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La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

I  Prólogo

La vida es una excepción en el universo. Mantiene con la no-vida una rela-
ción permeable. La razón humana no ha interiorizado naturalmente su sínte-
sis, y vida y muerte han permanecido en dualidad en la conciencia ordinaria.

Hay personas y profesiones cuyas vidas parecen que lindan más con la 
muerte que otras. Por ejemplo: fuerzas y cuerpos de seguridad del Estado, 
militares, periodistas de guerra, médicos, alpinistas, volatineros, etc. Pero la 
conciencia de muerte y de finitud atañe a todas las personas, por el hecho 
de vivir. Esto incluye a abuelos, padres, profesores, alumnos, etc.

Si intentamos educar para mejorar la vida, compete a los educadores, espe-
cialmente, observar por qué la conciencia de muerte y de finitud sigue tan 
lejos de la educación; por qué apenas ocupa espacio en la formación de los 
educadores. ¿No es una anomalía social o un fracaso educativo que todavía 
la conciencia de muerte y de finitud mantenga una relación estanca con la 
educación? 

La educación actual está más orientada al desarrollo social y económico que 
al crecimiento interior y a la posible evolución de la conciencia humana. Por 
eso es incompleta. Parece un queso emmental, repleto de oquedades. Le 
faltan temas clave, esenciales o radicales. Uno de ellos es este.

¿Es que la muerte no afecta a las escuelas?, ¿es que la muerte y la finitud 
no tienen algo que ver con la educación para una vida más consciente? La 
investigación informa de que la mayor parte de padres y madres son favo-
rables a que un equipo educativo (con buena formación en pedagogía de 
la muerte) desarrolle una enseñanza científicamente fundada que incluya 
la muerte. Por otro lado, la mayoría apoya que, en caso de un fallecimiento 



15

de un ser querido, la escuela y, específicamente, el tutor o tutora asistan al 
alumno o al grupo de alumnos desde el máximo respeto didáctico y sin pro-
ceder desde la imprevisión o la ocurrencia.

Cuando se piensa en “muerte”, enseguida se asocia a fallecimiento. Pero 
la muerte no solo hace referencia a la cesación de la vida. Incluye nume-
rosas acepciones (Herrán y Cortina, 2006; Herrán y Rodríguez, 202o) que 
abren múltiples posibilidades didácticas o proyectos de innovación educa-
tiva (Herrán, 2011d) para una educación que tenga en cuenta la muerte.

En este trabajo, se ofrecen recursos formativos para los dos enfoques peda-
gógicos básicos de la pedagogía de la muerte: el previo o normalizador, 
que repara en el hecho de que la conciencia de muerte y la finitud está 
relacionada con disciplinas (geografía e historia, filosofía, biología, religión, 
educación física, etc.) y con temas transversales (medioambiente, paz, vial, 
consumo, etc.); y el posterior o de acompañamiento educativo, desde la 
coordinación entre escuela (tutoría) y familia, en caso de que un alumno o 
alumna pierda a un ser querido o significativo.

Para hacer uso de estas maletas pedagógicas, es recomendable fijar, con 
cuidado, el compás del quehacer docente en la propia formación. Una vez 
bien apoyado, tendrá sentido trazar con seguridad la curvatura de la práctica. 

Cuando se trata de un centro educativo (Educación Especial, Infantil, Prima-
ria, Secundaria, Formación Profesional u otro nivel o tipo de enseñanza), este 
afianzamiento tiene dos ámbitos: el institucional y el personal.

	> Con relación al institucional (como ocurre, por ejemplo, con la edu-
cación inclusiva), la educación que incluye la muerte cobra sentido si 
involucra a todos o a la mayoría de los miembros de equipos educati-
vos y órganos del centro (directivo, didácticos, departamentos, etc.), y, 
desde ellos, a las familias, en la mayor medida posible. Este desarrollo 
institucional tendría tres fases: una relativa a la formación de la comu-
nidad educativa o el equipo; otra, asimilable a la planificación, desarro-
llo y evaluación de un proyecto de innovación educativa u otras moda-
lidades de cambio y mejora; y la última, basada en el intercambio de 
experiencias y en la formación y renovación pedagógica continuas.
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	> Con relación al personal, es importante reparar en que este ámbito 
educativo es especial, por ser radical y profundo. Solo tendrá sentido 
educar a otros (alumnos o hijos, por ejemplo) en la conciencia de 
muerte y de finitud, si antes se ha interiorizado y elaborado provi-
sionalmente en uno mismo. La formación necesaria podría no darse 
sin una implicación particular y sin un desarrollo personal y profesio-
nal que conduzca a una autoformación con base en la conciencia. El 
camino para conseguirlo no es la consulta de las maletas pedagógicas, 
sino su comprensión, vía lectura o estudio, del modo más sereno y 
flexible posible. 

Las maletas pedagógicas pueden resultar de utilidad para cualquier educa-
dor, sea del ámbito profesional (escuela o educación no formal) o natural 
(padres, madres, tutores legales, otros familiares educadores). 

Los contenidos de las maletas se presentan en los siguientes materiales:

	> Guía educativa: incluye el desarrollo teórico-práctico de la educación 
que tiene en cuenta la muerte, tanto desde un enfoque previo como 
paliativo, con la incorporación de técnicas y recursos didácticos. 

	> Plan lector: a través de una gran variedad de obras literarias, orien-
tadas a todas las etapas educativas, se sugieren algunas propuestas 
didácticas desde las que abordar los distintos conceptos de muerte de 
una manera pedagógica.
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La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

II   Antes de comenzar… 
¿qué piensas sobre el papel 
de la muerte en la educación? 

1.  Una escala de actitudes 
para la reflexión y la autoformación

En el proyecto “Innovación e inclusión de la muerte en la educación” 1 se han 
diseñado instrumentos para analizar las actitudes hacia la educación que 
tiene en cuenta la muerte.

Sugerimos que respondas a ellas antes de adentrarte en esta guía, utilizando 
la versión para el profesorado o para padres y madres, según su perfil. 

Al final, aparecen algunas preguntas para continuar profundizando. No hay 
respuestas correctas ni incorrectas; se trata, tan solo, de inspirar tu pro-
pio pensamiento acerca de la educación que tiene en cuenta la muerte. (Es 
importante no leer las “Preguntas para reflexionar”, que aparecen después, 
antes de responder a la escala).

1  Proyecto de investigación I+D+i, del Programa Estatal de Investigación, Desarrollo e Innovación 

Orientada a los Retos de la Sociedad, del Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades. Cofinan-

ciadas por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER). Convocatoria 2017. Referencia externa: 

EDU2017-85296-R (AEI/FEDER, UE).
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A.  Versión para docentes

Lee cada afirmación y valora tu grado de acuerdo/desacuerdo con ella, 
según el modelo: 

1 2 3 4 5

Totalmente 
en desacuerdo

Algo en 
desacuerdo

Ni de acuerdo 
ni en 

desacuerdo
Algo de acuerdo Totalmente  

de acuerdo

1 La inclusión de la muerte en la educación 
contribuirá a una sociedad más madura. 1  2  3  4  5

2 Saber que la vida tiene un principio y un fin en 
el tiempo puede mejorar la educación. 1  2  3  4  5

3 Es adecuado tratar el tema de la muerte en Educación Primaria. 1  2  3  4  5

4 Los docentes deberíamos tener formación para tratar 
el tema de la muerte con nuestro alumnado. 1  2  3  4  5

5 La inclusión de la muerte en la educación contribuirá a 
que los alumnos puedan ser personas más felices. 1  2  3  4  5

6 Es adecuado tratar el tema de la muerte 
en Educación Infantil (0 a 3 años). 1  2  3  4  5

7
Es adecuado tratar el tema de la muerte en la 
formación que reciben las familias que van a 
tener un hijo, antes de que nazca el bebé.

1  2  3  4  5

8 Es adecuado tratar el tema de la muerte en 
Educación Secundaria Obligatoria. 1  2  3  4  5

9
Creo que una formación en pedagogía de la 
muerte me preparará para saber intervenir en 
situaciones de pérdida desde la tutoría. 1

1  2  3  4  5

10 Creo que una formación en pedagogía de la muerte me aportará 
recursos didácticos útiles para trabajar la muerte en mi aula. 1  2  3  4  5

11 La muerte debe incluirse en los contenidos de las asignaturas. 1  2  3  4  5
12 La muerte debe estar incluida en el plan de acción tutorial. 1  2  3  4  5

13 Saber que algún día me voy a morir influye 
en mi valoración de lo cotidiano. 1  2  3  4  5

14 Saber que algún día me voy a morir puede ayudarme 
a orientar mejor mi proyecto de vida. 1  2  3  4  5

15 Saber que algún día me voy a morir puede 
ayudarme a educar mejor. 1  2  3  4  5

16 Es adecuado tratar el tema de la muerte 
en Educación Infantil (3 a 6 años). 1  2  3  4  5
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17 Haber experimentado la muerte de un ser querido 
ayuda a verla como parte de la vida. 1  2  3  4  5

18 Creo que debo coordinarme con la familia de mi 
alumno en caso de que perdiera a un ser querido. 1  2  3  4  5

19 Un educador profesional debe conocer cómo cambia la idea 
de muerte en los alumnos según su edad y circunstancias. 1  2  3  4  5

20 Es adecuado tratar el tema de la muerte en Bachillerato. 1  2  3  4  5

21 Es mejor permitir que los niños y adolescentes hablen 
libremente de la muerte cuando lo necesiten. 1  2  3  4  5

22 Debería darse a los niños y adolescentes la opción de 
despedirse de un ser querido en fase terminal. 1  2  3  4  5

23 Contar con recursos didácticos diversos ayudaría 
a normalizar la muerte en la educación. 1  2  3  4  5

B.  Versión para padres y madres

Lee cada frase y valora tu grado de acuerdo/desacuerdo con ella, según el 
modelo: 

1 2 3 4 5

Totalmente 
en desacuerdo

Algo en 
desacuerdo

Ni de acuerdo 
ni en 

desacuerdo
Algo de acuerdo Totalmente  

de acuerdo

1 La inclusión de la muerte en la educación contribuirá a 
que nuestros hijos puedan ser personas más felices. 1  2  3  4  5

2 Es adecuado tratar el tema de la muerte en Bachillerato. 1  2  3  4  5

3 Saber que la vida tiene un principio y un fin en 
el tiempo puede mejorar la educación. 1  2  3  4  5

4 Es adecuado tratar el tema de la muerte en 
Educación Secundaria Obligatoria. 1  2  3  4  5

5
Es adecuado tratar el tema de la muerte en la 
formación que reciben las familias que van a 
tener un hijo, antes de que nazca el bebé.

1  2  3  4  5

6 Es adecuado tratar el tema de la muerte 
en Educación Infantil (0 a 3 años). 1  2  3  4  5

7 Los docentes deberían tener formación para tratar 
el tema de la muerte con el alumnado. 1  2  3  4  5

8 Es adecuado tratar el tema de la muerte en Educación Primaria. 1  2  3  4  5

9
Creo que una formación en pedagogía de la muerte 
para padres me preparará para saber intervenir en 
situaciones de pérdida desde la educación familiar.

1  2  3  4  5
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10 Es adecuado tratar el tema de la muerte 
en Educación Infantil (3 a 6 años). 1  2  3  4  5

11 Creo que debo coordinarme con el tutor del centro educativo 
en caso de que mi hijo perdiera a un ser querido. 1  2  3  4  5

12 La muerte debe incluirse en el contenido de las asignaturas. 1  2  3  4  5

13 Cuando una muerte significativa afecta a algún alumno, 
debería realizarse alguna acción educativa. 1  2  3  4  5

14 Los padres deberíamos tener formación para tratar 
el tema de la muerte con nuestros hijos. 1  2  3  4  5

15 La muerte debería tratarse, cuando proceda, en las tutorías. 1  2  3  4  5

16 Saber que algún día me voy a morir influye 
en mi valoración de lo cotidiano. 1  2  3  4  5

17 Tratar el tema de la muerte en la educación 
contribuirá a una sociedad más madura. 1  2  3  4  5

18 Saber que algún día me voy a morir puede ayudarme 
a orientar mejor mi proyecto de vida. 1  2  3  4  5

19 Saber que algún día me voy a morir puede 
ayudarme a ser mejor madre o padre. 1  2  3  4  5

20 Haber experimentado la muerte de un ser querido 
ayuda a verla como parte de la vida. 1  2  3  4  5

21 Un educador profesional debe conocer cómo cambia la idea 
de muerte en los alumnos según su edad y circunstancias. 1  2  3  4  5

22 Es mejor permitir que los niños y adolescentes hablen 
libremente de la muerte cuando lo necesiten. 1  2  3  4  5

23 Debería darse a los niños y adolescentes la opción de 
despedirse de un ser querido en fase terminal. 1  2  3  4  5

C.  Preguntas para valorar y reflexionar

¿Qué te pareció la escala? ¿Te hizo reflexionar sobre algo que no te habías 
planteado antes? 

Te sugerimos seguir estas fases, para analizar tus resultados:

1.	 En primer lugar, puedes hacer un sumatorio de las respuestas. Puntuaciones 
por encima de 63, hasta un máximo de 115, indican actitudes progresivamente 
positivas hacia la educación que tenga en cuenta la muerte. Por debajo de 63 
señalan que las actitudes tienden al rechazo de este tema. 

2.	 En todo caso, como decíamos al principio de esta sección, no hay respues-
tas correctas o incorrectas. El único propósito es incentivar la reflexión.
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3.	 ¿Qué preguntas te han llamado más la atención? ¿Por qué?

4.	 ¿Habrías añadido otras preguntas? ¿Cuáles?

5.	 ¿Eliminarías alguna pregunta? ¿Por qué?

6.	 ¿Crees que hay experiencias vitales que influyen en tus actitudes hacia 
una educación que tenga en cuenta la muerte? ¿En qué sentido?

7.	 ¿Eres más partidario o partidaria de incluir la muerte en alguna etapa 
educativa sobre otras? ¿Por qué?

8.	 ¿Crees que tus actitudes influirán en cómo trates el tema de la muerte 
con tu alumnado o tus hijos? ¿De qué forma?

9.	 Quizá pueda interesarte responder a la misma escala después de revisar 
estas maletas pedagógicas, o de haberlas llevado a la práctica con niños 
o adolescentes. 

10.	Tras familiarizarte con ellas, ¿crees que habrán cambiado tus actitudes 
hacia una educación para la vida que tenga en cuenta la muerte?



La Práctica de la 
Pedagogía 

de la muerte
III  HACIA UNA EDUCACIÓN 

QUE TENGA EN CUENTA LA MUERTE



1.  Conceptuación

	> Una educación que enseña a vivir de 
forma consciente debe incluir nece-
sariamente la muerte. 

	> La muerte no es solo “fallecimiento”, 
sino que está relacionada con muchos 
otros tipos de pérdidas o ausencias. 

	> Los conceptos de “muerte parcial” y 
“eternidad parcial” conectan con la 
vida cotidiana y presentan enormes 
posibilidades pedagógicas. 

	> La educación que incluye la muerte 
no es un tema transversal ni una asig-
natura, sino que cruza a todos ellos: 
es un tema radical (esencial para la 
educación y no demandado); propor-
ciona profundidad a la enseñanza y al 
currículo.

	> El desarrollo de la conciencia de 
muerte, en sus distintas dimensiones, 
se orienta a la evolución humana (per-
sonal y colectiva), a la trascendencia, a 
la justicia social y, en definitiva, a una 
educación más plena y profunda que 
la habitualmente impartida.

2.  Claves pedagógicas

	> Aunque, por diversas causas, la con-
ciencia de muerte no se ha normali-
zado en la educación actual, es nece-
saria para dar sentido a la vida y tiene 
enormes ventajas formativas. 

3.  Conocimientos

	> La actitud ante la muerte varía desde 
la indiferencia hasta el miedo obse-
sivo y deriva de la propia formación, 
ideología y experiencia.

	> Es importante ofrecer una educa-
ción que incluya la muerte más allá 
de creencias personales o religio­
sas (compatible con ellas y, al mismo 
tiempo, válida de forma indepen-
diente). 

III  Hacia una educación 
que tenga en cuenta la muerte



4.  Enseñanza  
y planificación

	> La educación asociada a la conciencia 
(más allá del “saber”) integra el tema 
de la muerte de forma natural y pro­
funda. 

	> La enseñanza que tiene en cuenta 
la muerte se asienta sobre una serie 
de principios (teoría sobre la práctica, 
duda, inclusión curricular natural, cohe-
rencia, etc.). 

	> La inclusión de la muerte en la edu-
cación supone un plano autoforma­
tivo del docente y un plano comuni­
cativo con el alumnado. No se trata 
tanto de dedicar más tiempo, sino de 
abordarlo de forma reflexiva e inte-
grada desde uno mismo. 

	> Es deseable hacer explícita la educa-
ción que tenga en cuenta la muerte 
en la planificación educativa del 
centro (justificación, fundamentación, 
metodología, etc.). 

5.  Hijos e hijas, alumnado

	> Los niños y adolescentes entran en 
contacto con la muerte muy pronto 
(medios, videojuegos, experiencias, 
etc.). Su propia concepción es punto 
de partida y elemento pedagógico 
para el intercambio dialógico y forma-
tivo entre ellos y los adultos (docentes 
o padres).

	> La edad adecuada para el inicio de 
esta formación se establece incluso 
antes del propio nacimiento (con la 
preparación prenatal de la madre 
e, incluso, de la sociedad en la que 
nacerá el niño).

6.  Miedos

	> Es importante tener en cuenta los 
miedos pedagógicamente relevan­
tes y sus causas, así como las acti­
tudes más adecuadas para afrontar 
estos miedos asociados a la muerte. 

7.  Enfoques pedagógicos

	> Hay dos enfoques básicos en la educa-
ción que incluye la muerte: el enfoque 
previo o normalizador (no asociado a 
un fallecimiento de un ser querido) y 
el enfoque posterior o paliativo, tras 
una pérdida significativa. 
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La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

III  Hacia una educación 
que tenga en cuenta la muerte

1.  Conceptuación

A.  ¿Qué es la pedagogía de la muerte?

La pedagogía de la muerte se puede definir como la parcela de la pedagogía 
que investiga todo lo relacionado con la inclusión de la muerte en la edu­
cación y la enseñanza.

Las áreas de conocimiento de la pedagogía son:

	> Didáctica y organización escolar.

	> Teoría e historia de la educación.

	> Métodos de investigación y diagnóstico en educación. 

B.  ¿Qué es la didáctica de la muerte?

La didáctica de la muerte es la disciplina de la pedagogía cuyos objetos de 
estudio son la teoría y la práctica de la enseñanza que incluyen la muerte 
para la formación. Abarca la planificación didáctica, el clima social, la motiva-
ción, el aprendizaje formativo, la metodología didáctica, los recursos, inclui-
das las TIC, la didáctica de la creatividad, la evaluación docente y discente, la 
atención a la diversidad, la tutoría, la formación del profesorado, el desarrollo 
profesional y personal del docente, la innovación educativa, etc.
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C.  ¿Qué es educar teniendo en cuenta la muerte? 

Educar es ayudar a abrir la razón, a despertar, a transitar desde el egocentrismo 
a la conciencia. Por tanto, no es ocultar ni distorsionar. Es enseñar o mostrar, 
con equilibrio, algo para ver y comprender, para vivir del modo más consciente 
posible y para evolucionar personal e interiormente en un contexto social. La 
educación plena no se basa en el aprendizaje significativo y relevante, sino en 
la conciencia, que lo incluye. Es un proceso evolutivo que transcurre desde la 
inconsciencia y la miopía a la conciencia y a la posible evolución interior de todos. 
Por eso, no comienza en la educación del hijo o del alumno, sino en su causa: 
el educador o educadora; en quien gestiona o administra la educación; en sus 
padres, etc. La verdadera educación no trata de los demás, sino de uno mismo.

Educar excluyendo la muerte es tan erróneo como obsesionarse con ella. La 
vía de en medio es una educación que tenga en cuenta la muerte de un 
modo natural, lúcido, sin hipertrofias, ni adoctrinamientos, pero siendo 
consciente de su educatividad o capacidad formativa. En esa medida, la pre-
sencia de la muerte se podrá orientar a una mayor conciencia y madurez 
personal y social.

La educación que incluye la muerte, ni se refiere solo a fallecimientos ni 
pretende, en primer plano, prepararse para las muertes que vienen, sean 
ajenas o propia.

D.  ¿Qué es la muerte?

La muerte no solo es sinónimo de fallecimiento, pérdida, exterminio, etc. 
Hay otros conceptos de muerte pedagógicamente relevantes, como los 
siguientes:

	> Muerte clínica: cese vital determinado por un criterio científico. Ha 
cambiado varias veces, por los avances científico-tecnológicos.

	> Fase de ciclo vital: muerte como fase de un proceso.

	> Elaboración cultural o religiosa: concepción elaborada por cada cultura 
o religión de la muerte, con sus ritos, rituales y celebraciones corres-
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pondientes. Es muy educativo que el alumno sea consciente de esta 
diversidad interpretativa.

	> Muerte total: extinción (o amenaza de ello) de una especie o pue-
blo, genocidio, guerra mundial, catástrofe, pandemia, muerte de uno 
mismo, etc.

	> Muerte cultural: fin (o amenaza de ello) de un pueblo, cultura o lengua.

	> Muerte continua: muerte celular, gracias a la cual es posible seguir 
viviendo.

	> Muerte del ego (desde la mística o la educación con base en la medi-
tación): pérdida de apegos, de inmadurez, de necedad, de soberbia ilu-
soria; da pie a la renuncia, a la humildad, al despertar de la conciencia.

	> Nada: meditación, autoconocimiento, vacío y nada en absoluto.

	> Muerte parcial: miedos, contrariedades, pérdidas que no son las de 
seres queridos o de personas significativas (por su interés didáctico, 
dedicamos el siguiente epígrafe a su descripción).

En el artículo de Herrán y Rodríguez (2020) se describen más de veinte con-
ceptos didácticamente aprovechables en función de la disciplina o circuns-
tancia de la enseñanza y la pretensión formativa.

E.  ¿Qué son las “muertes parciales”?

El concepto de “muerte parcial” (junto al de “eternidad parcial”, que poste-
riormente se describirá) fue descrito en el trabajo de Herrán et al. (2000). 

Las muertes parciales tienen que ver con pérdidas o miedos a pérdidas, 
que no son las de seres cercanos, queridos o significativos. Pueden ser 
externas, de objetos, personales o propias. Pueden afectar a cosas o partes 
del cuerpo, órganos, memoria, sensibilidad, recuerdos, trabajos, etc. Afectan 
a toda persona, con independencia de su edad. Suponen, como la muerte 
significativa, la interrupción súbita de un buen número de conexiones neu-
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ronales y sinápticas. Pueden ser reversibles o irreversibles, leves o durísimas, 
negativas o positivas y deseables o indeseables. 

Por su cotidianidad y educatividad, pueden ser objeto de programación en 
todos los niveles de enseñanza. Su inclusión en la didáctica abre muchas 
posibilidades formativas y conecta con la vida cotidiana de cualquier per-
sona, dando una oportunidad a la potenciación de su sentido de finitud, 
flexibilidad, trascendencia y conciencia. Suponen pequeñas pérdidas a partir 
de las cuales se puede realizar un acompañamiento educativo que se trans-
forme en una mayor madurez personal y social. 

Su presencia a lo largo de toda la vida y su estrecha relación con lo cotidiano 
facilitarán sin duda su comprensión pedagógica sea cual sea la etapa educa-
tiva en la que nos encontremos.

Ponemos a continuación algunos ejemplos, agrupados por temas. Se incluyen 
“muertes parciales” tanto asociadas a miedos, en casos de niños muy peque-
ños, como contrariedades y malestares, en personas de todas las edades. 

	> La pérdida del chupete, de los juguetes; el miedo a perder una parte 
del cuerpo (excrementos, uñas, pelo, dientes, vísceras, tumores, etc.); 
la pérdida de la barriga (por obesidad); miedo a amputaciones; a la 
descomposición; a fragmentaciones; a la pérdida de información de 
un ordenador por avería o virus; a perder el sitio en una biblioteca, el 
puesto en la cola del supermercado, la pareja habitual, una oportuni-
dad, un juego, un amor, un trabajo, una posición, unos ahorros. 

	> El miedo a la soledad, al abandono, a quedarse solo, a perderse; ima-
ginar que le tiran a la papelera, a que lo rechazan o aíslan afectiva-
mente, a que se los lleve el hombre del saco, a la falta de pertenencia, 
a que no le dejan jugar, a la falta de referencia identitaria, a que los 
castigue la justicia, a la jubilación, a ser uno mismo, a desidentificarse.

	> El silencio, la quietud, la oscuridad, a no ser visto, a no ser aceptado, 
a no existir, a no ser considerado o reconocido, a no ser querido; al 
sueño (a quedarse dormido), al coma, a estados alterados de concien-
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cia, a la creatividad extrema, a la locura, al descontrol, a la desperso-
nalización, a dejar de ser uno mismo, a enfermedades graves, a morir.

	> Las separaciones, ausencias; cambios, por ejemplo, de residencia; mudan-
zas, emigración, despedidas (desapariciones temporales); desprenderse 
de objetos, cosas, dar ropa que ya no se usa; abandonos de personas o de 
lugares queridos, por ejemplo, por el divorcio de los padres.

	> El cambio de piel (descascarillado continuo); muda de hábitos; pérdida 
de la seguridad: el trabajo, el cargo, la casa, los padres, los jefes, la 
pareja; cambio de sitio en un aula (al que se ha apegado), cambio de 
aula, de centro, de ciudad de residencia, de país, de maestro (por pér-
didas, movilidad, traslados, concursos de traslados, etc.), ante el cual 
es posible que no se vuelva a ver a un niño (compañero o compañera) 
nunca más y sí opere el recuerdo, etc.; a transformaciones, a la inno-
vación, al conocimiento, a las responsabilidades, etc.; a cambios, por 
ejemplo, un cambio de rutina, de rito, de rituales infantiles, de mitos, 
de dependencias, de escuela, de amigos que se pierden por cambiar 
de grupo; el abandono irreversible de la infancia, al pasar del colegio al 
instituto; miedo a crecer, a madurar, a evolucionar, a despertar; paro, 
ruina, cierre (de un negocio, de un capítulo vital), final de una etapa.

	> Las vivencias de pérdida de la identidad (familiar, local, sexual, etc.); a dejar 
de ser uno mismo; a renunciar a algo; a variar la tradición, la nacionalidad, 
la religión, la ideología; a comprometerse con otros; a abrirse; a cambiar 
(de manera de pensar, de punto de vista, de opinión, etc.).

	> La propia dualidad, a darse cuenta de que se ha estado equivocado, 
a rectificar, a verse obligado a observar los acontecimientos desde la 
barrera, a evolucionar.

	> El no ser querido, a perder valor ante los demás; miedo al abandono de la 
figura de apego por el período de adaptación a la escuela; miedo a la respon-
sabilidad, a la desaparición de la figura paterna, de la autoridad, de la pareja.

	> Las fracturas, mutilaciones (por accidente, enfermedad, etc.), desinte-
graciones (época del dibujo infantil llamado morceaux).
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	> El miedo a desaparecer, a quedarse dormido, a no despertar, al estado 
de coma; a la pérdida de la juventud, de la belleza actual, de la salud; 
al deterioro físico o psíquico; al envejecimiento.

	> El rechazo a cosas y personas reversible o irreversiblemente rotas, 
deterioradas, viejas, estropeadas, etc. que ayuden a observar la fragili-
dad de la vida, la necesidad de cambiar, de evolucionar, etc.

	> Los confinamientos, privación de libertad, enclaustramiento.

	> Los fines de un proceso, fase, período, estadio, época, etc. aplicados a 
personas o colectivos. Por ejemplo, cierre de un negocio o la retirada 
de un deportista por edad, lesión u otros motivos.

	> Los fallecimientos de otros, léase, plantas, animales (mascotas o no) o per-
sonas lejanas o no significativas; muertes reales que aparecen por televi-
sión; las situaciones de coma o enfermedad; cambios físicos significativos, 
estéticos o no, irreversible y conocidos por el niño, tanto más si afectan a 
seres queridos de la familia, a otros niños, amigos, etc.

	> Las pérdidas claramente positivas, como de dependencias, de apegos, de 
hábitos perjudiciales, meditación (como forma de muerte consciente), etc. 

Un ejemplo de muerte parcial positiva es la pérdida de la máscara. Todos 
morimos continuamente, desde un punto de vista celular. Todos perdemos 
vieja piel. Es un indicador de crecimiento desde dentro. En los reptiles es 
más evidente. Pero en el ser humano podría ser interior y más pleno. Una 
de las mejores pérdidas es el momento en que la careta con la que nos 
hemos identificado se desprende de uno. Entonces, se puede ser auténtico 
o auténtica. Este proceso y producto formativo es esencial, por ejemplo, para 
la relación interpersonal, pero también para la de los educadores (padres o 
docentes) con sus hijos o alumnos. Se trata de que muera el personaje (la 
inautenticidad) y nazca la persona.

Y otro ejemplo más de muerte parcial: la amputación y la superación, en 
el caso de Davide (https://news.propatiens.com/davide-morana-entrevis-
ta-contra-la-meningitis/).
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F.  ¿Qué son las “eternidades parciales”?

Las “eternidades parciales” (concepto simétrico de “muertes parciales”) 
tienen que ver con momentos y situaciones ligados a entornos, recursos, 
personas, etc. que pretenden (preconsciente o voluntariamente) mantener 
y conservar su contenido en el tiempo o su relativa trascendencia. En 
algunos casos, no solo conservan lo deseable, también se pueden mantener 
errores que en su momento no lo parecieron. 

Su educatividad es comparable a la de las muertes parciales. Igual que ellas, 
forma parte de las vidas humanas, tanto personales como sociales, con inde-
pendencia de la edad.

Por ejemplo, pueden relacionarse con “eternidades parciales” los siguientes 
recursos y situaciones:

	> Dibujos de papá y mamá, retratos en general, de personas (actuales o 
fallecidas, familiares o no), paisajes, etc.

	> Cartas, postales, dedicatorias, regalos especiales de seres queridos, etc.

	> Libros (unos más que otros: piénsese en los clásicos, en los libros 
canónicos, etc.), publicaciones en general, películas, expresiones artís-
ticas (pintura, escultura, arquitectura, artes visuales, etc.).

	> Registros y grabaciones en imagen (fotografía, diapositiva, etc.), en 
audio o en vídeo de personas; experiencias; visitas; conferencias; situa-
ciones inolvidables o terribles, para que permanezcan en el tiempo y 
trasciendan; copias de seguridad en soportes externos, en la nube, 
etc.; cajas de seguridad de bancos, para almacenar, incluso a largo 
plazo; los discos de oro de las sondas Voyager, lanzadas a fines de los 
años 70, destinados a contactar con civilizaciones, etc.

	> Sensaciones asociadas a situaciones inolvidables que, a veces, se apoyan 
en fetiches, objetos, recuerdos, etc., porque el mero hecho de evocar, 
sobre el que se asienta el conocimiento y la propia razón, es una forma 
de detener y sopesar el fluir imparable de la información, la evaluación, 
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la organización, los acontecimientos, las personas, los sentimientos, las 
posibilidades, las alternativas, los proyectos, el paso del tiempo, etc.

	> Lugares especiales donde el tiempo se mantiene detenido: museos, 
archivos históricos, bibliotecas con volúmenes antiguos, ruinas, anti-
cuarios, cementerios singulares, lugares especiales para recordar o no 
olvidar, vinculables a algún rito o ritual, o no, etc.

	> Ruinas, un pueblo abandonado, un yacimiento, una feria del libro anti-
guo y de ocasión.

	> Actuaciones para la conservación de la naturaleza; para prevenir 
muertes o enfermedades futuras; para evitar la extinción de especies 
en peligro; para repoblaciones de árboles, de peces, de mamíferos.

	> Congelación (de comida, de óvulos, de esperma, de embriones, de 
células madre, de personas, etc.); producciones que se protegen con 
barniz, cristal, que se enmarcan y se cuelgan en la pared o se colocan 
en vitrinas con el deseo de permanencia relativa; taxidermia; embal-
samamiento de cadáveres; el deseo (de algunos) de inmortalidad, etc.

	> Sistemas de seguridad de centros comerciales, de casas particulares, 
antivirus, etc.

	> Compra de un objeto nuevo y su correspondiente sensación de omni-
potencia puntual que, al poco, va sustituyéndose por el deterioro pro-
gresivo inevitable, gracias a la entropía, que lo llena casi todo.

	> Adquisición (egocéntrica) de una mascota pequeñita y encantadora 
que, no obstante, empieza a crecer y... cambia, con nosotros.

	> Paternidad o maternidad polarizada en los bebés, que trasciende en ellos, 
en forma de ternura que inspira a proteger primero, a criar y a educar, 
después, a un ser tan desvalido, y que, sin embargo, será un niño, un ado-
lescente o un joven no tan tiernecito; algo de nosotros queda.
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	> Dentro de lo que puede conceptuarse como “afán de supervivencia 
social”, la eternidad parcial puede ser una motivación inconsciente de 
naturaleza egocéntrica y narcisista, o bien generosa y altruista, que 
se refleja en la sangre (familia, linaje, genealogía, etc.), asociado o no 
a riqueza, honores, privilegios, prejuicios, etc.; la etnia, la lengua, los 
valores y costumbres (supervivencia étnica, orgullo étnico, etc.); la 
nación, la ideología, la religión, etc.

	> La historia como ciencia de la conservación de la memoria; intrahisto-
ria; historias en la historia; la filosofía, la ciencia, el desarrollo humano, 
etc. como efectos de la memoria humana; tradiciones y mitos; ritos; 
artes (música, pintura, literatura, escultura, arquitectura, tecnología, 
etc.) de todas la épocas y lugares; objetos tecnológicos fuera de su 
tiempo (oopart: https://en.wikipedia.org/wiki/Out-of-place_artifact).

	> Todo lo asimilable a la evolución de lo que se quiera considerar (un 
lapso, una trayectoria, una persona, una institución, una sociedad, una 
especie, etc.) incluye en cada momento o en cada impulso su memo-
ria, que se proyecta como anhelo de permanencia en el futuro.

Un corolario de los parágrafos anteriores es que el concepto de muerte o de 
educar teniendo en cuenta la muerte no tiene por qué referirse solo al cese 
de la vida. La muerte está presente a lo largo de todo el ciclo vital y evolutivo. 

La comprensión de este hecho es relevante para la educación, porque hemos 
observado que esta apertura conceptual está asociada a la apertura peda-
gógica de los educadores (padres o docentes), de los centros educativos y 
de formación, de las Administraciones educativas, de las editoriales, de los 
medios de comunicación y de la sociedad en general. 

Como se ha visto, el concepto de “muertes parciales” o “pequeñas muertes” 
y los demás conceptos de muerte indicados abren muchas posibilida­
des didácticas para educar teniendo en cuenta la muerte. No se trata de 
enfocar su educatividad como una preparación para muertes significativas 
(de seres queridos o propia) en primer plano. Se trata de comprender estos 
conceptos como posibilidades pedagógicas asociadas a interpretaciones 
válidas de la realidad, asociadas a entornos o a recursos didácticos posibles. 
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Eso sí, en la medida en que propician una mayor complejidad de conciencia, 
podrían ser útiles indirectamente, además, para preparar a la persona para 
su propia muerte o la de seres queridos.

Por otra parte, la muerte y la finitud se encuentran en cualquier disciplina 
o área de conocimiento, y en todas las esferas de la vida. Se relacionan con 
lo que acaba, con lo que finaliza, con aquello que se pierde o no perdura 
indefinidamente. Su valor existencial y didáctico radica, precisamente, en su 
condición temporal.

Esta enseñanza ha de adaptarse a las características evolutivas de cada 
etapa y, preferentemente, adecuarse a los intereses, contextos y convenien-
cias formativas de niños y adolescentes. Será una base para el desarrollo de 
técnicas de enseñanza adecuadas, algunas de las cuales se ofrecerán en este 
sentido; por ejemplo, por su significado cercano para el niño o el estudiante 
(también en los adultos). Por ser situaciones especiales de la vida cotidiana, 
tanto en rutinas como en cambios, las muertes parciales y las eternidades 
parciales pueden estar en el centro de propuestas didácticas variadas: rin-
cones, talleres de técnicas o globalizados, proyectos didácticos, proyectos 
de investigación, inmersiones temáticas, técnica del riesgo, etc., como se 
propondrá con más detalle posteriormente.

G.  ¿Es la “educación que incluye la muerte” un tema transversal? 

En España, los “temas transversales” se formulan a principios de los años 
ochenta, en los “Programas renovados” (Ministerio de Educación y Ciencia, 
1981) de la Ley General de 1970. Con posterioridad, se desarrollaron en el 
marco de la Ley Orgánica General del Sistema Educativo, de 1990, en las 
llamadas “cajas rojas”, unos breves monográficos de apoyo al profesorado 
editados por el Ministerio de Educación y Ciencia.

Los temas transversales se refieren a cuestiones socialmente comprensibles 
y, en general, demandadas: educación vial, medioambiental, para la salud, 
sexual, para el consumo, para la paz, etc. Por tanto, están en consonancia 
con las intenciones de los sistemas educativos actuales. Se relacionan con 
las “competencias clave” europeas, que también tienen carácter transversal 
y son requeridas desde el ámbito social y profesional.
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En cuanto al currículo, la educación que tiene en cuenta la muerte supone 
un caso excepcional. Es excepcional porque las intenciones educativas que 
definen el currículo son, o bien áreas, materias o asignaturas de naturaleza 
disciplinar, o bien transversal. Y todas son necesidades demandadas. 

Sin embargo, hay necesidades educativas perennes y universales que no se 
pretenden y en las que ni los organismos internacionales, ni las leyes orgá-
nicas de educación, apenas se ocupan. Hace unos años, observamos que la 
muerte cruzaba a los temas transversales (paz, educación vial, salud, medio 
ambiente, etc.) y a las disciplinas, sin ser una de ellas. Por eso, la calificamos 
como “tema radical” de la educación y del currículo. 

La conciencia de muerte y de finitud no es el único tema radical. Hemos diferen-
ciado entre dos clases de temas radicales que podrían completar nuestra educación: 

	> Negativos, indeseables o lastres, con cuya pérdida se gana, como 
la ignorancia, el egocentrismo, la necedad (o estupidez humana), la 
inmadurez generalizada, la inconsciencia, el prejuicio, el fanatismo, el 
odio o el sufrimiento.

	> Positivos, deseables o energía, con cuya adquisición se gana, como 
la conciencia de muerte y finitud, el amor, la humanidad, el lenguaje 
universal, el autoconocimiento o la meditación.

La muerte y el resto de temas radicales posibles se entrelazan con enseñan­
zas disciplinares y transversales, desde Educación Infantil, Primaria, Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, tal como se indica en el siguiente esquema, que repre-
sentaría un “currículo 3D”, basado en la conciencia:

Dimensión disciplinar

Dimensión transversal              Dimensión radical

Estructura de un currículo 3D o basado en la conciencia  
Fuente: Herrán et al. (1998, 2000), adaptado.
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La “dimensión radical” proporciona a la enseñanza, al currículo y a la edu-
cación en general, una profundidad que hoy no tiene. Los temas radicales 
pudieran considerarse raíces de un árbol mayor, que contribuirán a la educa-
ción para una vida más consciente.

H.  ¿Qué es la conciencia de muerte?

El enfoque pedagógico del que parten estas maletas es una educación para 
tener mayor conciencia de la muerte y de la finitud (términos relacionados 
y complementarios, pero conceptualmente distintos), y así, vivir de manera 
más plena, en el sentido personal y social. 

En la medida en que la conciencia (relacionada con el darse cuenta de la 
realidad) es el factor más importante de la formación o de la educación, la 
conciencia de muerte y de la finitud son objetos de estudio básicos para la 
pedagogía y la didáctica de la muerte. 

Su sentido es la investigación o el quehacer para una vida más consciente, 
desde la inclusión natural de la muerte en la educación y la enseñanza.

La conciencia de muerte, para una educación más completa del ser humano, 
puede tener diferentes dimensiones:

	> Dimensión axiológica: valores o aspectos éticos relacionados con la 
capacidad de vivir consciente de la muerte y la finitud. 

	> Dimensión dialógica: la muerte y el encuentro con el otro, el recono-
cimiento, la identidad mutua basada en la vulnerabilidad y mortalidad.

	> Dimensión antropológica: la conciencia de muerte como un ele-
mento fundamental para la evolución de la humanidad; rituales.

	> Dimensión conceptual: comprensión de distintas nociones de muerte 
(biológica, parcial, social, cultural, etc.).

	> Dimensión histórica: conciencia diacrónica, trascendencia de nuestro 
tiempo.
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	> Dimensión sociocultural: presencia en la sociedad, tabúes, dilemas 
morales y éticos. 

	> Dimensión cósmica: la conciencia de muerte para la unión con la 
naturaleza y con el todo.

	> Dimensión ontológica: autoconocimiento a través de la conciencia de 
muerte, qué es el ser.

	> Dimensión mistérica: aceptación y convivencia con la duda, la incerti-
dumbre y el misterio (lo que no se sabe) acerca de la muerte.

	> Dimensión psicológica: angustia de muerte, la conciencia de muerte 
como fuerza constructora de la personalidad.

	> Dimensión fenoménica: observación de lo que ocurre, tal cual es, sin 
prejuicios o creencias condicionantes.

	> Dimensión religiosa y espiritual: que dependiendo de las creencias 
de cada persona le otorgará un sentido diferente a la muerte propia y 
la de los demás.

Estas dimensiones de la conciencia de muerte, desde el adoctrinamiento, 
pueden orientarse hacia la exclusión, el odio o el egocentrismo. Sin embargo, 
desde una educación para una mayor conciencia de muerte en sus distintas 
manifestaciones, se orientan a la trascendencia, la justicia social, la res­
ponsabilidad, la vitalidad, en definitiva, a la formación. 

2.  Claves pedagógicas

A.  ¿Por qué la muerte no se ha normalizado en la pedagogía ni 
en la educación actuales?

No es posible atribuir esta cuestión a una sola causa. Algunas posibles son:

	> Falta de tradición en la historia de la educación y en la historia de la 
pedagogía.



39

	> Raigambre en otros ámbitos: antropología, filosofía y religión.

	> Falta de encaje en sistemas educativos basados en competencias 
socialmente demandadas.

	> Falta de encaje de la muerte en nuestra educación reglada (asociada a 
la adquisición de competencias).

	> Aparente falta de pertinencia en una sociedad lastrada por el egocen-
trismo, la inmadurez o la ignorancia.

	> Identificación del concepto de muerte, eminentemente, con cuestio-
nes negativas: fallecimiento, duelo, etc.

B.  ¿Son educativas las conciencias de finitud y de muerte?

Cada ser humano está llamado a construir la humanidad desde su vida, que 
finiquita con su muerte, y que transcurre con su fin y sus limitaciones, en 
todos los sentidos, identificables con su finitud. Educar es también orien-
tar para el desarrollo trascendental de esa responsabilidad. Las vidas son 
relativamente reducidas y transitorias en todos los sentidos, también en el 
temporal. 

La conciencia de muerte es la condición necesaria para que cada persona 
pueda otorgar un sentido a la vida. Ahora bien, ese sentido puede ser ego-
céntrico o consciente. La educación se ha definido como proceso evolutivo 
del egocentrismo a la conciencia. Si la conciencia es la capacidad de darse 
cuenta de la realidad, según Damásio (en Ariza, 2010), tanto la finitud como 
la muerte son ámbitos que pueden ayudar a esa evolución comprensiva.

C.  ¿Cuáles son los beneficios de una educación y un currículo 
que incluyan la muerte?

Podemos iniciar la respuesta al revés: si cuando se educa para la vida se 
extirpa la muerte, se estará hurtando una parte de la formación. 
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De ello se deduce que los beneficios formativos de una educación que 
incluya la muerte se sintetizan en una mayor conciencia de la vida y todo lo 
que de esto se deriva:

La conciencia de la muerte es clave para una orientación de la vida. 
Es la base para vivir mejor y con mayor plenitud, otorgando la impor-
tancia debida a las cosas que la tienen, y para existir con todo el sen-
tido que proporciona una responsabilidad más consciente derivada 
de su comprensión. (Herrán y Cortina, 2006, págs. 8 y 9) 

Algunos posibles provechos formativos serían los siguientes:

	> Aceptar la finitud o limitación ligada a la condición humana y a uno 
mismo.

	> Sentirse parte de la humanidad desde algo que la hermana, más allá de 
parcialidades y de – ismos (doctrinas, sistemas, escuelas, movimientos).

	> Desarrollar un posible sentido transformador con base en la concien-
cia, para la mejora social y de la humanidad.

	> Posibilitar la construcción de un proyecto personal de vida sobre un 
sentido trascendente y que, por tanto, vaya más allá de la vida y más 
allá del sí mismo o de lo entendido como propio.

	> Superar algunos miedos asociados, alimentados por ignorancia o 
inconsciencia.

	> Ayudar a hacernos conscientes y a crecer interiormente. 

	> Valorar mejor la vida, su contenido y todos sus seres.

	> Descubrir la dimensión profunda de la educación y su sentido evolu-
tivo con base en la complejidad de conciencia.

	> Comprender el sentido evolutivo de la vida: más allá de nuestra reali-
dad, todo trasciende.



41

	> Fomenta la reflexión sobre las dimensiones más profundas del ser 
humano y su disposición hacia lo absoluto, lo trascendente, y que en 
ocasiones le otorga totalidad y sentido a su existencia.

3.  Conocimientos

A.  ¿Cuáles son las actitudes más frecuentes hacia una 
educación que incluya la muerte?

La muerte y su condición de tabú en algunas personas y grupos sociales des-
pierta actitudes que pueden oscilar desde la indiferencia al miedo obsesivo. 

Las actitudes hacia la muerte son un efecto de la propia formación. Condi-
cionan no solo lo que se siente y se piensa, sino el discurso con los demás 
(otros docentes, padres y madres, hijos, etc.) y el quehacer educativo con el 
alumnado. 

Hay dos actitudes polares hacia una educación que incluya la muerte: la de 
personas ancladas en certidumbres no pedagógicas, desconocimiento, rele-
gación o rechazo, y la de otras personas interesadas en buscar respuestas 
educativas técnicamente fundadas, incluso compatibles con convicciones 
personales, colectivas, religiosas, etc.

La investigación pedagógica (por ejemplo, Herrán, González, Navarro, Freire y 
Bravo, 2000; McGovern y Barry, 2000; Dyregrov, Dyregrov e Idsoe, 2013; Rodrí-
guez, Herrán, Pérez y Sánchez, 2020; Herrán, Rodríguez y Serrano, 2020) mues-
tra que la mayor parte de docentes, padres y estudiantes son favorables a que 
la escuela incluya naturalmente la muerte en la enseñanza, y a que los tutores 
y demás profesionales de la educación sepan cómo acompañar a un alumno o 
grupo de alumnos afectados por un fallecimiento significativo. 

B.  ¿Cómo compatibilizar una educación que tenga en cuenta 
la muerte con las creencias personales, religiosas, etc.?

Aunque Ortega y Gasset (1970) señala que “las ideas se tienen, en las creen-
cias se está”, porque constituyen la base de nuestra vida y no solemos tener 
conciencia expresa de ellas, lo cierto es que pueden reconocerse como tales, 
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con un mínimo esfuerzo de distanciamiento y conciencia. De hecho, pueden 
cambiar en una persona con el tiempo y variar de una persona a otra. Por 
tanto, son un añadido al ser.

Pueden ser personales o sociales, pueden ser ciertas o no. También pueden 
ser válidas para unos y no para otros. Al enseñarse, no se deberían confundir 
con conocimiento verdadero a priori. 

En la medida en que una de las intenciones más importantes de la educación es 
enseñar a razonar, la observación “yo no soy mis creencias, tengo unas creen-
cias falibles y provisionales” es básica. Otra cosa muy diferente es la voluntad de 
creer; pero, entonces, la creencia no es quien se identifica con ella: las creencias 
las tenemos, no las somos, esencialmente. Es decir, cuando la persona, un grupo, 
una institución, un – ismo o una sociedad quiere creer algo o “le gusta creer 
algo”, en palabras de Mar Cortina (en Herrán y Cortina, 2008).

Desde una perspectiva pedagógica, es relevante entender que esa elabora-
ción incrementará su calidad cognoscitiva si verifica algunas características 
propias de todo saber: humildad, duda, provisionalidad, falibilidad y ausencia 
de omnipotencia. La fuente común de esta actitud pedagógica es la con-
ciencia confuciana o socrática de que todos sabemos muy poco de algo e 
ignoramos la mayor parte de todo. 

Esto es aplicable a las creencias personales o religiosas de validez parcial o 
limitada. Una alternativa lógica, complementaria, de vocación polivalente o 
universal es educar incluyendo la muerte desde una perspectiva laica, o sea, 
independiente de cualquier organización o confesión religiosa y, por ello, 
compatible con ella, si se diferencian el quehacer técnico y la creencia.  

4.  Enseñanza

A.  ¿Cómo incluir la conciencia de muerte y de finitud 
en la enseñanza?

El mejor modo de proceder es incluirla, desde su educatividad, en la propia 
formación y, después, con el mayor rigor posible en qué se enseña, a quién 
se enseña y cómo se enseña, con naturalidad.
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Toda enseñanza trata, bien de lo que nos rodea o bien de uno mismo. Siempre 
está relacionada con la vida y con su mejora posible. Si se trata de educar para la 
vida, y la muerte la precisa en un marco evolutivo, ¿qué sentido tiene extirparla 
de la realidad? Es un hecho que no se puede educar para la vida, sin incluir la 
muerte. La naturaleza lo enseña continuamente. Por tanto, lo idóneo es que la 
enseñanza lo muestre desde el fenómeno, y no desde una interpretación ses-
gada del fenómeno o desde sistemas de creencias de validez limitada.

En otras palabras, la muerte suele estar incluida, de un modo u otro, en lo 
que se enseña, de forma que es casi imposible no referirse a ella mientras 
se educa, desde cualquier ámbito académico, si se procede naturalmente 
y tomando como referencia el fenómeno (Herrán y Cortina, 2006). Ahora 
bien, la presencia de constructos como “ciclo vital”, “guerra”, “holocausto” o 
“pérdida de biodiversidad” no es suficiente, si no se desarrollan en toda su 
amplitud y profundidad pedagógicas. 

Por otro lado, la pertinencia a priori de la muerte tiene esencialmente que 
ver con la interpretación que de la educación se tenga. Por ejemplo, será 
apropiada y tendrá sentido, si la educación se asocia a la comprensión y 
la conciencia. Y será inoportuna, si lo que se entiende por educación está 
ceñido solo al encargo social.

Cuando la educación se percibe con miopía (viendo bien, pero de cerca), se asimi-
lará solo al aprender, al saber (saber hacer, saber sentir, saber pensar, saber convivir, 
saber ser, etc.), al ser competentes, etc. Cuando es completa, además, se educará 
en función de la conciencia y de la pérdida de egocentrismo personal y colectivo y 
sus derivados (ignorancia, inmadurez, inconsciencia, necedad, etc.), y no al revés. 

B.  ¿Sobre qué bases puede apoyarse la comunicación didáctica 
que incluye la muerte?

Los siguientes pilares se presentan como “principios didácticos”, o sea, como 
características de la enseñanza que tiene en cuenta la muerte. 

Tiene sentido formarse sobre ellos, entenderlos, interiorizarlos, planificar la 
enseñanza teniéndolos en cuenta, llevarlos a la práctica y evaluar la comunica-
ción didáctica, el aprendizaje y la educación favorecidos con referencia a ellos. 
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De los principios se desprenden pautas didácticas, que pueden tenerse en 
cuenta para la planificación y el desarrollo de una educación que incluya 
la muerte. Principios y pautas didácticas son comunes a enseñanzas de 
diversas áreas, materias, disciplinas, competencias y temas transversales tra-
dicionales que incluyan la muerte.

1.	 Principio de teoría sobre la práctica

El término teoría viene del griego θεωρία, theōría, que etimológicamente 
significa ‘ver’, ‘contemplar’. Esa visión es la que dan el conocimiento y 
la conciencia. Cuando se ve bien, el conocimiento y la práctica pueden 
ser mejores y estar, a la vez, fundamentados y orientados. Solo desde la 
voluntad de síntesis o complejidad y desde una cierta lucidez, cobra sen-
tido la unidad dialéctica entre teoría y práctica. Y solo desde una razón 
dual se entienden separadas y se nutre su divergencia, sin comprenderse.

2.	 Principio de duda, como sillar autoconstructivo

La duda es común a la ciencia y a la docencia formativa. Para la ense-
ñanza, es una base fiable, tanto de la enseñanza como del aprendizaje. 
Asocia una expectativa de progresión y de avance, como antídoto de la 
rigidez.

La duda no solo es un principio didáctico básico (Herrán, 1998b), es un 
factor de la razón. Russell (1956) observó que la duda era un ingrediente 
del conocimiento. Educar sin la duda no es educar en absoluto. Análoga-
mente, arar un campo no es aplastarlo. La duda puede desembocar en 
aprendizaje (adquisición de significados) o en pérdida de conocimientos. 
Por eso, insistimos, lo importante en formación no es solo aprender: es 
la educación de la conciencia. Así, por ejemplo, la duda puede favorecer 
la crítica. Pero sin autocrítica y rectificación esa duda no sirve para nada. 

Por otro lado, es esencial dudar de la misma duda. En este sentido, puede 
pensarse que no hay verdades absolutas en educación. Pero sí las hay. 
Por ejemplo, que la mayoría de seres humanos es ignorante de su propia 
ignorancia. 
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3.	 Principio de inclusión curricular natural

El currículo recoge intenciones educativas que responden a un modelo de 
sociedad. Por tanto, contiene necesidades sociales demandadas y poten-
cialmente aprovechables para los sistemas sociales de referencia. Puede 
observarse que todos los sistemas sociales son egocéntricos, porque su 
principal interés está en su supervivencia y en su desarrollo. 

La muerte y la finitud no son temas demandados socialmente (como sí 
lo son los disciplinares y los transversales). De hecho, los cruza, sin ser 
uno de ellos (Herrán, 1997). Ahora bien, al educar teniendo en cuenta la 
muerte, bien desde sí misma, bien en el corte con una disciplina o tema 
transversal, conviene proceder desde la idea de muerte, no hacia ella. 
No se trata de detenerse en ella, de poner una lupa cuando aparezca ni 
de alterar la presencia de la muerte en los contenidos de la enseñanza 
(salvo que los alumnos lo demanden o lo necesiten). La clave es que 
se trate naturalmente, como un tema más. La naturalidad es una buena 
pauta para la razón. Esto implica dejar de lado prejuicios, predisposicio-
nes, generalizaciones, esquemas, muletillas, proyecciones y egocentris-
mos predeterminados, tanto didácticos como de otro tipo.

4.	 Principio de coherencia, ejemplaridad y autoformación

Al enseñar, uno se enseña a sí mismo. También la institución educativa 
y la propia sociedad se muestran y comunican por ósmosis didáctica. 
Es imprescindible que la acción educativa comience con la formación de 
todos los miembros de la comunidad educativa, o sea, de los responsables 
de la educación. Solo después tendrá sentido la educación del alumno. 

Para iniciar este camino es necesaria, no solo la madurez profesional de 
todos los educadores, sino también la mayor conciencia posible de la 
muerte y de la finitud en ellos. Antes de trazar la línea de “la práctica” con 
nuestro compás, es preciso afirmarlo bien en el papel. ¿Dónde apoyarlo 
con confianza y diafanidad? Siempre en la propia formación.

La autoformación no tiene nada que ver con la satisfacción por los cono-
cimientos prestados, ni con la convicción de su validez o infalibilidad. 
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Puede partirse de ellos, pero es esencial trascenderlos y generar un cono-
cimiento propio desde la educación de la razón. Solo entonces tendrá 
sentido enseñar y orientar al alumnado. Lo dijo Confucio (1969): la per-
sona cultivada, primero se forma, luego hace las cosas y después habla 
de ellas.

Si de lo que se trata es de actuar en función de una educación del alumno 
que incluya la muerte, lo prioritario es que cada profesor sea capaz de 
ver, comprender, hacer y evaluar. Por ejemplo, ha de saber cómo atender 
a sus alumnos en su aula, en todas las situaciones didácticas, previas 
y posteriores a una muerte, sea esta significativa o no. Para ello ha de 
contar con suficientes posibilidades metodológicas y recursos. Pero, al 
mismo tiempo, ha de saber que ni la metodología ni los recursos son el 
centro ni la clave de la educación (Herrán y Fortunato, 2017). 

Nuestro planteamiento formativo favorece que cada educador, padre o 
tutor pueda recurrir, cuando sea necesario, a otros profesionales que le 
puedan asesorar convenientemente. Pero no para parchear y no afrontar 
el compromiso consciente con la propia formación. Antes bien, lo anterior 
tendrá sentido solo si tutores, orientadores, padres y directores tienen 
meditada la educación para la muerte y elaborada su propia muerte, por-
que han emprendido el camino o vericueto de su autoformación.

5.	 Principio de interiorización y evolución humana 

Este principio continúa al anterior. La conciencia de muerte y de finitud 
no es equiparable a otros contenidos curriculares disciplinares o trans-
versales. Trata de lo amplio y lo profundo de su ser y de la vida, no de la 
superficie o de la rentabilidad de los sistemas personales y sociales. No 
se corresponde tanto con una “educación basada en el aprendizaje y las 
competencias”, como con una “educación basada en la comprensión y la 
conciencia”. Más que de adquirir conocimientos, se trata de interiorizarse, 
indagarse, descondicionarse, autoconocerse y adquirir una complejidad 
de conciencia traducible en posible evolución personal, profesional, social 
y espiritual. 
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¿Cómo es posible que la evolución humana esté tan lejos de la educa-
ción? ¿No tendrá algo que ver con ello la órbita excéntrica de la concien-
cia de muerte y de finitud (así como de otros temas radicales) sobre el 
sistema binario educación-conciencia?

6.	 Principio de conciencia y competencia

Del anterior principio se deduce que se trata de ver más para ser más 
y mejores, de amar incondicionalmente con la mayor lucidez, para coo-
perar en el mejoramiento de la vida humana y su evolución educativa. 
Esta observación define dos sentidos educativos, que llaman a optar: la 
formación de personas competentes, con base en el saber, o la de per-
sonas interiorizadas, con base en la conciencia. El saber y la conciencia 
conforman una dualidad. Su superación es posible y clave para identifi-
car la limitación estructural de nuestra educación, y superarla (Herrán, 
2003, 2018). 

Así pues, volviendo al título del epígrafe, las dos, sí, pero no de cual-
quier modo. ¿Por qué no a la vez? Así como en la naturaleza los ojos van 
delante y la cola detrás, la competencia es en función de la conciencia, 
no al revés. Lo contrario no es educar, sino deformar, fabricar personas 
necias e incluso peligrosas, sobre todo cuando la ignorancia y la estulticia 
conforman multitudes programadas o miopes. 

7.	 Principio de claridad y calidez para la calidad

La calidad en la educación comienza con la ausencia de engaño y de 
violencia, y continúa con la búsqueda de la verdad pedagógica. Por tanto, 
está muy lejos de la manipulación, del adoctrinamiento, de la oscuridad 
comunicativa y del sesgo formativo. Ninguno de ellos son buenos indica-
dores de claridad pedagógica ni, por tanto, de educación de calidad. 

A partir de lo anterior, la enseñanza que incluya la muerte abarca la cali-
dez natural como factor de calidad. La calidez del adulto hacia el menor 
es una característica natural de su relación. No solo es propia de la espe-
cie humana. La calidez favorece la seguridad personal y el bienestar y, 
desde ellas, actividad neurológica del córtex prefrontal. La de mejor clase 
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surge del equilibrio personal y comunicacional, de la conciencia y del 
amor pedagógico. Lo deseable es educar con sensibilidad, no con insensi-
bilidad o sensiblería. No tiene nada que ver con la proyección egocéntrica 
de emociones adultas en el niño o el alumno. Con todo, la calidez no es 
suficiente: ha de ir acompañada de formación pedagógica y conciencia, 
de empatía, de capacidad de comunicación clara y adecuada, para que 
llegue al niño con diafanidad.

8.	 Principio de evitación del adoctrinamiento y de la comunicación cierta 
de lo que no sabemos

Al menos desde la concepción, el ser humano prenatal construye pro-
gresivamente su vida y su saber sobre la vida y la muerte. A medida 
que crece, articula el mundo externo y el interno. Según la Real Acade-
mia Española (2020), por adoctrinamiento se entiende la ‘acción y efecto 
de adoctrinar’, y por adoctrinar, ‘inculcar a alguien determinadas ideas o 
creencias’. 

Si la enseñanza sobre la muerte procede solo de adoctrinamiento, no 
se estará favoreciendo la capacidad de generar significados propios, o 
sea, conocimientos, conciencia desde sí. Si la capacidad formativa de la 
persona no se respeta y no se cultiva, se estará procediendo de un modo 
semejante a cuando las clases altas de Francia e Inglaterra del siglo xvii 
no permitían al niño gatear, para que su conducta no se pareciera a la de 
un animal. Esta coacción genética podía producir trastornos en el desa-
rrollo psicomotriz durante toda la vida. 

Ahora bien, si esto no se puede o no se quiere evitar, ha de saberse, al 
menos, lo que para el alumno es más educativo:

a)	 La mejor opción es la renuncia a esa enseñanza en nombre de la edu-
cación, algo contrario a la inercia y tendencia a la acumulación propias 
de la sociedad del egocentrismo en que nos encontramos. 

b)	 La siguiente alternativa mejor es evitar comunicar como certezas lo 
que son creencias arbitrarias y prejuicios asociados. O sea, si no se 
puede dejar de hacerlo, por lo menos calificarlas antes de comunicar-
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las como lo que objetivamente son, y asegurarse de que se compren-
den de este modo. 

c)	 Otra es diferenciar entre certeza relativa, creencia y prejuicio después 
de hacerlo. 

d)	 La que sigue es compartir que el adoctrinamiento que se enseña pro-
viene de un sistema entre varios. Una característica común a todos 
los sistemas que adoctrinan es que las personas identificadas con él 
piensan que el suyo es el único verdadero, que los demás están en un 
error, siendo raro el que reconoce que algo no sabe. 

e)	 Si algo equivalente a esto no se produce, se podrá estar faltando al 
respeto al niño o al alumno y desarrollando una enseñanza antipeda-
gógica, antieducativa, porque, posiblemente, se base en el engaño, al 
llamar realidad a la creencia y verdad a la ficción.

9.	 Principio de naturalidad y respeto didáctico

Una educación que favorezca la conciencia no se basa en la prisa ni en la 
aceleración de aprendizajes. Es más, no termina en los aprendizajes, sino 
en la formación, “porque no todo aprendizaje significativo y relevante 
tiene por qué ser educativo” (Herrán y González, 2002). 

La pauta comunicativa ideal es “seguir al alumno desde atrás”. No urge 
responder a ninguna pregunta o explicar nada no solicitado; incluso en 
este caso, no siempre hay que hacerlo. Se trata de favorecer propuestas 
metodológicas que faciliten los descubrimientos y elaboraciones del niño 
y del adolescente. Es decir, en las que el estudiante o el grupo puedan ser 
observadores, descubridores, investigadores y generadores de un cono-
cimiento válido y transitorio a la vez. 

Conviene que los alumnos articulen su saber con otros (disciplinares o 
informales), que relacionen significados, que construyan, destruyan, se 
identifiquen, se descondicionen, diverjan y elaboren provisionalmente, 
etc. Se sugiere no precipitar procesos, decir la última palabra, sustituir 
esquemas y razones a empellones, favorecer cierres en falso, etc., aun-
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que a los padres, a los docentes, al centro o a la Administración les satis-
fagan. Si así fuera, podrían sospechar que la educación no está tan cen-
trada en la educación del menor como en la familia o el colegio, y esto es 
una contradictio in terminis.

10.	Principio de evaluación formativa individual (persona o grupo), flexible, 
global y mediata

La enseñanza de calidad es individualizada por definición. Es decir, adap-
table a las diferencias individuales en un marco de grupo. A ello puede 
ayudar su planteamiento, flexible, inacabado. Cada alumno aprende, se 
desprende y puede ser más consciente de maneras y a velocidades muy 
distintas. Si lo hace a su ritmo, podrá educarse a tiempo. 

Evaluar es analizar para mejorar y ayudar al alumno. A veces, el desem-
peoramiento es prioritario sobre la mejora. En educación y en el mundo 
empresarial, toda evaluación es formativa, porque se orienta al cambio. 
En una educación radicalmente consciente, quien primero tiene que 
cambiar es el educador, uno mismo. Después, tendrá sentido propiciar 
el cambio del alumno. Por lo que respecta a la educación que tiene en 
cuenta la muerte, han de considerarse tres cuestiones: 

	> Es un proceso educativo lento en el que no hay prisa en absoluto.

	> Su fin no es siempre predecible: puede sorprender o no mostrarse. 

	> La evaluación solo tiene sentido si la complejidad de conciencia del 
evaluador es mayor que la del evaluado.

La enseñanza, la educación que tiene en cuenta la muerte, en particular 
(y la de los temas radicales, en general), es siempre un punto de partida 
que, apoyándose en la evaluación, comienza en el educador. Todos los 
seres cambian con el tiempo, también nuestros alumnos. Dentro de siete 
años, serán personas celularmente distintas. En este sentido, con ese 
planteamiento global centrado en el desde y no en el hacia o en el para, 
es preciso plantear la flexibilidad y adecuación de la educación posible.
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11.	Principio de receptividad del educando

Puede pensarse que, al enseñar, el docente da y el alumno recibe. Aparente-
mente, es así. Pero, si se trata de educación profunda, ni es ni puede ser así.

Cuando la educación aflora, todos crecen. Y solo nos elevamos si solta-
mos lastres egocéntricos (necedad, estupidez, narcisismo, soberbia, ape-
gos, sesgos, etc.) y adquirimos más y más conciencia. Ahora bien, siendo 
así, ¿quién es el educando?

Suponer que el educando es solo el alumno equivale a no comprender 
la educación. Educando es quien crece con su propia educación, esto es, 
quien evoluciona desde el ego a la conciencia. Para poder recorrer este 
sentido vectorial, es preciso vaciarse.

Acudir “lleno” a una comunicación educativa (y más, si incluye la muerte) 
es como acudir a tomar un té con un amigo, con una taza maciza, sin 
oquedad. ¿Qué podrá entrar en ella? Nada. Ni siquiera será una taza. 
Para comunicarnos con alguien, para crecer los dos, tenemos que vaciar 
nuestras tazas de certezas y de seguridades. 

La receptividad no aparece de otro modo. ¿Qué es vaciarse, en este con-
texto? Dudar, escuchar, observar, sentir, distanciarse, empatizar, apren-
der, descondicionarse, desprenderse, evolucionar, etc. Enseñar teniendo 
en cuenta la muerte y acompañar ante una pérdida, también es eso. 
Y, como enseñar es mostrarse, también es enseñar al alumno que ha 
podido experimentar una pérdida que, frente a la vida, a la naturaleza o a 
la evolución humana, puede proceder así.

En la educación, no hay más que educandos. En la educación, no hay más 
que maestros. No solo porque todos aprenden o todos pueden enseñar, 
sino porque entre todos podemos ayudarnos a evolucionar.

C.  ¿La educación que incluye la muerte requiere un tiempo extra? 

La comprensión de este apartado es fundamental. La respuesta es: depende 
de lo que consideremos “educación”.
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Como se ha visto en otros puntos, la educación que incluye la muerte no es 
solo la que se dirige a alumnos o a hijos. Por tanto, de entrada, tiene dos pla-
nos o ámbitos: el interno o de uno mismo y el externo o de los otros (alum-
nos, hijos, padres, otros docentes, etc.). El primero es condición sine qua non 
para el segundo: si no se cubre, el segundo estará abocado a la apariencia, 
la oquedad, la incoherencia o incluso a la estafa, y esta posibilidad no cabe 
en la educación.

Unas breves consideraciones sobre cada uno de ellos, a las que añadiremos 
la cuestión del tiempo extra.

	> Plano formativo o de uno mismo. A su vez, tendría dos estratos:

	— Formación externa o basada en el aprendizaje y en conocimientos 
inducidos, heredados o prestados: es la formación normal, heredera 
de la filosofía y de las ciencias, vía reflexión y pensamiento, crítico o 
no. Asocia un condicionamiento de la persona, que acaba por con-
fundirse con ella. El yo existencial se confunde con el yo esencial, y 
el autoconocimiento se transforma en una empresa casi imposible. 
Cuando se aplica a la muerte, surge el acervo, en cuyo seno de 
naturaleza colectiva la persona se ha difuminado. El tiempo reque-
rido es, normalmente, toda la vida. Puede pasar que casi todo haya 
sido un tiempo perdido, por una razón: la razón prestada puede 
servir existencialmente, pero nunca satisface esencialmente.

	— Autoformación con base en el no saber y en el no ser: la educación que 
incluye la muerte es un tema radical. Y la raíz de esa educación es 
cada conciencia que la observa. Así pues, la educación que incluye 
la muerte, como la de otros radicales, claves para la educación, mas 
no demandados, bien indeseables (por ejemplo, la ignorancia, la 
inconsciencia, la estulticia, la discapacidad intelectual generalizada, 
etc.) (Herrán, 2019); bien deseables (como el amor, la humanidad, 
la meditación, etc.)–, consiste, esencialmente, en una formación 
generada desde el no saber (Herrán, 2018). O sea, no tanto basada 
en adquirir y reflexionar, sino en interiorizarse; en indagarse; en 
experimentar el silencio, el vacío, la trascendencia y la no trascen-
dencia; en meditar. Y en hacerlo de modo que, si se practica la 
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meditación sin objetivos y sin contenidos se transforme en una 
muerte consciente basada en observar y observarse sin valorar, sin 
pensar, vaciándose natural y espontáneamente. ¿Ocupan lugar las 
raíces de un árbol? No solo no ocupan lugar: cuando son largas y 
fuertes posibilitan que la planta pueda ser alta, robusta, longeva y 
que pueda ofrecer más frutos, que con raíces someras. En sínte-
sis, aunque esta acción no ocupe lugar ni tiempo extra, en sentido 
estricto, requiere dedicarle toda la vida.

	> Plano comunicativo o de los otros. Lo identificamos con la enseñanza 
que incluye la muerte. A su vez, tendría dos cotas:

	— Enseñanza espontánea, automática: tiene más que ver con mostrarse 
(enseñarse) vía ejemplaridad, porque lo anterior se ha incorporado 
verdaderamente a la profundidad formativa. El cauce por excelencia 
es la naturalidad y la acción sin acción (wu wei, diría Lao Tse), sin ego, 
instintiva, directa, automática, que se comunicaría desde pequeños 
mensajes, gestos, reacciones, acciones, palabras, silencios, etc. Esta 
enseñanza no estaría mezclada con la enseñanza planificada: formaría 
una combinación con ella. Será sutil. Podría decirse de ella que apenas 
ocuparía lugar y apenas tiempo; sin embargo, podría ser altamente 
formativa para los alumnos, los hijos, otras personas, etc.

	— Enseñanza desde propuestas didácticas: toda educación requiere su 
tiempo, y toda propuesta didáctica (llamadas también propues-
tas metodológicas, técnicas de enseñanza o metodologías) debe 
programarse. La enseñanza de temas radicales como la muerte no 
tiene por qué ser larga, pero ha de ser cuidada, lo más consciente 
posible y, mejor, breve; debe evitarse el tedio o la machaconería 
a toda costa. Su enseñanza consiste en comunicar más inquietud 
por el conocimiento y la conciencia, que contenidos finiquitos. El 
epicentro de cualquier propuesta didáctica, y también de las que 
incluyan la muerte, es doble, como un sistema binario, cuyas estre-
llas giran una alrededor de la otra: el ego-conciencia de los alum-
nos y el ego-conciencia docente, en diálogo (del griego diálogos 
(διάλογος), a su vez, de dia-, dos y a través, y logos, palabra), de 
formación a formación, e idealmente componiendo un “estado de 
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conciencia compartido” (Herrán, 1998a). En estos sistemas siem-
pre hay una estrella mayor, y es la conciencia docente; cualquier 
propuesta metodológica será una extensión de su formación y su 
conciencia. El tiempo extra podrá ser ninguno, si la formación del 
docente es profunda y la enseñanza de temas radicales está com-
binada con la de transversales y disciplinares. Pero, por otro lado, 
en la medida en que el fin de lo que hacemos es la educación, ¿qué 
sentido pedagógico tendría ahorrar un tiempo relativo para asegu-
rar una educación incompleta?

A modo de síntesis y haciendo un juego de palabras, podemos concluir con 
que la educación que incluye la muerte requiere poco tiempo extra y mucho 
tiempo intra. O sea, trabajo personal, interiorización, control y pérdida de ego, 
meditación, contraste, búsqueda honesta e indagación valiente. El epicentro en 
educadores o educandos es la formación profunda. No son la acción educativa, 
la práctica, los recursos, el contenido, la competencia, no es el camino que se 
hace al andar, como ocurre con las intenciones educativas demandadas, disci-
plinares o transversales. Y tampoco debería serlo el tiempo que nos va a llevar, 
porque esta es una preocupación fútil. Por un lado, la conciencia no ocupa lugar, 
y, por otro, el camino más corto en la educación nunca es rectilíneo, sino curvo. 
Si bien esa curvatura pudiera suponer algo más de tiempo, siempre será menos 
que quien vive en la ilusión de haber llegado. 

D.  ¿Cómo ha de ser la enseñanza que incluya la muerte?

Hay dos formas de plantear la comunicación didáctica: o centrándola en el 
ego docente (enseñanza, contenidos, sesgos, creencias, prejuicios, convic-
ciones, etc.) o centrándola en la conciencia docente (aprendizaje formativo, 
educación, saber, conocimiento, afecto, etc.).

Cuando la educación que tiene en cuenta la muerte se percibe desde el ego 
educador, lo primero que suele pensarse es “¿cómo explico la muerte a mis 
alumnos?”. Por el ego, se pasa por alto la propia solvencia didáctica. Cuando 
se observa desde la conciencia, lo primero en que se repara es en que, sobre 
la muerte, nada sabemos y que, en todo caso, la pregunta es “¿cómo facilito 
una verdadera educación a los alumnos, desde mi propia formación?”. En 
consecuencia, ¿no debería comenzar por mí mismo?
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Hölderlin escribió que los educadores forman a sus alumnos como el océano 
a los continentes: retirándose. La comunicación didáctica que tiene en 
cuenta la muerte es como una pila cuyos bornes son la acción educativa y 
la escucha. La corriente eléctrica sería la formación de todos, donde alum-
nado y docentes son educadores y educandos a la vez (sin confundirse, sin 
embargo), y el medio idóneo es un estado de conciencia compartido.

La pauta es la naturalidad y el amor pedagógico, es decir, el no ego. Esto 
equivale a cuidar mucho lo que el docente puede aportar (para lo que la 
mejor pauta es indagarlo y reposarlo) y a propiciar espacios de comunicación 
en que aplicar la metodología del camaleón, relativa a la observación dialéc-
tica y consciente, como elemento estructurante.

El camaleón es un tipo de lagarto iguanio cuyos ojos tienen movimiento indi-
vidual, pudiendo dar al animal una visión estereoscópica. En la comunicación 
didáctica, la metodología del camaleón y la visión estereoscópica son muy 
útiles. Puede aplicarse así: 

	> un ojo puesto en el ego y otro en la conciencia; 

	> un ojo puesto en la empatía y otro en la distancia; 

	> un ojo puesto en la diversidad y otro en la identidad; 

	> un ojo en el aprendizaje formativo y otro en la enseñanza, porque sin 
enseñanza, no hay aprendizaje.

	> un ojo en la propuesta y otro en la apertura;

	> un ojo en la palabra y el silencio docente y otro en el silencio y la voz 
de los alumnos;

	> un ojo en la expectativa y otro en el reconocimiento admirativo;

	> un ojo en la motivación y elaboración, y otro en seguir desde atrás a 
los alumnos.
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5.  Planificación

A.  ¿Es adecuado que la educación que tenga en cuenta la muerte 
se incluya en la planificación educativa del centro? ¿Cómo?

Sí, porque, al ser una cuestión tan esencial como evitada, en el ámbito peda-
gógico todavía es poco conocida y no convencional.

Por ello, conviene hacer públicos la explicación y el compromiso pedagó­
gicos del centro docente, y sistematizarse en sus diferentes documentos 
de planificación educativa, según su naturaleza y propósito. A priori, podría 
tener sentido incluir la conciencia de muerte y de finitud en el proyecto 
educativo de centro, en las programaciones didácticas de todos los ámbitos 
(colegios) y departamentos (institutos), en planes de acción tutorial, en el 
plan de atención a la diversidad, en proyectos de innovación educativa, en 
su caso, etc.

Algunos elementos a los que aludir podrían ser la justificación, la funda-
mentación, la interpretación, los procedimientos de actuación, los diferen-
tes enfoques educativos, el ámbito desde el que se actuará, la metodología 
didáctica, los educadores responsables, etc., que participarán en su planifi-
cación, desarrollo y evaluación, en todos los niveles de enseñanza.

6.  Hijos e hijas, alumnado

A.  ¿Es relevante conocer el discurso de los hijos o alumnos 
para una enseñanza que incluya la muerte? 

Desde muy pequeños, entre los dos años y medio y los seis años de edad, 
los niños integran la muerte con naturalidad en su experiencia, en sus jue-
gos, monólogos y diálogos, comprensión e incomprensión de la vida, etc. 
También se incluye en sus intereses, a través de los cuentos, películas, video-
juegos, etc.

Antes de que el raciocinio adulto los sature, no tienen ningún problema con 
la muerte, con lo muerto, y con lo que vive y ha dejado de vivir. Paulatina-
mente, va empapando su razón el discurso adulto (normalmente, parcial, 



57

prestado, irreflexivo, dogmático, precipitado, a veces neurótico, etc.). Para el 
niño muy pequeño, la muerte no es negativa, no es una amenaza, no es un 
racimo de creencias compartidas; es un interés más. 

En la confrontación de su ternura con el mundo social, el niño siempre acaba 
cediendo y, en este sentido, perdiendo. El mundo adulto no considera al niño 
como un maestro, como un educador potencial. Con ello, sin duda pierde, 
pero es inconsciente de ello, no sabría cómo interpretarlo. 

En consecuencia, el ego adulto y su organización socioeducativa termina 
consiguiendo que el niño aprenda, de forma muy significativa, relevante y 
profunda, que la muerte es el epicentro de miedos y problemas que se le 
vienen encima. Con los años, se identificará con ese nuevo estatus semántico 
hasta confundirse con él y hasta cierta desnaturalización de su conciencia y 
creatividad potenciales. Así, elabora un nuevo discurso “B”, que es preciso 
(re)conocer, para seguir enseñándole en el sentido de su enriquecimiento y 
complejidad. 

En síntesis, antes de plantearse cualquier posibilidad educativa en cualquier 
nivel de enseñanza-aprendizaje nos parece básico diferenciar tres rangos de 
discurso que incluya la muerte, entre los cuales transcurriría su educación y 
la enseñanza:

a)	 La muerte como existencia simbólica y precontenido infantil (3-6 
años): la muerte es no-irreversible, imaginaria, lúdica, experimentable, 
intuida, espontánea (natural), escatológica (transgresora) y de interés 
variable.

b)	 La muerte como realidad concreta y contenido adulto: la muerte 
es irreversible, fenoménica, trágica, causante de dolor o alivio, miste-
riosa, incomprensible, artificiosa, disfrazada, objeto de tabú e incluso 
“cotizable en bolsa”.

c)	 La muerte como eje y vector desde el que evolucionar del ego a la 
conciencia: la muerte es, bien un contenido indiferente o un tabú social e 
individual que no se entiende, bien un ámbito autoformativo, socioeduca-
tivo y universalizador, clave para una vida más despierta y lúcida.
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Omitir alguno de los tres rangos de discurso, comenzando por el primero, 
es un error, toda vez que el niño pequeño puede ser, hasta estas edades, 
maestro o maestra, para quien lo pueda ver y aprovechar. No partir de aquí 
es ahondar en la propia ignorancia, distanciarse insalvablemente de la com-
prensión de una educación posible con base en la conciencia y andar a cie-
gas, velados por el ego adulto y su universo de certidumbres. 

En conclusión, la observación del discurso de los niños puede ser una 
excelente fuente de formación didáctica y base metodológica de los edu-
cadores, tanto padres como profesores. Formación didáctica, no solo para 
su propia educación, sino para su enseñanza e investigación que incluyan la 
muerte:

Observando la naturaleza y observando al niño se pueden descu-
brir muchas orientaciones útiles para la práctica investigadora 
en y desde la educación. La atenta observación del niño desde sus 
primeros años es asiento de Didáctica, en la medida en que con-
duce al conocimiento de lo que siente, piensa, elabora y expresa, 
desemboca en la naturaleza y el significado profundo de la sinceri-
dad infantil, y lleva a la toma de conciencia del origen de la mayor 
parte de los infantilismos de adultos. 

Desprendemos de nuestras conclusiones que lo que en los primeros 
años puede observarse y sistematizarse puede ser un buen anda-
miaje para interpretaciones y propuestas educativas de estas eda-
des y de niveles posteriores. (Herrán, González, Navarro, Freire y 
Bravo, 1998)

Por lo que respecta a los alumnos de Primaria, Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, podemos traer a colación una investigación de Bowie (2000) 
sobre las actitudes de los alumnos de Educación Primaria del Reino Unido. 
De ella se desprende que tres cuartas partes del alumnado reconocía pensar 
frecuentemente en la muerte. Esta conclusión es extensible a edades poste-
riores, porque, ¿cómo no van a pensar en ella? 

En primer lugar, está el bombardeo de la muerte en los medios, los videojuegos, 
las noticias, el cine, etc. Se ha investigado bastante sobre esto. Por ejemplo, Sar-



59

tori (2003) evidenció las más de diez mil muertes que un adolescente normal 
había podido contemplar por televisión a lo largo de su existencia. En segundo 
lugar, la sobrexposición y sobrestimulación preadolescente, adolescente y joven 
en contenidos relacionados con la muerte, aunque poco tengan que ver con 
ella, esencialmente: asesinatos, sufrimientos, fanatismos, barbaries, emociones 
asociadas, creencias absurdas, patologías, etc. En tercer lugar, está el miedo a 
la muerte real de las personas de las que depende: padres, abuelos, hermanos 
mayores, otros, etc. En cuarto, el adolescente conoce las causas de muerte de 
su colectivo social de referencia (15-19 años), entre las que está el suicidio, según 
la OMS, como una causa reseñable (https://www.who.int/es/news-room/fact-
sheets/detail/suicide). Finalmente, la realidad se impone e, irreversiblemente, se 
toma conciencia de la muerte propia. Suele germinar con indiferencia o miedo 
latente, con incertidumbre y angustia inhibida, y un caos cognoscitivo producido 
por una ausente educación para la muerte o una deformación manifiesta. 

Una cosa es que piensen en ella, porque se les inocula en vena. Otra cosa 
es que piensen bien. ¿De qué sirve pensar mucho, si se piensa mal? Este es 
uno de los retos formativos más relevantes de una enseñanza que incluya la 
muerte y tenga presente el discurso de los hijos y los alumnos.

B.  ¿Desde qué edad enseñar teniendo en cuenta la muerte?

Tomando como referente básico, pero no único, el discurso de los niños, el 
corolario es claro: “Para introducir la muerte como ámbito educativo, lo esen-
cial es partir de todo lo que el niño pida o necesite desde su vivencia, no de 
lo que el adulto interprete desde su visión” (Herrán et al., 2000). 

Estamos con Comenio (1986), en que se pueden y se deben enseñar los 
rudimentos de todos los saberes (e ignorancias, añadimos) adultos, desde 
los primeros años. Ahora bien, ¿desde cuándo enseñar el contenido de la 
muerte? 

Esta pregunta es resbaladiza: si de lo que se trata es de “explicar…”. No hay 
nada que explicar en los primeros años, si no se pide. Ahora bien, en la 
medida en que “no hay aprendizaje sin enseñanza” (González Jiménez, 1998, 
comunicación personal), es posible “enseñar” catalizando, escuchando, faci-
litando, favoreciendo y guiando la comunicación desde la naturalidad y las 
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metodologías didácticas adecuadas, para la progresiva toma de conciencia y 
la educación de la razón. Esto se puede hacer con serenidad y naturalidad, 
aproximadamente, desde los dos años y medio o tres años de edad.

Por tanto, ante la pregunta: “¿Desde qué edad enseñar teniendo en cuenta 
la muerte?”, la respuesta es (por razones epistemológicas, psicopedagógicas 
y profesionales), desde la “educación inicial”. Y, desde ahí, proyectarse trans-
versalmente a las demás.

Decíamos hace años que la etapa infantil es el tramo más adecuado para comen-
zar a dar una respuesta educativa natural a la muerte y a la vida. Por eso:

… el maestro de los niveles primeros representa el centro de la 
escuela, por antonomasia. Socialmente, se piensa que la escuela 
es tanto más escuela cuanto más se desciende en los niveles de 
edad. Puede que esta creencia sea más profunda de lo que parece. 
El doblete Educación Primaria-Educación Infantil es, de hecho, 
el epicentro de una escuela mayor, didácticamente empobrecida 
mientras se aleja de estas primeras etapas. Si la educación infantil 
es la etapa más creativa y rica, en cuanto a realizaciones educati-
vas, no nos parece descabellado, en modo alguno, que pueda servir 
de referencia a las demás. (Herrán et al., 1998)

Ahora no estamos de acuerdo con esa afirmación. La pedagogía de la muerte 
y la educación que incluye la muerte no solo se centra en el niño. Se centra, 
antes aún, en el educador (adulto) y en el ser que todavía no puede califi-
carse como niño. Nos estamos refiriendo a la fase prenatal, tramo educativo 
clave de lo que anteriormente hemos calificado como “educación inicial”.  
La educación prenatal que incluye la muerte, observada desde la pedago-
gía prenatal, tiene que ver con la educación para la salud de la madre, su 
formación, su actuación educativa y también concomitaría con la cultura 
general de carácter pedagógico que afectase a medios de comunicación, 
sistema educativo, familias, alumnos de todas las etapas educativas, etc.
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7.  Miedos

A.  ¿Cuáles son los miedos que se deben considerar en la 
enseñanza y la educación que incluyan la muerte?

Desde una perspectiva educativa, y desde la Educación Infantil, podría dife-
renciarse entre varias clases de miedos pedagógicamente relevantes:

	> El miedo profundo, que se refiere al miedo instalado, muy asentado o 
bien aprendido, con independencia de la edad de la persona, de modo 
que no se puede sustraer a él. Podrían distinguirse dos subtipos:

	— El miedo natural, que es normal y generalmente deseable. Es una 
protección con una finalidad homeostática, o sea, tendente al equi-
librio, tanto biológico como psíquico. Previene contra riesgos, ame-
nazas, daños, perjuicios y, desde luego, contra la muerte prema-
tura. Puede ser real o amplificado. Por ejemplo, el miedo a caerse, 
el vértigo, el miedo a subir a un avión, etc.

	— El miedo sesgado, inducido o heredado, que es arbitrario y puede ser 
parcialmente deseable. Es parcial, porque lo mantienen y enseñan 
unos grupos de adultos y no otros. Puede ser ajustado o ficticio, 
y tener una base arbitraria. Por ejemplo, el miedo al infierno, a 
la muerte, al fracaso, etc. Pueden amplificarse vía supersticiones, 
neurosis, ritos, rituales infantiles, etc.

	> El miedo superficial, que se refiere al que tiene la persona y puede 
reconocer como tal. Podrían distinguirse dos clases:

	— El miedo conocido o controlado, que puede ser deseado y entrañar, a 
priori, experiencias placenteras para muchos niños, adolescentes y adul-
tos. La cuestión aquí es su límite o su intensidad, que no puede dejarse 
al arbitrio de los menores. Por ejemplo, un juego con miedo, una pelí-
cula de terror, el parque de atracciones, tirarse con paracaídas, etc.

	— El miedo adquirido por adultos u otros niños, que puede evolucio-
nar a miedo profundo sesgado o heredado o desestabilizar un miedo 
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controlado. Puede amplificarse vía obsesiones, credulidad, fantasía, 
experiencias, etc. Por ejemplo, el miedo al contagio en una pande-
mia, a una persona determinada, a pasar junto a un gato negro, etc. 
Los hay altamente deformadores o condicionantes, que distorsio-
nan la realidad e interfieren el equilibrio personal y social del niño, 
alejándolo de su autoconocimiento y de la vida.

Los miedos fomentados por las sociedades adultas a menudo gravitan 
en torno al miedo a la muerte, y son transmitidos a los niños, gratuita-
mente, vía enseñanza para el adoctrinamiento. Con frecuencia, se pro-
pician aprendizajes significativos y relevantes que poco o nada tienen 
que ver con la educación, con la conciencia, con la apertura. Cuando 
están incluidos en “programas mentales” compartidos, (ideológicos, 
sociales, religiosos, etc.), su práctica resulta vital para su preservación. 

Probablemente, desde el período prenatal, el ser humano evoluciona con 
sus miedos. El miedo puede ayudar a ser más consciente de la vida. Pero 
también puede ser un recurso para la manipulación y el control de masas, 
como explicaron Freud o Le Bon. El miedo inducido, el miedo forzado, es 
una forma de violencia, como la educación condicionada, en general, lo 
es. No hay motivo para incrementarlo en nombre de la educación, porque 
lo único que se añadirá es peso en las alas. 

B.  ¿Qué respuestas didáctica y formativa pueden darse a los 
miedos asociados a la muerte?

Se sugieren las siguientes pautas para la articulación entre una educación 
que tenga en cuenta la muerte y el miedo infantil, con independencia de 
su origen y naturaleza:

	> Evitar consolidar o fijar los temores y miedos infantiles existentes.

	> Evitar fomentar temores, miedos infantiles, obsesiones, neurosis, etc. 
gratuitamente.

	> Evitar exponer al niño a experiencias que puedan arraigar miedos, 
temores, terrores, pánicos, culpabilizaciones, etc. 
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	> Evitar utilizar miedos y temores como motivos de condicionamiento, 
chantaje, etc.

	> Ofrecer a los alumnos e hijos procedimientos para reducir los efectos 
de miedos y temores infantiles.

	> Dentro de la naturalidad, trabajar para el autocontrol, la seguridad, la 
confianza del sujeto. 

	> Ante los miedos de los niños, actuar desde la observación, la natura-
lidad, el humor, la delicadeza, la disponibilidad, la expectativa de con-
fianza en el niño como dominador de situaciones emocionales desbor-
dadas, la evaluación didáctica continua, formativa y respetuosa, etc. 

8.  Enfoques pedagógicos

A.  ¿Cuáles son los enfoques de la pedagogía y la educación 
que incluyen la muerte?

Los enfoques básicos son dos: el previo y el posterior. Se llaman así tomando 
como referencia algún fallecimiento significativo para algún alumno o grupo. 

Se definen según sea el concepto de muerte subyacente, el agente educa-
tivo, su sentido pedagógico, el ámbito pedagógico y la actividad educativa 
de referencia. Ambos pueden ser curriculares, didácticos y orientadores, 
cada cual en su plano: 

a)	 Enfoque previo o normalizador: es aquel que se puede desarrollar sin 
que haya ocurrido una eventualidad trágica. El educador de referen-
cia es el profesor, con independencia de lo que enseñe. El ámbito y 
la actividad docente de referencia es la enseñanza. Su sentido es la 
mejor comprensión, vía normalización didáctica y curricular. Los ámbi-
tos didácticos desde los que se desarrolle pueden ser disciplinares o 
transversales. Puede desarrollarse a través de múltiples propuestas 
metodológicas y recursos didácticos.
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b)	 Enfoque posterior o paliativo: es aquel que se desarrolla tras una pér-
dida significativa. El educador de referencia es el tutor, que es la figura 
que representa al centro ante la familia y se comunica con los padres. 
Sin embargo, un alumno o grupo puede preferir o necesitar que lo 
acompañe otra persona, con quien pueda guardar una relación afec-
tiva particular. En estos casos, aunque el tutor oficial deba estar infor-
mado, el proceso se debe caracterizar por la empatía y la flexibilidad. El 
ámbito y la actividad pedagógica de referencia es la orientación desde 
la tutoría. Su sentido es el incremento de conciencia, vía acompaña-
miento educativo. En la mayor parte de situaciones, el tutor puede 
acompañar a un alumno o grupo que ha experimentado una pérdida. 
Pero hay algunas en las que debe buscar un apoyo psicológico espe-
cífico. El tutor debe saber cómo acompañar y también cuándo derivar, 
apoyándose en criterios que lo ayuden a tomar esa decisión. Puede 
incluir recursos didácticos específicos, pero normalmente no en las 
primeras fases.



La Práctica de la 
Pedagogía 

de la muerte
IV  ENFOQUE PREVIO



1.  Una mirada horizontal 
a la metodología

	> La conciencia de muerte y finitud 
puede enseñarse a través de múltiples 
técnicas.  En este apartado se expli-
can detalladamente algunos ejemplos 
adaptados a las distintas etapas educa-
tivas: salidas o visitas, rincones de trabajo, 
talleres, celebraciones, proyectos didácti-
cos, juegos cooperativos, etc. 

	> El currículo ofrece, además, conteni-
dos que pueden dotarse de sentido 
pedagógico para integrar la concien-
cia de la muerte. En este apartado se 
ofrece, por una parte, un detallado 
mapa de áreas señalando los conteni-
dos específicos vinculados a la concien-
cia de muerte que se abordan desde el 
currículo; por otra, se aterrizan algunas 
propuestas metodológicas concretas 
para incluir en la enseñanza desde 
distintas áreas (Matemáticas, Literatura, 
Ed.  Artística, etc.) 

	> Las técnicas de enseñanza con TIC 
ofrecen un amplio campo de posibili-
dades para trabajar la pedagogía de la 
muerte dentro y fuera del aula (para la 
planificación, apoyo al docente, sistemas 
de evaluación, etc.)

2.  Una mirada vertical: 
otras técnicas

	> La educación para la vida que incluye 
la muerte debe partir, necesariamente, 
de los centros de interés del niño o del 
adolescente. 

	> Algunos ejemplos: elaboración del árbol 
genealógico, profundización en el con-
cepto de “genocidio”, investigación sobre 
especies y ecosistemas en peligro de 
extinción.  

IV  Enfoque previo de la educación 
que tiene en cuenta la muerte



3.  La formación de los 
educadores y educadoras

	> Existen múltiples propuestas forma-
tivas para los docentes en relación 
con la pedagogía de la muerte: lectu-
ras, intercambio de experiencias, medi-
tación, cursos, etc.

	> Muchas de estas propuestas pueden 
ser realizadas conjuntamente por 
docentes y padres: charlas, foros, 
clubs de lectura, actividades, etc. 

4.  Errores habituales

	> El conocimiento de los errores recu-
rrentes en relación con la educación 
que incluye la muerte contribuye a 
una autoevaluación formativa muy 
enriquecedora. 

	> Estos son algunos ejemplos: falta de 
planificación, imposición de una ense-
ñanza parcial, elusión de las inquietudes 
de los alumnos y su creatividad, aban-
dono del alumno en su proceso, etc.  
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La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

IV  Enfoque previo de la educación 
que tiene en cuenta la muerte

1.  Una mirada extensiva-horizontal 
a la metodología didáctica

Diferentes propuestas metodológicas pueden dinamizar y orientar el pro-
ceso didáctico, en una educación que incluya la muerte. Cualquier metodo-
logía de enseñanza sintetiza, al programarse, una serie de factores (o sub-
múltiplos), si bien pueden estar elevados a potencias diferentes: formación 
(conciencia), ámbito educativo, contexto-situación-expectativas, contenidos, 
objetivos, actividades-tareas, recursos y evaluación. Es por ello por lo que 
priorizamos la metodología como elemento didáctico o curricular de una 
enseñanza que incluya la muerte, capaz de condensar y potenciar a los 
demás, sin anularlos en ningún momento. 

A.  ¿Desde qué metodologías didácticas puede incluirse 
la muerte en la enseñanza, en todas las etapas educativas?

La conciencia de muerte y de finitud puede enseñarse a través de múlti-
ples metodologías, propuestas metodológicas o técnicas de enseñanza que 
ofrece el rico acervo de la didáctica general. 

Se muestra, a continuación, una selección de propuestas didácticas, algu-
nas de las cuales están tomadas de Herrán et al. (2000), Herrán y Cortina 
(2006), Cortina y Herrán (2011), Herrán (2011c), Herrán y Paredes (2008), 
Paredes y Herrán (2009), y otras son originales. La adaptabilidad de muchas 
de ellas a todos los niveles de enseñanza (desde Educación Infantil hasta 
Bachillerato) hace que a veces no se haya hecho referencia a etapas educati-
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vas concretas, sino a “los más pequeños” o a “los mayores”, dejando abierta 
su interpretación y aplicación.

1.	 Salidas o visitas: pueden ser propuestas metodológicas con carácter singular 
o vincularse a otras, antes, durante o después. Pueden ser reales o virtuales, 
nacionales o internacionales y para todas las edades. Son formas de aso-
marse al pasado y de imaginar cómo el futuro nos podrá observar; es espe-
cialmente formativo elaborar, tanto en gran grupo como individualmente, las 
vivencias y sentimientos generados por esta visita. Por ejemplo: 

	> a museos, como el de cera; de ciencias naturales, del traje; de carruajes 
(también con carrozas fúnebres); antropológicos; el Museo de las Momias, 
de Guanajuato (México); al Museo Cartago, de Murcia, (España), etc.;

	> a cementerios singulares;

	> a un desguace;

	> a una planta de reciclaje;

	> a un pueblo abandonado o a un pueblo “fantasma”, con historia local;

	> a un pueblo inundado, visitable en ese momento;

	> a una biblioteca con textos antiguos o incunables;

	> a un archivo histórico;

	> a un anticuario;

	> a una subasta;

	> a la feria del libro antiguo y de ocasión;

	> a Chernobyl (https://www.chernobylwel.com/es/tour/8/tour-chernobil-privado);

	> al Titanic (https://www.youtube.com/watch?v=Fk1wsEY0HGI);
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	> a exposiciones singulares, por ejemplo, “Las edades del hombre” 
(http://www.lasedades.es/);

	> a yacimientos prehistóricos, por ejemplo, Atapuerca  
(https://www.atapuerca.org/); 

	> a otros yacimientos paleontológicos, por ejemplo, Batallones o Pinilla 
del Valle, en la Comunidad de Madrid;

	> a yacimientos arqueológicos internacionales (https://www.elmundo.es/
album/viajes/el-baul/2018/08/11/5b6b0e8b268e3e811c8b4599_relaciona-
dos.html), nacionales (https://elviajero.elpais.com/elviajero/2018/09/06/
actualidad/1536227368_035580.html) o locales (por ejemplo, en Cartagena: 
http://tudmur.es/7-yacimientos-arqueologicos-para-adentrarse-en-la-ciu-
dad-romana-de-carthago-nova), etc.;

	> a otros enterramientos célebres, por su misterio y su historia, como el de la 
faraona Hatshepsut (https://es.wikipedia.org/wiki/Hatshepsut), el empera-
dor Amarillo (https://es.wikipedia.org/wiki/Mausoleo_de_Qin_Shi_Huang), 
Alejandro Magno (https://www.pasajesdelahistoria.es/podcast/alejan-
dro-magno), Cleopatra y Marco Antonio (https://www.elmundo.es/cien-
cia-y-salud/ciencia/2019/01/18/5c40d0c0fc6c83dc278b465e.html), el señor 
de Sipán (cultura mochica, preínca) (https://www.youtube.com/watch?v=4S-
Fwq5ECbJY), etc.;

	> a exposiciones hechas por el alumnado, resultantes de talleres o proyec-
tos didácticos, de gran interés para chicos y chicas de su edad o menores.

2.	 Desfiles o murgas (para los más pequeños): los niños toman la calle, disfra-
zados con motivos comunes para cada clase (brujas, fantasmas, esqueletos, 
extraterrestres, lunas, elefantes, vampiros, flores, jirafas, momias, etc.), en relación 
con algún día significativo. Son ellos los que asustan, los que dan miedo.

3.	 Momentos significativos: son situaciones de la vida cotidiana con mucho 
significado para el niño; pueden estar asociados a rutinas o cambios, algunos 
de los cuales son asimilables a muertes parciales o a eternidades parciales; 
pueden estar en el centro de programaciones con formatos muy diversos 
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(rincones, talleres de técnicas o globalizados, proyectos didácticos, proyectos 
de investigación, proyectos de inmersión temática, etc.); pueden ser desea-
dos o indeseados:

	> Sobre “muertes parciales” (para los más pequeños):

	— Deseados (en su caso), como apagar las velas del primer cumplea-
ños; la pérdida de los excrementos; la caída del primer diente, etc. 

	— No deseados (en su caso), como dejar el chupete; el corte de pelo 
o las uñas; la desintegración corporal (hacer como que se le quita 
la nariz, pies, culete, y necesita que le recomponga, etc.); la visita 
a la pediatra; el miedo “al extraño”, al coco, a los pequeños acci-
dentes (donde se ve un poco de sangre), a las enfermedades, a las 
situaciones peligrosas (con señales de peligro), a las separaciones; 
el miedo a perder las referencias afectivas por traslados, ausencias, 
viajes, la ausencia del objeto de apego; el miedo al abandono, a no 
valer, a ser tirado a la basura o a ser llevado por el hombre del saco, 
a la propia desaparición en la oscuridad, a dormir, etc.

	> Sobre “eternidades parciales” (para pequeños y mayores):

	— Retratos de personas (actuales o fallecidas, familiares o no).

	— Grabaciones en audio o en vídeo de personas o situaciones inolvi-
dables para que permanezcan en el tiempo.

	— Salidas o visitas especiales a museos, que conservan la memoria de 
personas o cosas antiguas.

	— Salidas o visitas a otros lugares abandonados, donde el tiempo se 
detuvo, etc.

	— Textos colectivos destinados al fondo de la biblioteca.

	— Aniversarios, debates, foros, etc. sobre textos singulares, algunos 
contemporáneos y con historia. Por ejemplo: 
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	> “Declaración de los Derechos del Hombre y del Ciudadano” 
(1789), https://es.wikipedia.org/wiki/Declaraci%C3%B3n_de_los_
Derechos_del_Hombre_y_del_Ciudadano. 

	> “Declaración de los Derechos de la Mujer y de la Ciudadana” 
(1791), de Olimpe de Gouges https://es.wikipedia.org/wiki/Declara-
ci%C3%B3n_de_los_Derechos_de_la_Mujer_y_de_la_Ciudadana.

	> “Declaración Universal de Derechos Humanos” (1948), https://
www.un.org/es/universal-declaration-human-rights/, etc.

	— Creación de un lugar para el recuerdo… de alguien querido, de 
un acontecimiento especial, de una amistad extraordinaria, de un 
amor que perdurará, etc.

	— Legados al futuro, bien desde la propia acción, producción, inac-
ción, mensajes especiales, etc. Por ejemplo:

	> un mensaje especial en una botella;

	> un mensaje para las generaciones futuras, como el de esta 
bodega riojana https://harodigital.com/noticias-de-rioja-alta/
la-capsula-del-tiempo-que-prepara-una-bodega-riojana-un-rega-
lo-para-generaciones-futuras/;

	> un mensaje para otras civilizaciones, como el contenido en los dis-
cos de oro de la sondas Voyager (1977), titulado “The sounds of 
Earth” https://es.wikipedia.org/wiki/Disco_de_oro_de_las_Voyager.

	> Sobre fallecimientos que afecten al grupo o a la escuela: 

	— anunciados

	— repentinos (accidentes, suicidios, atentados, etc.). Por ejemplo, la muerte 
del maestro Quino, el autor de Mafalda (https://www.elmundo.es/
cultura/comic/2020/09/30/5f749d1bfdddffc16b8b4616.html). 
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4.	 Mercados, trueques, ventas y rifas solidarias: pueden enfocarse peda-
gógicamente como un caso especial de “muerte parcial”, donde el niño 
experimenta el desprendimiento, la transacción de algo que aprecia y que 
implica generosidad, el desarrollo emocional, la conciencia, el sacrificio, 
la empatía, etc. La acción puede encaminarse a donar, por ejemplo, a 
otras escuelas u otros niños que lo necesitan; si es cooperativa, además, 
puede tener un gran sentido formativo. Y será más educativa aún si se 
incorporan productos elaborados por los niños en talleres, proyectos o 
unidades didácticas anteriores; son estos buenos formatos para todas las 
etapas educativas. Esta propuesta se presta, además, a la participación 
(productiva, económica, logística, etc.) de las familias y de los alumnos 
de otros cursos o etapas.

5.	 Lecturas públicas, con recursos de literatura infantil y juvenil seleccio-
nados (ver Plan lector): resultan extraordinarias si se realizan como ruti-
nas deseadas y se emplean como refuerzo o como relajación. Pueden ser 
de interés en momentos diferentes, como al inicio de la clase si la lectura 
está orientada a Infantil o Primaria, pero también después del esfuerzo 
de las sesiones didácticas, en momentos de mayor relajación:

	> Para los más pequeños: cuentacuentos.

	> Para Primaria, Secundaria y Bachillerato: lecturas públicas y, en su 
caso o a su término, foro o diálogo colectivo para fortalecer la com-
prensión y la enseñanza.

6.	 Rincones:

	> Para los más pequeños: rincones de actividad y juego, con “dibufórum” 
(se dibuja y reflexiona sobre distintos aspectos del rincón, tales como los 
miedos individuales y comunes, la realidad y la fantasía, etc.). Resulta for-
mativo registrar (grabando en audio) las respuestas, para mostrar al niño 
la evolución de sus concepciones. Por ejemplo: 

	— rincón de lectura, con textos seleccionados (ver plan lector);

	— rincón de los animales extinguidos;
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	— rincón de los miedos;

	— rincón efímero;

	— rincón de médicos.

	> Para Primaria, Secundaria y Bachillerato: rincones de estudio y trabajo. 
La clase se puede dividir por rincones, con recursos adecuados, donde los 
alumnos realizan una actividad delimitada. Por ejemplo:

	— rincones de los genocidios del siglo xx (cada rincón puede corres-
ponder a un genocidio);

	— rincón de Einstein, rincón de Heidegger, rincón de Dogen Zenji, etc. 
(como parte de otros para tratar, desde la filosofía, el ser y el tiempo);

	— rincón de la medusa Turritopsis nutricula, rincón de los gusanos gas-
trotricos, etc. (como parte de otros para tratar, desde la biología, la 
relatividad de la duración de la existencia de los seres vivos).

7.	 Actividades anticipantes para unidades didácticas: aquellas que res-
ponden a la pregunta “¿Qué pasaría si...?” o a los ciclos biológicos, per-
sonales, sociales, etc., enfrentándose a la temporalidad, las alternativas y 
la finitud-infinitud. Este ejercicio de imaginación puede relacionarse con 
distintos temas, como los siguientes:

	> Para los más pequeños:

	— Actividades con secuencias. Por ejemplo, en una asamblea se muestran 
tres láminas: en la primera, la familia completa come alrededor de una 
mesa; en la segunda, la cama con el abuelito; en la tercera, la cama vacía. 
Contamos la historia (no es necesario que la maestra hable de la muerte). 

	— Las estaciones del año. Por ejemplo, ¿qué pasaría si siempre fuese 
primavera?

	— Ciclo biológico de los gusanos de seda.
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	> Para los mayores: 

	— ciclos vitales de las plantas (Pinus longaeva), de insectos (efímeras, 
mariposas), animales (molusco Arctica islandica);

	— ciclos climáticos;

	— ciclo vital de los planetas, estrellas, galaxias, nebulosas, etc.;

	— retirada de un deportista que admiren;

	— enfermedades posibles.

8.	 Talleres de técnicas: de ellos se sale sabiendo hacer algo; su nombre suele 
ser la técnica (generalmente es una) sobre la que se desarrollan:

	> Para los más pequeños: 

	— taller de cocina, donde se harán platos y dulces característicos: huesos 
de santo, caramelos–calaveras, fantasmas con gelatina, etc.;

	— taller de juegos, como parchís, oca, damas, cartas de familias de miedo, 
puzles de fantasmas y otros sustos;

	— taller de expresión plástica, con músicas especiales para expresar 
emociones, cosas que nos dan miedo, etc.;

	— taller de flores y olores, elegidas con distintos criterios: tamaño, 
color, forma, olor, tacto, accesibilidad y duración, donde se harán 
coronas, cinturones, pulseras, diademas, anillos, ramos, sortijas, 
esencias, etc. de dalias, crisantemos, violetas, siemprevivas, clave-
les, laurel, margaritas, flores silvestres, etc., con técnicas diversas, 
como la inserción a través del tallo o el trenzado;

	— taller de lectura con cuentos de imágenes, libros con fotos e ilustra-
ciones de otras culturas y tradiciones, etc. (Ver plan lector). 
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	> Para los mayores:

	— taller de lectura con textos seleccionados adecuados y formativos 
relacionados con la vida-muerte y con las costumbres tradicionales 
que lo rodean (ver selección de recursos y Plan lector);

	— taller de fotografías antiguas, al que pueden traer imágenes de 
alguien fallecido de la familia, se contará algo de él o ella y se 
aprenderá la física de la fotografía y cómo hacerlas (cámara oscura) 
y envejecer su resultado;

	— taller “erre que erre” sobre las 4 erres ambientales: reducir, reutili-
zar, reciclar, resucitar;

	— taller de títeres, en el que fabricar marionetas e inventar historias 
de temas diversos para representar a los más pequeños, y que nos 
ayuden a todos a crecer.

9.	 Talleres globalizados: como en todos los talleres, de ellos se sale sabiendo 
hacer algo. Su nombre no hace referencia a la técnica que se aprende y 
desarrolla, sino a un tema que engloba técnicas diversas y relacionadas:

	> taller de teatro, incorporando la muerte como contenido desde la lite-
ratura infantil, adaptaciones de literatura universal o creaciones de los 
alumnos; enfatizando la capacidad de aceptar o renunciar a un papel 
(guion, dirección, actuación, escenografía, vestuario, música, etc.), de 
estar presente-ausente en el escenario, etc.;

	> taller de cuentacuentos y lecturas dramatizadas, a partir de fábulas e 
historias que nos enseñen a vivir mejor;

	> taller transcultural;

	> taller de espectáculos;

	> taller de cine;
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	> taller de fotografías antiguas;

	> taller de tráfico;

	> taller de energías alternativas;

	> taller de ahorro de energías alternativas;

	> taller de periódico de aula, de centro, de barrio.

10.	Talleres integrales, en los que se implique a todo el centro en torno al mismo 
tema globalizador. Por ejemplo, un taller transcultural. A propósito del Día de 
Muertos (México), del “día de todos los moridos” (con los más pequeños), 
Día de los Fieles Difuntos (España), noche de Halloween (angloesfera) u otra 
conmemoración (el entierro de la sardina u otra exótica o menos conocida), 
se podrían confeccionar disfraces o adornos de diferentes lugares del mundo, 
llevar imágenes, objetos, recuerdos etc. típicos de su localidad, comunidad 
autónoma o país. A partir de ahí, se pueden preparar títeres para los más 
pequeños o un teatro para mayores relativo a la celebración, con aportacio-
nes de diferentes culturas (historias, objetos, trajes, costumbres, imágenes, 
vídeos, cuentos, canciones, leyendas, arte propio, etc.) y, si es posible, con la 
participación estelar de los abuelos.

11.	Pequeñas investigaciones, tanto empíricas (cuantitativas, cualitativas, 
mixtas), para favorecer que los alumnos se hagan preguntas cuyas res-
puestas requieran datos y busquen respuestas válidas y precisas, como 
no empíricas (filosóficas, hermenéuticas). 

	> Para los más pequeños: sobre un escarabajo o una lombriz que se 
encuentran en el patio o sobre un familiar fallecido que es relevante 
en la familia. Los alumnos harán preguntas, cuyas respuestas genera-
rán entre todos con la enseñanza de la maestra o de su familia.

	> Para Primaria y Secundaria: 

	— sobre una persona singular que interese a los alumnos (antiguo 
deportista, por ejemplo);
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	— sobre un pueblo abandonado visitable;

	— sobre una localidad anegada;

	— sobre un lugar donde hubo una tragedia natural;

	— sobre el tiempo de vida de diferentes especies, significativas por 
su fugacidad o su longevidad: los gastrotricos, la hidra, el molusco 
Hafrún o Ming, la langosta Homarus americanus, etc.;

	— sobre la programación genética de la vida (telómeros);

	— sobre las investigaciones acerca de la inmortalidad;

	— sobre el sentido de la inmortalidad;

	— sobre la muerte de civilizaciones, de imperios, de pueblos, de 
poblaciones, de lenguas, de palabras, de costumbres, etc.;

	— otras investigaciones propuestas en el trabajo “La muerte y su 
didáctica” (2006), como las tituladas: “La relatividad del tiempo”, 
“Un caso de investigación arqueológica”, “Las primeras tum-
bas y enterramientos”, “Un caso de investigación criminológica”, 
“Comentarios de esquelas y epitafios”, “La muerte de las estre-
llas”, “Cambios en la magnitud destructiva de los huracanes”, “La 
gripe aviar, como ejemplo de las pandemias en la historia humana”, 
“¿Reducir-reutilizar, reciclar-resucitar?”, “Extinciones inminentes”, 
“Experiencias de vida tras la muerte clínica”, “Proyecto (de 
investigación) rueda de maestros”. 

12.	Proyectos didácticos, donde los alumnos hacen suyas preguntas 
(“cómos”) de diferentes clases, desde ellas se identifican funcionalmente 
con la propuesta y se organizan para desarrollarlas en un tiempo inde-
terminado. Pueden requerir (antes) o permitir (después) la elaboración 
de propuestas, por lo que su relación con los talleres didácticos, de cara 
a la planificación de ambas técnicas de enseñanza, es natural y evidente. 
Pueden ser de diferentes clases. Por ejemplo: 
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	> Proyectos productivos: 

	— “¿Cómo hacer una casita para los gusanos de seda que van a venir 
a clase con nosotros?” (para los más pequeños).

	— “¿Cómo hacer un libro (o texto) colectivo?” Su elaboración (libro, 
artículo científico, otros formatos), personal o colectiva, quedaría 
para la posteridad (“eternidad parcial”), para los grupos de alum-
nos que asistirán a la misma aula, o que puedan consultar la misma 
biblioteca, bien física, bien virtual.

	— “¿Cómo hacer un periódico?” Según la edad, puede ser una hoja; 
una revista de aula, de centro, de barrio (con financiación de 
empresas locales); un boletín, un fanzine, etc.; en papel o soporte 
electrónico; puede ayudar a los niños, de todas las etapas educati-
vas, a cuidar su expresión y a organizarse para contribuir al diseño 
y desarrollo de una actividad cooperativa en la que aparezcan dife-
rentes secciones o partes articuladas sobre los intereses de los 
alumnos y en la que la presencia de la muerte no se extirpe, se 
niegue o se exacerbe.

	> Proyectos de resolución de problemas: 

	— Los generados desde la técnica del riesgo (se expresan miedos o 
inquietudes, a través de una lluvia de ideas, y se les da solución 
mediante los pasos habituales de la resolución de problemas), 
aplicados a situaciones de cambios radicales (asociables algunas a 
“muertes parciales”). Por ejemplo: 

	> perderse una excursión o un viaje; 

	> perder la información del ordenador;

	> contagiarse en una pandemia;

	> ser rechazado o rechazada sentimentalmente;
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	> viajar a un país desconocido (por traslado familiar, para apren-
der idiomas, con una beca, etc.);

	> tener que entrar en un quirófano.

	— Proyectos de vida en la naturaleza, en los que el alumnado emprenda 
actividades como respuestas satisfactorias a problemas. Por ejemplo:

	> “Reciclaje” o “reconstrucción ambiental” (da pie a la realidad 
cíclica de la vida-muerte como marco de procesos naturales); 

	> “El muñeco de nieve”;

	> “La construcción de la cabaña”;

	> “El trasvase”;

	> “La huerta ecológica para alimentarse todo el año”;

	> “Los primeros auxilios”;

	> “Supervivencia”;

	> “Cómo construir un puente para atravesar el río”.

	> Proyectos organizativos: 

	— “¿Cómo representar una obra de teatro?” (especialmente completo: 
los alumnos participan en su redacción, realización, dirección, eje-
cución, valoración, etc.; es muy valioso el teatro o el guiñol que 
hacen los mayores para representar obras adecuadas a los más 
pequeños);

	— “El entierro de la mascota”;

	— “¿Cómo organizar una exposición-homenaje a Einstein y Teilhard de 
Chardin?”;
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	— “Un homenaje a los fallecidos en la pandemia de 2020”;

	— “El sitio (rincón, arboleda, bosque, etc.) de (alguien concreto)”.

	> Proyectos imaginarios: 

	— Por ejemplo: “¿Qué ocurriría, desde la perspectiva de la economía, 
en una sociedad en la que nadie muriera?”.

13.	Inmersiones temáticas o proyectos temáticos, que profundicen en un asunto 
de interés, siguiendo unas fases (lluvia de ideas, grupos complementarios, 
indagación, elaboración de monografía cooperativa). Por ejemplo: 

	> “El quebrantahuesos”;

	> “El pájaro carpintero de pico blanco”;

	> “El tigre siberiano”;

	> “Genocidios en los siglos xx y xxi”;

	> “El Estado Islámico”;

	> “La peste española y la pandemia por el virus SARS-CoV-2 y la enfer-
medad COVID-19”;

	> “El cáncer infantil”.

14.	Estudio de casos, bien para diagnosticar (“¿Qué ocurre?”), bien para inter-
venir (“¿Qué hacer?”), a partir de hechos reales desde el gran grupo (más 
pequeños) o varios grupos. A partir de un suceso someramente presen-
tado, se espera que los alumnos, bien por parejas, bien desde sus grupos, 
demanden información; cuando la demanda se ha saturado, las parejas o 
los grupos trabajan sin comunicarse, utilizando o no fuentes bibliográfi-
cas o internet, y fundan su propuesta de diagnóstico o de actuación. Será 
interesante comprobar cómo hay varias soluciones al mismo problema; 
finalmente, se expresa cómo se le dio respuesta. Por ejemplo:
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	> Para los más pequeños: 

	— un animalito presenta algunos problemas de salud;

	— un amigo tuvo un accidente con el patinete y se rompió una pierna.

	> Para los mayores: 

	— un edificio enfermo;

	— una de las últimas tribus amazónicas en peligro de extinción;

	— hipótesis de un ovni estrellado, desde el punto de vista de la ingeniería.

15.	Conmemoraciones o aniversarios: 

	> Tradicionales, como el Día de Todos los Santos, el entierro de la sardina, 
el Día Internacional de la Paz, el Día de los Derechos del Niño, el Día 
Internacional del Medioambiente, días en que otras culturas celebra-
ban o celebran sus fiestas relacionadas con la muerte-vida, etc.

	> De nueva creación, como aniversarios de pérdidas significativas, fiesta de la 
luna nueva, Día de los Animales Extinguidos, el “día de todos los moridos” 
(Educación Infantil) o de los antepasados, el Día del Derecho a la Vida, el 
Día de la Muerte de la Guerra, el día de “la lluvia es vida” u otras como las 
mencionadas en el apartado “talleres integrales”.

16.	Días para segundas oportunidades (¿qué hubiera pasado si... no se hubiera 
lanzado la primera bomba atómica, Picasso resucitase de niño, hubieran con-
gelado a Walt Disney (noticia falsa) y se descongelara, otro Hitler volviera, 
nadie muriera, etc.?).

17.	Metáforas. Las semejanzas entre las cosas permiten pensarlas y com-
prenderlas mejor, de forma más sencilla, directa y abierta, una a través 
de la otra. La metaforización puede ser adecuada para temas de máxima 
complejidad, como la muerte, porque puede ayudar a tomar conciencia 
de ellos. La metaforización, como la ejemplificación, permite distanciarse 
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y percibir mejor el objeto de estudio o de imaginación. Comprendida 
como técnica de enseñanza y de creatividad, puede ser útil para estruc-
turar, iniciar, desarrollar, cerrar, recordar, generar (crear) o evaluar una 
explicación, un trabajo, un fenómeno o una decisión. Además, posibilita 
abstraer, descubrir y resolver problemas con belleza y poesía, elaborar 
en la metáfora y transferir lo observado a la realidad, a otras esferas de 
la vida. 

	> la caída del telón, tras una obra de teatro;

	> un trozo de leña quemada;

	> la marcha de un reloj;

	> las escaleras mecánicas; 

	> una vela que se consume y se apaga;

	> el sueño, como muerte parcial, a veces interpretado como “mini-
muerte”;

	> la nave que nunca ha de retornar (Antonio Machado);

	> la morada sin pesar (Jorge Manrique);

	> el paso de una a otra orilla;

	> la naturaleza: es el gran recurso de enseñanza, hay mucho que inte-
riorizar y aprender observándola, y así lo señalan maestros como Lao 
Tse, Comenio u Osho: 

	— se puede visitar un entorno que próximamente va a desaparecer; 

	— un puente singular; 

	— una zona desertificada, etc.; 
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	— se puede observar cómo la naturaleza prefiere sustituir árboles cente-
narios por pequeños y frágiles brotes de nueva vida (Osho); a lo mejor, 
porque la atención está puesta en la evolución, y no en los individuos.

18.	Aprendizaje-servicio: actividades solidarias en la comunidad, que se relacio-
nan con el currículo de los estudiantes. Por ejemplo: reforestación de un bos-
que, recuperación de pueblos abandonados, ayuda a personas ancianas, etc. 

19.	Estudio de epitafios curiosos o incluso con sentido del humor: visita a 
cementerios, reflexión sobre el epitafio de uno mismo. Por ejemplo: https://
www.eldefinido.cl/actualidad/mundo/2386/Epitafios_para_morirse_de_la_
risa_Esta_permitido_burlar_a_la_parca/. Debe tenerse en cuenta que en 
este tema suelen arrastrarse algunas falsedades (fake epitaphs).

20.	Títeres (para los más pequeños): el escenario, la decoración, la historia 
relacionada con la muerte y lo más formativa posible, etc. pueden ser 
motivos de proyectos didácticos. 

21.	Teatro para todos, y para que toda la comunidad educativa disfrute 
durante su representación:

	> obras de teatro adecuadas que incluyan la muerte;

	> el teatro como objeto y producto de un taller de técnicas (especifi-
cando), de un taller globalizado o de un proyecto didáctico.

22.	Escenificación o rol-playing, en el que se trabaje una acción con objeto 
formativo. Por ejemplo: 

	> para Primaria, 

	— mediante la técnica de “el juicio” sobre un tema polémico que 
incluya la muerte; 

	— dentro del proyecto didáctico de resolución de problemas, “¿Cómo 
proceder en caso de primeros auxilios?”; 
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	> para alumnos más mayores, incluso con madres, padres y docentes,

	— mediante una escena de “teatro foro” (“teatro del oprimido”, de 
Augusto Boal, 2007, 2009), desde escenas críticas, donde exista 
riesgo de la propia vida, etc.

23.	Foros (desde los últimos cursos de Primaria), a raíz de estímulos variados 
que definen sus posibilidades; por ejemplo: 

	> Cine foro a partir de una película, por ejemplo: 

	— Un monstruo viene a verme, de Juan Antonio Bayona (Dir.). Temas: 
miedo, abuso escolar, sueño, enfermedad, etc.

	— El nombre de la rosa, de Jean-Jacques Annaud (Dir.). Temas: investi-
gación criminológica, inquisición, relación maestro-discípulo, banda 
sonora, etc.

	— Contagio, de Steven Soderbergh (Dir.). Temas: pandemia, crisis 
humanitaria.

	— El último mohicano, de Michael Mann (Dir.). Temas: guerra, lucha, 
amor, extinción cultural, banda sonora, etc.

	— Bailando con lobos, de Kevin Costner (Dir.). Temas: orgullo étnico, 
lucha, racismo, prejuicios culturales, injusticia social, extinción cul-
tural, amor, banda sonora, etc.

	— La lista de Schindler, de Steven Spielberg (Dir.). Temas: holocausto, 
fanatismo, bondad, desprendimiento, humanidad, etc.

	— Mar adentro, de Alejandro Amenábar (Dir.). Temas: eutanasia, suici-
dio, empatía, humanidad.

	— ¿Conoces a Joe Black?, de Martin Brest (Dir.). Temas: mortalidad, 
banda sonora.
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	— Santa Rita de Casia, de Giorgio Capitani (Dir.). Temas: conflicto, odio, 
sabiduría.

	— Siete años en el Tíbet, de J. J. Annaud (Dir.). Temas: guerra, paz, 
espiritualidad.

	— Fragmentos cinematográficos, como las últimas palabras del Nexus 
6 de la película Blade Runner (1982), de Ridley Scott (Dir.) (https://
www.youtube.com/watch?v=3d3nrRuJ_bs), o la escena en la que el 
profesor Albert Lory lee a sus alumnos artículos de la “Declaración 
de los Derechos del Hombre y del Ciudadano”, en la película Esta 
tierra es mía (1943), de Jean Renoir (Dir.) https://www.youtube.com/
watch?v=02axLcwfW9s, etc.

	> Serie foro a partir de series de ficción; por ejemplo: 

	— Chernobyl (catástrofe natural). 

	— Por trece razones (suicidio). 

	— Dark (desapariciones y viajes en el tiempo). 

	— A dos metros bajo tierra, The Hot zone (pandemia).

	> Libro foro, a partir de lecturas; por ejemplo, desde experiencias y sen-
saciones relacionadas con la pérdida, la finitud, el recuerdo, la inmovi-
lización de lo efímero: 

	— 101 experiencias de filosofía cotidiana, de Roger Pol-Droit; 

	— Estoy bien, de Juan José Benítez; 

	— o textos clásicos, como un fragmento del “Bardo Thodol” de El Libro 
tibetano de los muertos.



87

	> Artículo foro, por ejemplo, desde https://theconversation.com/el-miste-
rio-de-los-caballos-salvajes-de-chernobil-132638; https://theconversa-
tion.com/como-viven-la-muerte-los-animales-102598.

	> Historia foro, por ejemplo, desde un “pasaje de la historia” narrado por 
Juan Antonio Cebrián (www.pasajesdelahistoria.es). 

	> Filosofía foro, por ejemplo, se puede profundizar con los más mayo-
res sobre el fin de la vida desde la lucidez, la madurez y el equilibrio 
personal. Puede realizarse una propuesta de conocimiento a partir de 
textos escogidos de Sócrates o Séneca y, posteriormente, preguntarse 
e intentar crecer en conciencia, más allá de toda dualidad.

	> Poema foro, por ejemplo, 

	— “La muerte sí es el final”, de José Infante; 

	— “La cogida y la muerte” (en Llanto por Ignacio Sánchez Mejías), 
de Federico García Lorca, declamado por el maestro Paco Otero 
(https://www.youtube.com/watch?v=1LSjUjh79bQ); 

	— “Elegía”, de Miguel Hernández, cantado por Joan Manuel Serrat 
(https://www.youtube.com/watch?v=9ZpGgY9dnzI), aunque el can-
tante haya cambiado el “con quien tanto quería” por “a quien tanto 
quería”, que es algo muy distinto.

	> Razón (o pensamiento) foro, por ejemplo, la frase de P. Neruda: “Muere 
lentamente quien hace de la televisión su gurú” puede ser un caso 
planificable sobre el concepto de “muerte parcial” (para Primaria, 
Secundaria o Bachillerato). El contenido asimilable a este concepto 
de muerte es la “pérdida del tiempo”. Se podría organizar un diálogo 
en gran grupo, sobre alguna meditación desencadenante potencial 
de conciencia: si la vida es la evolución posible, entonces, ¿la muerte 
podría conceptuarse como la pérdida del tiempo, de la oportunidad 
por contribuir a la mejora del actual estado de cosas, bien por dejadez, 
bien por error o el tiempo mal empleado? ¿Se puede vivir perdiendo 
la vida a chorros? ¿De qué otras formas se puede perder el tiempo? 
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¿Aprovechar el tiempo es estar obsesionados? ¿Hay una vía de en 
medio, entre el descanso y la obsesión por la tarea?

	> Foto foro, por ejemplo, sobre fotografías con historia, como las n.os 3, 
5, 6, 8, 10, 17, 20, 23 o 24, de https://www.youtube.com/watch?v=lNpZE-
0JZdhU, o las n.os 16, 32 o 34, de https://www.youtube.com/watch?v=-
gcwUEhDlE-A. 

	> Documental foro, por ejemplo, para debatir con profundidad el afronta-
miento de la propia muerte. 

	— “El epílogo de un hombre de fútbol”. Muestra cómo afronta su 
muerte David Díez de la Cruz, que fue jugador y entrenador de 
fútbol en un equipo modesto: https://www.marca.com/primera-pla-
na/2020/07/19/5f0cb42ce2704ed6058b456c.html. 

	— “Tabú, de Jon Sistiaga: Y al final, la muerte… Fin”. Trata el tema 
del “suicidio consciente”, esto es, cuando una persona decide ter-
minar su vida en plena lucidez y desde la serenidad y la concien-
cia. Cuenta la historia de Antonio Aramayona, profesor de Filosofía 
con discapacidad física, que decide poner fin a su vida. Pregunta 
para debate: el suicidio de Antonio Aramayona, ¿es más un suicidio 
consciente o un suicidio egocéntrico? 

	> Parte 1: https://www.youtube.com/watch?v=bAAfenZs46o

	> Parte 2: https://www.youtube.com/watch?v=SgMGHJHbjEA

	> Parte 3: https://www.youtube.com/watch?v=zXfmei-oXyc 

	> Rap foro, por ejemplo, 

	— “El hombre de masa cero”. https://www.youtube.com/watch?v=e-
G0lMeFjXqQ “Es la canción que no le dio tiempo a grabar a mi 
amigo, porque enfermó mucho; su hermana ha recitado la parte 
que no pudo grabar él”, dice Iván Lacaci, maestro rapero de la con-
ciencia, conocido por “Disperso” (https://www.youtube.com/wat-
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ch?v=jkCvt10xtCo), -que añadió: “Es maravilloso, conmovedor. Un 
gran maestro enfrentándose a una muerte inminente, cara a cara” 
(Lacaci, 2020, comunicación personal). 

	> Otros foros posibles son: 

	— cuento foro;

	— teatro foro;

	— objeto foro;

	— mito foro;

	— rito foro;

	— investigación foro;

	— meditación foro.

24.	 Juegos simbólicos (desde los dos años) en los que la muerte es repre-
sentada como objeto de observación, de diversión, de indagación, de 
experimentación, de explicación, de fantasía y de inserción social.

25.	Juegos cooperativos sui géneris:

	> Para los más pequeños: “¿Quién falta en el grupo?”, “Jugar con el 
miedo”, “Escondite”, etc. 

En cuanto a este último, como afirmaba la maestra Isabel González 
(2000), el escondite se desarrolla sobre la “desaparición”, comprendida 
como “muerte parcial”. Se trata de querer desaparecer a los ojos de los 
demás, ocultarse y, sin embargo, no dejar de observar, de ser, de temer al 
abandono, de estar perdido para casi todos y de anhelar el reencuentro, 
etc.; es como volver al mundo; recuperar los propios derechos; renacer, 
antes no era: ahora soy otra vez o dejé de ser, mas sigo siendo; en estos 
desafíos ambivalentes se robustece el sentimiento de seguridad, autoes-
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tima y afirmación personal, los lazos sociales y su capacidad de creer en 
los demás, su placer de existir, conocer, reconocer y ser reconocido; y 
todo, aderezado por el juego.

	> Para Primaria: “Sustracción sorpresa”, “El juego de las estatuas”, etc. 

Describimos el primero de ellos, a modo de ejemplo: “Sustracción sor-
presa” es un juego cooperativo con gran capacidad metafórica, basado 
en el concepto de “muerte parcial”. Se deja tiempo para juego libre (jue-
gos de mesa, de cartas, de construcciones, etc.) y, cuando el proceso se 
encuentra en su apogeo estratégico o constructivista, sin previo aviso ni 
explicaciones de ningún tipo, el profesor recoge en un gran saco o caja y 
sin piedad todos y cada uno de los juegos. Ante tamaña acción, es habi-
tual que los chicos se quejen y reaccionen con comentarios como: “¿qué 
hace?”, “¡es injusto!”, “¿qué pasa?”, “no te lo doy”, “justo ahora…”, ante los 
que el docente mantendrá un sereno silencio. Cuando ya está todo reco-
gido, les pide que digan con una palabra el sentimiento que los desborda 
(impotencia, injusticia, rabia, pena, desconcierto, etc.). Después, el maes-
tro o la maestra les explicará que estos suelen ser los sentimientos que 
acompañan a la pérdida de un ser querido, que siempre nos sorprende. 
Para recomponer el ánimo de los participantes y el clima del grupo, el 
profesor les puede hacer la siguiente propuesta: “Situaos por parejas y 
sentaos en el suelo. Uno de vosotros va a mecer al otro entre sus brazos, 
mientras dura la música. Cuando esta cesa, os despedís agradeciéndooslo 
y cambiáis: el que era mecido, ahora mece al otro”.

26.	Propuestas basadas en la participación de “otros expertos” (para Pri-
maria, Secundaria y Bachillerato). Para que sean formativas, es conve-
niente el estudio previo y la preparación a fondo individualmente y por 
grupos de los temas. Los “otros expertos” pueden ser los propios estu-
diantes o invitados seleccionados, no sesgados, preferiblemente, cientí-
ficos y científicas. Detrás de la posición o enfoque de cada experto (si es 
estudiante) puede haber un grupo de estudio o de trabajo. 

El estudio puede arrancar sin definir fuentes previas o bien desde algún texto 
base, previamente seleccionado, en el que desarrollar la técnica del “tríptico” 
(pliegan una hoja en forma de tríptico; en el centro se expresarán las ideas 
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principales; en la izquierda, opiniones a favor o positivas; en la derecha, en 
contra o negativas y por la cara de atrás, soluciones o proyectos alternativos) 
o del “comentario de texto cooperativo” (doblan una hoja por la mitad dos 
veces y en cada apartado anotan: coincidencias, dudas, diferencias, pregun-
tas y propuestas). 

En cada metodología es clave la figura del presentador-moderador, que debe 
ser motivador, neutral y no ha de buscar protagonismo alguno. Conviene pro-
curar que todos los papeles roten. Son excelentes metodologías para enseñar 
a pensar desde el análisis y el respeto, y para tratar de forma abierta y plural 
asuntos asociados a “duelos negados” (Isabel González, 2000). Por ejemplo: 
“la muerte relacionada con la emigración y los emigrantes”, “el maltrato infan-
til”, “el maltrato a la mujer”, “el maltrato animal”, “el abandono de los ancianos”, 
“la pena de muerte”, “el aborto”, “¿puede ser el ‘útero artificial’ un punto de 
acuerdo para el problema del aborto?”, “¿puede ser la llamada ‘carne cultivada 
o artificial’ una alternativa a la matanza animal que se entiende necesaria para 
la alimentación humana?”, “¿los animales sienten la pena y la muerte?”, “¿qué 
son las llamadas ‘experiencias cercanas a la muerte’ (ECM)?”, etc.

	> Miniconferencias: bien solos, bien por parejas, los alumnos (prefe-
riblemente voluntarios) pueden dar una minicharla, apoyada con un 
soporte audiovisual o no; la exposición irá seguida de preguntas abier-
tas y un coloquio.

	> Debate público: dos equipos prepararán razones que fundamenten su 
posición; otros dos (oponentes) cuestionarán sus argumentos, de modo 
que su crítica los ayudará a reforzarlos; el día del debate se desarrollará 
una confrontación de cierto nivel cognoscitivo, seguida de un coloquio.

	> Mesa redonda: se definen tres o cuatro posiciones sobre un tema 
abierto, polémico, que son estudiadas por sendos equipos de trabajo; 
el día de la mesa redonda, las perspectivas se confrontan ordenada-
mente; al terminar, puede haber preguntas del público.

	> Panel: los panelistas dialogan e intercambian entre sí ideas y razones 
sobre una temática definida; una vez terminada la fase de panel, los 
panelistas se inhiben y el discurso pasa al público o foro.
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	> Simposio: un conjunto de ponentes se pone al día, desde aspectos com-
plementarios, en cuanto a avance técnico o científico sobre un tema perti-
nente, en este caso, relacionado con la conciencia de muerte y finitud; por 
ejemplo, “Simposio sobre avances en la fabricación de carne cultivada o 
artificial”, “Simposio sobre avances en úteros artificiales”, etc.

	> Comunicaciones: resultados de indagaciones o investigaciones, 
expuestas someramente, con o sin apoyos audiovisuales, individual-
mente o en grupos.

	> Pósteres: resultados gráficos de una indagación o investigación, explicados 
individualmente o en grupos.

	> Estand: resultados de un proyecto didáctico o un proyecto de investigación 
aislado o como parte de una feria de ciencias; su contenido (que puede 
incluir mural, póster, fotografías, mapas, diagramas, objetos, etc.) explicados 
individualmente o en grupos.

	> Entrevista pública colectiva: se invita a una persona de su interés (un 
docente de otro curso, una madre, un científico, una escritora, una 
deportista, una actriz o cantante, etc., todos ellos que superaron una 
enfermedad) que ha investigado o pasado por experiencias de peligro 
o riesgo, en relación con la muerte y la finitud; el grupo prepara un 
cuestionario para realizar una entrevista semiestructurada. El día de la 
visita se hacen las preguntas, que irán seguidas de un coloquio.

27.	Otros centros de interés: 

	> Para los más pequeños: por ejemplo:

	— el otoño y las hojas muertas;

	— fabricación de compost. 

	> Para los mayores: análisis crítico sobre temas que suceden sin apenas 
ser conscientes de ellos. Por ejemplo: 
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	— El tratamiento de los asesinados en actos terroristas (es extensible a 
otras situaciones) por los medios de comunicación: ¿por qué se comu-
nica que unas muertes son más importantes que otras?, ¿influye en el 
trato diferencial la tribu de pertenencia (nacionalidad, ideología, gru-
pos de edad, grupos étnicos, clase social, religión, etc.)?, ¿condicionan 
el impacto mediático?, ¿afectan los recuerdos, las tradiciones, la imagi-
nación, el morbo, la condición de famosos, la ciencia, las fiestas, el sen-
tido del humor, la barbarie, los sentimientos, la empatía, la injusticia?

	— La extinción continua de especies.

B.  Algunas propuestas didácticas desde áreas de conocimiento, 
materias o asignaturas

Las propuestas didácticas pueden definirse también desde su especifici-
dad curricular. La investigación documental realizada sobre el currículo (véase 
Herrán, Rodríguez y Miguel, 2019; Rodríguez, Herrán y Miguel, 2020), señala 
que la muerte ya está presente en numerosas áreas de conocimiento, materias 
o asignaturas de todas las etapas educativas. Esto no quiere decir que la presen-
cia de contenido relacionado (sería difícil diseñar un currículo donde se excluya 
totalmente la muerte) tenga intencionalidad educativa. Estas maletas pedagógi-
cas tratan, precisamente, de dotar de sentido pedagógico al contenido que ya se 
incluye en la enseñanza, y de integrar temas relacionados con la conciencia de 
muerte que, en la actualidad, no se tratan en la educación formal.

A continuación, se muestran algunos ejemplos de propuestas metodológicas 
a través de disciplinas.

1.	 Propuestas para Física y Química. La química es relacionable con la muerte 
desde su definición científica y objeto de estudio; la constitución, estructura y 
propiedades de la materia, así como las leyes que regulan las transformacio-
nes de unos cuerpos en otros y la posibilidad, energía, velocidad y mecanismo 
de dichos cambios (reacciones químicas). Con la observación en la naturaleza 
o en un laboratorio, la muerte se puede percibir como transformación de la 
materia, desde sus propiedades físico-químicas: 
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	> Las propiedades químicas se ponen de manifiesto cada vez que un 
elemento se transforma en un compuesto y, por tanto, desaparece o 
muere para formar una sustancia diferente, nueva. 

	> Las propiedades físicas se caracterizan porque se pueden observar 
y medir sin que se produzca ningún cambio en la identidad de la 
materia: color, sabor, densidad, estados de agregación (sólido, líquido, 
gas); según la física, hay cambios de estado, pero no muerte, se sigue 
siendo el mismo ser vivo. 

Algunos ejemplos de muerte, comprendida como transformación, que pue-
den comportar peligro de muerte directo o indirecto, son: 

	> el fin del agua dulce (https://www.bbc.com/mundo/vert-fut-39699793); 

	> la electrolisis del agua (https://noticias.coches.com/noticias-motor/
el-creador-del-motor-de-agua-que-murio-envenenado/33686); 

	> la radioactividad; 

	> la fusión nuclear;

	> la fisión nuclear; 

	> la formación y destrucción de ozono; 

	> la transformación de la materia en energía, y viceversa; 

	> los problemas de contaminación como la lluvia ácida o el efecto invernadero; 

	> la transformación de la energía de unos tipos a otros; 

	> la formación y el final del petróleo.

2.	 Propuestas desde las Matemáticas. Por ejemplo, con la base puesta en la rele-
vancia formativa de la estadística (https://theconversation.com/por-que-es-im-
prescindible-aprender-estadistica-en-la-escuela-127854), es posible plantear un 
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proyecto didáctico transversal (enseñanza Primaria, Secundaria y Bachillerato) 
sobre la cuestión: “¿Pueden los datos estadísticos distorsionar los hechos?”. O 
bien: “¿Cómo mejorar la comunicación de los datos estadísticos, nacionales e 
internacionales, de la enfermedad COVID-19?”. “¿Cómo se hizo esa comunica-
ción el 20 de abril de 2020?”. “¿Qué críticas pueden hacerse a esa comunica-
ción?”. “¿Cómo podría haberse mejorado esa comunicación, para hacerla más 
comprensible al ciudadano medio?”. Podría tomarse como base el documento 
titulado “¿Quién tiene razón? Al final os vais a llevar una sorpresa”, del psiquiatra 
Dr. José Miguel Gaona (https://www.youtube.com/watch?v=ZxyEdsEzx1g).

3.	 Propuestas para Ecología y Biología. Desde estas disciplinas, la muerte 
se trabaja transversalmente (desde Educación Infantil hasta Bachillerato), 
teniendo en cuenta una distinción primaria: 

	> Muerte natural. Ocurre en la naturaleza, sin la intervención del ser 
humano; se presta a investigaciones en torno a tesis como:

	— sin la muerte, se rompería el ciclo de la vida; 

	— la presencia de carroñeros (animales, insectos, microorganismos, 
etc.) indica que un ecosistema está sano y limpio;

	— también las especies se extinguen naturalmente por catástrofes, 
enfermedades, etc. 

	> Muerte provocada por el ser humano. Alcanzaría fenómenos que 
serían objeto de investigación didáctica, como: 

	— la deforestación;

	— la contaminación de las aguas y del aire; 

	— el cambio climático;

	— la extinción de especies;

	— la pérdida de biodiversidad. 
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	> Otras situaciones paradójicas, específicamente humanas: 

	— reciclaje; 

	— disecciones de animales para aprendizaje y formación; 

	— cuidado de animales en cautividad, para hacerles sentir “como en casa”;

	— donación de órganos; 

	— transformaciones de la industria farmacéutica (que ayudan a la 
vida, sin dejar de matar por intereses económicos, en su caso); 

	— repoblaciones de áreas destrozadas; 

	— resucitación de especies extinguidas mediante ingeniería biológica; 

	— cuidados paliativos;

	— eutanasia;

	— aborto;

	— pena de muerte.

4.	 Propuestas sociohistóricas. Por ejemplo, proyectos de investigación sobre: 

	> La muerte: costumbres y creencias en mi localidad: a través de entrevistas con 
las personas mayores y en los archivos históricos de la localidad que reflejen 
el antes y el ahora del luto, los funerales, el cementerio, la incineración, el 
Día de Todos los Santos, la danza funeraria, las plañideras, el entierro, la 
indumentaria del muerto, la organización, la intervención de los vecinos, la 
mortaja, el anuncio de la defunción, las comidas en el consuelo, refranes, 
frases de condolencia, epitafios, etc.; será muy rico el contraste y compa-
ración de los trabajos, ya que habrá alumnos de distintas procedencias (de 
diferentes comunidades y países); será también de gran interés analizar los 
porqués del cambio de algunas costumbres y creencias, etc. 
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	> Creencias respecto a la muerte y después de la muerte de las grandes tra-
diciones religiosas: puede servir de ayuda consultar a estudiosos como 
eliade (1980), delisle-lapierre (1986) y desjardins (1992). 

	> Mitología comparada: búsqueda, transferencia y capacidad didáctica 
para la vida cotidiana de algunos mitos griegos, romanos, egipcios, 
mesopotámicos, mayas, aztecas, etc.

	> La muerte en el arte gótico del xiii y el xiv: su reflejo en la literatura cono-
cida como ars moriendi, de los siglos xiv y xv, y la personificación de la 
muerte sobre todo en la peste negra de mediados del xiv.

	> Memoria histórica: se trata de explorar las motivaciones, hallazgos, suce-
sos pasados e implicaciones actuales de las actividades que reivindican 
el reconocimiento de las víctimas de las atrocidades (de cualquier signo y 
localización geográfica) que se han realizado en el pasado. 

	> Debate sobre textos acerca del sentido de la vida, que se presten a la 
diversidad de opiniones, como la siguiente cita, de verdú (2002): 

Hasta que la religión era un asunto asociado a la ense-
ñanza, los alumnos/as aprendían algo sobre el fin de la 
existencia. Fuera verdad o no, el caso es que disponían de 
una narración mítica sobre el discurrir en este mundo y, se 
lo creyeran o no, siempre les quedaba la experiencia de que 
había una explicación. 

Desde su contenido, podemos cuestionarnos personal y socialmente: 
¿la vida tiene algún sentido, personal o social?; ¿qué sentido tiene la 
vida, en su caso?; ¿se trata de vivir o de “vivir bien”, como aconsejaba 
Sócrates?; ¿qué aporto yo a la mejora de la vida en los planos personal 
y social?; ¿la muerte tiene algún sentido, personal o social?; ¿qué sen-
tido tiene la muerte, en su caso, a la luz de la vida?; ¿vivimos para morir 
(Heidegger) o para trascender?; ¿cuáles son mis creencias sobre el “más 
allá”, de la vida?; ¿qué creen o no mis padres y cómo me lo han trans-
mitido?, ¿y mis abuelos?; ¿la aportación de la religión puede ser útil?; 
¿las creencias las tenemos o las somos?; ¿quién las tiene, en su caso?; 
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¿cómo mueren los animales?; ¿nos enseñan algo?; ¿estamos demasiado 
o demasiado poco pendientes de la muerte?; ¿es lo mismo estar pen-
dientes, estar obsesionados o ser conscientes?, etc. 

5.	 Propuestas literarias. Sugerimos la lectura, el comentario y actividades 
realizadas sobre obras sugerentes y adecuadas de literatura infantil clá-
sica y moderna para estas etapas. Por ejemplo: 

	> Para los más pequeños: 

	— fábulas adaptadas para niños, relacionadas con la muerte, la finitud 
y la pérdida, como:

	> El cuento de la lechera (Samaniego);

	> Juan sin Miedo; 

	> La casita de chocolate; 

	> Pulgarcito; 

	> La gallina Catalina; 

	> Blancanieves; 

	> El flautista de Hamelín; 

	> La bella durmiente; 

	> El cuento de María Sarmiento.

	> Para Primaria, Secundaria y Bachillerato: 

	— fábulas clásicas, relacionadas con la muerte, la finitud o la pérdida, 
como El anciano y la muerte, de Esopo o El viejo y la muerte, El cuento 
de la lechera o La muerte, de Samaniego;
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	— clásicos, como la Apología de Sócrates, de Platón, etc.; 

	— novelas, como El tatuador de Auschwitz, de Heather Morris; Paula, 
de Isabel Allende; Te lo contaré en un viaje, de Carlos Garrido, etc.; 

	— poemas relacionados con la muerte: “No tal alto” (Neruda), “Nanas 
de la cebolla” (Miguel Hernández), etc. (ver, por ejemplo, https://
poemas.yavendras.com/de-muerte.php). 

6.	 Propuestas clásicas universales. Sugerimos comprender y trabajar los 
mitos como fuentes de conocimiento y conciencia universales, algunas 
insertas en clásicos. Por ejemplo: 

	> El mito del diluvio, contenido en el Gilgamesh y en otros textos de 
muchas culturas; 

	> La Ilíada, ¿mito o realidad?; 

	> La desaparición de la Atlántida; 

	> El mito de Galatea y Polifemo;

	> El mito de Procusto (y el síndrome de Procusto);

	> Cronos devorando a sus hijos; 

	> El paraíso; 

	> El mito de Selene y Endimión; 

	> El mito del centauro Quirón.

7.	 Propuestas plásticas. Por ejemplo:

	> Modelado: entrega a cada uno de dos trozos grandes de arcilla con 
la consigna de que uno ha de representar la vida y el otro, la muerte. 
Después, cada uno comenta sus trabajos.
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	> Mural: por grupos, se les propone que plasmen con pintura (sin dibujo) 
en un papel continuo blanco, la interdependencia de la vida y la muerte.

	> Collage: en hojas DIN A3, representar simbólicamente, a través de 
imágenes y fotos, la vida y la muerte.

	> Artesanía: búsqueda en las diferentes tradiciones o religiones de ico-
nos o símbolos que representen la vida y la muerte. Después, sugerir 
que creen el suyo propio y diseñen con él, objetos de artesanía. 

	> Cómic: representación de la leyenda inglesa “Jack y la muerte” del 
libro Semillas al viento, de Bowley.

	> Maquetas: construcciones funerarias como menhires, talayots, simas, etc. 

8.	 Propuestas musicales. Se recomienda interrelacionar la música con la 
historia y la literatura, entendiendo cómo se ha enfocado el tema en las 
diferentes épocas y desde las distintas visiones. Por ejemplo: 

	> La muerte como visión religiosa: los cantos gregorianos, los réquiems, 
especialmente el de Mozart, donde se pueden observar partes muy dife-
renciadas que expresan rabia, pena, esperanza; La pasión según san Mateo 
de Bach o cualquiera de sus pasiones, explicando cómo mucha de esa 
música se aprovechaba en oratorios y cantatas, y cómo la gente acudía 
a los funerales solo por escuchar la música, que solía ser compuesta por 
encargo. Oratorio de la Resurrección y Oratorio de Pascua, de Heinrich Schutz, 
1623; El ocaso de los dioses o Parsifal, cimas del arte total de Wagner, etc. 

	> La muerte como visión laica: El amor brujo, de Manuel de Falla (final: 
“Las campanas del amanecer”); Danza macabra, de Camille Saint-Saëns 
en 1874; Muerte y transfiguración, poema sinfónico de Richard Strauss 
en 1889; Así habló Zaratustra (el canto fúnebre del mismo compositor); 
El canto de la tierra, de Mahler por varias razones, muy interesantes 
para ser comentadas con los alumnos. 

	> La muerte como visión pasional: Orfeo, de Monteverdi; Tosca (tema: 
sexismo y abuso de Scarpia) o La Bohême, de Puccini, basada en La dama 
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de las camelias, de A. Dumas, que narra la muerte de una mujer afectada 
de tuberculosis, que intenta disimular para no perder a su amor. 

	> La muerte en el romanticismo como visión sentimental, metafórica: ins-
pirada en la naturaleza, de compositores como Schubert, Brahms o Verdi.

	> Ópera contemporánea: La Pasión, de Simone (tema: muerte de la filó-
sofa Weil), etc.

	> La muerte en boleros y tangos. 

	> La muerte en la música actual: se puede proponer a los alumnos que 
busquen canciones o músicas que se hayan creado para momentos de 
dolor o despedida; también pueden indagar en cantantes o composito-
res actuales que hayan muerto, y cómo su música pervive (por ejemplo, 
David Bowie, AC-DC, etc.), y en qué medida estos hechos hacen que algu-
nas canciones se transformen en “clásicos” en su género.

9.	 Propuestas cinematográficas. Muchas películas tratan el tema de la 
muerte y tienen un gran valor educativo. 

	> Banco de recursos de películas que incluyan la muerte con un enfo-
que formativo: se sugiere realizar paulatinamente un banco de estos 
recursos. (ver una amplia selección en Pedagogía de la muerte a través 
del cine y revista Making Of, en referencias, pág. x); 

	> También los alumnos pueden indagar sobre actores y actrices conocidos 
que hayan muerto, y cómo su trabajo pervive; por ejemplo, los actores de 
los personajes “Justi” o “Mentefría”, de la serie La que se avecina.

C.  Otras técnicas de enseñanza y recursos didácticos 
basados en TIC

Las técnicas de enseñanza con TIC son otro campo didáctico de gran interés y uti-
lidad. Las técnicas con TIC pueden complementar metodologías presenciales, ser 
específicas, versionarlas (en este caso, se requerirá su conocimiento: por ejemplo, 
proyectos didácticos, mentefactos, etc.). Todas podrán potenciar la enseñanza 



102

presencial que incluye la muerte. Relacionamos algunas sistematizadas y descritas 
por el profesor Paredes (2013), al que remitimos para su ampliación y aplicación:

1.	 Técnicas de enseñanza basadas en la planificación:

	> aula virtual;

	> aula Google;

	> herramienta TIC como eje y soporte de una unidad didáctica; 

	> empaquetador multimedia, para organizar secuencias didácticas;

	> bancos de actividades o repositorios de materiales y de unidades didácticas;

	> salas de profesores y equipos virtuales;

	> comunidades virtuales;

	> la sindicación de contenidos como herramienta de desarrollo profesional;

	> gestores de contenidos y herramientas para estructurar contenidos digitales.

2.	 Técnicas de enseñanza para el trabajo autónomo del estudiante:

	> entornos personales de aprendizaje para el trabajo autónomo del estudiante;

	> recursos didácticos para la exploración.

3.	 Técnicas de enseñanza para apoyar la exposición docente:

	> enseñar con recursos;

	> enseñar con material impreso;

	> libro web;
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	> enseñar con videotutorial;

	> exposición docente completada con apoyo de la enseñanza asistida 
por ordenador (computer assisted instruction, CAI);

	> exposición docente mediante videoproyección y pizarra digital interactiva;

	> exposición docente mediante videoconferencia;

	> exposición docente mediante un curso en plataforma de teleformación;

	> exposición e interacción mediada por TIC;

	> mentefactos con software de representación gráfica de ideas y redes 
de mentefactos;

	> mapas conceptuales con herramientas TIC;

	> diálogos simultáneos con mensajerías;

	> lluvia o torbellino de ideas con ordenadores.

4.	 Técnicas de enseñanza para la participación:

	> asamblea didáctica mediante mensajerías y audioconferencia;

	> rincón del ordenador;

	> taller didáctico con imagen y sonido;

	> cartel digital;

	> línea del tiempo digital;

	> taller didáctico que incluye o se ayuda de la fotografía, el sonido, la 
televisión y el vídeo;
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	> taller didáctico de determinado software;

	> laboratorio recreativo virtual de ciencias;

	> software de simulación; micromundos; realidad virtual;

	> indagación en el entorno mediante internet y computación móvil;

	> entornos virtuales multiusuario (multi Chern virtual environments, MUVE); 

	> realidad aumentada (augmented reality, AR); 

	> juego soportado digitalmente y serious games;

	> salidas con apoyo fotográfico o de vídeo.

5.	 Técnicas de enseñanza para la cooperación:

	> tutoría mediante mensajerías;

	> webminario o seminario web;

	> creación de algoritmos y micromundos para resolver problemas reales;

	> resolución de problemas reales con tecnología; entornos de aprendi-
zaje apoyados en ordenadores;

	> evaluación del aprendizaje en grupos cooperativos mediante;

	> herramientas telemáticas;

	> refuerzo del aprendizaje en grupos cooperativos para el dominio;

	> caza del tesoro, trabajo con fuentes, webclue, webgymkhana y webtarea;

	> webquest, miniquest y earthquest;
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	> proyectos didácticos colaborativos basados en la comunicación 
mediante audio, vídeo, dibujos animados y periódico;

	> proyectos didácticos colaborativos basados en la comunicación a tra-
vés de internet (web 1.0); construcción de páginas web;

	> proyectos didácticos cooperativos basados en la comunicación en 
internet, web 2.0, proyectos basados en foros;

	> proyectos didácticos cooperativos basados en la comunicación en 
internet, web 2.0, proyectos basados en blogs;

	> proyectos basados en la escritura; fotodiálogo, guion artístico, cómic, 
secuencia fílmica a un paso de la producción de vídeo y volcado en 
herramientas TIC;

	> proyectos didácticos colaborativos basados en internet, como eTwinning;

	> proyectos didácticos organizativos con ayuda de un software de simulaciones; 

	> proyectos didácticos colaborativos basados en internet; proyectos 
basados en el uso de herramientas de web 2.0 como wikis y pódcast; 

	> proyectos didácticos colaborativos basados en internet; uso de herra-
mientas de web 2.0, proyectos basados en discos virtuales y herra-
mientas de Google para educación;

	> proyectos de investigación; proyectos basados en porfolios y etnografía 
audiovisual;

	> indagación en el entorno mediante narrativas audiovisuales; 

	> escenificaciones con blogs móviles (Twitter). 

6.	 Técnicas basadas en la evaluación:

	> sondeos formativos con plataformas;
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	> evaluar colectivamente con Wordle y otros sistemas para graficar;

	> evaluar mediante plataformas. 

D.  Otros recursos didácticos relacionados con la muerte

1.	 Denominaciones de muerte. La muerte recibe muchas denominaciones. 
Las palabras usadas pueden utilizarse como recurso didáctico que pueden 
explorar los estudiantes. A simple vista, cabe distinguirse entre palabras: 

	> populares, como parca, pena negra, desdentada, etc.; 

	> asociadas a acciones del moribundo, como expiración, agonía, falleci-
miento, acabamiento, descanso, etc.; 

	> eufemismos, como desaparición, ocaso, crepúsculo, etc.; 

	> asociadas al que muere, como defunción, occisión, ausencia, etc.; 

	> desde el punto de vista del vivo, como fin, desenlace, adiós, destino, 
hado, sino, albur, fatalidad, suerte, etc.; 

	> asociadas a creencias sobre el alma o el después, como sueño eterno, 
último viaje, tránsito, trance, desenlace, fin, destino, partida, hora 
suprema, cielo, purgatorio, infierno, desaparición, exitus, etc.; 

	> asociados a la muerte como ser autónomo, como ángel exterminador, 
guadaña, la igualadora, la justa (o justicia), etc. 

2.	 Banco de recursos artísticos relacionados con la muerte, en diferentes 
campos. Se sugiere realizar paulatinamente un banco de recursos de: 

	> pintura;

	> escultura; 

	> arquitectura;

	> dibujo;
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	> ballet;

	> cine;

	> teatro;

	> circo;

	> magia;

	> humor, etc.

3.	 Banco de costumbres, tradiciones y ritos actuales e históricos, en relación 
con la muerte. Asimismo, se sugiere realizar paulatinamente un banco de 
recursos. Por ejemplo: 

	> el velorio de los angelitos; 

	> las tumbas gitanas; 

	> otras tradiciones alrededor del mundo (https://www.instagram.com/p/
BnFmwegh91t/?utm_source=ig_embed).

4.	 Banco de refranes o dichos populares. Por ejemplo: 

	> “Estase la vieja muriendo y está aprendiendo” (aprender durante toda la vida); 

	> “Muerte y venta deshace renta” (la importancia de ahorrar y de cono-
cer, educación para el consumo, economía);

	> “De grandes cenas están las tumbas llenas” (educación para la salud, 
saber nutrirse); 

	> “El muerto a la sepultura y el vivo a la hogaza” (saber manchego, don Quijote).

5.	 Banco de chistes y humor inteligente relacionados. Traídos por los chicos y chicas 
o tomados de internet. Por ejemplo, de maestros del humor, como Eugenio, que 
murió de pena (https://www.abc.es/play/cine/noticias/abci-eugenio-maestro-chis-
te-murio-pena-201909290058_noticia.html o de otros sitios web, como: https://
saposyprincesas.elmundo.es/ocio-en-casa/lectura-libros-ninos/chistes-de-miedo-pa-
ra-morirte-de-risa/. Puede considerarse, especialmente, la “sabiduría” y conciencia 
de clásicos, como Mafalda, de Quino, o de Carlitos y Snoopy, de Schulz.
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6.	 Banco de dichos, citas, aforismos, pensamientos, reflexiones, indaga-
ciones y máximas. En la obra La muerte y su didáctica. Manual para edu-
cación Infantil, Primaria y Secundaria (Herrán y Cortina, 2006) se aporta un 
amplio compendio seleccionado de ellas. Son excelentes recursos para 
una educación basada en la conciencia, desde una formación que incluya 
la muerte. Pueden compartirse en cualquier espacio de enseñanza y for-
mación, aunque específicamente, en Tutoría y Filosofía. Una buena razón 
puede servir para orientar parte o toda la vida. 

7.	 Referencias para niños y adolescentes. Antes de las Referencias finales 
de la guía, se ofrecen recursos o posibilidades para planes lectores y para 
una enseñanza orientadora.

2.  Una mirada intensiva-vertical a la metodología 
didáctica: ejemplos de otras técnicas de enseñanza

La investigación en pedagogía de la muerte nos ha enseñado que la muerte 
forma parte del discurso de los niños y adolescentes desde la etapa infantil 
hasta la edad adulta, con distintas inquietudes o desde diferentes temas. Por 
ello, proponemos que la educación para la vida que incluye la muerte, parta 
de los centros de interés que son naturales para el niño y el adolescente.

Los intereses del hijo o del alumno son la base metodológica de estas propuestas 
didácticas. Los temas que aquí se proponen forman parte del currículo y, por tanto, 
de las intenciones de enseñanza. Lo que se plantea es que estos temas, que ya 
están en el currículo, aunque poco aprovechados pedagógicamente, se observen 
desde la educación de la conciencia de muerte y de finitud. Es decir, no se trata de 
una propuesta de nuevos contenidos (aunque el currículo excluya algunos relevan-
tes en relación con la conciencia de muerte, como, por ejemplo, el genocidio 1), sino 
de observarlos desde otros ángulos y con mayor profundidad formativa.  

1  Tanto en la LOE como en la LOMCE se incluye el estudio del holocausto Holocausto judío o la shoa. 

Pero no tanto el genocidio (https://es.wikipedia.org/wiki/Genocidios_en_la_historia). El crimen nazi fue 

un genocidio, pero la educación del genocidio requiere ampliar el campo de visión e, incluso, profundizar 

en la razón por la que se induce el estudio de una matanza, y no de la conciencia de todas. No mostrarlo 

todo, no es enseñar plenamente; no enseñar plenamente no es educar.
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Partimos del interés del niño y del adolescente porque la pedagogía de la muerte 
no consiste en un abordaje de la muerte abrupto, forzado o violento, sino que, 
como tema radical y esencial al ser humano, forma parte de su desarrollo. Por 
consiguiente, la enseñanza implica acompañar la natural inquietud de los niños 
sobre la muerte. Desde los centros de interés del alumnado, se presentan en las 
siguientes propuestas didácticas posibilidades de investigación y de profundiza-
ción que permitirán a los estudiantes, en diferentes grados, tomar conciencia de 
la muerte en función de su edad y características. 

Desde esta flexibilidad metodológica, con base en el niño y el adolescente, 
presentamos estas propuestas didácticas centrándonos en todas las etapas 
educativas: Infantil, Primaria y Secundaria. Aunque cada propuesta atiende 
a una etapa, todas ellas pueden adaptarse a cualquier edad. Por eso, en su 
caso, se aportarán orientaciones para transferirla de unos cursos a otros. 

Nos atrevemos a sugerirte, como educador o educadora (sea en el entorno 
escolar o familiar), que interpretes estas propuestas didácticas como ejem-
plos de las muchas posibilidades que pueden existir para llevar la conciencia 
de la muerte a la educación. Por tanto, la idea es que puedan servir para 
inspirar la propia creatividad y para diseñar y desarrollar otras propuestas. 
Algunas de las mejores las provocarán los propios niños y adolescentes, si 
los escuchamos y observamos con atención, sensibilidad y conciencia.

A.  Propuesta didáctica para Educación Infantil:  
“Conociendo a mis antepasados familiares”

Síntesis de la propuesta

Los niños en su primera infancia tienen un gran interés por conocer a sus 
familiares, los actuales y los que ya no están. Poco a poco, se van formando 
una idea de la relación que tienen con cada uno y van descubriendo, a través 
de los recuerdos o anécdotas que relatan sus padres o sus abuelos, que hay 
familiares que ya fallecieron. Esta propuesta didáctica plantea que los niños, 
a través de un árbol genealógico, indaguen en sus antepasados familiares 
más cercanos. Esta pequeña investigación ayudará a que tomen conciencia 
de la muerte, recordando a familiares que, habiéndolos conocido o no, ya 
han fallecido. Pero no solo siendo conscientes de la muerte, sino de que, 
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antes de existir ellos, el mundo y su familia ya “rodaban”, sus abuelos tra-
bajaron, sus padres se conocieron, etc. Es decir, se propone que el árbol 
genealógico genere una serie de posibilidades ilimitadas de investigación y 
descubrimiento en el entramado familiar propio, que trasciende en su vida, 
como una pequeña “eternidad parcial”.

Objetivo didáctico principal

Tomar conciencia del ciclo vital y de la huella que dejan los antepasados en 
la propia vida.

Áreas de conocimiento o asignaturas relacionadas

	> Conocimiento de sí mismo y autonomía personal.

	> Conocimiento del entorno.

	> Lenguaje: comunicación y representación.

Duración aproximada

Un mes. Cinco horas en el aula y cinco horas fuera del aula a la semana.

Orientaciones metodológicas y recursos didácticos

	> Inicialmente, se puede exponer el proyecto hablando de lo que es una 
familia y preguntando a los niños quiénes son sus familiares. Se puede 
enseñar un ejemplo de árbol genealógico ya realizado, y motivarlos 
para que, a través de este proyecto, hagan el suyo propio. Puede 
fomentar el interés de los alumnos pensar en una zona de la clase 
donde vayan a exponer los árboles genealógicos. Podrán trabajar con 
un modelo que tenga los huecos vacíos, como el que se presenta en 
esta actividad, o con uno que ellos mismos diseñen desde el principio. 
También se puede acudir a algunas páginas web que ayudan a realizar 
un árbol genealógico, por ejemplo: https://www.genoom.com/tree. Al 
inicio del proyecto es muy importante explicar la propuesta didáctica 
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y sus objetivos educativos a los padres, y animarlos a acompañar a 
sus hijos ya que, como en otras actividades de Educación Infantil, será 
imprescindible su ayuda.

	> Algunas preguntas pueden guiar el desarrollo del proyecto, para que 
no se quede solo en poner una foto del familiar en el árbol:

	— ¿Dónde se conocieron mis padres?

	— ¿Dónde nacieron? ¿Y el abuelo o la abuela?

	— ¿Con quién vivía el abuelo o la abuela en sus primeros años de 
vida, cuando era niño o niña? ¿En qué pueblo o ciudad? (Se puede 
proponer, si el abuelo o la abuela vive, y es posible, que vaya junto 
con el niño a la calle donde vivía). 

	— ¿En qué trabajaban los abuelos? ¿Esas profesiones siguen existiendo? 

	— Si algún abuelo o abuela falleció, ¿qué persona que le conociese 
muy bien puede hablarme de él o ella? Si es el caso, se podría visi-
tar el cementerio donde reposen sus restos.

Quizá se puede plantear a los niños y a la familia abordar una o dos de 
las cuestiones anteriores (o de otras que piense el propio profesor o 
los niños), y que las pequeñas investigaciones guiadas por las pregun-
tas las presenten los alumnos en la asamblea del aula. 

	> El árbol genealógico podría completarse con las fotos de los familiares, al 
inicio del proyecto, la primera semana o bien al final. Si se hace al inicio, 
puede relacionarse a las personas del árbol con las preguntas que se rea-
licen. Si se hace al final, puede ser una culminación simbólica del proyecto.

	> Con independencia de ello, se recomienda terminar el proyecto con 
un día especial, que podría denominarse el “día de nuestros antepasa-
dos familiares”, exponiendo los árboles genealógicos en un rincón del 
aula y dando la posibilidad a las familias de que puedan pasar a verlos.
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	>  Orientaciones para adaptar la propuesta a Primaria y Secundaria:

	> Un árbol genealógico refleja distintas épocas históricas y diferentes 
culturas. Los alumnos pueden indagar en las características de estos 
momentos históricos a través de la vida de sus antepasados, conec-
tando así con contenidos relativos al estudio de Ciencias Sociales, 
Geografía o Historia.
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	> Hay árboles genealógicos de familias que se estudian en Historia, 
como las casas reales. Puede aprovecharse la actividad para estudiar 
la genealogía de alguna monarquía.

	> También el recurso del árbol genealógico se ha utilizado, en ocasiones, con 
otros motivos distintos al estudio de los miembros de una familia. Un ejem-
plo es la obra La genealogía de la moral, de Friedrich Nietzsche, quien criti-
caba la moral de su época a través del análisis del devenir histórico de la 
moral en Occidente desde la Grecia clásica. Se podría proponer al alumnado 
que, por equipos, diseñe un árbol genealógico de tipo histórico donde expli-
que el desarrollo de un fenómeno o tema determinado o por determinar, en 
función del contexto curricular: los cambios, las transformaciones o aquello 
que se dejó atrás, respecto a ese fenómeno o tema en particular. 

B.  Propuesta didáctica para Educación Primaria: 
“Cuando el mal aparece: ¿qué son los genocidios?” 

Síntesis de la propuesta

El genocidio forma parte de la historia de la humanidad. Refleja el lado más oscuro 
del ser humano. La barbarie puede ser estudiada como fenómeno histórico. Tam-
bién se puede ir más allá y tomar conciencia de la condición del ser humano, quien, 
ante determinadas circunstancias, es capaz de extinguir violentamente colectivos, 
pueblos y razas. La conciencia de muerte, en este caso, se puede educar para 
prevenir la destrucción y atrocidad humana, y la barbarie. El currículo de Educación 
Primaria incluye el Holocausto como contenido de enseñanza. Aquí proponemos 
estudiar el Holocausto desde la conciencia de muerte, pero también otros genoci-
dios históricos y, sin embargo, menos visibles en los currículos. Ser conocedores de 
que el genocidio no es un fenómeno tan solo asociado al Holocausto, sino a nume-
rosas matanzas de otras personas en distintos momentos históricos y geográficos, 
puede ayudar a entender que el mal, en su versión más destructiva, puede apare-
cer en cualquier momento y lugar. 

Objetivo didáctico principal

Conocer e interpretar de forma crítica la existencia, a lo largo de la historia, 
de genocidios o crímenes contra la humanidad.
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Áreas de conocimiento o asignaturas relacionadas

	> Asignaturas relacionadas con el desarrollo de valores.

	> Ciencias Sociales.

Duración aproximada

Dos o tres semanas, con una dedicación parcial del horario de la o las asigna-
turas a las que se vincule y con tareas para desarrollar fuera del aula. 

Orientaciones metodológicas y recursos didácticos

	> Se puede iniciar el proyecto introduciendo el concepto de genocidio, 
preguntando si saben qué significa, si lo han escuchado en algún lugar, 
etc. Se puede hablar del holocausto como un ejemplo de genocidio en 
el siglo xx, preguntándoles si saben lo que es y lo que significó. Se 
puede explicar también que la onu declaró, desde el año 2015, el 9 de 
diciembre como el “día para la conmemoración y dignificación de las 
víctimas de genocidio y su prevención” (https://www.Un.Org/es/events/
genocidepreventionday/index.Shtml).

	> También se pueden rescatar algunos artículos de la convención para 
la prevención y la sanción del delito de genocidio (1951). Por ejemplo: 

Artículo II. En la presente Convención, se entiende por genoci-
dio cualquiera de los actos mencionados a continuación, per-
petrados con la intención de destruir, total o parcialmente, a un 
grupo nacional, étnico, racial o religioso, como tal: a) Matanza 
de miembros del grupo; b) Lesión grave de la integridad física o 
mental de los miembros del grupo; c) Sometimiento intencional 
del grupo a condiciones de existencia que hayan de acarrear su 
destrucción física, total o parcial. 

Artículo III. Serán castigados los actos siguientes: a) El genoci-
dio; b) La asociación para cometer genocidio; c) La instigación 
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directa y pública a cometer genocidio; d) La tentativa de geno-
cidio; e) La complicidad en el genocidio. 

Artículo IV. Las personas que hayan cometido genocidio o cual-
quiera de los otros actos enumerados en el artículo III, serán cas-
tigadas, ya se trate de gobernantes, funcionarios o particulares.

	> En la reflexión inicial pueden plantearse preguntas como: “¿qué lleva 
al ser humano, en ciertas ocasiones, a querer extinguir a colectivos 
que forman parte de la humanidad?”. Esta reflexión se puede tener en 
el ámbito del aula, o entre padres e hijos, para suscitar el interés de los 
niños hacia este tema. 

	> Se proponen pequeñas investigaciones que estudien distintos genocidios, 
por grupo o individualmente, según convenga de acuerdo a los objetivos 
de enseñanza. El educador podría proponer, por ejemplo, los siguientes 
hechos: rebelión de an lushan en china (755-763), las cruzadas (siglos 
xi-xv), aniquilación de los indios americanos (siglos xv-xix), rebelión tai-
ping en china (1850-1864), armenia (1915-1923), ucrania (1932-1933), holo-
causto (1933-1945), ruanda (1994), etc.

	> Cada estudiante, de manera individual o en grupo, investigará sobre un 
genocidio, aportando el educador las orientaciones necesarias: páginas 
web, documentales, libros, etc. Hay numerosos recursos para explicar el 
holocausto a niños; sin embargo, no hay tanto material en relación con 
otros genocidios, por lo que puede que estos grupos requieran más apoyo. 

	> Los pequeños proyectos de investigación pueden guiarse a través de las 
siguientes cuestiones: ¿dónde ocurrió el genocidio? ¿En qué época? ¿A 
quiénes se intentó aniquilar? ¿Cuántas personas murieron? ¿Cuáles son 
las razones del genocidio? ¿Puede ocurrir lo mismo en un futuro? ¿Qué 
habéis aprendido a través de esta pequeña investigación? El educador 
puede ayudar a encontrar, en estas presentaciones (cuyo formato puede 
ser diverso, y realizarse en el aula o en otros espacios de centro, si se rea-
liza en el entorno escolar), elementos comunes en todos los genocidios, 
así como circunstancias diferenciales. 
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Orientaciones para adaptar la propuesta a Infantil y Secundaria:

	> No hay necesidad de adelantar el estudio de la barbarie humana a 
edades tempranas, en las que los niños quizá no estén preparados 
para analizarlo desde una saludable distancia. 

	> Sin embargo, sí se pueden tratar temas relacionados, como la barbarie 
contra la naturaleza (se presenta a continuación una propuesta concreta 
para Educación Secundaria): es decir, sobre los efectos del hombre en 
la devastación del planeta. Por ejemplo, se podrían exponer fotografías 
de los mismos lugares, antes y después de haber sufrido deforestación 
o degradación por causa del hombre, para que los niños comenten, 
observen y aprecien la belleza anterior de estos lugares, etc.

	> La barbarie es objeto de estudio natural en la Educación Secundaria. 
Solo es necesario profundizar en cuestiones relacionadas con las ante-
riormente planteadas para Educación Primaria, con distintos grados 
de complejidad e indagación. Por ejemplo, podría ampliarse el alcance 
de la barbarie, para estudiar la violencia entre especies. También, los 
proyectos se pueden complementar con lecturas que han abordado 
el estudio del genocidio. Algunos ejemplos: Eichmann en Jerusalén: un 
estudio sobre la banalidad del mal, de Hannah Arendt, Queremos infor-
marle de que mañana seremos asesinados con nuestras familias. Historias 
de Ruanda, de Philip Gourevitch, o la trilogía de Primo Levi sobre su 
experiencia en un campo de concentración nazi. 

C.  Propuesta didáctica para Educación Secundaria: 
“Investiguemos sobre la extinción de especies y ecosistemas”

Síntesis de la propuesta

La extinción de especies es un fenómeno común en la historia de la naturaleza. 
Los científicos reconocen, al menos, cinco grandes extinciones masivas, y en la 
actualidad estamos al borde de la sexta, debido a la acción de los seres huma-
nos. Para obtener más información, puedes ver el artículo publicado al respecto 
en la revista National Geographic (https://www.nationalgeographic.com.es/natu-
raleza/grandes-reportajes/animales-peligro-extincion_12536).
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Este tema está presente en el currículo de Educación Secundaria y Bachillerato. 
La pérdida de biodiversidad se incluye en asignaturas vinculadas a Ciencias Natu-
rales. Por otra parte, los currículums nacionales y las entidades supranacionales 
asumen como uno de los grandes retos educativos la lucha contra el cambio 
climático. Se trata de un tema de interés para los adolescentes, que requiere una 
respuesta educativa que, obviamente, tenga en cuenta la muerte y la conciencia 
de finitud. Esta propuesta didáctica pretende que los estudiantes, por grupos o 
individualmente, realicen pequeños proyectos de investigación sobre especies o 
ecosistemas extinguidos o que se están extinguiendo, en niveles de profundiza-
ción y complejidad ajustados a la edad. 

Objetivo didáctico principal

Comprender las implicaciones evolutivas de la extinción y pérdida de especies y 
ecosistemas, así como prevenirlas, desde la acción o inacción humanas.  

Áreas de conocimiento o asignaturas relacionadas

	> Asignaturas relacionadas con el desarrollo de valores.

	> Asignaturas vinculadas a Ciencias Naturales (por ejemplo, Biología y 
Geología).

Duración aproximada

Tres o cuatro semanas, con una dedicación parcial del horario de la o las 
asignaturas a las que se vincule y con tareas para desarrollar fuera del aula. 

Orientaciones metodológicas y recursos didácticos

	> La propuesta se puede desarrollar en grupos o individualmente (tam-
bién en el entorno familiar, como una actividad informal entre padres 
e hijos o entre hermanos).

	> Consiste en la investigación, a través de la lectura de libros, páginas 
web relacionadas, visionado de documentales o películas, etc., acerca 
de la extinción de especies o ecosistemas.
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	> En los primeros años de la Educación Secundaria Obligatoria (12-14 
años), se podría plantear la investigación sobre extinción de especies 
en la actualidad en el entorno más cercano al estudiante (comunidad 
local). En cursos posteriores podría estudiarse la extinción de especies 
en otros países y continentes, o la posible extinción de ecosistemas 
amenazados.

	> Como proyecto de investigación, partirá de unas preguntas que orien-
ten el proceso de búsqueda, documentación, relación e interpretación. 
Aquí proponemos algunas preguntas, que no tienen por qué ser las 
únicas (el profesorado o los mismos alumnos podrían proponer otras 
inicialmente, o que emerjan durante la investigación): ¿Cuáles son las 
características de la especie o el ecosistema extinguido o en peligro de 
extinción? ¿Por qué se han extinguido o están en peligro de extinción? 
¿Ha influido la acción humana en esta situación? En su caso, ¿se puede 
hacer algo para paliar el peligro de extinción, o enlentecerlo? ¿Han 
influido intereses económicos o políticos en la pérdida de especies y 
ecosistemas? ¿Qué implicaciones tiene esta extinción para el ecosis-
tema, o para otros ecosistemas? ¿Qué supone para la humanidad la 
extinción de especies o de ecosistemas? ¿Puede el ser humano extin-
guirse, al igual que otras especies? ¿Crees que las extinciones, en algu-
nos casos, forman parte de un proceso necesario para la evolución? 

	> Durante el proyecto, se pueden visitar museos, entidades científicas, 
plantas de gestión de residuos, etc., para aportar información rele-
vante en las investigaciones de los estudiantes. 

	> La investigación, guiada en la búsqueda de recursos por el profeso-
rado o por las familias, puede culminar en el entorno del aula con 
presentaciones de los resultados y conclusiones ante los compañeros, 
y en la generación de acciones y compromisos que podemos llevar a 
cabo para reducir, en la medida de lo posible, la extinción de especies 
o ecosistemas. Estos proyectos se pueden exponer también en póste-
res en los espacios del centro, con motivo de días especiales como el 
24 de octubre, Día Internacional Contra el Cambio Climático. 
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Orientaciones para adaptar la propuesta a Infantil y Primaria:

	> En Educación Infantil, especialmente en el segundo ciclo (3-6 años), 
un tema recurrente y que genera interés en los niños es la extinción de 
los dinosaurios. Junto con las familias y los docentes, los niños pueden 
realizar investigaciones sencillas en torno a, por ejemplo, las siguien-
tes cuestiones: ¿Por qué se extinguieron los dinosaurios (teorías exis-
tentes)? ¿Qué tipos de dinosaurios había? ¿Cuál era el dinosaurio más 
grande y el más pequeño? Pueden visitarse lugares donde haya pisa-
das o restos de dinosaurios, museos, etc.

	> En Educación Primaria, las investigaciones pueden ser sobre la evolu-
ción del hombre y la extinción de otras especies humanas en la his-
toria. Por ejemplo, cada grupo podría investigar sobre la extinción de 
una especie humana (Homo heidelbergensis, Homo rudolfensis, Homo 
erectus erectus, Homo neanderthalensis, etc.).

3.  Una mirada metodológica a la formación 
de los educadores y las educadoras

A.  ¿Qué propuestas formativas en pedagogía de la muerte 
pueden realizar los docentes?

Se exponen a continuación algunos ejemplos: 

	> formación inicial y continua: meditación, lecturas escogidas (sobre 
todo, las de autores o autoras lo más despiertos posible, en cuanto a 
conciencia se refiere), acciones formativas variadas (formación en cen-
tros, cursos, talleres, grupos de trabajo, procesos de investigación-ac-
ción colaborativa, etc.) sobre aspectos, metodologías, recursos, etc. 
asimilables a la pedagogía de la muerte, etc.;

	> redefinición de acuerdos en el proyecto educativo del centro, equipos didác-
ticos, departamentos, comisión de coordinación pedagógica, plan de convi-
vencia del centro, plan de atención a la diversidad, plan de acción tutorial, etc.; 
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	> intercambio de experiencias, en el marco de encuentros de centros 
innovadores y redes; por ejemplo, encuentros como los que organiza 
Pere Marquès (http://peremarques.net/innovacioneventos.htm) o redes, 
como la organizada desde la web www.pedagogiadelamuerte.com;

	> investigaciones cuantitativas y cualitativas sobre el tema, para cons-
tituirse como base de su enseñanza; puede también realizarse como 
técnica de enseñanza con los estudiantes de Bachillerato; 

	> proyectos de innovación educativa, con el fin de activar procesos de 
innovación que se institucionalicen y nutran directamente el proyecto 
educativo del centro;

	> club de lectura o tertulias, con fines docentes y afán de cultivo perso-
nal, para compartir afición por lecturas seleccionadas o autores y para 
propiciar el diálogo formativo;

	> foros, desde una noticia, innovación, película, documental, etc. relacio-
nadas; por ejemplo, documental Pensando en los demás, https://educa-
tioeducationis.wordpress.com/2014/04/13/pensant-en-els-altres/;

	> meditación (sin objetivo, sin contenido); yoga.

B.  ¿Qué propuestas formativas en pedagogía de la muerte 
pueden realizar conjuntamente docentes y padres?

Se exponen a continuación algunos ejemplos:

	> escenificaciones o rol-playing, por ejemplo, para la introducción de la 
muerte en el centro escolar; 

	> actividades para escuela de padres y madres de centro, de etapa, nivel o aula; 

	> charlas-coloquio de temas relacionados de interés; 

	> mesas redondas; 
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	> paneles; 

	> foros, desde una noticia, innovación, película, documental, etc. rela-
cionadas; por ejemplo, película C’est la vie (2001), de Jean-Pierre Améris; 

	> proyectos: por ejemplo, “Proyecto para la prevención de accidentes” 
en el centro; 

	> participación en actividades didácticas, por ejemplo, talleres, proyec-
tos didácticos, grupos interactivos, salidas, etc.;

	> club de lectura o tertulias;

	> death cafés: grupo de personas que dialogan abiertamente sobre la 
muerte, sin temas predeterminados, sin juzgar comentarios o ideas, 
en un ambiente relajado y distendido;

	> meditación conjunta.

4.  ¿Cuáles son los errores más habituales en la 
enseñanza que incluya la muerte, en el “enfoque previo”? 

Puede ser orientador conocer algunos errores recurrentes en esta educa-
ción, de cara a una autoevaluación formativa de la enseñanza, con base en 
la conciencia. Se exponen a continuación algunos de ellos:

	> No planificar la enseñanza.

	> Planificar una enseñanza desconectada del proyecto educativo de 
centro, de la programación didáctica o de aula.

	> Planificar una enseñanza carente de contraste y de fundamento científico.

	> Planificar una enseñanza basada en que los alumnos son el único 
“centro de la educación”; o sea, sin reparar en el propio docente, en la 
familia, en la escuela, en el contexto escolar, en los medios de comu-
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nicación, en la sociedad, en la humanidad, etc., entendidos como otros 
“centros de la educación”.

	> Planificar una enseñanza parcial, sesgada (solo superficial, solo pro-
funda, solo para una alternativa de validez limitada).

	> Planificar una enseñanza demasiado terminada, rematada, que esquive 
la creatividad de los alumnos.

	> Enseñar una parte, asegurando que es el todo.

	> Tener como intención, planificada o no, convencer a los alumnos o 
instalar un pensamiento único.

	> Valerse de metodologías didácticas activas para enmascarar un condi-
cionamiento de la razón de los alumnos.

	> Llevar la voz cantante durante todo el proceso de comunicación didác-
tica.

	> Tener respuestas para todo, taponar o evitar inquietudes de los alum-
nos.

	> Desaprovechar divergencias y la diversidad de los alumnos o enten-
derlas como indeseables, para enriquecer, abrir o profundizar en el 
discurso didáctico.

	> Recurrir a conocimientos prestados predeterminados o que formen 
parte de un “programa mental compartido” o un ismo, para exponer, 
preguntar, responder, opinar, etc.

	> Asegurar sin conocer, mentir sin saber.

	> Abandonar al alumno en su proceso de posibles dudas, certidumbres, 
inquietud por el conocimiento, avances, retrocesos, conciencia, etc. 
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Puede observarse que la mayor parte de los errores en la enseñanza provie-
nen del ego docente o institucional (Herrán y González, 2002). Enseñar es, 
sobre todo, “enseñarse”, “mostrarse”, “comunicarse”. El cómo en un docente 
es lo que más se transmite. Por eso, González Jiménez (1998) decía que: “La 
didáctica no es una forma de hacer, es una forma de darse”. Esto nos informa 
de que, si de verdad se desea educar, la formación pedagógica del profeso-
rado debe ser profunda y traducirse en control o pérdida del ego, o bien la 
enseñanza estará condicionada y no se podrá educar.
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La Práctica de la 
Pedagogía 

de la muerte
V  ENFOQUE POSTERIOR



1.  Introducción

	> El enfoque posterior de la educación 
que incluye la muerte incorpora fun-
damentos y orientaciones aplicables al 
acompañamiento educativo en situa-
ciones de duelo.

	> La muerte es una realidad, no infre-
cuente, en los centros educativos: 
bien por fallecimiento de familiares, 
bien por fallecimiento de miembros del 
propio centro. 

	> Es fundamental el acompañamiento 
por parte del tutor de forma perso-
nal al alumno afectado por el falleci-
miento o al grupo completo en caso 
de que se trate de alguien conocido o 
cercano para todos los compañeros. 

	> En este acompañamiento es necesa-
rio tener una formación sólida previa 
en pedagogía de la muerte y tener en 
cuenta pautas y errores frecuentes en 
estas situaciones.

2.  El período de duelo

	> Puesto que la muerte es una reali-
dad presente en los centros (y un 
tema radical en la educación para la 
vida), es fundamental planificar los 
períodos de duelo. 

	> Tanto padres como docentes son cons-
cientes de esta necesidad y prefieren 
(mayoritariamente) una preparación 
adecuada por parte del centro para 
educar al respecto. 

V  Enfoque posterior 
de la educación  
que incluye la muerte

3.  Algunos casos especiales

	> Suicidios. El suicidio es una de las cau-
sas más importantes de muerte en 
España; requiere, por tanto, dentro de 
los centros una atención especial. 

	 Los suicidios pueden afectar a los estu-
diantes, a sus seres queridos o a perso-
nal del centro. En cada caso son nece-
sarias actitudes de prevención (parti-
cularmente para el primero), atención 
a los factores de riesgo y, por supuesto, 
acompañamiento posterior tras el suici-
dio con pautas específicas de comporta-
miento.



2.  El período de duelo

	> Para planificar el período de duelo es 
fundamental cumplir una serie de requi-
sitos y tener en cuenta una serie de fac-
tores que favorecerán la educación del 
sujeto y la normalización del ritmo habi-
tual del centro.

	> Existe un modelo para el protocolo de 
acompañamiento educativo que tiene 
que ver con los agentes implicados y las 
acciones deseables para llevar a cabo. 

	> Tanto el director, como el orientador y 
el tutor tienen funciones diferenciadas 

en la planificación y el desarrollo de este 
período de duelo. 

	> Es necesario que el duelo se planifique 
desde un enfoque de la pedagogía de 
la muerte y no exclusivamente psicoló-
gico o clínico. 

	> Tanto el centro como la familia tienen 
una serie de tareas o pautas para la 
actuación en los períodos de duelo. El 
centro, además, puede ofrecer orienta-
ciones a la familia de cara al niño o ado-
lescente afectado.

3.  Algunos casos especiales

	> Abortos. El aborto es un hecho que se 
da entre las adolescentes y puede inter-
pretarse de forma distinta por razones 
ideológicas, religiosas, biológicas, etc. 
Es imprescindible una educación sexual 
preventiva equilibrada y científicamente 
fundada, así como un acompañamiento 
posterior, en caso de que se produzca, 
tanto desde el centro como desde el cír-
culo de amistades íntimo, tanto hacia la 
madre como al padre biológicos.

	> Alumnos o alumnas fallecidos por 
enfermedad. Es fundamental en casos 
de enfermedad grave de un estudiante 
coordinar estrechamente a los distin-
tos agentes implicados (tutor, familia, 

alumno, compañeros de aula, docentes 
del aula hospitalaria). Para el acompa-
ñamiento posterior existen diferentes 
propuestas metodológicas que ayudan 
a expresar y canalizar las vivencias de 
los compañeros.

	> Desapariciones. Las desapariciones 
pueden clasificarse en función de 
distintos criterios (voluntarias/invo-
luntarias; por razones personales/por 
razones ajenas). Desde el centro se 
puede llevar a cabo una intensa labor 
de prevención. El acompañamiento, a 
posteriori, debe contemplar también la 
cercanía a la familia cuando sea opor-
tuno.
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La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

V  Enfoque posterior de la 
educación que incluye la muerte

1.  Introducción

A.  ¿Qué es el enfoque posterior de la educación 
que incluye la muerte?

Recordemos que la educación que incluye la muerte se desarrolla desde 
dos enfoques pedagógicos básicos: el previo y el posterior. Se definen así, 
tomando como referencia descriptiva el fallecimiento de algún ser querido o 
significativo que pueda afectar a algún alumno o grupo de alumnos. En las 
siguientes páginas nos centraremos en el enfoque posterior. 

Lo esencial de lo que sigue es aplicable, también, a hijos, amigos, familiares 
o seres cercanos a los que podemos acompañar en situaciones difíciles. 

El enfoque posterior incluye fundamentos y orientaciones aplicables al 
acompañamiento educativo en situaciones de duelo, desde la acción tuto-
rial. No obstante, puede estar respaldado por la orientadora (pedagoga, psi-
copedagoga o psicóloga) del centro docente. 

Responde a la pregunta, ¿qué podemos hacer y cómo proceder, si ocurre 
una muerte de seres queridos o significativa que afecte a nuestros alumnos? 

B.  ¿La muerte golpea en las escuelas y centros educativos? 

La muerte siempre sorprende, incluso en los casos de fallecimientos anun-
ciados, bien por enfermedad, bien por otras circunstancias. 
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Hay dos posibles clases de respuestas, según si el equipo educativo (direc-
tivo y docente) está o no previamente formado y organizado: 

	> Si no hay formación pedagógica específica, ni hay ninguna planifica-
ción dispuesta, se improvisará. Es decir, se parcheará la situación, aun 
tomando alguna idea prestada de esta guía o de otra fuente externa. 
Como fácilmente puede comprenderse (salvo que se desprecie por 
completo la relevancia de la formación profesional en la enseñanza y 
la educación), esta no es la mejor alternativa formativa para el o los 
alumnos concernidos.

	> Si hay formación en pedagogía de la muerte y se dispone de una plani-
ficación, se podrá actuar con más profesionalidad, esto es, con calma, 
educatividad y conciencia. 

La muerte casi nunca avisa. Quizá por esta razón su impacto se tiende a ver 
lejano en la vivencia, y casi ningún centro se forma o se organiza al respecto. 
Sin embargo, las investigaciones señalan que la muerte golpea en las aulas y 
escuelas con relativa regularidad. 

Por ejemplo, en el estudio de Herrán et al. (2000), sobre educación que 
incluye la muerte en Educación Infantil (3-6 años), se observó que un 75 % 
de las 123 maestras encuestadas habían tenido algún alumno afectado por 
fallecimientos significativos en los últimos 5 años. En el estudio de McGovern 
y Barry (2000) sobre “death education” en Educación Primaria, el 83 % de 
los 142 profesores consultados se había enfrentado a una muerte que afectó 
a sus alumnos en los últimos 5 años. 

Por tanto, ambas investigaciones apuntan a que 2/3 de los maestros tienen 
cada 5 años al menos una experiencia de muerte significativa que afecta 
a alguno de sus alumnos.

C.  Bases para el acompañamiento educativo desde la tutoría

Se sugiere apoyar el acompañamiento educativo de personas y grupos de 
alumnos, en las siguientes condiciones:
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	> Confianza básica en la metodología del acompañamiento educativo.

	> Conocimiento del alumno o grupo y de la situación: informarse con tiempo 
suficiente de qué ha ocurrido, qué relación tiene el alumno o alumna con la per-
sona fallecida, qué piensa, qué lo ayuda, en su caso, respetando sus creencias.

	> Diafanidad con nosotros mismos para comprendernos: conocer cuáles 
son nuestras fuerzas y necesidades.

	> Claridad con el otro para comprender, expresar y favorecer que se exprese.

	> Confianza en nosotros: en nuestro sentimiento, percepción e intuición; 
naturalidad.

	> Confianza en el alumno o grupo de alumnos: en su conocimiento y 
tendencia reparadora y resiliente.

	> Humildad o disposición a aprender, a crecer, a formarnos, desde nues-
tras dudas y temores.

	> Favorecer que se hable de lo que se necesita en un ambiente seguro 
y comprensivo, apoyado conscientemente por la dirección del centro 
y de acuerdo con la familia.

	> Comunicar al niño o adolescente que comprendemos sus miedos.

	> Dedicarle el tiempo que precise, no ajustar el acompañamiento a 
nuestro tiempo.

	> Comunicarle seguridad afectiva y fiabilidad: expresarle los propios 
sentimientos y asegurarle que se estará a su lado.

	> Garantizarle que todo lo que se comparte es confidencial.

	> Animarlo a seguir sus relaciones y sus actividades; comunicar una 
expectativa positiva en cuanto a su capacidad de salir adelante por sí 
mismo, con el concurso de su familia y amistades.
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	> Comunicar una expectativa de “familia unida” en la que el alumno tiene 
un papel determinante y adecuado, no exento de responsabilidad.

	> Apoyar la elaboración del duelo como un recuerdo agradecido o como 
una situación serena.

D.  Pautas para el acompañamiento educativo personal 
desde la tutoría

A partir de un conocimiento suficiente del fallecimiento y de sus circunstan-
cias, así como del vínculo del alumno o grupo con la persona o personas 
fallecidas, se sugiere comunicarse desde un conocimiento y un distancia-
miento empático que permitan:

	> Percibir que podemos no ser la persona adecuada.

	> Mantener la receptividad.

	> Desarrollar una evaluación (auto y heteroevaluación) formativa tran-
quila.

	> Favorecer una comunicación en la que haya un equilibrio entre acom-
pañante y acompañado, entre darse y el recibir.

	> Incluir en la comunicación un respeto especial que pueda traducirse 
en propiciar que el alumno o grupo se expresen, sin condiciones, 
según sus necesidades emocionales: silencio, llanto, ira, etc.

	> Permitir que se apoye en nosotros, en cualquier momento, para que 
reemprenda la escalada.

	> Seguirlo desde atrás.

	> Favorecer su autonomía. 

	> Comunicar que seguimos disponibles para eventuales necesidades de 
apoyo más adelante.
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E.  Pautas para el acompañamiento educativo 
a un grupo de alumnos desde la tutoría

Pueden ser de aplicación si el fallecido es alguien muy conocido por el grupo. 
Por ejemplo, un miembro de la comunidad educativa, particularmente un 
padre o madre conocido por todos, un docente, un compañero de clase o de 
otra clase, etc. 

Puede darse el caso de que un alumno no desee que se comunique el hecho, 
ni tampoco ningún acompañamiento público. Por ejemplo, el fallecimiento 
del padre de un alumno conocido por el resto del grupo. Así mismo, puede 
ser que los padres expresamente soliciten que no se hable en la clase de lo 
ocurrido. En ese caso, se sugieren dos directrices: 

	> informar lo necesario para evitar los rumores, falsedades, tergiversa-
ciones; 

	> no confundir una información detallada con necesidades de acom-
pañamiento pedagógico que pueden requerir alumnos o grupos de 
alumnos, desde una atención educativa más personal, en pequeño 
grupo o en gran grupo.

Las siguientes pautas pueden ser de aplicación, o no, en función de la rela-
ción afectiva con la persona fallecida. Se proponen algunas para el caso de 
personas con un alto vínculo afectivo: 

	> Comunicar los hechos lo antes posible, para evitar bulos o confusio-
nes, en su caso.

	> Informar al grupo de un modo conciso, no ocultar lo que se necesita 
saber, pero evitar comunicar datos desagradables gratuitos.

	> Favorecer el silencio, el no pensamiento, si se necesita, para la madurez.

	> Propiciar la expresión de sentimientos, ideas, preguntas, dudas, pre-
juicios, certidumbres, etc., para la madurez. 
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	> En su caso y si el grupo lo demanda, sintetizar el apoyo en un rito o 
un ritual ad hoc, mejor si es consensuado. Por ejemplo, hacer algo 
que gustaba a la persona fallecida (cantar una canción, escuchar una 
música, leer algo que hayamos escrito como homenaje y despedida, 
crear en clase “El rincón de…”, con una fotografía y una vela que cada 
uno enciende al iniciar la clase, plantar un árbol, enterrar lo que se ha 
elaborado como despedida en un lugar especial, etc.

F.  ¿Qué formulaciones pueden ser útiles 
para el acompañamiento educativo de un alumno o grupo?

Las siguientes expresiones sintetizan el espíritu de la metodología de acom-
pañamiento educativo propuesta:

	> “No sé qué decirte/deciros…”. 

	> “A mí también me gustaría poder comprenderlo”.

	> “Quiero que sepas/sepáis que estoy contigo/con vosotros”.

	> “Yo también me siento…”.

	> “Es doloroso. Es duro…”.

	> “Yo tampoco lo entiendo”.

	> “Si quieres/queréis que hablemos…”.

	> “Sí, es para enfadarse / sentirse triste / impotente / estar dolido”.

	> “Si quieres estar solo / queréis dialogar vosotros…”.

	> “Si necesitas/necesitáis algo ya sabes/sabéis que me tienes/tenéis cerca”.

	> [Silencio.]
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G.  ¿Cómo saber si el acompañamiento educativo personal 
desde la tutoría es insuficiente y el alumno requiere 
un apoyo psicológico específico? 

Los centros educativos deben contar con un servicio de apoyo especializado 
externo, para aquellas actuaciones que, desde el departamento de Orienta-
ción, se entienda que exceden a las posibilidades formativas y de actuación 
del centro o desde las tutorías, para ese caso concreto.

Además, sugerimos derivar a un profesional adecuado, si, triangulando 
información desde observadores distintos (padres, tutor, docentes, alum-
nos, otros) se constata que, tras un mes, aproximadamente (entiéndase que 
el tiempo estimado es variable), se verifican algunos de estos indicadores 
(Kroen, 2002):

	> Llorar en exceso durante largos períodos.

	> Enfados frecuentes y prolongados. 

	> Cambios extremos en la conducta. 

	> Patentes cambios en el rendimiento escolar y en las notas. 

	> Retraerse durante largos períodos de tiempo. 

	> Falta de interés por los amigos y actividades habituales que lo atraían. 

	> Frecuentes pesadillas y problemas de sueño. 

	> Pérdida de peso. 

	> Apatía, insensibilidad y falta de interés general por la vida. 

	> Pensar negativamente sobre el futuro durante mucho tiempo.
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H.  ¿Cuáles son los errores más habituales 
en la enseñanza asociada al enfoque posterior?

Puede ser útil reparar en algunos de los errores más comunes, para meditar 
o dialogar sobre ellos e incluso intentar evitarlos, tomando como referencia 
la autoevaluación formativa. Todos ellos suelen provenir de las mismas cau-
sas: desbordamiento emocional, falta de conciencia y exceso de ego docente 
o institucional:

	> No hacer nada, por bloqueo. 

	> Hacer como si nada hubiese pasado, a veces estas actitudes dan vida 
a los fantasmas. 

	> Quitarse el problema de encima pidiendo al orientador u otra persona 
que hable con él o ella o que se encargue del tema.

	> Recurrir a esquemas propios, doctrinarios o muletillas, del tipo “Si A 
entonces B”. Por ejemplo: “Haz esto”, “Haz lo otro”, “Vete a tal sitio”, 
“Léete aquello”, “Habla con tal persona”, “No te preocupes”, “No llo-
res”, “Llora”, “No lo pienses”, “No te enfades”, “Lo superarás”, etc.

	> Evadirse o transmitir una ilusión de omnipotencia. Será preferible 
hacer ver al niño que los adultos no tenemos todas las respuestas.

	> Alejarlo del escenario afectivo excluyéndolo del entorno inmediato. 
Por ejemplo, mandarlo a otro cuarto cuando vienen otras personas o 
familiares, irse de viaje, etc. 

	> Aislarlo del proceso y de las penas de los demás. Si lo desea, hacerle 
participar del proceso gradual de enfermedad y muerte. El niño tiene 
capacidad de afrontar situaciones reales. 

	> Sobreprotegerlo.

	> Llevar la voz cantante: interrogar, juzgar, hacer interpretaciones, etc. 
Quitémonos el disfraz profesional.
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	> Mentir, con o sin intención: “Se ha ido de viaje”, “Se ha dormido”, “Se 
ha ido al cielo”, “Te está mirando desde una estrella”, etc.

	> Chantajear: “¡Portaos bien, que luego el abuelito me lo contará!”.

	> Proyectarnos desde nuestro ego, sin empatía, sin ponernos en su 
lugar, perdiendo la perspectiva y la distancia, dejar de escucharlo, 
dejar de observarlo. 

	> Hacer asociaciones gratuitas o torpes. Por ejemplo, diferenciarlo del 
fallecido: él es una persona saludable. Los genes no siempre determi-
nan. No asociar muerte a pecado, a castigo, a cansancio de la vida, a 
enfermedad, a culpa.

	> Desconfiar de la capacidad de reparación, recuperación y resiliencia 
del niño. Los niños tienen la sabiduría para hacerlo.

	> Darle todo hecho: intentar que busque una nueva sabiduría en sí y en 
el educador o educadora que lo acompaña.

	> Precipitar, interferir o acelerar su proceso de duelo evitando que reco-
rran íntegramente su tristeza. 

Si los permitimos terminar su recorrido, quizá los veamos salir del túnel 
a tiempo, con una conciencia renovada. Muchas veces, lo más urgente 
es esperar. Sin embargo, como se está apuntando, la clave no está en la 
acción, sino en la propia formación pedagógica. Análogamente a como 
ocurría con los errores de la enseñanza en el “enfoque previo”, la mayor 
parte de los errores didácticos en el acompañamiento no son técnicos, sino 
total o parcialmente personales, y requieren de una formación suficiente-
mente profunda.
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2.  El período de duelo

A.  ¿Qué se ofrece en esta parte de la guía?

Esta parte de la guía se dedica a la planificación de un período de duelo. 
Los lectores no pueden esperar aquí un producto cocinado, preparado para 
ser aplicado. Sería contradictorio, porque, a mayor terminación, menor ela-
boración y personalización y, posiblemente, menor implicación. 

Sí pueden esperar una revisión reflexiva e indagadora cuidada y validada, 
dividida en apartados significativos, desde la cual el conjunto de dirección, 
la tutoría, el departamento de orientación, el equipo docente y las familias 
pueden propiciar una acción coordinada para una planificación valiosa y útil.

B.  ¿Por qué considerar la planificación del duelo 
en los centros escolares?

En la formación de algunos profesionales (pilotos, periodistas, médicos, etc.) 
se incluye la posibilidad de tragedias y muertes. Esta anticipación obedece al 
reconocimiento de una realidad estadística. Sin embargo, en las escuelas no 
se adelanta nada parecido, aunque la evidencia estadística también esté ahí. 

¿Es que la muerte no golpea en las escuelas? Sería absurdo negarlo. Hay una 
normalidad que los maestros con experiencia saben bien. Algunos niños no 
tienen padre, madre o padres; hay adolescentes que mueren por accidentes 
de tránsito, otros se suicidan por situaciones diversas o por acoso insopor-
table, o por otras razones. Mueren abuelos, pero también papás y mamás, 
docentes, cocineras, directores o niños, y son especialmente vulnerables los 
centros de Educación Especial. 

Por tanto, en los centros escolares, como en cualquier otra institución o 
entorno humano, se producen muertes. Entonces, ¿por qué no planificar de 
forma adecuada esta posibilidad, pensando en la educación, el bienestar de 
los alumnos, de las familias y de toda la comunidad educativa? 

Desde la perspectiva del alumno, a la diversidad objetiva de estos fallecimientos 
potenciales hay que añadir un vínculo afectivo dispar. Así, no será lo mismo que 
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fallezca un profesor de otro curso, que no se ha tenido, el conserje que, por los 
zapatos, los alumnos saben que todos los años se disfraza de Papá Noel, un 
cocinero, la directora, su “seño”, su papá o un compañero de clase. 

De todos, habrá casos anunciados (por ejemplo, por una enfermedad irre-
versible) y otros, inesperados. Todos, no obstante, impresionarán, paraliza-
rán y petrificarán el ánimo. Estas y otras muertes pasarán a formar parte de 
la historia no contada de la escuela. Con frecuencia se recordará con amar-
gura e impotencia educativa. 

La cuestión, vista con objetividad, consiste en comprender que es un impe-
rativo educativo formarse y organizarse para planificar el período de duelo. 

C.  ¿Cuál es la perspectiva de los padres?

Una de las mayores dificultades en la planificación de un período de duelo es la 
actitud de los padres y madres hacia la educación desarrollada por su escuela. 

De un estudio publicado en el año 2000 realizado con 87 padres de niños 
de 6 años, se desprendían los siguientes datos (Herrán et al., 2000): 

	> Aproximadamente la mitad afirmaban que sus hijos habían tenido en 
su vida alguna experiencia de muerte cercana (familiares, vecinos, ani-
males, etc.). 

	> La mayoría no supo qué hacer. Sus estrategias eran variadas: metafori-
zar, sustituir por más (caso de animales), no hacer nada, etc. 

	> Existía unanimidad al pedir que fuese la escuela quien se encargase 
de dar una respuesta, que interpretaban como: información, quitar 
miedos, responder a sus intereses y responder en caso de muertes 
cercanas, además de la familia. 

	> Casi ninguno incluía una respuesta según sus creencias religiosas. 

Otro estudio realizado con padres de adolescentes (Cortina, 2003) concretaba 
que el 75 % de los padres tenían inseguridades: no sabían cómo comunicar una 
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muerte cercana, ni cómo proceder cuando el niño le preguntaba “¿Por qué?”, si 
debían o no hablarles en términos religiosos, si el niño debía ir o no al velatorio o 
si comunicar o no a los docentes lo ocurrido. 

¿Qué padres pueden rechazar que un equipo docente se prepare, reflexione y 
planifique una respuesta educativa sobre lo inevitable, para no actuar desde la 
precipitación y la ocurrencia? ¿Qué padres pueden no querer que sus maestros 
apoyen la educación y el crecimiento personal de los alumnos también en estas 
situaciones y minimicen con ello su dolor? ¿Qué padres se negarían a proceder 
técnicamente, máxime si uno de los principios de actuación es respetar la ver-
sión de los padres? Por muy coherente que sea el enfoque, lo normal es que 
algún padre, entre todos los del centro, no apoye su desarrollo. Pero no alcanzar 
esta cota no es sinónimo de fracaso, sino de normalidad. 

D.  ¿Cuál es la perspectiva de los profesores?

En el estudio anterior (Herrán et al., 2000) se entrevistó a 123 maestros y 
maestras de Educación Infantil. Los datos obtenidos fueron los siguientes: 

	> En 2/3 de aquellos con más de cinco años de experiencia docente 
habían tenido niños con vivencias de muertes cercanas. Cuando la 
experiencia docente llegaba a 10 años, la frecuencia más habitual era 
de 2 a 4. [Es probable que, por la edad de los niños, en etapas poste-
riores (Primaria, Secundaria) la frecuencia aumente]. 

	> En ocasiones, la vivencia se olvida, se relega en la memoria, y es pre-
ciso estimular el recuerdo para actualizarla. 

	> En aquellas situaciones, solo un 10 % de los docentes entrevistados 
modificó su programación y desarrolló alguna alternativa didáctica. 

	> Ninguno encontró un apoyo formativo en pedagogía de la muerte 
(curso, libro, material curricular, etc.) sobre el tema. Ninguno tenía for-
mación al respecto. 

En cuanto a los 27 orientadores entrevistados, solo dos tenían formación en 
pedagogía de la muerte, y desde un planteamiento tradicional, bien directivo, 
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bien relegador, no centrados en las necesidades y referencias del niño, eran 
las figuras sobre las que gravitaba el conocimiento técnico y el emocional.

E.  Dos cautelas 

La primera es que, desde la perspectiva del equipo autor de esta guía, sería 
empobrecedor identificar la pedagogía de la muerte y la educación que 
incluye la muerte solo con la planificación del período de duelo. Esta identi-
ficación definiría un error del tipo pars pro toto (tomar una parte por el todo), 
una de las más frecuentes distracciones de la razón humana.

La segunda es que las siguientes razones (pensadas para el centro, el aula y 
la familia) se pueden adaptar a situaciones de fallecimiento de seres queri-
dos, teniendo en cuenta que la casuística es enorme. Sin embargo, algunas 
más específicas, suicidios (de seres queridos, de profesionales del centro o 
de los estudiantes), abortos de alumnas, niños que fallecen por enferme-
dades terminales o desapariciones tienen, además, sus especificidades, por 
lo que, tras la planificación polivalente, se remite al lector interesado a su 
lectura o, al menos, su consulta. (ver p. xxx)

F.  ¿Cuáles son los requisitos idóneos para la planificación 
de un período de duelo?

La planificación de un período de duelo (o un trabajo en pedagogía de la 
muerte, en general) no será igual en un centro docente que en otro si, entre 
ellos, hay diferencias en cuanto a:

	> El liderazgo de la dirección del centro escolar. Por diversas razones, 
el liderazgo más competente a priori es el pedagógico y didáctico, por 
tener buena formación sobre educación, enseñanza y todo lo relacio-
nado con ellas; el democrático, por basarse con hechos en el respeto 
y en la participación de todos; el ético, por ser decente; y el coherente, 
por ser, además, congruente.

	> El clima familiar, cercanía, conocimiento mutuo. Esta variable suele 
estar unida al tamaño del centro y a su clima social. Normalmente, un 
clima familiar favorece la formación, la innovación, la planificación, el 
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desarrollo de toda clase de colaboración educativa y los procesos de 
evaluación formativa.

	> La formación previa en pedagogía de la muerte de la mayor parte de 
los miembros de la comunidad educativa, liderados por la dirección. 
La formación es conciencia. Y solo desde una razón lúcida se pueden 
revisar el proyecto educativo del centro, el plan de acción tutorial, el 
plan de atención a la diversidad, el plan de convivencia, las progra-
maciones didácticas, etc., desde la perspectiva de una educación que 
incluya la conciencia de muerte y de finitud, sabiendo lo que es y lo 
que implica. Por ejemplo, una buena formación radical en pedagogía 
de la muerte equivale a ser consciente de que la prioridad está en la 
propia formación, no en los alumnos, no en la planificación, ni en la 
acción. También se traduce en una conciencia amplia de la muerte, y 
en un conocimiento derivado de que la atención educativa defensiva 
ante fallecimientos de personas queridas o significativas en el centro 
es una parcela dentro de un marco mayor.

	> La dualidad entre la “profesionalidad técnica” y la “orientación, a 
priori, al adoctrinamiento” (ideológico, religioso, etc. de tipo intrusivo). 
Si en un centro predomina la formación técnica de sus profesores 
(entiéndase técnica como propia de una ciencia o un arte), la arquitec-
tura formativa se construirá sobre la duda, que es la molécula común 
de la ciencia y la docencia de calidad. Si en un centro la formación 
pedagógica está desbordada, saturada u orientada a la ideología o el 
confesionalismo, las acciones se desarrollarán sobre certidumbres con-
clusivas, que será necesario apuntalar con razones postreras. Recor-
demos el principio de no contradicción de Guillermo de Ockham, que 
entendemos de aplicación aquí. Venía a decir que una cosa no puede 
ser su contraria. Si en este contexto lo fuera y, por tanto, no se verifi-
cara este principio, los adoctrinamientos equivaldrían a la educación, y 
la formación pedagógica (o una guía como esta) sobraría en absoluto. 
La tercera vía sería la convergencia o la búsqueda de síntesis, en lo que 
se pueda, desde el más estricto respeto didáctico a los alumnos, a las 
familias, a la sociedad y a la historia.
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G.  Factores que deben tenerse en cuenta

La planificación del período de duelo en el centro docente requiere de la 
conjunción de varios factores: 

	> Información adecuada de la familia y coordinación con padre, madre 
o familiares.

	> Formación previa en educación para la muerte en la mayor parte 
de los miembros de la comunidad educativa, que haya conllevado la 
revisión del proyecto educativo del centro, los proyectos curriculares 
de etapa y sus planes de acción tutorial, actualización de propuestas 
metodológicas, recursos didácticos, etc.

	> Integración de la intencionalidad educativa (no solo una finalidad 
defensiva). 

	> Revisión y consenso del período de duelo y adecuación de su protocolo 
de actuación (forma de proceder adaptable a la situación, a la edad, al 
centro y a la cultura de la familia).

	> Delegación en el tutor implicado del liderazgo de su desarrollo. 

	> Normalización del ritmo habitual como pretensión.

H.  ¿Qué elementos básicos tiene la estructura 
de la planificación de un período de duelo?

La estructura de un período de duelo se apoya en los siguientes elementos: 

	> La formación previa en pedagogía de la muerte: puede no verse, pero es 
un requisito sine qua non: si el compás ni se fija, no hay curvatura correcta 
esperable.

	> La información pertinente: desde una evaluación inicial precisa y válida.

	> Las personas: sus responsables y participantes; sus destinatarios o receptores.
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	> La planificación: conveniente como referencia para el desarrollo y la 
evaluación.

	> Las acciones: realizables sobre pautas de actuación desarrollables en 
la familia, el centro docente, el aula o personalmente, adaptándose a 
cada circunstancia. 

	> La evaluación formativa (o sea, orientada al cambio y la mejora) de 
todo lo anterior: incluye el seguimiento escuela-familia.

A modo orientativo, se expone en la siguiente figura una propuesta de pro-
tocolo para la planificación del período de duelo en el entorno escolar, adap-
table a cada contexto particular.

REUNIÓN DE PROFESIONALES IMPLICADOS 
(Respuesta del centro –cartas, flores–, comunicación a otros alumnos, etc.)

CONTACTO DEL TUTOR CON LA FAMILIA 
(Apoyo, presencia, observación)

INCORPORACIÓN DEL ALUMNO 
(Acogida, acompañamiento respetuoso y natural)

ACTIVIDADES DIDÁCTICAS FAVORECEDORAS DEL DUELO  
(Individuales o grupales, en su caso, desde la acción tutorial, sin sobreactuar)

NORMALIZACIÓN PROGRESIVA  
(Autonomía, observación, recuerdo agradecido, contacto con la familia)

En caso de duelos complicados o no elaborados: 
Derivación clínica a otros especialistas

PROTOCOLO DE ACOMPAÑAMIENTO EDUCATIVO

AGENTES

Equipo 
directivo Profesor-tutor Orientadores

Apoyo 
insdtitucionall

Asesoramiento 
psicopedagógico
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I.  ¿Qué funciones tendría un director o directora 
y otros líderes didácticos?

La dirección de un centro coordina y sintetiza la planificación y los procesos 
del centro, al representarlo (junto a los tutores, en otro ámbito) ante la admi-
nistración, las familias y otras instituciones. Es esencial que tienda a respal-
dar a los profesionales del centro en su complejo quehacer, especialmente a 
los tutores implicados, así como a la orientadora u orientador.

Puede haber líderes didácticos proactivos (diferentes a los miembros del 
equipo directivo) relevantes para la sensibilización, la formación (fases pre-
vias), la planificación, el desarrollo y la evaluación de un período de duelo 
en el marco de una educación que incluya la muerte. Su actuación en este 
sentido facilitaría la eficiencia en los procesos de diseño, cambio y mejora, 
adecuación-aplicación y evaluación del período de duelo. 

Desde la conciencia de la educación como una tarea compartida, compati-
blemente, también puede ser promovida por otros miembros de la comuni-
dad educativa con liderazgo y formación, como orientadores, tutores, padres 
y madres, otros miembros del equipo directivo, otros docentes, etc. Estas 
figuras pueden ser decisivas como promotores de la planificación y desarro-
llo del período de duelo.

Ayudará especialmente cuanto mejor sea la formación general en pedagogía 
de la muerte, si el clima social de centro es democrático y hay hábitos de 
colaboración, si subyace en él la confianza comunicativa y profesional, y si 
está orientado a la innovación educativa y al desarrollo institucional a tra-
vés de la evaluación y la formación. Es decir, si reúne cualidades de sistema 
pedagógicamente maduro sobre su eficacia (Herrán, 2011a, 2011b), de modo 
que pueda ser consciente, consolidado y abierto, a la vez.

Un director o un líder educativo puede cometer algunos errores frecuentes 
asociados a la planificación y desarrollo del período de duelo como son los 
siguientes: 

	> Falta de conocimiento o desinterés por la pedagogía de la muerte y 
por la educación que incluya la muerte.
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	> Obstrucción o taponamiento de otras iniciativas interrelacionadas que 
desvirtúen e interfieran la tarea del tutor preparado. 

	> Aislamiento del tutor preparado: falta de apoyo al tutor frente a la familia.

	> Desvinculación en procesos de acompañamiento en los que la presen-
cia de la dirección es clara y fundamental.

J.  ¿Qué funciones tiene el orientador en la planificación 
y desarrollo del período de duelo?

El orientador u orientadora está bastante condicionado por su formación de par-
tida. Pueden ser psicopedagogos, pedagogos o psicólogos. Desde la perspectiva 
de la pedagogía de la muerte, los profesionales con una formación más propicia, 
a priori, serían los psicopedagogos y los pedagogos. Los psicólogos que estuvie-
ran especializados, podrían ser adecuados para casos concretos de duelos com-
plicados. Los pedagogos y los psicopedagogos tienen, a priori, una formación 
más amplia y profunda en objetos de estudio propiamente pedagógicos, como 
la educación, la enseñanza, el aprendizaje didáctico, la formación, la innovación 
educativa, la organización, la planificación didáctica, la metodología didáctica y 
los recursos, incluidas las TIC, la didáctica de la motivación y de la creatividad, la 
evaluación de la enseñanza y del aprendizaje, el desarrollo profesional y personal 
de los docentes, etc. 

Tan importante como la formación previa será que el orientador, con inde-
pendencia de su titulación, sepa lo que sabe y lo que no sabe. Es decir, que 
tome conciencia de su papel y del conocimiento que puede aportar, princi-
palmente, al tutor como figura esencial en el proceso de acompañamiento. 

Por lo que respecta a la pedagogía de la muerte y suponiendo que tiene esta 
formación adecuada, el orientador, es “un profesional indirecto” (Herrán y 
Cortina, 2006; Cortina y Herrán, 2011). ¿Por qué? Porque, al no tener un 
vínculo con el niño comparable al de su tutor (a menudo, no se conocen), 
casi toda su actuación, cuando es necesaria, se realizaría a través del tutor. 
Solo se requerirá que actúe con alumnos directamente cuando la orien-
tación del tutor resulta insuficiente. Algunas de las acciones educativas 
que podría realizar son:
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	> Apoyo en dinámicas de sensibilización hacia la comunidad educativa.

	> Apoyo al tutor, en caso necesario, en su tarea orientadora con el alum-
nado y las familias.

	> Apoyo en propuestas de actividades de enseñanza-aprendizaje para el 
desarrollo de una educación que incluya la muerte, tanto en su lectura 
previa como posterior.

	> Apoyo en propuestas de proyectos de innovación en centros o etapas con esta 
temática, para enriquecer el proyecto educativo del centro, desde cada etapa.

	> Liderazgo técnico en la planificación del pe ríodo de duelo.

	> Apoyo al cultivo, formación, innovación, investigación-acción, planificación 
de proyectos de innovación didáctica, etc. que afecten a los miembros del 
equipo directivo, profesores tutores, familias, etc. 

	> Apoyo a acciones coordinadas de formación con padres y otros profe-
sores en este ámbito de la orientación y la enseñanza.

	> Acompañamiento educativo (directo), preferiblemente con alumnos 
que han experimentado pérdidas, con quienes sí exista gran vínculo 
y confianza suficiente o con quienes la orientación del tutor o tutora, 
siendo necesaria, fuera insuficiente.

	> Derivación de casos muy excepcionales a profesionales y servicios de 
salud, muy cualificados, con los que la escuela mantuviese colaboración. 

	> Apoyo a tutores funcionales, esto es, a personas que han sido preferi-
das por alumnos que han experimentado pérdidas, para ser acompa-
ñados durante su período de duelo.

	> Evaluación psicopedagógica y acompañamiento educativo para “casos 
excepcionales de duelo”, que exceden la competencia de la orientación 
tutorial. Por ejemplo, asociados a estrés postraumático, duelo bloqueado 
o difícil, con indicadores y señales de suicidio, a acosadores, etc.
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Desde la perspectiva de la educación que incluye la muerte, algunos errores 
de orientadores en el desarrollo de un período de duelo son: 

	> Intervención unilateral, no coordinada con el tutor.

	> Dificultad para delegar su intervención en el tutor preparado.

	> Comprender la muerte exclusivamente como causa de pérdida y duelo.

	> Desconocer el alcance educativo de la educación que incluye la muerte, y 
dificultad para acomodarla a su formación y a su conocimiento, desde la 
perspectiva de la enseñanza o la didáctica.

K.  ¿Qué funciones tiene un tutor en la planificación 
y desarrollo del período de duelo?

Los tutores preparados en pedagogía de la muerte son los profesionales 
clave en todos sus momentos: formación, innovación, planificación, desarro-
llo, evaluación, etc. Su función es estratégica, tanto representativamente 
como en su acción orientadora. 

Ante las familias, personifican al centro y a la dirección; con los alumnos e 
idealmente con los padres y madres y con los compañeros del equipo didác-
tico, desarrollan un quehacer orientador basado en el vínculo con el alumno, 
tanto académico como afectivo y personal.

Por lo anterior, de entrada son, a priori, los profesionales preferentes para el desa-
rrollo del “acompañamiento educativo” en situaciones de duelo. De hecho, ya 
observamos en Herrán et al. (2000) que esta función debería figurar expresa-
mente entre sus competencias. Algunas razones que lo apoyan son:

	> Es quien actúa de enlace entre el centro docente y la familia. 

	> Es quien planifica, desarrolla, evalúa e innova en la dimensión orienta-
dora de la enseñanza y de la educación que desarrolla.
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	> Es quien incorpora mayor potencial normalizador de una educación 
que incluya la muerte, porque ha podido trabajar con el niño, natural 
y conscientemente. (No obstante, es preciso remarcar que la comu-
nicación didáctica que incluye naturalmente la muerte no tiene por 
finalidad la preparación defensiva para el afrontamiento de la muerte 
de seres queridos, sino la educación de la conciencia).

	> Su protagonismo didáctico en el desarrollo del enfoque previo (que, 
a veces, es, además, preventivo) y posterior o de acompañamiento 
educativo, es evidente. Por lo que respecta al desarrollo didáctico pos-
terior, partimos de que el tutor no ha de ser un experto en acom-
pañamiento educativo en casos excepcionales, pero sí en casos más 
comunes (dentro de su excepcionalidad), que son la mayoría. Con la 
metodología de “acompañamiento educativo”, descrita en otro lugar 
de esta guía (ver p. xx) (centrada en la autoformación y en la acción 
educativa respetuosa y no directiva), puede formarse, realizarla y 
mejorar con la práctica. 

	> A priori, es la figura de la escuela que más conoce al alumno, es con 
quien normalmente tiene mejor relación y con quien pasa más tiempo.

	> Es la figura que más conoce a la familia y quien podría desarrollar más 
claramente una labor formativa con esta. 

	> Es quien mejor puede observar y evaluar al niño o adolescente, en los 
planos académico, personal y social. 

No obstante lo anterior, la formación del tutor en pedagogía de la muerte 
debe incluir el conocimiento de dos situaciones que solo pueden resolverse 
más allá del propio ego: 

	> Que, por razones de flujo afectivo, compatibilidad o confianza, no es 
la persona que, en su caso y, a priori, el alumno o alumna ha elegido 
como apoyo o como pedagogo, acompañante o barquero, para ayu-
darlo a pasar al otro lado del río.
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	> Que el caso es complejo y que su acompañamiento educativo es inefi-
caz, a posteriori, y que debe derivar el caso de un duelo bloqueado o 
complicado a un profesional especializado en psicología clínica.

Desde su relevancia educativa en pedagogía de la muerte, los tutores pue-
den incurrir en algunos errores fundamentales como son los siguientes:

	> Proceder sin reflexión previa, sin formación idónea.

	> Precipitar o cerrar en falso el duelo de un niño, por proceder desde 
métodos evasivos o tergiversadores, y, por ende, no seguir un método 
formativo.

	> Proceder sin coordinación con el director, orientador y profesores.

	> Dialogar poco con aquellas personas del centro que le puedan servir 
de apoyo y de contraste: otros docentes, el orientador, el director, etc.

La mayor parte de los errores habituales de los profesionales de la educación, 
o lo que podríamos denominar mala praxis aplicada a la educación para la 
muerte, no son solo técnicos. Asocian dificultades de aprendizaje que provie-
nen de falta de conocimiento o una deficiente elaboración de la muerte en uno 
mismo, por falta de cultivo personal o por formación superficial. 

Los tutores (como los padres) deben ser conscientes de que cuanto menor 
es el niño, más se le enseña desde la propia madurez e inmadurez. Ahora 
bien, la educación que incluye la muerte y la madurez personal están tan 
relacionadas, que el modo en que una muerte se afronta puede compren-
derse como buen indicador de madurez personal. Deducimos que esta se 
verá muy favorecida con una adecuada promoción de la primera. 

Como corolario debemos insistir en que, puesto que ambos tienen relación 
significativa, la elaboración de la propia muerte y la formación profunda en 
pedagogía de la muerte ayudan a educar con más conciencia y profundidad 
en este ámbito, desde sí mismo, primero, y con los demás, después.
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L.  ¿Qué sentido tiene la planificación de un período de duelo 
en un centro escolar?

La inclusión de la muerte en la planificación educativa de un centro escolar 
puede realizarse “vía curricular y didáctica”, asociada al enfoque previo, que 
ya hemos desarrollado, y “vía organizativa y didáctica”, asociada al enfoque 
posterior. 

Esta última está más orientada a educadores profesionales que a padres y 
madres, aunque, al ser muy concreta y responder al concepto de muerte 
como fallecimiento y pérdida, es más rápidamente comprensible y aceptada.

No hay nada más normal que el hecho de que las personas se mueran y, 
como se ha especificado en otra parte de la guía, la muerte de seres queri-
dos o los fallecimientos significativos afectan con regularidad a los colegios 
de Infantil y Primaria o a los institutos. 

Del mismo modo que se regulan los períodos de adaptación de los niños 
más pequeños, ¿no tendría sentido que cada centro docente dispusiera de 
una planificación de un período de duelo, aunque fuese somera, para estas 
eventualidades?

Esta es una cuestión que nuestro equipo ha formulado en el marco de accio-
nes formativas con centros docentes y para la que ha trabajado desde 1998. 
Ciertamente, es algo de sentido común, pero por diversas razones, suele 
relegarse, aun aceptando su realidad. 

¿Por qué cuesta tanto ponerse a planificar lo que la experiencia informa que, 
casi seguro, va a ocurrir? 

	> Una razón marco, de tipo social y epistemológico, tiene que ver con 
dos de las causas por las que la muerte ha tardado tanto en formar 
parte de la educación: el que del tema “fallecimiento” se hayan ocu-
pado, tradicionalmente, bien el sector religioso, bien el sector psico-
lógico. Por tanto, no tenía mucho sentido la planificación pedagógica, 
ni otro tipo de planteamiento basado en la formación del profesorado, 
en función de una educación de la conciencia.
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	> Otra posible causa es la distancia entre la intención (ligada al sentido 
común e incluso a la experiencia) y la formación necesaria y amplia en 
pedagogía de la muerte como para hacerlo. Un poco, como le ocurrió 
a Robert Hooke, que intuye la ley de la gravitación universal, pero no 
sabe matematizarla, algo que sí hizo Newton, quien se llevó casi todo 
el mérito y la fama.

	> Quizá otra causa probable sea que no se atribuye tanta educatividad 
como para que requiera esa necesidad organizativa.

	> Otra causa más, compatible con las dos anteriores, es que se da priori-
dad a lo urgente e inmediato sobre lo importante y lo urgente mediato.

	> Por otro lado, alrededor de la muerte, comprendida como falleci-
miento, gravita la consternación y el sobresalto, porque la muerte 
comunicada siempre sorprende. Por tanto, planificar la conmoción 
parece contradecir un condicionamiento de siglos.

	> Una última causa, de carácter más sincrónico y sintético, puede tener 
que ver con la tendencia a reproducir en los centros de enseñanza el 
mismo esquema que el suprasistema social tiene hacia la muerte de 
los seres queridos: mejor no pensar en ello, mejor apartarla, incluso, 
por una generalización mal entendida, mejor excluirla del currículo y, 
desde luego, desposeerla de educatividad.

Con todo, forma parte de la profesionalidad la conciencia aplicada y la 
anticipación. Y, por eso, es llamativo que la planificación de un período 
de duelo no sea un documento más de los centros educativos que forme 
parte del “proyecto educativo del centro”, junto al “plan de convivencia” o el 
“plan de acción tutorial”, o bien como proyecto transversal a ellos. Por eso, 
unos pocos países (Australia, Dinamarca) (Lytje, 2016) y regiones españolas 
(Canarias o el País Vasco) (Rodríguez, Herrán y Miguel, 2020) o centros esco-
lares concretos sí han avanzado en complejidad de conciencia en educación, 
y han tenido iniciativas en el sentido de la que concretamos aquí. 

No hablamos de una guía de pedagogía de la muerte aplicada al duelo ni de 
unas orientaciones para atender al duelo en los centros docentes, sino de una 
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“planificación de un período de duelo (o equivalente) realizada por los centros 
educativos”, a partir del material previo que se quiera, mejor si es pedagógico, 
por ser mucho más amplio, que si es exclusivamente psicológico.

No obstante, la perspectiva valorativa hacia este documento de planificación 
suele cambiar radicalmente cuando una muerte golpea a un alumno, a un 
aula, a un centro escolar, etc. Ocurre algo parecido, formalmente, a lo que 
a veces ha pasado con la educación inclusiva: cuando una persona tiene un 
hijo o hija con discapacidad o vulnerable, la conciencia se incrementa de un 
salto y la realidad cambia radicalmente, pasando a tener una comprensión 
más consciente, juiciosa y madura.

Por tanto, con base en la conciencia y apoyándonos en lo que más puede 
beneficiar la educación para la vida y para cambiar la vida de los alumnos y 
de los demás miembros de la comunidad educativa, parece que tiene sufi-
ciente sentido esta propuesta educativa. El objetivo pedagógico sería que 
cada centro elaborase su propuesta, desde el formato de un proyecto de 
innovación docente (Herrán, 2011), con la mirada puesta en su progresiva 
aplicación, evaluación formativa y deseable institucionalización a través la 
participación del claustro, contando activamente con padres y madres parti-
cularmente comprometidos.

M.  ¿Cómo enfocar la planificación y el desarrollo 
del período de duelo de un centro escolar?

Desde la perspectiva pedagógica que desarrollamos, la muerte es mucho 
más que la pérdida, el sufrimiento y el duelo. Sin embargo, un enfoque tra-
dicional y paliativo tiende a identificar muerte con intervención psicológica 
del duelo. 

De lo anterior se deduce que un protocolo de actuación a raíz de una muerte 
de un ser querido puede orientarse de forma muy distinta, según sea su 
enfoque: 

	> Si el enfoque es psicológico y clínico, se limitará a paliar el dolor posi-
ble de la persona sufriente. No se necesitará (aunque no perjudicará) 
una planificación pedagógica previa, ni una formación de los educado-
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res en pedagogía de la muerte. El psicólogo o psicóloga diseñará o rea-
lizará esa actuación de ayuda, orientada al reequilibrio cognoscitivo, al 
bienestar, a la salud mental, a partir de la homeostasis y resiliencia del 
alumno o del grupo de alumnos, con la colaboración del tutor o tutora. 

	> Si el enfoque se desarrolla desde la pedagogía de la muerte, el pro-
ceso se incluye en la educación formal, concretamente en la orientación 
educativa que desarrollan los tutores o tutoras (formales o funcionales), 
que actuarán, desde su formación amplia y pertinente, como agentes 
básicos de acompañamiento educativo. Para que su acción esté coor-
dinada y se pueda evaluar formativamente (analizar para desempeorar y 
mejorar–) y autoevaluar, se requiere de una “planificación del período de 
duelo” abierta y construida por todos, con el asesoramiento pedagógico 
inicial que sea necesario. En esa planificación, los tutores se considerarán 
los acompañantes idóneos, desde su conocimiento, vínculo afectivo con 
el alumno, grupo y familia, y aceptación, a priori, de cada alumno. Pero 
deberán estar preparados para dos cuestiones asociadas: la primera, es 
para ceder la iniciativa de la acción orientadora a otra figura educadora, 
así mismo preparada, que sea elegida o preferida por el alumno para ese 
acompañamiento. La segunda tiene que ver con saber hasta dónde puede 
llegar su orientación educativa, en los casos de duelos complicados y pedir 
ayuda o derivar a psicólogos clínicos que sean especialistas en el tema. En 
cualquier caso, el sentido de la tutoría es la conciencia y el crecimiento 
personal y educativo de todos. 

N.  ¿Quiénes son los responsables de la planificación 
y el desarrollo del período de duelo?

Si el enfoque no se desarrolla desde la salud (psicología), sino desde la peda-
gogía de la muerte, se sugiere que la planificación del período de duelo sea 
liderada por la tríada compuesta por: el director, el tutor oficial o funcional 
y el departamento de Orientación. A efectos operativos, la dirección dele-
gará funciones, pero nunca debería desaparecer de una escena ocupada por 
el dolor y la zozobra de algún estudiante o grupo. 

Como decimos, la figura del director no debe desaparecer de la escena. Sin 
embargo, no va a ser necesaria del mismo modo en todos los casos, sobre 
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todo en función del fallecido. Su intervención no va a ser igual si quien ha 
fallecido es el abuelito de un alumno, que si un estudiante se ha suicidado. 
En el primer caso, casi toda la acción orientadora recaerá en un tutor con 
buena formación en pedagogía de la muerte. En el segundo, su mayor pre-
sencia será fundamental.

Desde ese liderazgo, los responsables de su aplicación, desarrollo y evalua-
ción son todos los profesores-tutores. Todos los docentes deberían disponer 
de una formación en pedagogía de la muerte como parte de su preparación 
básica en educación inclusiva [tanto relativa a la “inclusión curricular” de un 
tema de tipo radical (esencial y no demandado socialmente, ni casi abordado 
profesionalmente) como a alumnos afectados]. 

No se tratará nunca de que los profesores “afectados” adquieran esa prepa-
ración a posteriori y con precipitación, para salir del paso. Si así se procediera, 
se estaría degradando la educación y reduciéndola a cuatro pautas defensi-
vas o conservadoras, incluso aunque hubiera nobleza y buenas intenciones 
detrás. Análogamente, para la planificación, desarrollo y evaluación de la 
educación inclusiva, todos los docentes deben formarse previamente, y no 
tiene sentido profesional hacerlo precipitadamente y solo aquellos en cuyas 
aulas habrá uno o más alumnos de atención prioritaria.

O.  ¿Cuáles son las tareas del centro, de cara 
a la planificación y desarrollo del período de duelo?

Las tareas más relevantes, con capacidad estructurante de la planificación, 
la acción y la evaluación continua y final, son informarse, coordinarse con 
la familia, comunicarse y organizarse internamente. Podemos revisarlas 
gradualmente:

	> Tras un fallecimiento que afecte al centro docente y a la familia, desde el 
adecuado liderazgo del director, lo primero es que el triángulo director-
-orientador-tutor recaba información veraz sobre lo ocurrido. Puede 
venir, según los casos, de padres, madres u otros familiares, estudian-
tes, docentes, etc. La fuente principal y preferente siempre son los 
padres. La recogida de información debe hacerse de forma discreta y 
lo más completa posible. Hasta que toda la información no se tenga, 
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es preferible no dar por cierto nada, ni compartir datos. Se debe bus-
car la validez de lo percibido y, según los informadores, la fiabilidad y 
el contraste. De este modo se conocerán los hechos, se eliminarán fal-
sedades y bulos y se ganará en coherencia entre versiones, en su caso. 

	> Según el fallecimiento, puede ser conveniente diferenciar en esta reu-
nión primera entre los hechos, la información que se puede conocer 
y la información falsa, que posiblemente ya esté circulando y defor-
mando la realidad, tanto de persona a persona como mediante redes 
sociales y otras tecnologías. Puede ser conveniente diferenciar entre 
hechos, datos falsos y detalles superfluos, que han podido motivar los 
bulos. Por ejemplo, en el caso de un suicidio de un familiar o de un 
alumno, parece relevante definir qué datos no hay que proporcionar 
(o deben mantenerse en la intimidad del alumno y el tutor), para pro-
teger al estudiante de sufrir habladurías dolorosas, estigmatizaciones 
evitables, etc.

	> Debe tenerse en cuenta también, en su caso, la religión o la cultura 
familiar. Es posible que un fallecimiento se vea de un modo muy dis-
tinto por esta razón. Por ello es fundamental respetar a la familia y 
actuar con ella. Sin embargo, las solicitudes posibles de una familia 
no pueden condicionar la educación de los alumnos. Es preciso, si así 
fuera, explorar vías alternativas, desde el apoyo del centro.

	> La información contrastada del tutor puede compartirse con los demás 
profesionales del equipo didáctico y del claustro. 

	> La información es el requisito de la comunicación, y esta demanda 
organización y coordinación interna, por lo delicado del asunto y por 
lo relevante que es para alumnos, alumnas y otros miembros de la 
comunidad educativa. Dependiendo del tipo de fallecimiento o bien si 
se trata de nuestras primeras experiencias de acompañamiento y nos 
vemos desbordados, puede pedirse una asesoría que no debería cam-
biar el baricentro de la responsabilidad y de las funciones que debe 
realizar cada miembro clave de la comunidad educativa. Sin embargo, 
esa responsabilidad y esa presencia puede ser variable, según las cir-
cunstancias y el fallecimiento. Por ejemplo, el interlocutor principal 
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del centro es quien lo representa cabalmente, a saber, el director por 
un lado, y el tutor por otro. Pero dependiendo del fallecido, el tipo de 
muerte y las circunstancias, la participación y el apoyo puede ser muy 
diferente, sobre todo, por parte del director.

	> Con la información recabada precisa y si procede, por el fallecimiento (por 
ejemplo, de un profesor conocido, de un compañero, etc.), es preciso ofre-
cer la posibilidad al grupo de alumnos de desarrollar un acompañamiento 
educativo en tutorías ad hoc, y, personalmente, con los alumnos que 
lo necesiten. Posteriormente, en coordinación con el departamento de 
Orientación y las familias, es necesario que continúe una observación glo-
bal y emocional de todos los alumnos, enfocada a la finalización del duelo, 
normalización o fortalecimiento educativo. Se ha de tener en cuenta que 
los fallecimientos de seres queridos no se olvidan ni superan nunca, pero 
se puede aprender a vivir con ellos positivamente.

	> Asimismo, si al año siguiente se percibiera voluntad e iniciativa o, preci-
samente, para la educación de la conciencia de los alumnos podría cele-
brarse algún pequeño acto de aniversario o de recuerdo, diferente, según 
las circunstancias y fallecimiento. Es decir, puede individualizarse la cele-
bración de ese aniversario, y no optar por conmemorar del mismo modo 
todas las muertes. Por ejemplo, quizá tenga más sentido educativo que 
ese primer aniversario sea íntimo, a nivel de grupo, si se trata del falle-
cimiento de un compañero o compañera, incluso sin la presencia de los 
padres, y que pueda ser institucional, si el fallecimiento es, por ejemplo, 
de un docente, de un director o se trata de un fallecimiento múltiple, por 
ejemplo, por un accidente, por un acto terrorista, etc. En cualquier caso, 
debe valorarse si la celebración de ese primer aniversario puede ser sufi-
ciente para cerrar la elaboración del duelo.

	> Para tener constancia de que un duelo se ha elaborado colectiva e 
individualmente, lo mejor es la observación y el diálogo natural, princi-
palmente orientado a que las personas se expresen. Ellas nos lo dirán. 
Lo compartirán con nosotros, si somos la persona adecuada para 
acompañarlos también aquí, y si las fases antecedentes han trans-
currido con respeto y un liderazgo ético basado en la formación en 
pedagogía de la muerte.
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	> Se ha de prever la atención adecuada de la escuela en situaciones de 
eventualidad trágica, en general: organizar el envío de flores al tana-
torio por el centro, por los alumnos, en su caso, por grupos de amigos 
más cercanos, llamadas y visitas a la familia, asistencia al tanatorio o, 
más adelante, al funeral, en su caso, etc. 

	> Al tanatorio se puede acudir desde edades muy tempranas, si los niños 
quieren, para despedirse del abuelo, del papá o la mamá o incluso de 
un amigo o amiga. En Herrán et al. (2000), se incluyó el caso de un 
niño de 5 años que nunca había visto una persona fallecida, pero que 
sí se quería despedir de su abuelo. Quien estaba con el niño era otro 
abuelo. Le decía que su abuelo “estaba como dormido, pero no le 
pasará lo que a Blancanieves, porque no despertará”. No le mintió: 
adaptó la información a un conocimiento previo. 

	> Aunque pueda parecer un tema menor, han de borrarse o modificarse 
de las bases de datos del centro el nombre del fallecido, para evitar 
que a la familia llegue información, correspondencia, etc. 

P.  ¿Cómo ha de actuar la familia en el período de duelo?

Decíamos que la planificación del enfoque posterior estaba más orientada a 
educadores profesionales que a las familias. Eso no quita que, en la medida 
en que la educación es una tarea compartida, los padres y madres participan 
en ella activamente. Para hacerlo, conviene tener en cuenta las siguientes 
cuestiones, que pueden contribuir significativamente a mejorar todo el pro-
ceso y a la educación de todos:

	> Si ocurre un fallecimiento en el ámbito de la familia, es conveniente 
comunicar los hechos al director o el tutor lo antes posible. Esto será 
tanto más fácil cuanto más cabalmente se sepa que tanto el centro 
educativo como sus profesionales están preparados en este plano, y 
cuentan con formación suficiente en pedagogía de la muerte. 

	> A veces los detalles sobran, pero en otras ocasiones su omisión puede 
equivaler a comunicar medias verdades, lo que puede dar lugar a tergi-
versaciones oficiales e involuntarias, que luego puede costar rectificar. Por 
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eso puede ser importante que, desde el centro, idealmente, se triangule 
(contraste) esta información y se socialice, para no precipitarse.

	> Un buen indicador para las familias será sentir que se ha creado un 
buen canal de comunicación y apoyo “familia-centro docente”.

Q.  ¿Qué sugerencias ofrecer para la familia, 
de cara al niño o adolescente?

Pudiera ocurrir que la motivación fundamental de la familia (padre, madre, 
abuelo, abuela, etc.) no fuera informar al centro, sino demandar pautas prác-
ticas de carácter urgente, por ejemplo, para actuar con el niño o adolescente. 

La posibilidad de esta solicitud se incrementaría si la familia supiera que en 
el centro hay formación y planificación relativas a una educación que incluye 
la muerte. 

Las pautas podrían ser las que figuran en el enfoque posterior (ver p. xxx). 
No obstante, actualizamos algunas de las más relevantes para un caso de 
asesoría urgente a familias, de este cariz:

	> Integrar al niño o adolescente en la familia para estar y vivir juntos y 
unidos esta circunstancia difícil. Desde luego, no alejarlo del escenario 
afectivo.

	> Partir de los conocimientos (significados) del niño o adolescente. Esto 
es, de sus intereses, necesidades, prejuicios, generalizaciones, etc. 
Escucharle. Seguirle desde atrás. Ante lo que no es correcto, mejor no 
comentar nada, observar con el silencio, callar. 

	> Centrarse en el factor confianza y seguridad emocional, no en la sobre-
protección. Dejar fluir, no atascarse en alguna fase de la elaboración 
de la pérdida, facilitando la expresión y escucha y pretendiendo la 
normalización progresiva.

	> Ser conscientes de que el niño aprende desde el ejemplo del adulto. 
En esta situación, se le estará enseñando. Y en la comunicación edu-



159

cativa familiar, también se verifica, como decía el maestro Félix E. Gon-
zález Jiménez (2008), que “La didáctica no es una forma de hacer; es 
una forma de darse”. Desde esta premisa: 

	— Cultivar la serenidad, la naturalidad y evitar incoherencias entre lo 
que se dice y lo que se hace.

	— No falsear la realidad para protegerle: ser claros, transparentes, 
empáticos; si fuera posible, naturales, auténticos, sin disfraz, etc. 

	— No confundir claridad y veracidad con comunicar al niño datos 
duros, desagradables, traumatizantes, etc. Si no se es capaz, antes 
de hacerlo, delegar la comunicación con el niño o adolescente en 
quien pueda dialogar con él o ella desde la calidez y la sensibilidad. 
Más que empeñarse desde el propio ego en aportarle información, 
responder a sus preguntas.

	> Estar dispuestos a aprender, a desprenderse del propio ego, a madurar 
y a crecer naturalmente desde lo que el niño o adolescente nos enseñe. 

	> Evitar errores frecuentes, como los siguientes (Cortina y Herrán, 2011):

	— En momentos de dolor: por ejemplo, estimular (“tú lo que tienes 
que hacer es llorar”), reprimir (“no llores más”); interrumpir (“¿qué 
me has dicho?”, “habla más claro”), etc.

	— En fases posteriores de la elaboración del duelo: Por ejemplo, mentir 
o engañar sobre lo que no sabemos, para “quitarnos al muerto de 
encima”: “Tu abuelita ya está con tu abuelito”; crear relaciones ficticias: 
“Al abuelito puedes pedirle lo que quieras, porque como está en cielo y 
ya es un ángel, te ayudará en todo”; violentar un pensamiento mágico: 
“No puedes hablar con tu abuelo por teléfono, porque está muerto”; 
emplear la figura perdida como recurso de chantaje: “Yo me voy, ¿eh? 
Pero cuidado con lo que haces, que tu abuelo te está viendo y me lo 
va a contar después too… –en manchego]” o “¿Es que quieres que me 
muera, como la abuelita?”; cargar de más responsabilidad de la que le 
corresponde: “Desde ahora, ya sabes que serás la nueva mamá de…” o 
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“Vete preparando, porque ya sabes a quién le va a tocar desde ahora 
hacer…”, etc.

	> En síntesis, se trata de hacer sentirse al niño o adolescente valioso por 
sí mismo, querido, aceptado, incondicionalmente. 

	> Es esencial confiar en que el niño o el adolescente se sobrepondrán 
con sus recursos personales a la nueva situación; sin embargo, eso no 
significa que no requieran ayuda, apoyo familiar de todos.

	> La familia debe observar al niño o al adolescente de forma discreta, sin 
entrometimiento, constatando que va superando la situación y que los 
indicadores de duelo complicado (por ejemplo, el sistema de indica-
dores de Kroen, 2002, anteriormente propuesto) no se verifican más 
que aisladamente. Por otro lado, la atención educativa debe continuar 
de forma permanente, aunque parezca que el niño ha superado del 
todo el duelo. 

3.  Algunos casos especiales

A.  ¿Por qué incluir casos especiales 
en la guía de pedagogía de la muerte?

En esta parte de la guía y por su relación con la pedagogía de la muerte, de la 
finitud y de la pérdida, se incluyen algunas orientaciones para las siguientes 
situaciones particulares: suicidios, abortos, fallecimientos por enfermedad 
grave y desapariciones de alumnos o alumnas. 

Los cuatro casos son muy diferentes entre sí. Sin embargo, comparten aspec-
tos relevantes. Se conceptúan como casos particulares de la pedagogía de 
la muerte de extrema complejidad y gravedad. El contenido de cada uno se 
detendrá tanto en las cuestiones preliminares y el enfoque previo como en 
el acompañamiento posterior. 

De los cuatro, el suicidio es el más nombrado y tapado a la vez; se le dedica-
rán más páginas por ser un fenómeno que se conoce mejor y por estar más 
documentado, dentro de su relativa opacidad. El aborto es un tabú pedagógico 
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dentro del tabú de la muerte y está dislocado por ideologías políticas y religiosas. 
La pérdida por enfermedad grave de un alumno es, por desgracia, un caso 
relativamente frecuente, y la cuestión de las desapariciones de alumnos es una 
rareza casi previa a la condición de tabú, en la que la pedagogía y la educación 
apenas se han detenido, como ocurre con casi todos los retos sociales radicales, 
tanto deseables como indeseables.

El equipo que redacta esta guía es técnico y científico. El contenido que se 
desarrolla, por tanto, no parte de creencias, sesgos o parcialidades, del tipo 
que sean. Intenta observar el fenómeno en su complejidad para construir y 
proponer justificadamente.

Desde un punto de vista formativo, se recomienda al lector o consultante de los 
siguientes contenidos de la guía haber estudiado, con el mayor detenimiento 
posible, las consideraciones anteriores genéricas o polivalentes, tanto previas 
como, sobre todo, posteriores o centradas en el acompañamiento educativo 
para estas situaciones. La recomendación anterior es una exhortación especial 
para el equipo directivo del centro docente, para el tutor o tutora a oficial o fun-
cional de referencia, y para el departamento de Orientación. 

Es muy posible que, por su complejidad, desde el conocimiento de la pre-
vención e intervención pedagógica de estos casos concretos, la comprensión 
aplicada al plano genérico o polivalente se incremente. 

Las razones principales que justifican la inclusión de los casos son las siguientes: 

	> Tienen una relación evidente con la pérdida significativa, aunque las 
desapariciones no siempre estén asociadas a muerte o no se sepa si 
lo están.

	> Forman parte de la realidad social, que afecta a centros educativos y a 
tutores, en mayor o menor medida, se reconozca o no, con indepen-
dencia de las valoraciones que se puedan realizar. Por tanto, lo que 
estamos haciendo al incluirlos es no mirar para otro lado y conside-
rarlos, para toda la comunidad educativa, retos pedagógicos posibles, 
tanto didácticos y orientadores como organizativos, profesionales y 
personales.
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	> Como se ha comentado, al ser casos de gran dificultad, todo lo que 
pueda contribuir a prevenir suicidios y abortos, por un lado, y desa-
pariciones, por otro, así como a acompañar lo mejor posible el falle-
cimiento debido a una enfermedad grave, potenciará la comprensión 
de todos los casos, tanto en el enfoque previo como en el posterior.

B.  ¿Cómo enfocar los casos especiales desde el centro educativo?

Sin mimbres comunes, no hay cestos. Desde esta lógica, para los casos de suici-
dios de alumnos o profesionales del centro, abortos de alumnas, fallecimientos 
por enfermedad o desapariciones que afectan a estudiantes, se pueden tener en 
cuenta las siguientes cuestiones comunes, desde el centro educativo:

	> Apertura y sensibilidad: todos los centros educativos deberían estar 
abiertos y ser profesionalmente sensibles a estos y otros fenómenos 
sociales y personales reales. Sensibilidad y apertura a la complejidad que-
dan muy lejos de la neurosis. Conciencia, sí, obsesión, en ningún caso.

	> Atención máxima a la prevención: ante ellos, el centro escolar puede 
concentrarse en la prevención. ¿Qué es prevenir? Centrarse en aspec-
tos controlables desde una formación y una organización adecuadas. 
Por ejemplo, ¿hay formas de prevenir suicidios, abortos e incluso des-
apariciones que afecten al centro escolar? Desde luego que sí. En unos 
casos, podrá hacerse más y en otros menos, pero es preciso tomar 
conciencia serena de ello, formarse, organizarse, planificar e inten-
tarlo. Por desgracia, casi ninguna de las enfermedades letales infanti-
les y, particularmente, los cánceres, se pueden prevenir.

	> Protagonismo pedagógico: en todos los casos, los profesionales de refe-
rencia son los tutores oficiales y, en segundo plano, el director y el orien-
tador (pedagogo, psicopedagogo o psicólogo), que actuarán en la orga-
nización y apoyo del proceso orientador, bien indirecta o directamente, 
si fuese necesario. Como en todos los casos de acompañamiento edu-
cativo, la persona idónea para acompañar debería ser el tutor o tutores 
funcionales que el estudiante o grupo prefiriesen o eligiesen, y que podría 
coincidir, o no, con el tutor oficial. Podría ser una profesora de otro curso, 
otro docente, la orientadora, la conserje o incluso nadie en el centro.  



163

Es preciso que la capacidad de observación, la empatía y la ausencia de 
“ego docente” (Herrán y González, 2002) confluyan. Así mismo, pudiera 
darse el caso de que un alumno rechazara o incluso no necesitara un 
acompañamiento educativo inmediato. Al ser casos normalmente impac-
tantes en los agentes implicados, es recomendable una cultura escolar de 
colaboración y cooperación entre profesionales. 

	> Secreto profesional, discreción y tacto: más allá de las leyes de pro-
tección de datos, el acompañante educativo debería guardar secreto 
del contenido del diálogo y mantener la privacidad completa, de cara 
a su familia, si así lo deseara el o la estudiante o, incluso, el grupo. 
Desde esa privacidad y secreto, pudiera pedir, en su caso, algún ase-
soramiento o apoyo discreto a otra figura pertinente.

	> Planificación educativa: a la hora de incluir la muerte en la planifi-
cación educativa (tanto previa como del período de duelo) podrían 
contemplarse alusiones a estas y otras situaciones excluidas de la edu-
cación o menos frecuentes, para orientar con fineza la comprensión 
pedagógica basada en la complejidad y en la conciencia.

4.  Suicidios de estudiantes, de seres queridos 
y de profesionales del centro

A.  Una aproximación al suicidio

El suicidio es una realidad que no tiene sentido ocultar, ni tampoco hacer 
como si no existiera. Según datos de la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) (2019), cada año se suicidan cerca de 800 000 personas en el 
mundo. Tres de cada cuatro son varones. Aunque es un problema mundial 
que afecta a todas las sociedades, edades y culturas, cuatro de cada cinco 
se producen en países con ingresos bajos o medios. Es la segunda causa de 
muerte entre los 15 y los 29 años (https://www.who.int/es/news-room/fact-
sheets/detail/suicide). 

Según Dumon y Portzky (2014), en Europa la tasa de prevalencia media es de 11,8 
por 100 000 habitantes (Eurostat, 2010). Los intentos de suicidio son mucho más 
frecuentes que los suicidios consumados, pudiéndose cifrar, aproximadamente, en 
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diez intentos de suicidio por cada uno que acaba en muerte. Según estos autores, es 
un mito que quien amenaza con suicidarse no se vaya a suicidar (pág. 32, adaptado). 
En efecto, a veces es difícil distinguir a un suicida real de una persona que amenaza 
con suicidarse o que ha dado un paso al intento de suicidio: puede estar denunciando 
una situación extrema, puede haber un accidente en el amago o tentativa, puede 
infringirse una autolesión que deje secuelas, puede tratarse de un suicida real, etc.

En España, por ejemplo, según informa El Confidencial (https://www.elconfidencial.
com/espana/2019-09-09/muerte-cada-dos-horas-diez-al-dia-suicidio_2217067/), 
se producen 10 suicidios diarios. Esto es el doble de muertes de las que se pro-
ducen por accidentes de tráfico, 11 veces más que por homicidios y 80 veces más 
que por violencia de género. En 2017 (última fecha registrada), se quitaron la vida 
13 niños que tenían entre 10 y 14 años, y 50 adolescentes entre 15 y 19 años. Parece 
que las cifras de suicidios y autolesiones se incrementan desde entonces (https://
www.abc.es/familia/educacion/abci-hablar-suicidio-colegios-si-o-no-debate-es-
ta-servido-201903130215_noticia.html). 

B.  Suicidios de estudiantes

Cuestiones preliminares y enfoque previo

¿A qué puede deberse el suicidio de escolares?

El suicidio de un alumno o alumna puede deberse a causas relacionadas con el 
centro, o no. Puede sentirse acosado, presionado, profundamente infeliz, deses-
perado, sin salida vital, etc. por múltiples razones, provenientes del ámbito de la 
familia, de la escuela u otros. 

En caso de venir de la familia, es clave saber detectar en la escuela si existen 
indicios de abuso o maltrato, bien psíquico, bien físico o ambos en la familia 
o en entornos cercanos. La estadística de maltrato infantil y adolescente es 
sencillamente aterradora. 

En España, según Save the Children, uno de cada cuatro niños y adolescentes 
ha sufrido maltrato (violencia emocional, castigo corporal, bofetón, agresiones 
físicas más graves, abuso sexual, etc.). Según los últimos registros del Ministerio 
del Interior, en 2017 se interpusieron 4875 denuncias de violencia contra meno-



165

res en el ámbito familiar (casi como en 2016, con 4647 denuncias), y se dictaron 
1313 sentencias condenatorias (https://elpais.com/sociedad/2019/04/25/actuali-
dad/1556189262_960432.html). 

En caso de tener su origen en el centro educativo, es la propia escuela o instituto 
quien ha de disponer de los medios para prevenir y, en su caso, detectar precoz-
mente cualquier causa potencial. A un centro educativo no se va a sufrir, ni por 
presiones de adultos, ni por acoso de otros estudiantes (bullying).

¿Qué puede hacer un centro docente para prevenir 
suicidios de alumnos?

Desde las razones de suicidio, se deduce que hay unas que escapan a la 
acción educativa de los centros docentes y otras que se pueden prevenir. 

Un centro docente prevendrá suicidios cuyas causas se originan en su espa-
cio de control si promueve la compatibilidad entre el bienestar, el respeto, 
la confianza y la convivencia, por un lado, y la enseñanza de calidad y el 
aprendizaje educativo basado en la conciencia, el conocimiento, el esfuerzo 
y el menor egocentrismo de todos, por otro. 

Los pilares básicos para este desarrollo posible son: 

	> El clima social del centro.

	> El clima social del aula.

	> El proyecto educativo del centro.

	> Los planes de convivencia. 

	> Los planes de atención a la diversidad. 

	> Los planes de acción tutorial. 

	> La formación pedagógica adecuada del equipo directivo, del profeso-
rado y de los padres.
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	> La colaboración y coordinación adecuadas entre los profesionales del 
centro (equipo directivo, tutores, orientadores). 

	> La relación del centro educativo con entidades y agentes sociales y de 
salud de la comunidad más cercana. 

	> La innovación educativa y la renovación pedagógica.

	> La coordinación escuela-familia. 

¿Qué pueden hacer los educadores para prevenir suicidios de alumnos?

Los frentes protectores o evitadores, necesarios desarrollar, son: 

	> La capacidad empática de todos para cuidarse y apoyarse, más allá de 
los egos personales, de grupo, colectivos, institucionales, etc.

	> La experiencia de éxito de todos los alumnos en su desempeño escolar. 

	> La participación y cooperación satisfactoria para todos en determina-
dos proyectos, desde cada posibilidad y competencia personal.

	> La confianza, respeto mutuo y amistad entre el alumnado.

	> La confianza y el respeto mutuo entre el equipo directivo, el tutor, el resto 
de los profesores y los alumnos, tanto en el plano personal como grupal.

	> El reconocimiento y valoración mutuo entre dirección, profesorado y 
alumnos y alumnas.

	> La promoción de un clima social del centro favorable.

	> El cultivo de un clima social de aula favorable.

	> Un interés propio y de equipo puesto en la formación de todos, etc.
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¿Qué es y cómo cultivar un clima social de centro adecuado?

De todas las variables pedagógicas, una de las más relevantes es el cuidado 
del clima social del centro por parte de toda la comunidad educativa, desde 
un liderazgo consciente de la dirección. El clima social del centro es resultado 
y base de las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa y del 
funcionamiento del centro en todas sus instancias. 

Sintetiza bien el contexto deseable para el desarrollo de un enfoque previo 
(y, en este contexto, además, preventivo) adecuado. Puede describirse, ini-
cialmente, con dos dimensiones: 

	> La primera es el signo, que podría oscilar de muy negativo a muy positivo. 

	> La segunda es la característica definitoria, que pudiera ser deseable o 
no; por ejemplo, la actividad, la colaboración, la innovación, la aper-
tura internacional, el estrés, la participación democrática, el autorita-
rismo, la apertura al conocimiento, etc. 

Un buen clima social de centro no se improvisa, ni surge de un día para otro. 
Para bien o para mal, puede ser un resultado de la historia institucional. El 
que más favorece la prevención de suicidios, abortos y desapariciones coin-
cide con el de los centros docentes o instituciones saludables y eficaces. Los 
idóneos son, además, los que responden a características de organizaciones 
maduras (Herrán, 2011a, 2011b). 

Se cultiva, inicialmente, desde la conciencia personal de su relevancia, así como de 
su dependencia causal de cada miembro de la comunidad educativa. Es aquello 
de lo que depende la empresa común, el barco en que todos viven, se relacionan, 
trabajan, disfrutan, pasan momentos difíciles, etc. 

Como todo navío, una vez creado, requiere de un mantenimiento que puede 
hacerse desde las personas, los órganos, los equipos y los proyectos. Así, puede 
fomentarse, en su caso, desde:

	> Equipos directivos democráticos, competentes, empáticos, abiertos a 
su propia formación y a la innovación didáctica y organizativa de su 
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centro, que apoyen a sus docentes y favorezcan el desarrollo personal 
y profesional de sus profesores.

	> La participación en proyectos y actividades comunes que asocien 
resultados satisfactorios (estimulante, formativo, beneficioso, etc.).

	> La escucha y el respeto mutuo, a la sazón, molécula de la democracia.

	> La confianza mutua, tanto personal como profesional.

	> La seguridad emocional y profesional.

	> La expectativa de logro positiva.

	> El reconocimiento de las realizaciones entre todos.

	> La coherencia y fiabilidad en las relaciones.

	> La coordinación eficaz familia-centro y con otras instancias externas.

	> La autenticidad, naturalidad.

	> La transparencia y claridad.

	> La capacidad de autocrítica y de rectificación.

	> La apertura a aprender de otros y a descondicionarse y cambiar.

	> La humildad y evitación del egocentrismo y narcisismo colectivos (de 
la dirección, de algunos padres, profesores, alumnos, del centro, de la 
institución, etc.).

El clima social de centro acaba penetrando en los climas sociales de aula, 
como por ósmosis, condicionándolos en su mismo sentido. Esto significa 
que, atendiendo el clima social del centro, se puede influir en la calidad 
de las relaciones y acciones didácticas que afectan la enseñanza y la edu-
cación de todos los alumnos.
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Además del clima social del centro, algunas variables importantes del clima 
social de las aulas son:

	> Por parte del profesorado:

	— Autenticidad, naturalidad.

	— El liderazgo democrático y ético.

	— La capacidad de escucha.

	— La madurez personal y profesional.

	— La humildad y evitación del ego docente.

	— El carácter equilibrado, sereno y reflexivo.

	— La claridad comunicativa.

	— La coherencia, fiabilidad y ética en su comportamiento y reacciones.

	— La variedad y adecuación de la metodología didáctica.

	— El grado de exigencia adecuado.

	— La expectativa de logro positiva.

	— El reconocimiento de los alumnos (sobre todo ante realizaciones difíciles, 
que han requerido mucho tiempo, ejecutadas por primera vez, etc.).

	> Por parte del alumnado:

	— La experiencia de éxito de todos los estudiantes, previo esfuerzo adecuado.

	— La participación satisfactoria en las actividades.

	— La humildad y evitación del ego de algunos alumnos y del grupo de alumnos.
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	> Por parte del tándem profesorado-alumnado:

	— La escucha y el respeto mutuo.

	— La confianza mutua y la seguridad emocional.

	— La capacidad de autocrítica y de rectificación del grupo clase.

	— La apertura a aprender de otros y a descondicionarse y cambiar.

	> Por parte del tándem tutor -familia:

	— Coordinación eficaz entre ambos.

	— Orientación eficaz del tutor a los padres sobre pautas para evitar erro-
res y apoyar y ayudar al hijo o a la hija.

¿Qué pautas específicas pueden adoptarse para la prevención 
de suicidios de alumnos?

Además de la atención y cuidado del clima social del centro, se proponen otras 
pautas específicas para la prevención de suicidios entre el alumnado:

	> Sensibilizar y facilitar la toma de conciencia del fenómeno a la comunidad 
educativa, asociando su prevención a la responsabilidad de todos, desde 
la propia formación pedagógica y acción educativa, y evitando preocupa-
ciones y obsesiones gratuitas.

	> Formar específicamente a tutores, resto de profesorado, directores, orien-
tadores y familias en el tema del suicidio infantil y adolescente.

	> Crear políticas institucionales inclusivas para reducir o eliminar drástica-
mente, en su caso, por un lado, el acoso, ciberacoso, hostigamiento, etc., 
y, por otro, presiones o actitudes familiares o docentes inadecuadas. Se 
trata de prevenir y evitar el malestar, el desequilibrio y la enfermedad 
mental, fundamentalmente, la depresión.
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	> Poner a disposición de todos los alumnos, docentes y padres, desde la 
dirección del centro y el departamento de Orientación, recursos psicope-
dagógicos para la detección de alumnos de riesgo.

	> Disponer de órganos del centro específicamente orientados a la ayuda efi-
caz, donde cualquiera pueda acudir o recurrir para apoyar tanto la detec-
ción temprana como acciones previamente planificadas. Por ejemplo: 
profesores de apoyo, alumnos de apoyo, buzón anónimo de denuncias o 
sugerencias, teléfonos específicos, etc.

	> Crear un banco de recursos (películas, documentales, cuentos, novelas, 
obras de teatro, propuestas metodológicas o técnicas de enseñanza, 
visitas de expertos, etc.) adecuado para trabajar en el marco del plan de 
acción tutorial y de atención a la diversidad. Por ejemplo, evitando “his-
torias/películas/obras de teatro si representan el suicidio como un acto 
romántico o heroico, como la solución ideal a un problema o si represen-
tan el método suicida en detalle” (Dumon y Portzky, 2014, pág. 17). (ver 
Plan Lector, p. xx)

	> Evitar el acceso a peligros verosímiles. Por ejemplo, objetos utilizables para 
autolesiones o como armas: medicamentos y sustancias tóxicas, lugares 
altos, herramientas peligrosas (punzantes, cortantes, etc.), cristales rotos 
(sustituir por vidrio templado), etc.

	> Reconocer y triangular (confirmando a través de diferentes técnicas de 
recogida de datos, personas, espacios, tiempos, etc.) signos de alarma de 
ideaciones y conductas de suicidio. 

	> Promover la escucha por parte del alumnado de antiguos alumnos u otras 
personas que hayan superado momentos vitales en los que la ideación 
suicida estuvo presente. 

	> Promover charlas con supervivientes de un suicidio (madres, padres, her-
manos, abuelos, amigos, etc.).

	> Considerar, con gran prudencia y discreción, a los alumnos con factores 
de riesgo.
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¿Cuáles son los factores de riesgo de suicidio?

Hay algunos alumnos con mayores factores de riesgo, que deberían obser-
varse con el máximo tacto y moderación.

Dumon y Portzky (2014, págs. 24, 25 y 32) señalan algunos factores de riesgo 
que podemos formular así:

	> Tener antecedentes de intentos de suicidio.

	> Tener antecedentes de intentos de suicidio de un familiar.

	> Padecer trastornos psicológicos depresivos, neuróticos, esquizofrenia, etc.

	> Padecer alguna adicción, abuso de sustancias psicotrópicas, incluido 
el alcohol.

	> Padecer adicciones, problemas de alimentación, etc.

	> Pertenecer a minorías (sexuales, étnicas, ideológicas, o con caracterís-
ticas diferentes: físicas, psíquicas, sociales, etc.).

	> Haber tenido experiencias vitales negativas tempranas: por ejemplo, 
abusos, maltrato, pérdida de los padres, etc.

En el modelo de Van Heeringen (2001) (en Dumon y Portzky, 2014, págs. 35 
y 36), se consideran determinantes los siguientes factores:

	> Rasgo-dependientes, como los factores genéticos, biológicos o psico-
lógicos (por ejemplo, disfunción de la serotonina, alteraciones psicoló-
gicas, cognitivas o de personalidad).

	> Estado-dependientes, como la depresión o la desesperanza, influidos 
por estresores vitales (por ejemplo, la crisis económica, problemas 
sociales, violencia doméstica) o por trastornos psiquiátricos. 
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	> Límites, que pueden tener un efecto protector o aumentar el riesgo. 
Por ejemplo, la información sobre un acto de suicidio en los medios de 
comunicación (mala praxis), conocer ejemplos de suicidio, el acceso a 
métodos letales o la falta de apoyo social pueden hacer que se pro-
duzca más fácilmente. En cambio, una buena praxis desde los medios, 
conocimiento y actitudes positivas hacia el sistema de salud, el apoyo 
social, el diagnóstico y tratamiento adecuados, y programas de pre-
vención pueden tener un efecto protector y prevenir para evitar una 
conducta suicida.

¿Cuáles son las señales o indicadores de riesgo de suicidio?

Dumon y Portzky (2014) sintetizan las siguientes señales de alarma de sui-
cidio (págs. 37 y 38):

	> Hablar o escribir sobre el deseo de morir, herirse, matarse o amenazar 
con herirse o matarse.

	> Hablar o escribir sobre sentimientos de desesperanza, de no tener 
razones para vivir.

	> Hablar o escribir sobre sentirse atrapado, bloqueado, sufrir un dolor 
insoportable.

	> Hablar o escribir sobre ser una carga para otros.

	> Buscar modos para matarse, tales como buscar métodos de suici-
dio en internet o intentar acceder a armas de fuego, pastillas u otros 
medios de suicidio.

	> Cambios bruscos de conducta, sobre su forma de ser, y normalizarse 
en él o en ella.

	> Pérdida de contacto con la familia, amigos y red social habitual, senti-
mientos de soledad.

	> Deterioro del funcionamiento social o rendimiento escolar o laboral.
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	> Incremento en el consumo de alcohol o drogas.

	> Cambios de personalidad o carácter, ánimo o conducta; mucha labi-
lidad e inquietud emocionales, estado nervioso, conductas de riesgo.

	> Cambios en los hábitos de sueño o alimentación.

	> Ira, angustia incontrolada, necesidad de venganza.

Proponemos, además, los siguientes indicadores:

	> Circunstanciales: 

	— Ha habido situaciones previas potencialmente desencadenantes: 
acoso, humillación, burlas, maltrato, abuso, presión insoportable, 
enfermedad, dolor, etc.

	— Ausencia de éxito o satisfacción escolar.

	— Ausencia de éxito o satisfacción social: episodios de frustración, 
desengaños, etc.

	— Ausencia de amistades, soledad, aislamiento social prolongado o 
permanente.

	— Contexto de pobreza mantenida o súbita (pérdida de empleo de los 
padres, crisis económica, fallecimientos, etc.).

	— Contexto actual o pasado (puede haber sido en edades tempranas) 
de abuso o maltrato.

	— Carga familiar en casa (familiares con personalidades difíciles o límites, 
dependientes, con trastornos psiquiátricos, etc.).

	> Personales:
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	— Sexo o género masculino (recuérdese que, según la OMS, tres de 
cada cuatro suicidios lo cometen varones).

	— Baja autoestima, con sentimientos de culpa o vergüenza.

	— Ansiedad, angustia.

	— Agresividad, violencia, impulsividad.

	— Ira, rencor, odio acumulado, a veces, durante mucho tiempo, con 
las mismas personas o en escenarios distintos interrelacionados.

	— Estrés: dificultad o imposibilidad para desconectar, relajarse, des-
cansar, para dormir bien.

	— Intensos sentimientos de tristeza, aun controlados.

	— Falta de ilusión por vivir, pensamientos negativos de cara al futuro, des-
esperanza recurrente, interpretación de la situación sin salida posible.

	— Pensamientos frecuentes sobre la muerte como solución, como 
salida o única salida.

	— Connotación positiva de la muerte: idealización, romantización, 
elaboración positiva distorsionada, condicionamiento o “programa-
ción mental” inducida, etc.

¿Cuáles son las acciones recomendadas?

Ante un panorama tan complejo, las acciones recomendadas son de dos 
clases compatibles entre sí:

	> Psicosociológicas o centradas en la salud (Van Heeringen, 2001):

	— Favorecer el conocimiento y las actitudes positivas hacia el sistema 
de salud (psicológico, psiquiátrico, médico en general).
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	— Disponer de apoyos sociales.

	— Realizar un diagnóstico y tratamiento adecuados.

	— Disponer de programas de prevención y evitación de conductas 
suicidas.

	> Pedagógicas o educativas:

	— Priorizar climas de confianza y seguridad emocional que favorez-
can la comunicación y colaboración entre todos los miembros de la 
comunidad educativa. 

	— Priorizar la mejor formación pedagógica y didáctica posible de los 
educadores, tanto del equipo directivo como del profesorado y los 
padres y madres de alumnos.

	— Cultivar y potenciar en el alumnado la buena imagen de sí mismos, la 
cooperación, la empatía, la ayuda mutua, la comprensión, la actividad, 
el trabajo y el esfuerzo adecuados, tanto en el ámbito del centro como 
de etapa, de interetapa, de aula, a nivel interpersonal, etc. 

	— Promover la amistad como valor educativo y animar de formas 
concretas al fomento de las relaciones de amistad, los grupos de 
amigos de referencia y de soporte, sobre todo en casos de alumnos 
más frágiles o con menos recursos personales o de otro tipo, desde 
su consideración de alumnos de atención educativa prioritaria.

	— Cultivar desde el centro educativo y todas las familias el rechazo 
maduro y responsable (en su caso, autocrítico y nunca protector) y 
la denuncia de actitudes y comportamientos por parte de alumnos 
o de otros miembros de la comunidad educativa, de acoso, per-
secución, atosigamiento, violencia, etc. hacia ningún estudiante o 
cualquier otro miembro del centro escolar.

	— Planificar, desarrollar y evaluar propuestas metodológicas demo-
cráticas, basadas en la mediación y el respeto mutuo. 
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	— Potenciar la humanización de la vida escolar, la enseñanza de cali-
dad, la expectativa ajustada y el reconocimiento de la persona y de 
su esfuerzo y trabajo personal, la educación de la conciencia, más 
allá del ego personal y colectivo.

	— Habilitar recursos anónimos para recoger denuncias de acoso o 
maltrato en el centro.

	— Habilitar recursos de apoyo al bullying, acoso, violencia, etc. que 
funcione y se demuestre eficaz.

	— Localizar y educar especialmente a los alumnos y alumnas agreso-
res, en su autoestima, el respeto, la empatía, la comprensión, etc., 
teniendo en cuenta a sus padres y entornos familiares y sociales.

	— Educar a todo el alumnado en gestión de conflictos interpersonales, 
habilidades sociales aplicadas a la resolución de problemas y resiliencia.

	— Apoyar al alumnado en riesgo y a sus familias en el propio cen-
tro desde el departamento de Orientación, y contando con apoyo 
específico, en su caso, para el tratamiento fuera del centro.

Acompañamiento educativo posterior

¿Qué hacer después de un suicidio de un estudiante?

Lo que se puede decir sobre el particular parte de dos situaciones posibles: 
o bien el centro educativo ha tomado medidas pedagógicas significativas de 
carácter preventivo, o bien no ha prestado ninguna atención y se ha encon-
trado con el suicidio de frente. 

Las diferencias entre una y otra son como de la noche al día: 

	> Si se han trabajado desde la formación, la planificación, los programas 
de prevención, la evaluación formativa, etc., la conciencia y el sustrato 
funcional estarían creados. Es decir, habría vehículo y carreteras por 
donde transcurrir. 
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	> Si no hubiese repercutido en absoluto en el proyecto educativo, la 
experiencia traumática paralizaría al centro, todo sería nuevo e impro-
visado y el proyecto educativo aplicado sería un erial. 

En cualquier caso, pueden ofrecerse pautas de actuación. Desde esta perspec-
tiva, es reseñable que, en los centros con formación pedagógica en la preven-
ción de suicidios de alumnos, podrán ser propuestas basadas en la reflexión 
fundamentada. En cambio, en aquellos donde impere la ignorancia, probable-
mente se tenderán a adoptar como recetas de aplicación compulsiva.

Con estas cauciones, se proponen las siguientes pautas de actuación, com-
plementarias a las ya propuestas pautas para el acompañamiento educativo 
a un grupo de alumnos desde la tutoría, de carácter general o polivalente:

	> Organizar internamente un equipo funcional de acompañamiento, 
compuesto por la dirección, el departamento de Orientación y el tutor 
o la tutora. Su sentido sería acompañar, en su caso, a la familia, a 
los compañeros y compañeras de aula, a otros grupos de alumnos, a 
docentes que lo necesiten, etc. Lo lógico es que el liderazgo de ese 
equipo no sea unipersonal, sino triple y versátil.

	> Ponerse en contacto con la familia lo antes posible, mejor personal-
mente, no por teléfono o correo electrónico. Comunicar que el centro 
está disponible para todo lo que la familia necesite.

	> Dependiendo de la situación o del impacto social, puede aconsejarse 
a la familia, en su caso, definir un interlocutor de la familia formal o 
funcional.

	> Recoger, a través de los padres y familiares, información inicial rele-
vante. Definir, por consenso del equipo de acompañamiento educa-
tivo, la información que se va a transmitir a su aula de referencia, a 
los profesores, a otros grupos de alumnos y a todos los miembros 
de la comunidad educativa, incluido el personal de administración y 
servicios, comedor, etc. A modo de sugerencia, debería ser general, 
pero precisa y evitando detalles innecesarios que puedan disparar la 
imaginación y la morbosidad.
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Es muy importante que esta transmisión sea concisa y temprana, para 
impedir que se desarrollen bulos y tergiversaciones de la realidad. 

	> Paralelamente, desde el liderazgo del equipo de acompañamiento 
educativo, recabar información relevante, discreta y serenamente (no 
es una investigación policial), desde el profesorado, otros alumnos 
o alumnas u otras personas, para incrementar el conocimiento del 
suceso. Otorgar validez a la información proveniente de testigos direc-
tos o a la información triangulada (verificada) por varios informantes 
distintos.

	> Contar con un servicio de apoyo especializado externo, para aquellas 
actuaciones que, desde el departamento de Orientación se entienda 
que exceden a las posibilidades formativas y de actuación del centro, 
para ese caso concreto.

	> Es importantísimo para el centro escolar deducir, desde el equipo de 
acompañamiento (director, orientador y tutor formal o funcional) con-
clusiones de corte evaluativo para el cambio, la mejora y la preven-
ción, desde la experiencia vivida y los datos recogidos. Compartir las 
propuestas de cambio pedagógico con otros miembros de la comuni-
dad educativa; formarse en aquellos cambios y proceder a planificar-
los y a transformarlos en proyectos de innovación docente con una 
intencionalidad institucionalizadora.

¿Cómo comunicar a los estudiantes 
que un compañero o compañera se ha suicidado?

Uno de los momentos que más tensión y preocupación produce en los 
profesionales educativos del centro es la comunicación del suicidio de un 
alumno o alumna a los estudiantes del centro educativo, especialmente a los 
más cercanos (grupo-aula).

Como en todo el proceso de acompañamiento, deseablemente sería un 
profesional del centro con una buena relación afectiva y pedagógica con 
los estudiantes quien tendría que dar la noticia. Sin embargo, esta pauta 
no siempre es válida, puesto que otro factor fundamental es el equilibrio 
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emocional de la persona que va a comunicar el suicidio en el momento de 
hacerlo. La serenidad del profesional educativo es una cualidad impres-
cindible para comunicar el suicidio de un alumno o alumna, y no siempre el 
tutor o tutora de referencia, o el docente más cercano a los estudiantes está 
en condiciones de mantener ese equilibrio (a veces, por la personalidad o el 
carácter del docente, otras porque esté especialmente afectado). Es impor-
tante crear un clima de confianza, humildad y apoyo mutuo entre los profe-
sionales de la educación, de manera que la decisión sobre quién da la noticia 
no esté condicionado por los egos, sino por el apoyo a los estudiantes. No 
sentirse preparado para comunicar la noticia de un suicidio no convierte a un 
docente en una persona menos capacitada pedagógicamente. 

Cuando se comunica un suicidio, será importante (aparte de las sugerencias 
genéricas que en esta guía se dan para procesos de acompañamiento edu-
cativo en situaciones de pérdida):

	> Informar concisamente y sin mentir ni distorsionar, respondiendo a 
las preguntas que se puedan responder, para evitar rumores o bulos 
sobre las causas y el tipo de suicidio, o bien que haya personas que 
completen a su modo lo que desconocen. 

	> Evitar juzgar a los familiares o personas más cercanas al alumno o 
alumna que se ha suicidado, puesto que no son responsables directos 
del suicidio. 

	> Evitar asociarlo a una única razón o motivo. Los suicidios siempre son 
multicausales.

	> Evitar juzgar las razones por las cuales el alumno o alumna se ha sui-
cidado: evitar culpabilizar (aunque haya culpas), agravando con ello la 
situación. 

	> En su caso, atender desde el departamento de Orientación a alumnos 
presuntos inductores del suicidio, por ejemplo, en los casos de acoso 
(bullying), para reorientar su educación y prepararlos para las posibles 
responsabilidades penales que tuvieran que asumir, así como su vida 
futura.
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C.  Suicidios de seres queridos

¿Cómo comunicar un suicidio a un niño?

En principio, comunicar un suicidio de un ser querido a un niño no es una 
función de la escuela, ni de los tutores. Es preciso y conveniente no hacerlo, 
no entrometerse y dejar que esta tarea la realice su padre o madre, tutor 
legal o familiar cercano. 

Pero, si en algún momento ha de serlo, se puede dialogar con los padres, la 
familia o tutor legal sobre cómo hacerlo, se sugieren las siguientes cautelas, 
como referentes para la indagación y la comunicación, que es preciso adap-
tar según la edad del alumno:

	> En primer lugar, tomar en consideración las sugerencias genéricas que 
en esta guía se dan para procesos de acompañamiento educativo en 
situaciones de pérdida. Por ejemplo, acompañar sin tener prisa; incluir 
en el discurso las formulaciones útiles propias de la metodología del 
acompañamiento educativo (“No lo sé”, “No sé qué decirte…”, etc.).

	> Sustituir rumores y falsas noticias en proceso o desarrolladas por 
información concisa y veraz, sobre todo en lo que respecta al cómo y 
el porqué. Definir previamente cuál es la información veraz comunica-
ble, mejor dialogándolo en equipo. 

	> Se recomienda mantener la información en un plano discreto, com-
partido solo con el alumno o alumna de cierta edad, por razones 
personales, religiosas o culturales. O sea, para evitar conflictos con la 
familia o sambenitos en el alumno.

	> Acudir al tutor o tutora funcional, es decir, a aquella persona con la 
que el alumno tiene ese vínculo y esa confianza especial.

	> Evitar juzgar: el punto de vista del suicida no lo podemos comprender 
cabalmente desde el nuestro.

	> Diferenciar entre ese punto de vista y el nuestro. 
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	> Evitar crear responsables directos o indirectos, con especial énfasis en 
la madre, padre, familiares o el propio alumno: nadie es responsable del 
suceso. Ocurrió porque así lo decidió la persona suicida. Fue un hecho 
inevitable.

	> Un aspecto clave es la motivación del suicida. Compartir que la vida 
nos hace, a veces, ver las cosas de forma muy pesimista o incluso 
ver la realidad distorsionada, alterada. Las decisiones pueden estar 
equivocadas por enfermedad mental, por alucinaciones, por ingestas 
de sustancias, por desesperación, etc. Pero de cualquier situación se 
puede salir. Además, para todas estas situaciones hay ayudas profe-
sionales (psicología clínica especializada) tras las cuales la realidad se 
ve de otro modo. Por eso no tiene sentido interrumpir la propia vida.

D.  Suicidios de profesionales del centro

La mayoría de las orientaciones y pautas incluidas en el apartado anterior, respecto 
a cómo prevenir el suicidio de alumnos y cómo acompañar cuando el suicidio se 
produce, son transferibles al suicidio de profesionales del centro. 

Especialmente aquellas que favorecen un clima saludable y formativo en el cen-
tro educativo, son deseables desde la perspectiva de la prevención del suici-
dio de profesionales del centro, en tanto en cuanto las condiciones laborales 
inadecuadas pueden ser un factor que favorezca el suicidio. Otros factores serán 
menos controlables, al igual que en el caso de los alumnos, en relación a los 
factores familiares, personales o socioeconómicos de la persona. 

Cuando el suicidio se produce, algunas cuestiones que hay que tener en 
cuenta para planificar el proceso de acompañamiento son:

	> Las pérdidas secundarias que tienen los estudiantes cuando un 
docente se suicida, por ejemplo, respecto al cambio de docente (que 
puede llevar a comparaciones indeseables, incomodidad por parte 
del nuevo docente, etc.). La atención a estos grupos de estudiantes 
(o docentes) especialmente afectados por el suicidio es fundamental 
para controlar en la medida de lo posible el impacto de estas pérdidas 
secundarias.
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	> Si el suicidio se produce en los espacios del centro educativo, cómo 
afecta esta cuestión a los pensamientos y emociones asociados a ese 
lugar en los alumnos.

En todos los casos, será fundamental que el proceso de acompañamiento 
tenga como horizonte no asociar a la persona fallecida exclusivamente 
con la causa de su muerte (el suicidio), y conseguir que los miembros de 
la comunidad educativa tengan un recuerdo suyo que trascienda el drama-
tismo asociado a la causa de muerte. Será un indicador de que el proceso de 
duelo transcurre de manera saludable y educativa. 

5.  Abortos de alumnas 

Cuestiones preliminares y enfoque previo

A.  Algunas consideraciones fundamentales

La Real Academia Española define aborto como: “Acción y efecto de abor-
tar”, y como “Interrupción del embarazo por causas naturales o provocadas”. 
La palabra abortar, por su parte, se define como: “Interrumpir de forma natu-
ral o provocada, el desarrollo del feto durante el embarazo”. 

En España, según datos proporcionados por el Ministerio de Sanidad, Servi-
cios Sociales e Igualdad y en EpData (www.epdata.es), la tasa de interrupcio-
nes voluntarias del embarazo del año 2018 es de 95 917 mujeres, un 11,12 ‰. 
Desde 2010, se observa un descenso importante, del 16,71 %. Los motivos 
principales por los que se aborta son: petición de la mujer (90,44 %), grave 
riesgo para la vida de la madre (5,95 %), riesgo de graves anomalías en el 
feto (3,32 %) y anomalías del feto incompatibles con la vida (0,28 %). La 
edad en que más se aborta es entre 20 y 24 años: 18 ‰. Entre las mujeres 
de 19 y menos, la cifra es de 9828 abortos, y en 2017 y 2018 se mantiene 
ligeramente por encima de 8 ‰ (https://www.epdata.es/datos/cifras-abor-
to-estadisticas/247/espana/106). 

En los casos de aborto entre estudiantes, hay circunstancias muy variables 
como, por ejemplo: 
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	> la edad del embrión-feto; 

	> la edad y madurez de la estudiante;

	> si la estudiante cuenta con apoyo (pareja, familia, etc.) o no;

	> las causas de aborto;

	> los tipos de aborto (espontáneo, inducido, terapéutico, indirecto, etc.); 

	> la legislación con sus supuestos, diferente en cada país, y dependiente 
de ideologías políticas o religiosas; 

	> las ideologías personales; 

	> la justificación médica, etc. 

Y hay constantes como, por ejemplo (Aznar y Cerdá, 2014): 

	> la pugna de derechos: derecho a decidir sobre el cuerpo de la madre y 
derecho a la vida del no nacido, que vive en ese cuerpo; 

	> la interrupción del embarazo equivale a poner fin a la vida humana en 
su fase prenatal, pues todo ser humano pasa por una fase prenatal; 

	> una mujer que aborta (sobre todo intencionalmente) vive un duelo 
especial y puede generar una culpabilidad que asocie problemas psí-
quicos. No se puede concluir, según la investigación, que exista un 
síndrome posaborto como tal, pero sí posibles trastornos secundarios 
derivados de él. 

Ante el fenómeno, hay posiciones inmóviles, tanto a favor como en contra, 
sintetizadas en el trabajo de Taracena (2005). 
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B.  ¿Qué se puede hacer desde el centro para evitar  
abortos de estudiantes? 

En primer lugar, reconocerlo como un hecho que se da y que puede interpre-
tarse de forma distinta por razones ideológicas, filosóficas, religiosas, bioló-
gicas, etc.: bien como problema, bien como tragedia, bien como alternativa. 

En segundo lugar, que las anteriores posiciones comparten un máximo 
común divisor: si no se quiere tener un hijo en el momento actual, lo mejor 
es prevenirlo y evitarlo efectivamente. Además, uno de los centros de inte-
rés de la adolescencia es la prevención de embarazos no deseados. Esto se 
debería tener muy en cuenta en los centros para el desarrollo de una buena 
educación sexual preventiva. Sobre el tema del aborto, caben dos posibi-
lidades: que sea un centro de interés o que no lo sea. Si lo es, el sustrato 
formativo existirá. Si no, lo que habrá es inconsciencia, lo que puede ser una 
condición necesaria para evidenciarlo.

El medio específico de prevención de abortos de alumnas en un centro esco-
lar es la educación sexual de los adolescentes. Esta educación ha tenido que 
haberse desarrollado desde la Educación Infantil, ligada a la salud, y durante 
la Educación Primaria. La educación sexual adecuada desde la Educación 
Infantil no es un tema ideológico o supeditable a las creencias y libertad de 
decisión de los padres: es una cuestión técnica, objetivamente conveniente 
para la educación de los alumnos. Otra cosa es que una supuesta educación 
sexual no lo sea, en realidad, o que se utilice para otros fines no pedagógicos. 
La educación sexual, desde un enfoque plenamente formativo, protege a los 
estudiantes, entre otras cuestiones, ante embarazos no deseados. Esta edu-
cación sexual objetiva que se debe realizar en el entorno escolar, debería ser 
complementada con una pedagogía de vivencia de la sexualidad integrada, 
necesariamente, en el crecimiento ético y en conciencia de los estudiantes. 

La inclusión pedagógica del tema del aborto en la tutoría o enseñanza de los 
alumnos de todas las edades, y especialmente de las adolescentes, requiere, 
primero, conocerlo en profundidad, desde una formación no condicionada, 
no sesgada. Consecuentemente, su didáctica precisa dejar de ocultar el tema 
con tacto y delicadeza y tratarlo siempre desde el respeto didáctico, como 
factor de la acción educativa. 
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¿Qué significa proceder desde el respeto didáctico? Significa no actuar desde 
prejuicios, convicciones, predisposiciones, generalizaciones, conclusiones, a 
priori, en ningún sentido. La base pedagógica puede ser triple: 

	> de un lado, desde una excelente formación en didáctica general o poli-
valente;

	> de otro, la base científica que permita enseñar y aprender con el 
menor condicionamiento gratuito; 

	> y la tercera, la orientación epistémica de los dos apoyos anteriores a 
la mayor complejidad de conciencia, que permita observar, por ejem-
plo, alternativas basadas en ideologías o en creencias, e interpretarlas 
como opciones parciales y sesgadas, relativamente interesantes.

Si se procediese, como es habitual en nuestras escuelas, desde una ense-
ñanza unilateral y tendenciosa en cualquier sentido, sería adoctrinadora, y 
se alejaría la formación pretendida de la educación. Por otro lado, una ense-
ñanza sesgada, a priori, sería rápidamente detectada por el estudiante, y 
podrá ir seguida de comportamientos reactivos contrarios, normales en los 
adolescentes. 

Una enseñanza fundamentada, basada en el fenómeno, equilibrada, neu-
tra, plural, abierta y científicamente fundada será siempre inconsciente o 
conscientemente agradecida por los adolescentes, porque se sentirían pro-
fundamente respetados. En efecto, intuirán que no se quiere influir en sus 
opiniones, y que existe una expectativa positiva hacia la (auto)formación 
progresiva del propio acervo. 

Para la tutoría o enseñanza orientadora en este tema, es recomendable (aun-
que lo hagan casi siempre espontáneamente) que las alumnas tengan una 
amiga especial o un grupo íntimo de soporte o amistad con los que compar-
tir, madurar y educar su razón.
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Acompañamiento educativo posterior

C.  ¿Qué se puede hacer una vez que ocurre un aborto?

Lo que se puede hacer y lo que puede ocurrir depende en gran medida de 
si hay formación previa o no. Es decir, si hay referencias educativas para la 
alumna y para la eventual acompañante funcional, o si no las hay. Si no las 
hay, solo tendrán las opiniones y experiencias de amigas o amigos, internet, 
apoyos emocionales con o sin formación, etc.

Lo normal es que la interesada comparta que ha abortado con su círculo muy 
cercano de amistades. Si en el centro existiese un buen clima social de confianza 
y seguridad, basado en una excelente formación pedagógica de los profesores, 
la alumna podría, quizá, recurrir a algún adulto del centro como apoyo. 

Como ya se ha dicho, el tutor o la tutora idónea es quien la alumna elija y 
necesite. Podría ser su tutor o tutora oficial actual, otra docente, una profe-
sora de un año anterior, la orientadora, o, quizá, nadie del centro. Sea quien 
sea, debiera guardar especial secreto y confidencialidad sobre la comunica-
ción y el contenido del diálogo, tanto con el personal del centro educativo 
como con la familia, con independencia de que lo sepa o no, y buscar apoyo 
formal y prudente en el departamento de Orientación del centro. Cuando 
la intervención del departamento de Orientación es insuficiente, se puede 
buscar el apoyo de psicólogos o servicios sociales especializados externos al 
centro. Por otro lado, también hemos aludido a la importancia de esas ami-
gas o amigos íntimos o del grupo de soporte basado en la amistad y en la 
confianza. En este sentido, pueden ser muy adecuadas las tutorías u orienta-
ciones, bien a solas, bien con esa amiga o incluso con el grupo de amistades. 
Otra opción compatible podría ser la intervención de un mediador, cuando la 
comunicación familiar sea inadecuada. 

El aborto interpela también al padre biológico que, generalmente, será otro 
adolescente, aunque pudiera no serlo. También él pudiera necesitar apoyo o 
acompañamiento (si es que conoce la situación). Su educación no sería com-
pleta, si se le desligase o ignorase. Si bien su lugar es diferente al que vive la 
adolescente, sería relativamente normal que tuviese sentimientos de culpa y 
descontrol de la situación, entre otros. 
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6.  Alumnos y alumnas con enfermedad grave 
que fallecen 

Cuestiones preliminares y enfoque previo

Consideramos a continuación esta eventualidad, porque, como las demás, 
ocurre en los centros docentes. Se trata del caso del alumno que enferma, es 
ingresado en el hospital, puede volver a la escuela, pero recae y, finalmente, 
fallece. 

Dada la alta casuística de enfermedades graves, se va a considerar (de forma 
representativa) el supuesto de los cánceres infantiles, sin entrar en el tipo de 
enfermedad y con la contingencia del fallecimiento de un alumno o alumna. 

A.  Algunas consideraciones fundamentales 
sobre los cánceres infantiles

Según la OMS (https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/can-
cer-in-children) (Gupta, Howard, Hunger, Antillon, Metzger et al., 2018, adap-
tado; Howard, Zaidi, Cao, Weil, Bey, Patte, Samudio, Haddad, Lam, Moreira, 
Pereira, Harif, Hessissen, Choudhury, Fu, Caniza, Lecciones, Traore, Ribeiro y 
Gagnepain-Lacheteau, 2018, adaptado):

	> Los cánceres infantiles se refieren a los padecidos por niños y jóvenes 
de 0 a 19 años. Son una de las principales causas de mortalidad en 
esta edad. 

	> Su tasa de curación está asociada a los ingresos de los países, y oscila 
entre el 80 % (ingresos altos) y el 20 % (ingresos medianos y bajos). 
Las defunciones en los países de ingresos medianos y bajos suelen 
deberse a diagnósticos no realizados, incorrectos o tardíos, y a la 
dificultad para acceder a la atención sanitaria, el abandono del tra-
tamiento, la muerte por toxicidad y las mayores tasas de recidivas 
(reapariciones de la enfermedad, después de padecida).

	> En general, no tienen causa conocida (a diferencia de los cánceres de 
adultos), por lo que no se pueden prevenir.
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	> Pueden aparecer en cualquier parte del cuerpo, comenzando con un 
cambio genético que tiende a multiplicarse y produciendo una masa 
o tumor, cuyas características dan lugar a los diversos tipos de cáncer, 
que son muy diferentes entre sí. Si se extiende al organismo, puede 
ser mortal. De aquí que el diagnóstico temprano sea la clave del tra-
tamiento.

	> La mayoría se trata con medicamentos genéricos, cirugía, radioterapia 
y quimioterapia.

	> No todos los niños enfermos de cáncer se pueden curar, pero sí se 
puede tratar de reducir su sufrimiento. 

B.  ¿Cómo plantear la coordinación centro-atención educativa 
domiciliaria-hospital-familia? 

La adecuada coordinación y comunicación entre escuela, hospital (aula hos-
pitalaria), docentes de atención domiciliaria y familia es conveniente. Puede 
estar planificada de antemano desde el centro docente. Por hospital también 
nos referimos a aula hospitalaria. 

Esa comunicación puede concretarse estableciendo un vínculo profesional 
y personal múltiple y relativamente independiente, entre tutor-familia, 
tutor-coordinador o docentes de aula hospitalaria o domiciliaria, tutor-niño, 
niño-compañeros del aula, compañeros del aula-otros nuevos amigos hos-
pitalizados, etc. 

Estos vínculos se pueden favorecer desde la perspectiva de diferentes 
momentos:

a)	 Durante la hospitalización, se puede prever y promover:

	> Que todos los compañeros de clase o de otras clases dispongan, vía 
tutor, de la información básica adecuada, concisa y suficiente sobre la 
enfermedad del compañero y su alcance. Aprovechar para dejar claro 
que, sobre temas de enfermedades, es conveniente evitar búsquedas 
indiscriminadas y no contrastadas por internet.
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	> Reuniones de apoyo mutuo entre el tutor oficial y el coordinador o 
docentes del aula hospitalaria o domiciliaria, sobre todo orientadas al 
inicio, durante la estancia y a la salida del hospital.

	> Encuentros virtuales y comunicación (por wasap y otras redes socia-
les, así como por el correo electrónico, etc.) entre el niño y los com-
pañeros, para sentirse apoyado permanentemente por sus amistades. 

	> Encuentros virtuales y comunicación con el tutor, para estar infor-
mado de alguna actividad de clase o para realizar conjuntamente con 
un subgrupo alguna tarea sencilla y grata, en la medida en que pueda 
participar, etc., siempre en coordinación con el aula hospitalaria o 
domiciliaria.

	> Encuentros virtuales y comunicación, catalizados por el tutor, entre 
los compañeros del aula ordinaria y algunos compañeros hospitaliza-
dos (del aula hospitalaria), de diferentes edades y problemáticas, para 
intercambiar experiencias y aumentar la red de amistades y apoyos 
mutuos.

	> Desarrollar algunas propuestas didácticas preparatorias de una visita 
al hospital o informativas: charla-coloquio, entrevista pública colec-
tiva, etc. con personal sanitario; inmersiones temáticas sobre la enfer-
medad; dramatizaciones para ponerse en el lugar del compañero 
(adolescentes); sondeo y prevención, en su caso, de comportamientos 
negativos o indeseables de algún miembro o grupo del aula, y definir 
alguna estrategia orientadora para evitarlos, etc.

	> Visitas al hospital de los amigos más cercanos, que pueden organi-
zarse por el centro, para ver al compañero y a alguna otra nueva amis-
tad también hospitalizada. 

	> Intercambios de tareas escolares con compañeros, tutor, etc., las visi-
tas del tutor y amigos, principalmente: para favorecer la motivación y 
evitar el aislamiento afectivo, pueden realizarse intercambios de obje-
tos: juguetes, dibujos, programas, revistas, música, películas, imáge-
nes como vídeo, fotos, etc. 
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b)	 Si el estudiante se incorpora al aula: 

	> Puede ser clave que la comunicación con el niño se actualice, de 
manera adecuada, sobre todo cerca del momento de la salida, para 
favorecer la mutua adaptación de todos, antes de su reincorporación. 

	> El intercambio informativo y de imágenes serán especialmente con-
venientes, sobre todo si el niño o el adolescente ha experimentado 
cambios físicos, psíquicos, operaciones graves, etc.

	> Es importante el intercambio de información precisa familia-escue-
la-hospital-compañeros del aula, para conocer, en su caso, los reque-
rimientos terapéuticos, el interés de las familias y las adaptaciones 
didácticas necesarias. En este nivel de información, puede ser idónea 
la comunicación técnica entre coordinador y docentes de aula hospita-
laria y tutor, y entre docentes y orientador del centro escolar.

	> Es necesaria una evaluación psicopedagógica del niño por el depar-
tamento de Orientación, así como la definición de directrices para la 
planificación, desarrollo y evaluación de las correspondientes adap-
taciones curriculares o medidas de educación inclusiva, en su caso, 
a sabiendas de sus posibilidades y limitaciones. Deben tenerse en 
cuenta, en su caso, los cambios que puede asociar un cáncer infantil 
(Federación Española de Padres de Niños con Cáncer, 2005): amputa-
ciones, prótesis, trastornos sensoriales, alteraciones de la visión, alte-
raciones motrices, alteraciones del lenguaje, alteraciones de la movili-
dad y la coordinación oculomanual, déficits de atención o de memoria 
producidos por la radiación craneal, trastornos afectivos y sociales, 
alteración en su autoimagen, autoidentidad, autoconcepto y, desde 
ahí, en su autoestima, etc.

	> Será clave adecuar la escuela, los espacios comunes, el aula, los recur-
sos, etc. lo necesario para evitar barreras, disponer de espacios, contar 
con los apoyos profesionales necesarios, etc. 

	> Puede ser necesario aportar información a otros padres y madres, para 
evitar, en su caso, que se desaten prejuicios, bulos, chismes, creencias 
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infundadas, tergiversaciones, etc., que a su vez puedan ser transmiti-
das a sus hijos y, de ellos, a otros compañeros del aula o de otras aulas 
o niveles de enseñanza. Por ejemplo, “que cáncer es igual a muerte”, 
“que es contagioso” o “que lo cogió por esto o lo otro”.

	> Todos (compañeros, tutor, profesores, etc.) pueden intentar hacerse 
conscientes de posibles cambios, algunos de los cuales ya se han 
apuntado, y pueden requerir adaptaciones de todos.

	> Puede ser el vacío emocional con que el compañero llega a clase. ¿Por 
qué? Porque el personal sanitario y del aula hospitalaria le hayan dado 
tal calidad, calidez, seguridad y amor, que el alumno eche de menos, 
de algún modo, su entorno hospitalario.

	> Puede ser que el niño que se reincorpora tenga miedo a volver, resis-
tencia a la readaptación y miedo a morir. La labor del tutor consciente, 
vía naturalidad y serenidad, orientada al cultivo de la conciencia de 
muerte y de finitud de todos puede ser educativa.

	> De cualquier modo, el día de la reincorporación debe procurarse un 
buen recibimiento, quizá una fiesta de bienvenida, amorosa y grata 
para todos. 

	> A partir de aquí y si es necesario, puede optarse por una reincorpora-
ción gradual o por un período de readaptación (comparable al período 
de adaptación de los niños más pequeños apegados a sus padres). Es 
decir: pocas horas, pocos días, con la mirada puesta en la normaliza-
ción, de acuerdo con las prescripciones médicas. 

	> La normalización debe comenzar con las actividades que pueda hacer 
bien, y a través de las cuales pueda sentirse competente; o bien con 
actividades que le agraden especialmente.

	> El centro escolar ha de considerar, en su caso, ausencias a clases aca-
démicamente relevantes y las medidas realistas que, dentro de la cir-
cunstancia, las posibilidades y límites del alumno y la familia, puedan 
compensarlas, parcial o completamente.
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	> Así mismo, la escuela debe incluir la eventualidad de recaídas e incluso 
de reingresos hospitalarios. En esos casos, se han de definir, como 
anteriormente, reuniones, encuentros, visitas e intercambios protago-
nizados por la figura del tutor oficial o funcional, con quien el alumno 
se encuentre más a gusto. 

c)	 Es preciso evitar respuestas inadecuadas del tutor en la reincorporación 
de un alumno que ha estado enfermo, como, por ejemplo:

	> Otorgamiento de validez y comunicación de informaciones no con-
trastadas obtenidas por internet, vengan de alumnos, profesores, 
orientadores, padres, etc.

	> Deficiente intercambio de información con el equipo educativo, el 
docente hospitalario, el responsable sanitario, etc. 

	> Indiscreción. 

	> Interés desmedido o inadecuado por el niño y por su enfermedad, 
incluidos los interrogatorios o las “ruedas de prensa” no deseadas, 
productos de una empatía distorsionada por el ego.

	> Actitudes positivas exageradas y salidas de tono.

	> Comunicación (verbal y no verbal) de expectativas fatalistas.

	> Compadecimiento, sobreprotección, consentimiento al alumno y al 
grupo: caprichos, manipulaciones, antojos, ridiculeces, irregularida-
des, transgresiones, etc. 

	> Acción reactiva (injustificable u orientada a la normalización desde el 
ego), en sentido contrario a lo planificado, lo dictado por los médicos, 
lo deseado por el niño y por sus familias, etc.

	> Normalización rígida, insensible y egocéntrica: normalizar tanto que se 
llega a hacer como si nada hubiera pasado. Puede incluir frialdad educa-
tiva e instructiva, desatención de la comunicación didáctica inclusiva, falta 
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de apoyo afectivo y didáctico, desatención por el aprendizaje y desarrollo 
de actitudes, valores, de la motivación (en especial la autoestima), etc.

d)	 Si el alumno vuelve a recaer y se prevé un agravamiento terminal de 
su enfermedad: en la muy lamentable situación de recidiva, es muy posi-
ble que la asistencia a clase del alumno decaiga significativamente, hasta 
acudir apenas una parte del tiempo escolar. En estos momentos, puede 
ser importante: 

	> Favorecer su participación normalizada, en la medida de lo posible.

	> Educar para la comprensión y para el amor de todos.

	> Intensificar la comunicación familia-tutor o tutor funcional-hospital, 
para tener siempre información actualizada y fiable.

	> Mantener adecuadamente informados a los compañeros y amigos, 
con calidez y precisión.

	> Designar a una persona del centro (idealmente, el tutor funcional), a la 
que recurrir para la comunicación centro docente-familia, sobre todo 
cuando el niño se sienta psíquica o físicamente mal.

Acompañamiento educativo posterior

C.  ¿Qué hacer si el alumno o la alumna fallece?

Si, desgraciadamente, el alumno o la alumna fallece, una acción pedagógica 
con sentido pudiera ser la más coherente con el proceso educativo anterior. 
Es decir, se caracterizaría por: 

	> la comunicación familia-escuela como referente contextual dinámico;

	> caminar con la información y el respeto didáctico, por delante; 

	> continuar apoyando la vivencia y la elaboración del grupo, conside-
rando a todos sus participantes;
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	> acompañar el proceso desde atrás, orientándolo siempre a la adquisi-
ción de una mayor conciencia, comprensión y amor.

Si es posible, el tutor informado puede proponer a sus alumnos o a algunos 
de ellos (bien directamente, bien, además, a través de una pequeña nota 
a sus padres) asistir al tanatorio o al entierro del compañero o compañera 
fallecido. Dependiendo de la edad de los estudiantes, es una oportunidad 
de explicar lo que es y de preguntar si desearían asistir voluntariamente, si 
sus padres y madres lo autorizan o quieren acompañarlos. Puede ser con-
veniente aclarar a los alumnos que no tienen por qué ver el cadáver, y que 
la asistencia al tanatorio, que puede ser breve, puede ser útil no solo para 
despedirse, sino para mostrar el cariño y apoyo que agradecerán los padres 
y hermanos del alumno o alumna fallecido. Sería preferible, en su caso, que 
los padres de este sepan que algunos compañeros van a asistir, y que puede 
ser bueno quedar juntos y acompañarse.

El tutor con formación en pedagogía y didáctica de la muerte podría favo-
recer que sus alumnos propongan ideas sencillas, proyectos o acciones que 
pudieran actuar como recursos didácticos colectivos (compatibles con los 
personales) útiles para elaborar el duelo. También podría proponerlo el pro-
pio tutor o tutora, si lo advirtiese necesario o conveniente. 

A continuación, se presentan ejemplos no excluyentes de propuestas meto-
dológicas sencillas, alguna de las cuales podría realizarse con naturalidad y 
la mayor espontaneidad posible:

	> Organizar breves asambleas o diálogos de aula, desde una informa-
ción previa y precisa, para expresarse, escucharse y apoyarse en la 
elaboración cooperativa del duelo de aula.

	> Compartir un cuento adecuado a la edad y circunstancia, que ayude 
a avanzar en conciencia y a elaborar la pérdida, conjuntamente. (ver 
Plan Lector)

	> Traer a clase fotografías, recuerdos; elaborar dibujos y textos senti-
dos, realizados por sus compañeros y amigos, dedicados al alumno o 
alumna fallecido, y elaborar un panel dedicado a su memoria.
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	> Preparar un rincón dedicado al compañero fallecido. Los elementos 
básicos del rincón podrían ser una fotografía y una vela, de modo que, 
cada día, un niño de la clase le tocara encenderla, hasta que, al cabo 
de un tiempo relativo, naturalmente, espontáneamente, el grupo deci-
diera que ya no hace falta, o que no es necesario o incluso que no es 
positivo seguir haciéndolo.

	> Escribir poemas y mensajes de despedida, que también podrían ser de 
agradecimiento, de disculpa, de amistad, de amor, de memoria, etc.

	> Organizar una salida a la naturaleza o a otro lugar, para plantar un 
árbol o compartir un rito colectivo, organizado por los compañeros y 
compañeras de clase, en recuerdo del alumno o alumna.

	> Crear un sitio, página, blog u otro recurso web que permita expresar 
las condolencias para que así puedan participar personas que conoció 
y que no están cerca. Por ejemplo, amigos de otras clases, del hospi-
tal, del barrio, del lugar de vacaciones, etc.

	> Más adelante puede invitarse a los papás del niño para celebrar con 
toda la clase el día de su cumpleaños, etc. Esta propuesta solo se podría 
hacer con unos papás muy maduros, pertenecientes a una comunidad 
educativa unida y familiar, capaces de pensar en todos, desde la pers-
pectiva de la educación, es decir, del amor y la conciencia.

7.  Desapariciones de alumnos o alumnas

Cuestiones preliminares y enfoque previo

A.  ¿Qué es preciso saber sobre el fenómeno 
de las desapariciones de alumnos?

El fenómeno de las personas desaparecidas en general y de alumnos de todas 
las edades desaparecidos en particular suele ser un tema poco aflorado y menos 
relacionado o incorporado a la educación o incluso a la pedagogía de la muerte. 
Las desapariciones no tienen por qué asimilarse a muerte, pero, evidentemente, 
sí son pérdidas, bien temporales, bien permanentes. En la medida en que ocurren 
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en los centros escolares, que su número, como se verá, puede ser relativamente 
alto y que su pauta educativa puede concomitar con la muerte significativa, en 
tanto que desaparición o pérdida, entendemos que tiene sentido ser recogida en 
esta guía de pedagogía de la muerte.

 Las causas de desapariciones de alumnos podrían clasificarse desde dos 
criterios cruzables: 

	— desde el punto de vista de la motivación y el control potencial del desapa-
recido o desaparecida, pueden ser voluntarias o involuntarias; 

	— desde la asociación de las razones de la desaparición con el desaparecido 
o desaparecida, las razones pueden ser personales o ajenas estos. 

Así, con estos mimbres, las causas podrían dar lugar a cuatro posibilidades, 
distribuidas en sendos cuadrantes (C):

Figura n.º 1: Clases de causas de desapariciones

voluntarias 
y ajenas

C2

involuntarias 
y ajenas

C4

voluntarias 
y personales

C1

involuntarias 
y personales

C3

Por ejemplo, en el cuadrante C1 se podrían incluir causas como confusiones, 
huidas o fugas. En el C2 podrían incluirse los engaños. En el C3 se situarían los 
accidentes. En el C4, raptos y secuestros. Aunque inicialmente puedan situarse 
en un cuadrante, una causa de desaparición puede compartir razones de más 
de un cuadrante.

Las desapariciones y sus causas dependen mucho de la edad. También 
varían mucho entre contextos y países. Veamos el ejemplo de España. 
Según el informe “Personas desaparecidas” (2019), de las denunciadas 
en España, continúan desaparecidas 2193 (año 2017) y 7183 (año 2018).  
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A fecha de 31 de diciembre de 2018, las denuncias activas sobre personas 
desaparecidas, sin resolver, alcanzaban un total de 12 330 casos. Un 85 % 
del total afectaron a menores de edad (http://www.interior.gob.es/docu-
ments/10180/9814700/2019_02_21+informe+de+personas+desaparecidas.
pdf/72e112d3-ce2f-4653-8527-6e5c5649e4ce). 

Todas las desapariciones personales asocian sufrimiento. Siempre suponen 
duelo, esto es, “dolor, lástima, aflicción o sentimiento”, según la Real Acade-
mia Española. Al sufrimiento añaden una sorda incertidumbre, que impide 
que ese duelo se elabore y se selle de alguna manera, porque las incertidum-
bres lo impiden: se desconoce el paradero, el estado del ser querido, si ha 
sufrido o no y quedan muchos interrogantes sin respuesta. Al dilatarse en el 
tiempo y no poder cerrarse sobre hechos, se puede hacer difícil o imposible 
la elaboración de una despedida agradecida definitiva.

En no pocos casos, las desapariciones de un ser querido son pérdidas peores 
que una muerte. La imaginación desbordada y determinadas características 
de la personalidad de los padres, el entorno familiar y de algunos alumnos 
pueden precisar un apoyo psicológico muy especializado. Ante un duelo que 
no termina de cerrarse, las personas que sufren la desaparición de un ser 
querido (cuyo impacto es mayor si el ser querido es un menor), tienen el 
reto de aprender a vivir con esta situación y sobrellevar la intensidad de los 
sentimientos y pensamientos que la desaparición pueda producir. El acom-
pañamiento educativo, desde la afectividad y natural vinculación pedagógica 
entre tutor y estudiante/familia involucrada (por ejemplo, hermanos), podría 
contribuir a estos objetivos (reconociendo sus limitaciones, puesto que la 
pedagogía no es una ciencia de la salud, y en numerosos casos puede reque-
rirse un cuidado de la salud integral orientado por especialistas). 

B.  ¿Qué puede hacer el centro escolar para evitar 
desapariciones de estudiantes en su ámbito? 

Lo primero que debe hacer es reconocer que pueden darse, y que podría 
hacer algo para minimizar su incidencia. Por ello, podría formar parte de la 
planificación educativa de carácter previo y preventivo (ligada a la inclusión 
de la conciencia de muerte (pérdida)) y, así mismo, incluirse en la planifica-
ción del período de duelo. 
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Así pues, ¿de qué modo puede responderse a ello desde una escuela infantil, 
un colegio o un instituto? Esencialmente, concentrándose, desde un enfoque 
preventivo y previo en las causas evitables y controlables, sean de origen 
voluntario o involuntario o vengan del alumno o sean ajenas.

Estas son algunas posibles vías de acceso:

	> ser consciente de la realidad, ocupándose de ella, sin transmitir a los 
alumnos o a los padres miedos o temores gratuitos;

	> extremar las medidas de control tranquilo de alumnos en casos de 
salidas, viajes, visitas, etc.

	> trabajar con los niños de forma adecuada y en coordinación con la 
familia las medidas más básicas de disciplina personal, modo de actua-
ción en caso de pérdida, petición de ayuda en caso necesario, etc.

	> garantizar medidas de seguridad personales que minimicen las posibi-
lidades de secuestros, raptos, engaños, accidentes, tragedias, huidas 
de casa por causas voluntarias o no; 

	> atender prioritariamente el clima de confianza de clase, de etapa, de 
centro, etc. unido a la formación de todos los educadores y de los 
propios alumnos;

	> extremar la seguridad del sistema de vigilancia en el centro, en espe-
cial por el control de acceso y la puerta y el telefonillo con imagen, que 
siempre debe funcionar bien;

	> vigilar con sistemas eficaces cualquier lugar accesible al interior del 
centro, e incorporar medidas disuasorias visibles, como cámaras de 
seguridad, etc.

	> no olvidar cerrar bien ventanas y accesos de un día para otro, y evitar 
comportamientos imprudentes de las últimas personas que abando-
nan el centro;
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	> informar inmediatamente a la Policía, Guardia Civil o equivalente 
(según el país) de personas o vehículos desconocidos cuyo comporta-
miento sea sospechoso;

	> incorporar a la planificación del período de duelo las desapariciones 
de alumnos o alumnas e incluir alguna especificación para estos casos, 
a los que serán aplicables las pautas generales.

Desde otro enfoque (no ligado exclusivamente a la protección personal), la 
incorporación curricular de la desaparición como fenómeno existente (con dis-
tinciones según época y contexto), podría apoyar a los alumnos en la toma de 
conciencia sobre la injusticia, la barbarie o la vulnerabilidad de muchos niños y 
niñas, especialmente en entornos en los que no se protegen sus derechos. Esta 
conciencia contribuirá a su formación, en tanto en cuanto crezcan con sensibili-
dad y sin ser ajenos a la injusticia social o el sufrimiento de los demás. 

Acompañamiento educativo posterior

C.  ¿Qué puede hacer el centro tras la desaparición de un alumno?

De entrada, no será lo mismo un centro que, en su proyecto educativo, haya 
incluido medidas pedagógicas organizativas, preventivas y previas como las 
descritas, que otro que no lo haya hecho especialmente y un día se encuen-
tre, de frente, con esta eventualidad.

Un niño que ha desaparecido por razones propias o ajenas, voluntarias o 
involuntarias, deja, de entrada, un vacío de intensa incertidumbre. Por ello, 
atravesará una fase de asimilación cognoscitiva a la nueva situación y, por 
otro, se buscarán las razones. 

A diferencia de los fallecimientos, la asimilación cognoscitiva y la búsqueda de 
causas estarán saturadas de esperanza. Primero se acudirán a las posibilidades 
más sencillas y probables, porque lo que todos esperan es que el niño o la niña 
aparezca inmediatamente. 

Para este caso y a medida que puede ocurrir que el alumno o alumna no 
aparezca, es importante que el director, el orientador y el tutor del grupo 
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y del núcleo de amigos afectados se organice internamente como equipo 
de posible acompañamiento educativo de la familia. Se trata de organizarse 
para atender lo mejor posible a los compañeros de aula, a otros grupos de 
alumnos, a profesores que lo necesiten, etc. El liderazgo ha de ser triple, 
versátil y coordinado con la familia.

Es esencial que la familia se sienta apoyada en una discreta distancia, lo 
antes posible, mejor personalmente, no por teléfono o correo electrónico. Para 
ello, puede ser positivo comunicar que el centro está disponible para todo lo 
que la familia necesite, incluidas relaciones interinstitucionales, comunicación 
con prensa local o más amplia, etc. Si la desaparición se prolonga en el tiempo, 
puede aconsejarse definir un interlocutor de la familia formal o funcional.

Una vez ha pasado un tiempo prudencial o se tienen evidencias de que la 
desaparición puede ser involuntaria, ajena y prolongar su duración, es clave 
que a través de los padres y familiares se recabe información narrativa ini-
cial relevante. A partir de aquí, puede definirse, por consenso del equipo 
de acompañamiento educativo, la información que se va a transmitir a su 
aula de referencia, a los profesores, a otros grupos de alumnos y a todos los 
miembros de la comunidad educativa, incluido el personal de administración 
y servicios, comedor, etc. Es clave que esta transmisión sea concisa, para 
cortar noticias falsas y bulos.

Paralelamente, desde el liderazgo del equipo de acompañamiento educativo, 
se sugiere recabar información relevante, discreta y serenamente (no es una 
investigación policial), desde el profesorado, otros alumnos y alumnas, otras 
personas del centro, para incrementar el conocimiento del suceso, poder 
informar a la policía de algún detalle relevante, etc. Esta acción conviene 
realizarla cuanto antes, ya que la información se va perdiendo y se difumina, 
a medida que pasan los días. Dentro de la información recogida, es conve-
niente otorgar validez a la información proveniente de testigos directos o a la 
información triangulada (verificada) por varios informantes distintos.

El objetivo de las acciones anteriores es que la motivación policial posterior al 
suceso de la desaparición predomine sobre cualesquiera otras, incluida la edu-
cativa. Es especialmente importante que todos los compañeros y amigos del 
estudiante desparecido colaboren, desde la serenidad y la máxima seriedad, en 
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esta recogida y triangulación de datos. Puede aprovecharse la situación didácti-
camente, en la medida en que los estudiantes pueden participar en este proceso 
científicamente. 

Al mismo tiempo, esta acción no puede interferir ni desnortar la motivación edu-
cativa del grupo de referencia o de los amigos del desaparecido. Es muy impor-
tante el acompañamiento educativo discreto y adaptable, que a medida que 
evoluciona puede atenderse también desde un equipo pedagógico (de profeso-
rado) más amplio.

Para casos puntuales, que pueden requerirse inmediata o mediatamente, se 
puede contar con un servicio de apoyo especializado externo para aquellas 
actuaciones que, desde el departamento de Orientación, se entienda que 
exceden a las posibilidades de actuación del centro, para esta situación.

Si la desaparición pudiera trocarse en fallecimiento del alumno desapare-
cido, sugerimos aplicar las pautas genéricas de acompañamiento educativo. 
Si apareciera, además de celebrarlo habría que indagar en lo ocurrido, para 
poder sacar algunas consecuencias útiles para todos: familias, docentes, 
alumnos, dirección, etc.

Es siempre útil que el equipo de acompañamiento deduzca conclusiones de 
corte evaluativo para el cambio, la mejora y la prevención, desde la expe-
riencia vivida y los datos recogidos. Compartir las propuestas de cambio 
pedagógico entre otros miembros de la comunidad educativa. Formarse en 
aquellos cambios y proceder a planificarlos y a transformarlos en proyectos 
de innovación docente con una intencionalidad institucionalizadora.



La Práctica de la 
Pedagogía 

de la muerte
VI  PARA SABER MÁS



204204

La Práctica de la Pedagogía de la muerte
GUÍA EDUCATIVA

VI  Para saber más

1.  Libros

	> Berman, Jeffrey: Death education in the writing classroom. London, 
Routledge, 2012.

	> Bryant, C. y Peck, D. L. (2003). Handbook of death and dying. California, 
Sage Pub, 2003. 

	> Cortina, Mar y Herrán, Agustín de la: Pedagogía de la muerte a través 
del cine. Madrid, Universitas, 2011.

	> Corr, Charles A.; Corr, Donna y Doka, Kenneth J.: Death and dying, life 
and living. Pacific Grove, CA, Brooks/Cole Publishing Company, 2019.

	> Herrán, Agustín de la: Pedagogía radical e inclusiva y educación para la 
muerte. Salamanca, Fahrenhouse, 2015.

	> Herrán, Agustín de la y Cortina, Mar: La muerte y su didáctica. Manual 
para Educación Infantil, Primaria y Secundaria. Madrid, Universitas, 
2006. (Mención en el Premio Aula MEC-Fundación Caja Madrid al 
mejor libro de educación de 2006).

	> Herrán, Agustín de la; González, Isabel; Navarro, M. J., Freire, V. y 
Bravo, S.: ¿Todos los caracoles se mueren siempre? Cómo tratar la muerte 
en Educación Infantil. Madrid, Ediciones de la Torre, 2000.

	> James, Sarah: The nature of informed bereavement support and death educa-
tion in selected English primary schools. PhD diss., University of Hull, 2015.



205

	> Mantegazza, Raffaele: Pedagogia della morte. L’esperienza della morte. 
Roma, Cittá Aperta, 2004.

	> Poch, Concepció y Herrero, Olga: La muerte y el duelo en el contexto 
educativo. Barcelona, Paidós, 2003.

	> Rodríguez, Pablo; Herrán, Agustín de la y Cortina, Mar: Educar y vivir 
teniendo en cuenta la muerte. Reflexiones y propuestas. Madrid, Pirámide, 2015.

2.  Artículos

	> Birkholz, G.; Clements, P. T.; Cox, R. y Gaume, A.: “Studentś  self-iden-
tified learning needs: A case study of baccalaureate students desig-
ning their own death and dying course curriculum”, Journal of Nur-
sing Education, 43(1), 2004, págs. 36-39. Recuperado de https://doi.
org/10.3928/01484834-20040101-01. 

	> Bos, P. R.: “Empathy, sympathy, simulation? Resisting a Holocaust 
pedagogy of identification”, Review of Education, Pedagogy, and Cultural 
Studies, 26(5), 2014, págs. 403-421. Recuperado de https://doi.org/10.1
080/10714413.2014.958380.

	> Burtonwood, N.: “Holocaust Memorial Day in schools - context, pro-
cess and content: a review of research into Holocaust education”, Edu-
cational Research, 44(1), 2010, págs. 69-82. Recuperado de https://doi.
org/10.1080/00131880110107360.

	> Chopik, W. J.: “Death across the lifespan: Age differences in death-re-
lated thoughts and anxiety”, Death Studies, 41(2), 2016, págs. 69-77. 
Recuperado de https://doi.org/10.1080/07481187.2016.1206997.

	> Dyregrov, A.; Dyregrov, K. e Idsoe, T. : “Teacherś  perceptions of their role 
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VII  Epílogo: sobre la muerte propia

Como podemos admitir que “conocemos una gota y desconocemos un 
océano” (Newton, 1686), deducimos que los seres humanos somos esencial-
mente ignorantes. Esto no es un insulto para nadie, sino una descripción. A 
partir de aquí, como nos enseñó Sócrates (en Platón, 1969b), hay dos posibi-
lidades: ignorarlo o ser conscientes de ello. 

El buda Gautama no solo reparó en la ignorancia humana como indicador de 
su condición: añadió el egocentrismo como otra característica que define a 
personas y sociedades.

Una consecuencia del cóctel “ignorancia y egocentrismo” es la incoherencia, 
a su vez, un constituyente de la mediocridad. La incoherencia suele consistir 
en volcarse en los demás sin ocuparse de uno mismo. Por eso, según Con-
fucio (1969), la persona cultivada, que es la excepción, primero se forma, 
luego, hace las cosas y después, habla de ellas. 

La enseñanza de cualquier tema radical pasa por su elaboración en uno 
mismo. De otro modo, lo único que se comunicará será el alcance del 
engaño. Es preciso, pues, pasar de una educación limitada, parcial, basada 
en el aprendizaje y el conocimiento, a otra más plena, basada en la pérdida 
del ego y el incremento de conciencia, que incluya el aprendizaje, pero no se 
quede ahí. Para su normalización se requiere incluir la pérdida de significa-
dos o conocimientos y la meditación o el silencio. 

Lo anterior es un proceso educativo vectorial, que transcurre del ego a la 
conciencia. Aunque no se haga voluntariamente, algo ayuda la vida, con 
oportunidades y momentos de especial lucidez, mejor si vienen con esfuerzo 
y enseñanzas de personas más conscientes que nosotros. La tendencia es a 
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que las ideas egocéntricas de muerte cambien y evolucionen con la forma-
ción y con la edad. 

De entrada, el enfoque de una educación que tiene en cuenta la muerte es 
siempre radical. En su mejor versión, no es un ámbito aislado, porque forma 
parte de la educación plena. Si el educador y su educación no tienen raíces 
largas y fuertes, no podrán crecer ni extender sus ramas para realizarla, el 
viento o las circunstancias los tumbarán. 

En la pedagogía de la muerte, lo radical es la propia formación, la formación 
de los educadores. De otro modo: quienes no elaboren la muerte en sí, en el 
marco de una (auto)educación de la conciencia, no podrán educar a otros en 
pedagogía de la muerte, ni en ningún otro reto formativo radical.

No se puede elaborar la muerte sin interiorizarse. Y no es posible interiorizarse 
sin morir antes, aunque sea parcialmente, por ejemplo, a la necedad, al autoen-
gaño, a la identificación entre realidad y caverna (Platón, 1969b), etc. Y vivir para 
despertar equivale a trascender la mediocridad, alejándose de las multitudes. Es 
algo que en su día estudiaron y propusieron pedagogos radicales, como Lao Tse, 
Gautama Buda, Sócrates, Diógenes de Sinope, Epicuro, Séneca, Erasmo, Voltaire, 
Montaigne, Locke, Rousseau, Kant, Schopenhauer, Nietzsche, José Ingenieros, 
Gurdjieff, Maharsi, Krishnamurti, Osho y otros. Globalmente, concluyeron que, 
para cultivar la razón propia y equivocarse menos, lo conveniente era ir en sen-
tido contrario a las multitudes, desaborregarse.

Por tanto, se puede vivir y morir como eco o como voz, con la seguridad de la más-
cara o habiendo intentado ser auténticos, sinceros con nosotros mismos. Ahora 
bien, la muerte, de quien nadie sabe nada, es el fenómeno más disfrazado. Para 
unos, es nada; para otros, un aguijón; otros hablan de tránsito; otros, promesa; 
otros, creen en delirios consensuados, etc. ¿Qué tienen de común estas opciones? 
Que son incertezas, elaboraciones, convicciones; o sea, ficciones, formas de igno-
rancia, infantilismos. En la medida en que la verdad es una, las muchas son hipo-
cresías, falsedades. Caracterizan (disfrazan) al ser para sí o para los demás. La pre-
gunta pedagógica radical es: ¿cómo se puede ayudar a diferenciar el traje del ser? 

Debajo del disfraz existencial, están el desabrigo y el anhelo esenciales. El problema 
es que ambos suelen estar tan apartados, tan amordazados, tan desnutridos y 
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moribundos, que apenas se aprecia su voz. En esa soledad, en ese desierto, vive 
el maestro interior, que siempre responde cuando se le busca desde la desnudez. 
En cualquier momento de la vida, vale la pena salir de la caverna (Platón, 1969b), 
caminar del yo existencial al ser esencial. Esto es, sin máscara, sin personajes, expe-
rimentando la elevación de la conciencia en el perder, el soltar, el eliminar, para 
acceder al silencio, al vacío, a la nada.

Si la muerte es expandirse y la educación es abrir(se), ¿qué se enseñará 
encerrándose? ¿Quizá que el fondo de la caverna es la realidad? ¿Quizá que 
cielo es el suelo? ¿Por qué la paloma de Alberti y Serrat debe estamparse y 
morir en el mar, una y otra vez? 

Así como la ciencia ha vivido equivocada durante siglos, la humanidad y nuestra 
educación llevan dispersas milenios. Y aún no han despertado. Por eso, el desper-
tar de la conciencia debiera ser el fin ancestral e inédito de la educación.

La alternativa basada en la conciencia es muy sencilla: vivir bien conduce a 
morir bien. No se trata solo de educar para la vida, ni de educar para morir, 
sino para morir bien. Como para morir bien es preciso haber vivido bien, de 
lo que se trata es de educar para vivir conscientemente. Con conciencia y un 
bajo ego, todo lo que se haga estará bien. Desde el ego, todo lo que se haga 
estará mal, porque la vida se desarrollará desde el error. 

Vivir bien es algo que ocurre siempre “a tiempo”, en el sentido de Nietzs-
che (1972). Vivir mal, inconscientemente, desde sí y para sí y dañando a 
otros, lleva a morir mal y a destiempo. Se puede vivir y morir adaptándose, 
luchando, aceptando, conviviendo, cesando. Morir bien es trascender, con-
tribuir a la posible evolución humana, sin ornato. Para esto es útil todo, por-
que todo trasciende. Aunque todo trascienda, para vivir mal sería preferible, 
como apuntó Sócrates, no vivir (Platón, 1969a).

Vivir bien es existir con lucidez, lo que equivale a hacerlo lo más despiertos 
posible. Nuestra educación, apoyada en las ideologías, la filosofía, la ciencia 
y la tecnología, no sirve para despertar. En cambio, se prodiga la felicidad 
como sentido. Pero la felicidad no es el sentido, sino un dato de aquella ple-
nitud. Vivir bien es evolucionar interiormente, y solo aquella que conduce del 
egocentrismo a la conciencia podría denominarse, con propiedad, educación 
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superior. La enseñanza superior no depende de la etapa educativa, ni precisa 
de aulas; solo se da cuando tiene lugar con un maestro o maestra consciente.

La conciencia, aplicada al permanente deshojar del ego, permite dejar de 
acumular y comenzar a dejar y a despedirse de todo y de todos. Silenciarse 
en el ocaso es atravesar el atrio de la formación plena, para sintonizar con la 
evolución universal, que nos trasciende. No hay otro modo que desconec-
tarse de la miopía o la estulticia y sincronizar la vida con la naturaleza, con la 
complejidad de conciencia y con nuestros herederos. La conciencia de des-
pedida fortalece para seguir dejándose atrás y evitando perder más tiempo 
haciendo camino al andar hacia adelante, sin orientación.

La conciencia en el ocaso se puede saborear como un adiós consciente, sin 
vivirse como algo trágico, ni doloroso, sino como algo natural y necesario para 
la evolución. Todas las ramas del álamo negro, finas y gruesas, caerán. Su caída 
no es tan importante. ¿Qué sentido tiene convertir cada pérdida en un acon-
tecimiento? ¿Es esto proceder conforme a la naturaleza, cuando la muerte es 
continua? 

Cuando se decide o se necesita, puede no esperarse a que caiga una rama 
del árbol, y despedirse. Despedirse es retirarse, y esta acción es más interior 
que exterior. En la espera, algunos prefieren crear una “eternidad parcial” y 
testar, legar, escribir o grabar un adiós. Esta elaboración puede ser creativa, 
significativa y superflua, o no serlo; puede combinar ego y conciencia. Lo 
pedagógicamente útil es ayudar a los que siguen y enseñar a bien morir a 
los amados y a los sucesores. Por eso, también aquí puede observarse el 
propio ego: si se actúa desde el ego, se buscará, por encima de todo, centrar 
la atención de los demás en uno mismo. Podrá ser el último comportamiento 
inmaduro o lo que Confucio (1969) denominó “simplicidad infantil”. Si se 
muere desde la conciencia, se preferirá el amor y la dignidad, en lo posible, 
a través de la naturalidad. A esta acción se podrá considerar útil y elegante.

De cualquier modo, se fallece como se nace y se vive: esencialmente solos, aunque 
existencialmente no lo estemos y, por eso, podamos entender que nos hacemos 
compañía. La educatividad de la soledad y el silencio, de la meditación sin objeti-
vos, ni contenidos, es una de las mayores carencias y esperanzas de la educación 
radical que se precisa. Posibilita morir conscientemente en vida. Pero, como todos 
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los retos radicales, no se demanda. A veces, cerca de la muerte, la necesidad de 
cercanía existencial y de soledad esencial, se incrementan. El moribundo puede 
necesitar estar en soledad para marcharse. A veces, aprovecha un momento de 
sosiego para morir y cesar. Es preciso dárselo y, mejor, dárnoslo a todos durante 
toda la vida. Marcharse de esta vida puede entrañar, también, ver (en su caso y lo 
que se pueda), detenerse, abandonarse, dispersarse, permanecer, pero ya de otro 
modo, aunque, para los que nos han querido, no se muera del todo.

Para terminar, retomando el concepto de muerte como liberación del ego, 
de la que sí es posible y conveniente hablar, si de educación se trata, pro-
ponemos esta observación radical de Gurdjieff: “Para poder vivir verdadera-
mente, hay que renacer. Para renacer hay que morir. Y para morir, primero 
hay que despertar”.
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¿Tiene sentido que la escuela no se ocupe de lo que más 
importa al ser humano? Por ejemplo, ¿cómo educar para la vida 
sin la muerte y la finitud en la formación y en los currículos? 
¿Cómo incluir la muerte en la planificación de la enseñanza 
o en la tutoría de Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria, 
Bachillerato, FP, universidad, etc.? ¿Qué metodologías didác-
ticas y recursos pueden emplearse para enseñar teniendo en 
cuenta la muerte? ¿Cómo pueden los tutores acompañar, con 
la familia, a alumnos que han experimentado fallecimientos 
de seres queridos o significativos? ¿Tiene sentido considerar 
desde los centros algunos casos especiales, como el suicidio de 
alumnos, el aborto de alumnas, el estudiante que fallece por 
enfermedad o la desaparición de alumnos? ¿Cómo enfocar la 
formación del profesorado para una educación y formación 
que incluyan la conciencia de muerte y de finitud, con una 
orientación didáctica? 

Estas y otras preguntas se atienden en esta innovadora y com-
pleta Guía, construida, desde hace 25 años, desde la Pedagogía 
y la Didáctica.


	208284_GUIA_0_IN
	208284_GUIA_1_IN
	208284_GUIA_2_IN
	208284_GUIA_3_IN
	208284_GUIA_4_IN
	208284_GUIA_5_IN
	208284_GUIA_6_IN
	208284_GUIA_7_IN
	208284_GUIA_8_IN
	208284_GUIA_9_IN



