las dificultades interpersonales e
intrapersonales, en definitiva no han contado con las adecuadas oportunidades educativas.

Promover competencia desde la escuela

La escuela puede jugar un importante papel preventivo proporcionando a los alumnos elementos protectores
que palien el impacto de los elementos de riesgo con los que los nifios sordos conviven y potenciando el
desarrollo de lo que actualmente se conoce como capacidad de afrontamiento o capacidad para manejar
situaciones y factores estresantes. La Federacion Mundial de Salud Mental (2003) sefialaba el importante
papel que juegan las escuelas a la hora de promover factores de proteccion que permitan a nifios y
adolescentes desarrollar sus capacidades sociales y emocionales y una buena salud mental.

En cuanto a los niflos y jovenes sordos es probable, como sefiala Hindely (2003), que las experiencias
educativas sean incluso mas importantes que para los niflos oyentes, en particular en el caso de aquellos
nifios sordos que cuentan con muy limitadas oportunidades de interaccion en el medio familiar. Para estos
nifios la oportunidad que les ofrece la escuela de establecer interacciones con interlocutores con adecuadas
habilidades comunicativas resulta de vital importancia para su desarrollo. Y esta intervencion educativa
sobre los aspectos sociales y emocionales de los alumnos sordos es fundamental independientemente de la
modalidad o del contexto educativo en el que éstos se encuentren escolarizados.
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;De qué manera la escuela puede promover mayor competencia social, mayor bienestar emocional
y personal en los nifios sordos?. Ante todo tomando conciencia de que ésta es un area de intervencion
educativa fundamental, y que esa intervencion no debe entenderse s6lo como respuesta de tipo educativo-
terapettica cuando surgen problemas de adaptacion, conducta o personalidad en los alumnos, ni siquiera
como una intervencion que permita prevenir posibles dificultades, sino que como sefiala Greenberg (2000),
debe ser una intervencion encaminada a promover el bienestar social, emocional y personal de nuestros
alumnos a través del establecimiento de relaciones sociales saludables, del manejo efectivo del estrés y del
desarrollo de un sentimiento de competencia y autoeficacia.

En un plano mas concreto, y como ya sefialabamos en otro trabajo (Valmaseda, 2004), podriamos
sefalar cuatro grandes ambitos de intervencion en lo que podemos denominar educacion o alfabetizacion
emocional:

1. Propiciar el reconocimiento y aceptacion de uno mismo. Se trata de promover en los alumnos
sordos una vision positiva y ajustada de si mismos de manera que desarrollen un sentimiento de
optimismo y competencia acerca de sus posibilidades para encarar situaciones dificiles y para
asumir decisiones a pesar de la incertidumbre y las presiones. Implica también el desarrollar una
historia de vida coherente y continua que ayude a construir la propia identidad.

2. Promover el conocimiento emocional tanto en uno mismo como en los demas. Poder identificar y
nombrar las diferentes emociones. Comprender sus causas, entender que existen diferentes grados.
Comprender los vinculos existentes entre sentimientos, pensamientos, palabras, acciones.

3. Desarrollar de manera progresiva la autorregulacién emocional. Aprender a tolerar la frustracion,
a expresar los impulsos agresivos de forma socialmente aceptable y a utilizar el pensamiento para
organizar y planificar la conducta. En definitiva, desarrollar aptitudes cognitivas de pensamiento
reflexivo y de programacion que permitan el control del propio comportamiento a través del
dialogo interior.

4. Comprender las situaciones sociales y establecer relaciones que propicien la pertenencia y el
sentimiento de bienestar. Desarrollar empatia, esto es, comprender los sentimientos de los otros,
adoptar su punto de vista y respetar las diferencias existentes. Esta es una aptitud esencial
subyacente a la capacidad de comprender las motivaciones personales, la comunicacion referencial
y el desarrollo moral maduro. Desarrollar habilidades de comunicacion asertiva y manejar las
dificultades en las relaciones; sabiendo que habra problemas y desacuerdos que uno debe aprender
a resolver. Alcanzar progresivamente mayores cotas de autonomia.

;Como podemos en la escuela ayudar a alcanzar en los alumnos estas competencias? (ver Valmaseda,
2004):

» Prestando atencidn a qué ensefiamos, a como ensefiamos, a cuales son nuestras actitudes respecto a la
sordera y a los alumnos sordos, a cudles son las caracteristicas de las interacciones que establecemos
con nuestros alumnos y a las estrategias de colaboracion que establecemos con las familias.

» Ofreciendo a los alumnos una imagen “en positivo”; una imagen en la que ser sordo no sea
necesariamente sinonimo de limitacion. No se trata de ofrecer una imagen edulcorada, poco realista
o negadora de la “deficiencia”; no se trata de negar la limitacion real que supone la pérdida auditiva;
se trata mas bien de devolver a nuestros alumnos una imagen potenciadora basada, sobre todo, en
aquello en que son competentes, propiciando situaciones educativas en las que los propios alumnos y
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las personas sordas, en general, sean vistas como exitosas y competentes. Algo tan simple como incluir
en la biblioteca de aula cuentos, novelas o relatos de vida?® en la que los personajes principales sean
personas sordas, puede servir para que los alumnos tanto sordos como sus compaferos oyentes accedan
a una vision positiva de las personas sordas.

Proporcionando oportunidades para interactuar con iguales y adultos oyentes y sordos. Es evidente que
para conocer y comprender mejor el funcionamiento, las normas que rigen los intercambios sociales o
la manera mas adecuada para resolver conflictos es preciso estar en sociedad, es preciso tener contacto
con los otros. En el caso de los nifios y jovenes sordos es preciso que la escuela les ofrezca la posibilidad
de establecer interacciones sociales con iguales y adultos oyentes, que configuran la mayoria de nuestra
sociedad. Pero, ademas, la mayor parte de nifios y nifias sordos, nacidos en familias oyentes, necesitan
de la escuela como lugar donde encontrar otros iguales y adultos sordos con los que construir, aunque
parezca paraddjico, una imagen mas normalizada de si mismos. Las nifias y nifios sordos necesitan en
su entorno profesionales también sordos con los que compartir experiencias de vida similares. Ademas,
el acercamiento a la escuela de colectivos de sordos y la presencia de algunas de sus manifestaciones
culturales (a través del teatro, la poesia...) contribuiran también a crear en los alumnos una imagen
de competencia de las personas sordas a la vez que les proporcionard oportunidades para conocer a
personas que difieren en sus intereses, habilidades, etc., contribuyendo, de este modo, a crear en los
alumnos una visién multiple y variada de las personas sordas.

Proporcionando un sentido de pertenencia. Como sefiala la Federacion Mundial de Salud Mental
(2003), “el sentido de pertenencia es la base de un ajuste positivo en los nifios, de autoidentificacion
y de un sentido de confianza tanto en el sistema como en si mismos... el lazo mas fuerte de los nifios
pequetios es el que establecen con sus padres y, un objetivo fundamental en los primeros afios de
escuela primaria es extender ese sentido de conexion hasta la escuela”. En esta linea, el establecimiento
de lazos afectivos entre profesores y alumnos son la mejor garantia para promover en los alumnos el
sentimiento de pertenencia a su grupo clase y a su escuela.

Especial atencion se debe prestar al potenciamiento de auténticas amistades infantiles (y no solo de
interacciones sociales basadas en el juego y en la accion). Las amistades infantiles cumplen importantes
funciones en el desarrollo afectivo y social de los nifios ya que permiten compensar, al menos en parte
la existencia de posibles problemas en otras relaciones, dan seguridad, facilitan el control emocional,
contribuyen al desarrollo de la identidad personal, desarrollan la toma de perspectiva social y facilitan
el desarrollo moral (Fuentes, 1999).

Potenciando el lenguaje emocional y mentalista. Sin lenguaje compartido no es posible la construccion
del conocimiento y, por tanto, tampoco del conocimiento social y emocional. Pero, ademas, es
importante poner en marcha algunos usos un tanto especificos del lenguaje dirigidos a: nombrar las
emociones, expresar los sentimientos propios y los de los demaés, negociar conflictos, regular la propia
conducta, etc.

Poniendo en marcha estrategias metodologicas que favorezcan la cooperacion, la autonomia y la
asuncion de responsabilidades. En esta linea son bien conocidos los trabajos de Johnson et al. (1999)
quienes desde hace afios vienen planteando que la organizacion del aprendizaje por grupos cooperativos
en el aula, genera relaciones positivas entre los alumnos, eleva el nivel de logros académicos, favorece
una mayor adaptacion psicoldgica, autoestima y capacidad social, e incide positivamente en el bienestar
psicolégico de los alumnos.

Incorporar al sistema familiar. Las acciones que la escuela ponga en marcha para promover una mayor
competencia socio-cognitiva y un desarrollo mas arménico de la personalidad seran mas potentes y
eficaces en la medida en que vayan dirigidas no s6lo hacia los propios alumnos sordos sino también

23

Ej: “El grillo Benito” (Ediciones SM); “Oyeme con los ojos” (Ed. Anaya); “Palabras de caramelo” (Ed Anaya);
“El secreto del abuelo” (Ed. Cromosoma); “sordo jy qué!. Vida de personas sordas que han alcanzado el éxito”
(Ed: LoQueNoExiste); etc.
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hacia el sistema familiar en que éstos crecen y se desarrollan. Abordar el trabajo que la escuela puede
realizar con las familias precisa un tratamiento detallado que excede los objetivos de este articulo. Lo
que es importante, en nuestra opinion, es que desde la escuela se contribuya a establecer cauces fluidos
de relacion entre familias, escuela y colectivos de adultos sordos con el objetivo de contribuir a un
desarrollo personal y emocional saludable de los alumnos sordos. Los enfoques holisticos tienen un
mayor impacto en el desarrollo social y emocional de los nifios (Greenberg, Domitrovich y Bumberger,
2001).

» En ocasiones puede ser util poner en marcha un conjunto de acciones educativas que tomen
la forma de programa o propuesta curricular. Tal vez el mas conocido y difundido sea el PATHS
(Providing Alternative Thinking Strategies) de Greenberg y Kusche (1993). Se trata de un curriculo
especificamente disefiado para favorecer el desarrollo del autocontrol, la conciencia emocional y las
habilidades de relacion interpersonal de alumnos sordos. Consta de 100 lecciones o unidades divididas
en tres secciones:

- La primera aborda el auto-control a través de la “técnica de la tortuga” que se presenta al nifio
en forma de fabula en la que una tortuga pequefia tiene problemas interpersonales y dificultades
académicas porque no se para a pensar. Con la ayuda de una tortuga mas sabia aprende a meterse
en su caparazon para reflexionar. Las habilidades que se trabajan son basicamente tres: parar, decir
cual es el problema y expresar como se siente.

- Lasegunda seccion aborda la comprension emocional (sentimientos) e interpersonal (relaciones).
Se ensefia a los nifios a etiquetar y reconocer un buen numero de estados afectivos siguiendo una
jerarquia desde las emociones basicas (feliz, triste , enfadado...) hasta los estados emocionales
mas complejos (celos, culpabilidad, orgullo...).

- La tercera seccion encara la resolucion de problemas interpersonales desde una perspectiva
cognitiva siguiendo el siguiente esquema ;Qué pasa?, ;Qué podria hacer?, Pongo en marcha
mi plan y, por ultimo, Evalto. En principio se parte de problemas y ejercicios disefiados para
progresivamente analizar los problemas reales que surgen en el dia a dia escolar.

En Espafia contamos con algunas experiencias que adaptan para alumnos sordos programas desarrollados
inicialmente para poblacion oyente. Asi, Suarez (2003) adapto y aplicé el Programa de Competencia Social
desarrollado por Segura et al. (1997) con nifios sordos escolarizados en situacion de integracion social en las
Islas Canarias. Se trata de un programa dirigido a incrementar las habilidades de pensamiento implicadas en
la solucion de problemas sociales o interpersonales de los nifios; ensefarles a buscar soluciones adecuadas
a sus problemas, mejorar el ajuste personal-emocional y social de estos nifios a la vez que mejorar el clima
de relacion en la clase y las interacciones que se establecen entre profesor-alumno y entre compaifieros.

Cuando se emplean este tipo de programas es preciso evitar una excesiva formalizacion y sistematizacion de
contenidos y actividades, ya que si no, se corre el riesgo de que los programas se conviertan en una finalidad
en si misma y tengan como consecuencia que los niflos realicen aprendizajes vinculados al contexto y a
la situacion concreta en la que esos programas son empleados, pero que no sean capaces de generalizar
estos aprendizajes a otros contextos de su vida cotidiana. Asi, por ejemplo, el nifio sordo puede aprender a
resolver en forma de role-playing un conflicto interpersonal simulado en el aula pero no aplicar lo aprendido
a situaciones reales en su vida cotidiana. No se trata de realizar una actividad de resolucion de conflictos o
de regulacién emocional como un ejercicio que queda circunscrito al aula, sino de utilizar las competencias
ejercitadas en relaciones interpersonales reales. Para evitar estos riesgos, los programas deben formar parte
de un proyecto educativo mas amplio. En esta linea estamos de acuerdo con Bach y Darder (2002) cuando
plantean que debemos educar no solo las emociones sino que tenemos que educar desde las emociones, que
debemos educar emocionalmente lo que significa plantear en la escuela situaciones de vida y crear a su vez
un clima humano que facilite la conversion de las vivencias en aprendizajes.
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Para ello resulta imprescindible que los profesores pero también la escuela en su conjunto revise sus
competencias emocionales y sus competencias para educar emocionalmente a sus alumnos.

De la misma manera que para ensefiar matematicas o historia el profesor o profesora debe conocer esas
materias asi como la didactica mas adecuada para ensefiarlas a sus alumnos, también para ensefiar habilidades
emocionales, afectivas y sociales, el profesor debe contar con capacidades especificas. En primer lugar, debe
desarrollar en si mismo esas competencias o habilidades, es decir debe ser un profesor emocionalmente
inteligente o emocionalmente educado, alfabetizado. El papel que estas competencias juegan en el bienestar
de los docentes y, por consiguiente, en la mejora de su practica profesional esta siendo recientemente puesto
de manifiesto (ver Marchesi, 2007).

Por su parte, las escuelas, en tanto que organizaciones sociales pueden ser también mas o menos inteligentes
o educadas desde el punto de vista emocional. El grado de educaciéon emocional de una organizacion
puede ser definida como el grado en que la organizacion toma en consideracion el papel que las emociones
juegan en las personas que lo configuran, planificando, tomando decisiones y llevando a cabo acciones que
promuevan el bienestar emocional y social de sus miembros (Weare, 2004).

En esta linea se han desarrollado procedimientos de evaluacion de la competencia emocional de las
escuelas (p.e., el School-Emotional-Environment-for Learning- Survey, desarrollada en el Reino Unido.?).
Este instrumento evala tres elementos que influyen decisivamente en el bienestar de las personas que
forman el centro escolar: a) La comunicacion (formal e informal) entre las personas del centro escolar; b)
Los aspectos organizativos: espacios, ambiente de ensefianza-aprendizaje, tiempos, etc.; y, ¢) Las relaciones
que se establecen y en qué medida estan caracterizadas por la confianza, la empatia y el respeto mutuo.

A pesar de todo, existe el peligro de considerar el trabajo en educacion emocional como una moda, como
algo en lo que la escuela o los profesores se implican durante un tiempo para olvidar y pasar a otra cosa en
un plazo mas o menos breve de tiempo. En nuestra opinion es imprescindible plantear un enfoque sostenido
a lo largo del tiempo comenzando en las etapas de educacion infantil y en continua colaboracion con
los demas agentes sociales implicados en favorecer el bienestar personal, social y emocional de nuestras
alumnas y alumnos sordos.

24 www.antidote.org.uk
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