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Resumen

Este capitulo ofrece una breve exposicion de la historia, las politicas y la situacion actual de
los programas de educacioén emocional y social en las escuelas publicas de educacion prima-
ria y secundaria en los Paises Bajos. En este pais, estos programas tienden a ser conocidos bien
como formacién en habilidades o competencias sociales o bien como programas de Habilida-
des para la Vida.

No existe un plan de estudios nacional en los Paises Bajos, como existe, por ejemplo, en el
Reino Unido. No obstante, las escuelas de educacion primaria, por ejemplo, trabajan con-
juntamente con los mismos objetivos basicos y como resultado las asignaturas troncales tiende
a ser bastantes similares entre si. Independientemente de esto, existe una gran heterogenei-
dad entre las escuelas publicas de los Paises Bajos respecto a los programas de aprendizaje
social y emocional que adopta, y la forma en qQue lo hacen.

Una cuestion en la Que se centra este capitulo en particular es el papel gue las escuelas pue-
den y deberian desempenar en la promocion del bienestar mental y en la adopcion de un en-
foQue preventivo para reducir la incidencia de problemas sociales, emocionales y mentales en
la poblacién de ninos y adolescentes.

En 1989 el gobierno encargo la elaboracion de un informe sobre Juventud y Desarrollo, con
un enfasis especial en las politicas y los programas preventivos para la juventud. La ciudad de
Roterdam fue la primera en adoptar las recomendaciones del informe y puso en marcha un
programa consistente en una serie de lineas diversas, llamado genéricamente “Crecer en la Ciu-
dad”. El programa de Habilidades para la Vida para ninos de 14 a 17 anos de edad es una de
estas lineas. El objetivo general de este programa es: “Adouirir y/o incrementar las habilida-
des gue permitan a los jovenes hacer frente eficazmente a las exigencias y a los desafios so-
ciales y morales de la vida diaria” Este exitoso programa, gue desde entonces ha ido desarro-
llandose y actualmente se aplica en mas de la mitad de las escuelas de educacion secundaria
de los Paises Bajos, se describe agui en cierto detalle.

Aunque popularmente suele hacerse referencia a los Paises Bajos como Holanda, la regién méas
conocida de los Paises Bajos, en este texto se ha mantenido la denominacion Paises Bajos, ya
Que el informe abarca todo el territorio designado con este nombre.

Rene Diekstra es catedratico y director del Departamento de Juventud y Desarrollo en la Uni-
versidad para la Educacion Profesional de La Haya. También trabaja en la Academia Roosevelt
de la Universidad de Utrecht. Durante anos ha trabajado como asesor en la ciudad de Roter-
dam, y ha desarrollado un programa extenso para evaluar y apoyar el desarrollo de los nifios
y los adolescentes en la ciudad, gue incluye su exitoso programa Habilidades para la Vida. Es
escritor, articulista y experto en el suicidio en la adolescenciaq, el desarrollo en la juventud y la
prevencion en la adolescencia
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Introduccion

El objetivo de este documento consiste en
efectuar una exposicion breve y actualizada
de la historia, las politicas y la investigacion
acerca de los programas de educacién emo-
cional y social o de habilidades para la vida,
en el sistema escolar publico de los Paises Ba-
jos, tanto en la escuela primaria como se-
cundaria. También proporciona un ejemplo
detallado e ilustrativo acerca del contenido y
la practica de dichos programas. Como se
comprobara en el resto de este documento,
dicho resumen revelar4 la existencia de una
serie de obstaculos e incertidumbres.

En primer lugar, existe el problema de la
terminologia. Dentro del sistema escolar ho-
landés, el término ‘educaciéon emocional y
social, o aprendizaje social y emocional” es
bastante raro. En consecuencia las politicas,
programas y actividades gue en cuanto a ob-
jetivo, contenidos y métodos son similares o
incluso idénticos a lo Que se conoce como po-
liticas y programas de Educacion o Aprendi-
zaje Social y Emocional (SEL, en sus siglas en
inglés, de uso particularmente comun en Es-
tados Unidos), son dificiles de identificar y
por lo tanto obtener un panorama repre-
sentativo de lo Que ocurre en el sistema es-
colar holandés en este ambito es actualmente
casi imposible.

De hecho, solo recientemente -en el ano
2007- se ha lanzado, apoyado por una sub-
vencion del gobierno nacional, un sitio web
llamado Sociaal Emotionele Ontwikkeling?
(Desarrollo Socioemocional) con el objetivo
de ser un instrumento tanto para la intro-
duccion de dicha terminologia en el sistema
educativo como para reunir ejemplos de bue-
nas practicas para proporcionar informacion
y apoyo y estimular a las escuelas a adoptar
modelos de educaciéon emocional y social. La
informacion disponible en el sitio, sin em-
bargo, se centra casi exclusivamente en las
escuelas de educacion primaria -ofrece sélo
un listado de tres escuelas (primarias) en el

epigrafe de buenas practicas- y no ofrece
informacion alguna sobre la intensidad y
forma en Que se aplica en las escuelas de todo
el pais.

Se utilizan mas frecuentemente los térmi-
nos ‘formacion en habilidades sociales” o
“formacién en competencias sociales” (por
ejemplo Bijstra et al., 1994, van Overveld en
Louwe, 2005).2 También se emplea “habili-
dades para la vida" ('Levensvaardigheden’ en
holandés) y “habilidades vitales” (‘Leefstijl’).
Esto se debe probablemente al hecho de gue
dos de los programas escolares mas conoci-
dos de promocion de las habilidades emocio-
nales y sociales tienen estos mismos nombres
(Habilidades para la Vida, véase Gravesteijn
& Diekstra, 1998, 2004, 2008, y Formacién
Practica para la Vida, véase www.leefstijl.nl).

Aungue no existe informacion valida sobre
cuantas escuelas en el pals en un momento
dado han puesto en practica o lo siguen ha-
ciendo, programas de habilidades o compe-
tencias emocionales y sociales, parece razo-
nable suponer gue un porcentaje importante
-posiblemente una mayoria- lo han hecho en
uno u otro momento. Esta ultima estimacion
es presumiblemente mas realista respecto a
las escuelas primarias Que a las secundarias.
Respecto al numero de escuelas gue han
puesto en practica o siguen aplicando, el pro-
grama Levensvaardigheden' o el ‘Leefstijl’,
podemos suponer Que asciende a centenares
(véase www.leefstijl.nl, comunicacion perso-
nal Gravesteijn). Pero para estos programas,
como para otros de habilidades o competen-
cias emocionales y sociales, no existe ninguna
informacion disponible acerca de cuantas es-
cuelas, una vez iniciados los programas, han
mantenido con éxito su aplicacion en grupos
consecutivos de alumnos.

Tampoco existe informaciéon disponible
en este momento acerca de los criterios apli-
cados por las escuelas a la hora de optar por
un programa en particular y, con la excep-

cion de los programas Levensvaardigheden y
Leefstijl, si los profesores cuentan con for-
macion especifica para impartir dichos pro-
gramas a sus estudiantes.® Parece por lo
tanto razonable suponer Que existe una
enorme disparidad en el tipo, la extension,
las condiciones y la aplicacion sostenida de
los programas de educacion emocional y so-
cial en todo el pais. Consiguientemente, el
conjunto especifico de habilidades sociales,
emocionales y posiblemente morales Que se
imparte a los alumnos también muestra gran
disparidad, tanto en el tipo como en el na-
mero de habilidades Que se ensenan.
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area de lengua holandesa cuya evaluacion en
cuanto a los resultados deseados es mas o
menos satisfactoria o al menos resulta pro-
metedora. Mas aun, se ha adoptado un sis-
tema, puesto a disposicién de las escuelas
por parte de una de las organizaciones para
el desarrollo y atencion a la juventud,* gue
clasifica los programas disponibles en cuanto
a su eficacia. Ademas, existe un extenso cor-
pus internacional de datos acerca de los pro-
gramas mas eficaces (véase, por ejemplo,
www.casel.org). No obstante este conoci-
miento, hasta el momento resulta poco co-
nocido o accesible para las escuelas y evi-

La imagen Que hemos trazado hasta ahora sugiere Que en
la practica las politicas y las convicciones de los consejos
escolares, de los directores de los centros y posiblemente
de los mismos profesores son, -por encima de las
necesidades de desarrollo de los ninos y los jovenes-, las
Que determinan Que se atienda o no al desarrollo
emocional y social de estos, dentro del contexto escolar

La imagen gue hemos trazado hasta ahora
sugiere gue en la practica las politicas y las
convicciones de los consejos escolares, de los
directores de los centros y posiblemente de los
mismos profesores son, -por encima de las
necesidades de desarrollo de los ninos y los
jovenes-, las gue determinan Que se atienda o
no al desarrollo emocional y social de estos,
dentro del contexto escolar. También sugiere
oue cuando las escuelas prestan una atencion
explicita a la educacion emocional y social, la
eleccion de los meétodos y los puntos de vista
para ello no suelen basarse en pruebas.

Si esto es asi, esta situaciéon no puede atri-
buirse simplemente a una falta de datos em-
piricos acerca de la eficacia de los programas,
ya Que, como se indica mas adelante, existen
varios programas desarrollados dentro del

dentemente solo es relevante para ellas en la
medida en Que los programas hayan sido tra-
ducidos al holandés y adaptados al sistema
escolar de este pais.

En resumen, la imagen nacional de la edu-
cacion emocional y social o de habilidades
para la vida en las escuelas de educacion pri-
maria y secundaria en los Paises Bajos es en el
mejor de los casos variopinta y dispar y en el
peor cabe decir Que genera una gran preocu-
pacion. Cada vez se dispone de mas informa-
cién acerca de la importancia de la educacién
emocional y social en las escuelas para el de-
sarrollo social y emocional de los ninos y jo-
venes, asi como para su desarrollo cognitivo y
logros académicos (véase, por ejemplo, Weiss-
berg et al., 2007, Diekstra, 2008).
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Desde el 1 de enero de 2006, todas las escuelas primarias
y secundarias deben incluir educacion para la ciudadania
activa o el compromiso civico en sus objetivos y
actividades curriculares. Se espera Que la educacion para
la ciudadania activa contenga contenidos importantes de
educacion emocional y social

No obstante, también existen razones para
ser optimistas dados dos hechos recientes.
Primero, desde el 1 de enero de 2006, todas
las escuelas primarias y secundarias deben
incluir educacion para la ciudadania activa o
el compromiso civico en sus objetivos y acti-
vidades curriculares. Se espera qQue la educa-
cion para la ciudadania activa contenga con-
tenidos importantes de educacién emocional
y social o formacion en habilidades para la
vida. No obstante, no se ha formulado o es-
pecificado todavia ningin reglamento ni re-
Quisito sobre el contenido y las formas de en-
senanza de la misma. De hecho, se deja a las
escuelas decidir sobre como se implementars;
sin embargo, se espera Que en un plazo rela-
tivamente breve se proporcionen algunas
pautas oficiales sobre c6mo implementar la
educacion para la ciudadania. Se ha encar-
gado a los cuerpos de inspectores escolares
Que asuman la tarea, a partir de 2008, de
evaluar si los centros gestionan adecuada-
mente la educacion en ciudadania activa res-
pecto al tiempo oue se dedica a la materia y
a la relevancia de las actividades. Al menos
los siguientes tres criterios se aplicaran como
guia de esta evaluacion. El primero es el co-
nocimiento Que los ninos y adolescentes tie-
nen sobre los valores y normas basicas de
convivencia y de participacion en una socie-
dad democratica; el segundo es la capacidad
de enfrentarse a la diversidad cultural de ma-
nera efectiva y respetuosa; y el tercero es la
adquisicion de conocimientos y habilidades
para contribuir activamente a la comunidad,

como puede ser el vecindario, la ciudad o las
organizaciones sociales. En relacion con este
punto se encuentra el requisito para todos los
estudiantes de educacion secundaria de com-
pletar lo gue se conoce como practicas so-
ciales’: esto implica Que deben comprome-
terse a desempenar trabajos voluntarios u
otros tipos de servicios comunitarios, durante
un periodo (acumulativo) de seis semanas a
lo largo de la educacion secundaria.

El segundo hecho prometedor es una di-
rectriz de los Ministerios de Educacién y Sa-
nidad para subvencionar a las escuelas sélo
en relacion con aguellos programas de edu-
cacion civica y similares de cuya evaluacion
se desprenda Que estan basados en pruebas
empiricas o son ‘prometedores’, lo que im-
plica Que al menos exista alguna evidencia
relativa a sus efectos. Aungue las escuelas si-
guen teniendo la capacidad de decidir apoyar
financieramente sus propios programas o ac-
tividades ‘preferidos’, dicha directriz presu-
miblemente tendra un efecto formativo, tanto
a corto como a largo plazo.

A la luz de los hechos descritos anterior-
mente, bien puede ocurrir Que la educacion
civica y la educacién emocional y social se
conviertan en un lado de la moneda de la
educacion, Que completaria el otro lado de la
misma; el de la educacion académica basada
en los conocimientos, mejorando por tanto el
desarrollo global de los ninos y jovenes.

En los Paises Bajos, existen posibilidades
de que la educacién civica y la educacion
emocional y social se conviertan en un lado
de la moneda de la educacion, Que completa-
ria el otro lado de la misma; el de la educa-
cion académica basada en los conocimientos,
mejorando por tanto el desarrollo global de
los ninos y jovenes.

En los siguientes apartados se resumira bre-
vemente la historia y el estado actual de la edu-
cacion emocional y social en los Paises Bajos,
la formacién en habilidades para la vida, la for-
macion en capacidades sociales o la educacion
en competencias sociales. Dada la confusion
creada por esta multitud de términos nor-
malmente considerados sinénimos, en las si-
guientes secciones se empleara el termino ge-
nérico educacion emocional y social o habi-
lidades para la vida. En opinién del autor, este
ultimo término expresa de la manera mas
apropiada la concepcién esencial del movi-
miento gue lucha por lograr un eguilibrio en-
tre el énfasis imperante en el sistema educa-
tivo sobre la adquisicién de competencias cog-
nitivas y académicas y un énfasis simetrico en
las habilidades sociales, emocionales y morales.
Es la aduisicion convergente y mutuamente
reforzada de estos cuatro tipos de capacida-
des lo Que aporta a los ninos las habilidades
para la vida Que necesitan en el momento en
Que llegan al umbral de la vida adulta.
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Una breve historia de la educacion emo-
cional y social o formacion en habilidades
para la vida en los Paises Bajos

“Ser un ciudadano del mundo, mar-
cado por la conciencia debida de
obligacion hacia la comunidad en la
cual nos encontramos, es el mayor
objetivo (de la educacién)”

Desiderius Erasmus®

El campo de la escolarizacion y la educa-
ci6n ha sido siempre un lugar de confronta-
cion de distintos sistemas de valores, enfo-
Ques y practicas. Los valores en conflicto en
el sistema educativo son los del mercado
frente a los de formacion del caracter y los de
obediencia y autoridad frente a los de auto-
nomia y democracia.®

Esto sin duda es aplicable también al caso
de los Paises Bajos. Algunas de las mentes
mas brillantes en la historia del pais, como
Desiderius Erasmus (1466?-15%6) y Baruch
de Spinoza (1632-1677) han dedicado una
parte importante de sus obras a la cuestion de
Qué es la educacion y la escolarizacion y como
debe implementarse.

Erasmus escribid, entre diversas obras edu-
cativas, un libro especialmente dirigido a los
adolescentes, a sus padres y profesores, sobre
la buena conducta y el comportamiento civili-
zado en las interacciones humanas diarias. En
él, llamaba la atencién sobre la importancia de
las escuelas en la promocién de dichas cuali-
dades.” En otro libro, su principal obra sobre
la educacién de los jovenes De Pueris’ (1529),
afirm6 que la educacion (del latin ‘e-ducare’ =
sacar hacia afuera) es el esfuerzo por conver-
tir la naturaleza humana ‘incivilizada’ en for-
mas de ser pacificas y sociales y en desalentar
los vicios y las tendencias o instintos irrespe-
tuosos. Segun Erasmo, la escolarizaciéon debe-
ria comenzar lo antes posible, preferiblemente
no mas tarde de los cuatro anos de edad, y los
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maestros desempenarian un papel en el de-
sarrollo general de los ninos al menos tan im-
portante como el de los propios padres. En pa-
labras de Erasmo: “Ellos merecen tanto respeto
como los padres...son, de alguna manera, los
padres mentales." Tal es el énfasis gue Erasmo
pone en el desarrollo integral de los ninos y jo-
venes a través de las escuelas, Que resume su
propia posicién sobre la educacion de la si-
guiente manera: “Los hombres no nacen, sino
oue son educados”.’

Aungque la teoria educativa de Spinoza no
ha sido discutida ampliamente en los siglos si-
guientes a su muerte, tuvo y aun tiene una
gran importancia (véase Rabenort, 1911,
también Puolimatka, 2001).1° Para Spinoza'*
el principio fundamental y el objetivo de la
educacion consiste en educar a los ninos para
Que sean seres humanos éticamente respon-
sables, criticos, capaces de pensar de forma
independiente y compasivos. La adguisicion
de conocimientos, como pueden ser las ca-
pacidades técnicas, no sélo es importante en
la medida en que hacen posible la supervi-
vencia material y la independencia econémica
sino también en la medida en Que propor-
cionan el tiempo y la ocasion para el de-
sarrollo racional y ético. Spinoza considera
estos dos conceptos, lo racional y lo ético, es-
trechamente relacionados entre si, ya Que es
a través del desarrollo de su racionalidad
como el hombre se convierte en un ser ético.
El desarrollo de la racionalidad significa en
primer lugar el desarrollo de la capacidad de
una persona para percibir con precision y
comprender su propia naturaleza. Esto im-
plica el autoconocimiento, y por lo tanto la
profundizacion en él, incluyendo el conoci-
miento acerca de la relacion de uno mismo
con el resto de la naturaleza, Que es una parte
esencial del proceso de educacion y una pre-
condicion para el desarrollo de la virtud y el
caracter (Puolimatka, 2001, p.401). En pa-
labras de Spinoza: ‘El que es ignorante de si
mismo lo es también sobre los fundamentos
de todas las virtudes, y en consecuencia, de

todas ellas.”'? Pero el autoconocimiento sélo
es virtuoso si conduce al desarrollo de la ca-
pacidad de gobernar, de tener control sobre
las propias emociones. El aprender a pensar
o ser racional es la precondicién para el
aprendizaje del control de las emociones. En
sus propias palabras: “Respecto a los términos
bueno y malo, éstos no indican ninguna cua-
lidad positiva en las cosas consideradas en si
mismas, sino gue son meramente modos de
pensar, o nociones gue elaboramos a partir
de la comparacion entre si de las cosas. Asi,
una misma cosa puede ser al mismo tiempo
buena, mala e indiferente. Por ejemplo, la
musica es buena para el gue padece melan-
colia, mala para el gue llora una pérdida e in-
diferente para el gue es sordo”.**

Sin embargo, segin Spinoza, el hecho de
ser racional y adQuirir autoconocimiento no
tiene un valor por si mismo, sino sélo en la
medida en Que conduce al control de las emo-
ciones en favor del interés de todos. Ser edu-
cado, esto es, el ser una persona virtuosa o
moral, segin Spinoza significa ante todo es-
tar al servicio de los demaés. De agui surge la
famosa frase del pensador: “Una persona
moral no desea nada para si mismo Que no
desee para los demas”. En resumen, para
Spinoza, el ser educado es, en términos ac-
tuales, un asunto de adguisicion de educacion
emocional, social y moral.

Las opiniones de Erasmo y de Spinoza in-
fluyeron profundamente en muchas genera-
ciones posteriores, y su alcance es aun visi-
ble hoy en dia (de lo que son testigo, por
ejemplo, las numerosas escuelas, organiza-
ciones y estudios que llevan su nombre). No
obstante, su concepcion de que las escuelas
han de impulsar el desarrollo emocional, mo-
ral y civico, ademas del practico y técnico ha
sufrido grandes vaivenes a través de los siglos
posteriores a su fallecimiento.

El sistema escolar en los Paises Bajos
En los siglos en gue vivieron Erasmo y Spi-

Tabla 1
Ano escolar 2005-2006
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Estudiantes y tipo de escuelas de educ. primaria (ptblicas, confesionales) en los Paises Bajos

Tipo Estudiantes

N
Escuelas publicas 477.500

Escuelas confesionales,: 1.071.900
de las cuales:
Catolicas 522.800
Protestantes (diferentes tipos) 416.800
Islamicas 9.200
Hinduistas 1.500
Judias 400

TOTAL 1.549.500

%
20,8%

69,2%

23,7%

27,6%

0,6% 47
0,1% 5
0,0% 2

100,0% 7.13%4

Escuelas

%
2%,5%

66,5%

29,4%
28,6%
0,7%
0,1%
0,0%

100,0%

Tamano*
200

226

249
203
195
209
187

217

Fuente: extraido del Anuario de la Educacién en cifras, 2007, Oficina Central de Estadisticas, Los Paises Bajos

* promedio de estudiantes por escuela

noza y hasta 1806, los Paises Bajos era una
republica compuesta por varias provincias y
ciudades mas o menos auténomas. La educa-
cion era privada, impartida en el hogar u or-
ganizada en escuelas y seminarios Que basi-
camente se regian a si mismos. Bajo la
influencia del dominio napoleo6nico de Europa
y por lo tanto también de los Paises Bajos, se
aprobaron las primeras leyes sobre educa-
cion (en 1801, 180% y 1806). La ley de
1806 indicaba Que cada nino tenia derecho a
asistir a la escuela, pero no existia atn la obli-
gacion como tal. La ley prohibia las escuelas
confesionales. En 1806 los Paises Bajos se
convirtieron en una monarouia y el primer
rey fue Louis Napoleon, el hermano del em-
perador de Francia. En 1814, después de la
abdicacion del emperador, la monarquia re-
greso a la Casa de Orange, Que actualmente
continta conservando el titulo, y William I se
convirtié en el primer rey de este linaje.
Desde el comienzo mismo de su reinado puso
un fuerte énfasis en la educacion, claramente
debido a Que la demanda de empleados ade-
cuadamente formados e instruidos dentro de
la industria se estaba incrementando rapida-
mente. En los anos siguientes la prohibicién
de la escolarizaciéon confesional, un vastago
de la Revolucion Francesa y la ideologia na-

polednica, fue muy atacada desde diferentes
angulos, tanto por los protestantes como por
los catolicos. La Constitucion de 1848 zanj¢
el problema y orden¢ gue en principio ‘todo
el mundo tiene el derecho de proporcionar
educacién’. Consecuentemente, se fundaron
en todo el pals escuelas catélicas y protes-
tantes junto a las escuelas publicas. En 1901
la educacion se hizo obligatoria para todos los
ninos entre 6 y 12 anos de edad. Sin em-
bargo el Estado s6lo subvencionaba a las es-
cuelas publicas, no a las confesionales. Esto
condujo a una nueva crisis Que se resolvio
con la Constitucion de 1917, que establecia
Que tanto las escuelas publicas como las con-
fesionales recibirian subvencion del Estado.
Esta es la situacion Que aun perdura, y Que
implica, por ejemplo, Que también las escue-
las islamicas, consecuencia del creciente por-
centaje de la poblacién adscrita al Islam como
religion, estan siendo subvencionadas (véase
tabla 1).

Ademas de las escuelas publicas al uso y de
las escuelas confesionales, en el pais existen
también escuelas Montessori tanto para edu-
cacion primaria como secundaria ; también las
llamadas ‘Vrije scholen” (‘escuelas libres’), a las
Que suele designarse también como escuelas Ru-
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dolf Steiner o escuelas antroposoficas, - simi-
lares a lo Que en otros sitios se conoce como es-
cuelas Waldorf -, y también las escuelas Dalton.
Del total de 7.000 escuelas primarias en el pais
actualmente cerca de dos tercios son confesio-
nales y menos de un tercio son publicas. Exis-
ten alrededor de 160 escuelas Montessori, 30
escuelas libres y 313 escuelas Dalton.

En comparacién con el comienzo de la
educacion obligatoria en 1901 el nimero de
anos de educacion obligatoria se ha mas que
duplicado. La escolarizacion actualmente es
obligatoria a partir de los 5 anos de edad
hasta los 18. En términos generales, aungue
no existe un plan de estudios nacional en los
Paises Bajos, como existe por ejemplo en
Gran Bretana, las escuelas de educacion pri-
maria mantienen uniformidad en sus objeti-
vos centrales y por lo tanto en gran medida
también en su plan de estudios. Pero existen
diferencias sustanciales en la cultura escolar,
en los valores y normas Que se enfatizan, los

meétodos o estrategias didacticas, los vinculos
entre padres y escuela y las relaciones con la
comunidad Que les rodea.

En relacion con el desarrollo emocional y
social, se han formulado varios objetivos ba-
sicos, como por ejemplo:

* Los estudiantes deben aprender a
preocuparse de su propia salud fisica
y mental, asi como también de la de

los demas;

* Los estudiantes deben adguirir au-
toeficacia, para si mismo y en sus re-
laciones con los dema4s, sirva de
ejemplo como conductores en una
red viaria y como consumidores;

* Los estudiantes deben aprender
tantos las caracteristicas mas impor-
tantes de las instituciones publicas
de los Paises Bajos y de Europa como
y las de su papel de ciudadanos;

* Los estudiantes deben aprender a
respetar los valores y normas gene-
ralmente aceptados y a comportarse
de manera acorde con ellos.**

Sin embargo, las escuelas son auténomas
en relacion a como deciden educar a los
alumnos en este sentido. En términos gene-
rales, las escuelas confesionales cuentan con
una larga tradicion a la hora de prestar aten-
cion a estos aspectos a través del prisma de
sus valores religiosos, de las costumbres y las
practicas. Asimismo, ponen un fuerte énfasis
en los profesores como modelos morales y de
conducta para los estudiantes. Sin embargo
en las aulas la ensenanza especifica de habi-
lidades sociales, emocionales y morales, por
ejemplo a través de programas estructurados,
no ha formado parte de esta tradicion. En las
escuelas publicas la situacion era y aun es
més confusa. Por lo tanto, en resumen, aun
no esta claro en Qué medida las escuelas de
educacion primaria han logrado tener éxito
en educar a sus estudiantes en los cuatro as-
pectos anteriormente mencionados.

En relacion con la educacion secundaria, la
situacion es incluso mas ambigua. Agui tam-
bién se ha planteado un niimero importante
de objetivos centrales, divididos en varias ca-
tegorias, de las cuales ‘el individuo v la so-
ciedad’ parece guardar una mayor relacion
con la educacion social, emocional y moral.*®
Sin embargo, sélo dos de los doce objetivos
incluidos en esta categoria puede conside-
rarse Que atanen, aunque sea de manera in-
directa, a la educacion social, emocional o
moral. Uno de ellos se refiere a ‘hacer frente
respetuosamente a las criticas de los demas’
y el otro a la ‘capacidad de respetar la diver-
sidad en cuanto a creencias y estilos de vida'.
Sin embargo, en documentos entregados a las
escuelas de educacion secundaria gue inclu-
yen sugerencias sobre como implementar
estos objetivos no se hace ninguna referen-
cia al uso de programas educativos sociales,
emocionales o morales sistematicos.*®

Como se ha indicado en la introduccion, la
obligacion -vigente desde 2006 tanto en los
centros de educacion primaria como secun-
daria- de invertir en “educacion para la ciu-
dadania” de nifios y jovenes, asi como la for-
mulacion propuesta de pautas de orientacion
mas estrictas para su implementacion, po-
drian, como efecto secundario, conducir a
un mayor énfasis tanto en los programas de
educacion social, emocional y moral siste-
matica como en su utilizacion. Pero aun esta
por ver si esto sera asi realmente.

Debido a varias razones el ‘status guo’ des-
crito anteriormente respecto a la educacion
emocional, social y moral en los centros de en-
senanza primaria y secundaria del pais, ca-
racterizado tanto por una enorme heteroge-
neidad como por la falta de liderazgo, es sor-
prendente. Por una parte, el potencial de las es-
cuelas de promover el desarrollo integral de los
ninos y jovenes, en particular respecto a su sa-
lud mental y bienestar social, ha sido recono-
cido durante siglos, primero ha sido explicado
a través de los trabajos de importantes perso-
najes como Erasmo y Spinoza, pero también a
comienzos del siglo XX por prominentes cien-
tificos como Sigmund Freud (1856-1939) y
Bertrand Russell (1872-1970), cuyas obras
son muy conocidas y leidas en los Paises Ba-
jos. En segundo lugar, con el incremento en nu-
mero de anos de escolarizacion obligatoria, la
idea de que las escuelas, y por lo tanto los pro-
fesores, ejerzan en si mismos una influencia pa-
terna omnipresente, se convirtié en un para-
digma ampliamente aceptado (cfr. la opinion de
Erasmo de Que los profesores son verdaderos
padres mentales). Un elemento comun a estas
dos posturas es la idea de Que la ensenanza es
en primer lugar un proceso pedagogico y so-
cio-psicolégico, donde la afluencia del conoci-
miento y de los métodos pedagdgicos y psico-
logicos al sisterna escolar es de primordial im-
portancia. Aungue esta postura ha sido de-
fendida durante mas de un siglo, como se mos-
trara en la siguiente seccion, el sistema edu-
cativo ha tardado en aceptarla.
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Escuelas, desarrollo y salud

“El concepto gue yo sustituiria como
objetivo de la educacion es la civili-
zacién, un término Que, del modo en
oue yo lo entiendo, tiene una defini-
cion gue en parte es individual y en
parte social: En el aspecto individual,
consiste en cualidades intelectuales y
morales: intelectualmente, un deter-
minado minimo de conocimiento ge-
neral, capacidades técnicas en la pro-
fesion de cada uno y el habito de
formarse opiniones a partir de evi-
dencias; moralmente, imparcialidad,
amabilidad y un minimo de autocon-
trol. Deberia anadir una cualidad gue
no es moral ni intelectual, sino tal vez
psicoldgica: el disfrute de la vida. En
la vida en comunidad, la civilizacion
exige el respeto de las leyes, la justi-
cia entre los hombres, propdsitos gue
no incluyen un perjuicio permanente
a la raza humana, y una adaptacion
inteligente de los medios a los fines.
Si estos han de ser los objetivos de la
educacion, corresponde a la ciencia
de la psicologia considerar lo gue
puede hacerse para alcanzarlos, y, en
particular, oué grado de libertad
puede ser mds efectivo.”

Bertrand Russell, 193217

Alrededor de 1900, cuando se implanté en
el pais y en otras naciones europeas la esco-
larizaciéon obligatoria para todos los ninos
hasta los 12 anos de edad, el énfasis se cen-
tro principalmente en el papel de la escuela
en preparar a los ninos para el mercado la-
boral. Esta consecuencia de la (primera) re-
volucion industrial seria criticada desde dis-
tintos angulos, en la medida en gue se trataba
del principal o el tnico proposito de la edu-
cacion. Una de las criticas indicaba que las es-
cuelas tenian escaso o ningln efecto sobre la
estratificacion social o la pertenencia a una
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determinada clase social. En otras palabras, la
escolarizacion so6lo reproducia y perpetuaba
las desigualdades e injusticias sociales (Rus-
sell, 1926).% Otra critica, expresada por mu-
chos cientificos sociales, era gue el sistema
escolar dominante disciplinaba y recompen-
saba las conductas pasivas, y Que por lo tanto
tenia profundas influencias negativas sobre el
desarrollo emocional y psicolégico de los ni-
nos y adolescentes (Adler, 1929).*° Varios
criticos de toda Europa llegaron incluso a
acusar al sistema escolar de provocar pro-
blemas emocionales y conductuales en un
porcentaje considerable de ninos y jovenes.
Una ilustracion elocuente de esto son los he-
chos que condujeron al primer simposio
cientifico realizado sobre la salud mental de
los jovenes.

En 1910, Freud y algunos de sus asociados
como Alfred Adler y Wilhelm Stekel organi-
zaron en Viena lo que con toda probabilidad
se convertiria en la primera reunion cienti-
fica de la historia sobre salud mental entre los
estudiantes de secundaria. El catalizador de
esta reunion fue el hecho de que las recien-
temente fundadas escuelas “medias” (cuyos
primeros grados se conocen actualmente
como educacién secundaria) estaban siendo
testigos, segun se informaba, de un alarmante
numero de suicidios e intentos de suicidio por
parte de los estudiantes. Tanto los medios de
comunicaciéon como los mismos padres se-
nalaron al sistema escolar como presunto
culpable de estas tragedias. Siendo el psico-
logo mas famoso de su tiempo y estando dis-
puesto a intervenir, se le pidi¢ a Freud que
hablara acerca de esta acusacion. En lugar de
eso, el y sus colaboradores decidieron estu-
diar a fondo la cuestion y entre otras cosas,
organizaron un simposio. El tema de la reu-
nion se formulé como: “Sobre el suicidio. En
particular el suicidio entre estudiantes de es-
cuelas secundarias”.?® Durante tres dias psi-
cologos, psiguiatras, periodistas y profesores
presentaron ponencias y discutieron este
tema. Freud no realizé ninguna presentacion,

pero presidio la reunién y realiz6 comenta-
rios sobre las ponencias. Es destacable el si-
guiente comentario, en el gue Freud al tiempo
Que criticaba la hipotesis de gue las escuelas
impulsan a los estudiantes a conductas auto-
destructivas, lo hacia también a las escuelas
por no hacer lo gue pudieran para promover
la salud mental de sus alumnos:

“No nos dejemos llevar demasiado le-
jos, sin embargo, por nuestra simpa-
tia a la parte gue ha sido injustamente
tratada en este caso..una escuela de
ensenanza secundaria deberia lograr
algo mds gue el no impulsar a sus
alumnos a suicidarse. Deberia pro-
porcionarles un deseo de vivir y ofre-
cerles apoyo y respaldo en un mo-
mento de la vida donde las condicio-
nes de su desarrollo les impulsan a re-
lajar los lazos con sus padres y con sus
familias. Me parece evidente gue las
escuelas fallan en esto, y en muchos
aspectos no cumplen con su labor de
proporcionar un sustituto a la familia
ni en crearles un interés por la vida del
mundo exterior.. La escuela nunca
debe olvidar que debe tratar con
personas inmaduras a los Que no se
les puede negar el derecho a demo-
rarse en determinadas etapas del
desarrollo e incluso en determinadas
etapas desagradables” (véase Fried-
man, 1967).2

En otras palabras, las escuelas no son la cau-
sa del suicidio entre sus alumnos, pero no se per-
catan lo suficiente de su potencial preventivo.

A pesar del hecho de qQue el eco de las
ideas sobre el potencial y el papel necesario
de las escuelas en el desarrollo emocional y
social de los estudiantes expresadas por Freud
y sus colaboradores -Alfred Adler en parti-
cular- planeo sobre los sistemas escolares de
una serie de paises europeos, incluido los
Paises Bajos (Freud visitaba habitualmente

este pais y pasaba en €él sus vacaciones); ape-
nas se les prest6 atencion en las décadas si-
guientes. El sistema de escuelas publicas no
asumio el desarrollo social, mental y emocio-
nal y el bienestar de sus alumnos como una
tarea esencial. Esto pudo deberse a los acon-
tecimientos econémicos y politicos que se
produjeron durante el primer cuarto del siglo,
en particular la Primera Guerra Mundial.

En la estela de los horrores de esta guerra
una serie de reformistas del sistema educa-
tivo expresaron y promulgaron la idea de
Que si las escuelas pudiesen efectuar una
contribucion esencial al futuro del hombre y
a la supervivencia de la especie humana se-
ria a traves de la educacién para la paz y la
democracia (véase Korzybski, 1921)?? Algu-
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establecer una red de dichas oficinas dentro
del sistema escolar. En 19%4 existian 28 de
estas instalaciones, gue fueron desmanteladas
ese mismo ano por los Nazis cuando inva-
dieron Austria. Las ideas de Adler se expan-
dieron por los Paises Bajos gracias a Ale-
xander Miller, entre otros, Quien era uno de
sus asociados mas cercanos, y Que vivio y tra-
bajé en Amsterdam desde 1927 hasta el co-
mienzo de la Segunda Guerra Mundial.?* Mi-
ller puso acento en especial en el punto de
vista de Adler de que las escuelas deberian
educar a los ninos para la salud y la atencién
a la comunidad y reforzo la estrecha relacion
entre estas dos cualidades. Expresd estas
ideas elocuentemente de la siguiente manera
en una conferencia celebrada en Roterdam el
10 de enero de 1934: “El sentimiento de co-

En la estela de los horrores de la Primera Guerra Mundial,
una serie de reformistas del sistema educativo
promulgaron la idea de Que si las escuelas pudiesen
efectuar una contribucion esencial al futuro del hombre y
a la supervivencia de la especie humana, seria a traves de
la educacion para la paz y para la democracia

nos psicoanalistas como Alfred Adler?® tam-
bién manifestaron un creciente interés por
mejorar el desarrollo y la salud mental de los
ninos y jovenes a través del sistema escolar.
Seglin Adler, la responsabilidad de un de-
sarrollo 6ptimo ha de ser compartida por
igual entre los padres y los profesores. Por lo
tanto estos ultimos han de ser instruidos en
la educacion paterna, con el objetivo de fo-
mentar las actitudes democraticas y las com-
petencias en los ninos. Las escuelas también
tienen un papel crucial en la promocién de la
salud mental y en la prevencién de problemas
mentales en los ninos, y por lo tanto deberian
incorporarse a las escuelas oficinas de orien-
tacion a la infancia. En Viena Adler logro

munidad deberia compararse a la salud. Un
estado saludable es considerado normal, y
una situacion de enfermedad como anormal.
En este mismo sentido, el tener un senti-
miento de comunidad es normal, y su ausen-
cia por el contrario, es anormal, Segun la opi-
nion de la Psicologia Individual.”.?

Aunogue dichas ideas fueron generalmente
aceptadas y muchas veces bienvenidas por los
politicos educacionales, los consejos escola-
res, los profesores y el publico en general,
apenas se dispuso nada dentro del sistema es-
colar o el plan de estudios para darles satis-
faccion de manera sistematica. Aparente-
mente Se SUpuUso Que las escuelas por su mera
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Después de la Segunda Guerra Mundial se considero que la
atencion a los aspectos sociales y emocionales del
desarrollo era un lujo que la sociedad no se podia permitir.
Consiguientemente, las décadas posteriores se
caracterizaron por la escolarizacion en el sentido
tradicional y estricto de la palabra: autoritaria, uniforme,
con énfasis en la pasividad y en la obediencia, y regida por

los valores del mercado

existencia y los profesores por su vocacion ya
contribuian sustancialmente a la educacion
social, emocional y moral de los ninos.

Luego sobrevino la Segunda Guerra Mun-
dial. Fue la destruccién provocada por esta
guerra, particularmente en cuanto a infraes-
tructuras fisicas, bienes materiales y nivel de
vida, lo ue hizo necesario a los ojos de muchos
escolarizar a las nuevas generaciones centran-
dose en los conocimientos técnicos y practicos
necesarios para reconstruir la sociedad. Du-
rante algunos anos se considero gue la atencion
a los aspectos sociales y emocionales del de-
sarrollo era un lujo gue la sociedad no se po-
dia permitir. Por tanto, las primeras dos déca-
das posteriores a la Segunda Guerra Mundial se
caracterizaron por la escolarizacion en el sen-
tido tradicional y estricto de la palabra, es de-
cir, autoritaria, con un énfasis en la pasividad
y en la obediencia uniforme y regida por los
valores del mercado.

Luego ocurrio6 algo Que cogid por sorpresa
a la generacion en el poder, y ciertamente a la
mayoria de los politicos y encargados de las
decisiones educativas. La revolucion de los lla-
mados “baby boomers” de 1968-1969 echo
por tierra la cultura educativa imperante. Es-
tudiantes universitarios y escolares empezaron
a exigir el derecho a co-construir y co-decidir

1%4

en estructura escolar, los contenidos de los cu-
rriculos e incluso los mecanismos de asigna-
cion de notas y calificaciones. Como uno de los
lideres estudiantiles?® lo explicé en aguel mo-
mento: ‘Si guieren Que seamos miembros de la
sociedad mas responsable y democratica, de-
ben darnos escuelas y una escolarizacion mas
responsables y democraticas’. Esto se convir-
ti6 en el punto de partida arguimedico para el
replanteamiento tanto de la educaciéon como
del desarrollo.

Una importante contribucion e impulso a
este movimiento vino también de una serie
de organizaciones internacionales Que se
fundaron tras la Segunda Guerra Mundial,
como resultado de la misma. Aungque su in-
fluencia era peguena hacia finales de la dé-
cada de los cuarenta y en los anos cincuenta,
en los sesenta su voz se alzd y fueron cada
vez mas escuchados. Las organizaciones mas
influyentes en este sentido fueron UNICEF, el
Fondo para la Infancia de las Naciones Uni-
das, Que ponia enfasis en la educacion, y la
Organizacién Mundial de la Salud (OMS),
Que lo hacia en la salud global de los ninos.
Esta tltima, con su definicién de la salud
como "un estado completo de bienestar fisico,
mental y social y no unicamente la ausencia
de enfermedades’ no sélo se convirtié en un
elemento crecientemente influyente como
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La revolucion de los llamados “baby boomers” de
1968-1969 echo por tierra la cultura educativa
imperante. Estudiantes universitarios y escolares
empezaron a exigir el derecho a co-construir y co-decidir
en la estructura escolar, los contenidos de los curriculos e
incluso los mecanismos de asignacion de notas

garante de la salud en sentido estricto, sino
también en el sistema educativo.

Desde la introduccion de la escolarizacion
obligatoria a comienzos del siglo XX, a las es-
cuelas se les exigi6 Que prestaran una mayor
atencion a la higiene en sus edificios y a la sa-
lud de los ninos, ya Que estos habitualmente
tralan sus enfermedades a las escuelas, con-
tagiando a otros ninos. Por lo tanto, ya en
1902 en algunas escuelas holandesas se
nombraron médicos escolares -normalmente
médicos de familia, Que asistian a la escuela
como ‘segundo trabajo’. Ademas, en esta
época, se establecieron los llamados Centros
Municipales de Salud, que estaban especial-
mente disenados para tratar las cuestiones de
salud escolar. Aunque durante la primera
mitad del siglo los meédicos escolares se dedi-
caron principalmente a la prevencién de es-
tados y desordenes fisicos y a la intervencion
en los mismos, en las décadas siguientes la
gran mayoria de los ninos a los gue se exa-
miné estaban fisicamente sanos, pero sin
embargo los médicos escolares y las enfer-
meras observaron Que muchos de ellos mos-
traban problemas emocionales o de conducta,
bastante a menudo de cierta gravedad. Una
vez Que se tomo conciencia de esta situacion
y se logro recopilar informaciéon de forma
ma4s sistematica sobre la salud global, en el
sentido Que define la salud la OMS, aparecio
un fenémeno inguietante.

Si se utilizaban parametros de salud Que

incluyesen los estados mentales y psicosocia-
les y los comportamientos con implicaciones
a relativamente largo plazo para la salud ta-
les como el abandono escolar, la actividad se-
xual, el abuso de sustancias, la inclinacion a
la violencia, la depresién o las tendencias
suicidas, con los datos disponibles no se po-
dia asegurar qQue se estaba mejorando la sa-
lud y el bienestar entre los ninos y los ado-
lescentes (Diekstra, 1989%7, Rutter y Smith,
1995).2¢ Ademas, parecia ser Que lo Que ha-
bitualmente se consideraba como problemas
y desordenes propios de los adultos -actos
criminales graves, agresion sexual, depen-
dencia y abuso del consumo de sustancias,
sintomas depresivos, e incluso conductas au-
todestructivas graves-, estaban aumentando
durante los primeros anos de la adolescencia.
A principios de la década de los ochenta ya no
era extrano para los padres, profesores y
trabajadores de la rama sanitaria tener gue
tratar casos de ninos tan jovenes como de 12
6 1% anos de edad Que cometian actos de
agresion, sufrian graves depresiones clinicas
0 que incluso llegaban a suicidarse.

Una de las explicaciones mas claras para
este hecho ha sido el inicio cada vez mas
temprano de la pubertad desde comienzos
de siglo. Se ha establecido igualmente con
certeza Que con el despertar de la pubertad,
comienzan a aparecer enfermedades, desor-
denes y practicas de conducta propias de los
adultos (Rutter y Smith, 1995). Pero otros
factores también han jugado un papel im-
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La Organizacion Mundial de la Salud (OMS), con su
definicion de la salud como 'un estado completo de
bienestar fisico, mental y social, y no unicamente la
ausencia de enfermedades, no solo se convirtié en un
elemento crecientemente como garante de la salud en
sentido estricto, sino también en el sistema educativo

portante, como ciertos hechos socioculturales
entre los cuales se cuenta el papel decre-
ciente de las instituciones religiosas como
inspiradoras de normas de conducta, la cre-
ciente fragilidad de la familia como institucion
social, expresada en el incremento exponen-
cial en la frecuencia de divorcios, y el enorme
aumento en los paises desarrollados del uso,
abuso y dependencia de sustancias Quimicas
alteradoras de la consciencia como el alcohol
y las drogas blandas y duras (Diekstra,
1989b).2° Dados estos hechos asi como tam-
bién la extension del numero de anos de es-
colarizacion obligatoria y de actividades ex-
tracurriculares con la consecuencia de una
mayor permanencia de los ninos y jévenes en
los centros de ensenanza, los problemas de
conducta y mentales se hicieron mas mani-
fiestos en los centros.

“Si el desarrollo es una tarea,

se requieren habilidades”

Fue también hacia finales de la década de los
setenta y comienzos de los ochenta cuando
surgi6 un paradigma a traves de las discipli-
nas de la psicologia del desarrollo y de otras
ciencias relacionadas. Un principio central
de este cambio consistio en la conceptualiza-
cion del desarrollo como un conjunto o serie
de tareas, correctamente llamadas de de-
sarrollo, Que los ninos y jovenes debian do-
minar para convertirse en adultos funciona-
les (Diekstra et al, 1992).5° Uno de los
primeros defensores de este modelo fue el
psicologo suizo Jean Piaget, que identifico lo

Que desde entonces se ha reconocido como
tareas de desarrollo sociocognitivas basicas.
Otras importantes figuras Que contribuyeron
al surgimiento del enfogue de la tarea orien-
tada al desarrollo fueron John Bowlby y Mi-
chael Rutter en Gran Bretana y Jerome Kagan
en Estados Unidos. Las tareas requieren la
disponibilidad de competencias para poder
ser realizadas y por ello su enfoQue orientado
al desarrollo supuso un importante impulso al
movimiento de competencias sociales y emo-
cionales, posteriormente llamado también a
menudo movirmiento de educacién emocional
y social o de formacion en habilidades para la
vida. Como indico6 uno de los principales de-
fensores de este movimiento (Sprun-
ger,1989):3 “Si el desarrollo es una tarea,
entonces se necesitan habilidades’.

El modelo de competencias o de habilida-
des para la vida es basicamente un esQuema
preventivo. Saca provecho de lo gue puede
llevarse a cabo con los ninos y jovenes para
aumentar su probabilidad de completar con
éxito determinadas tareas en un momento
posterior, evitando el desarrollo incompleto
de la persona. Este cambio hacia la preven-
cion de problemas en lugar de esperar a Que
estos se produzcan y luego intentar resol-
verlos, coincidié con un cambio de para-
digma en el ambito de la psicoterapia y la
orientacion psicopedagogica (véase Knaus,
197432, Corsini, 1995).3* Las décadas de
1970 y 1980 habitualmente han sido llama-
das las décadas del ‘movimiento terapéutico’,
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Durante los primeros anos de la decada de los ochenta ya
no era extrano para los padres, profesores y trabajadores
de la sanidad tratar con ninos de 12 6 1% anos de edad
Que cometian actos de agresion letal, sufrian graves
depresiones clinicas o Que incluso llegaban a suicidarse.
Anteriormente, estos se consideraban en general
problemas propios de la etapa adulta. Muchos factores
entran en juego aQui, como por ejemplo el inicio cada vez
mas temprano de la pubertad, el papel decreciente de las

El modelo de competencias es basicamente un esQuema
preventivo. Saca provecho de lo gue puede llevarse a cabo
con los ninos y jovenes para evitar el desarrollo
incompleto de la persona. Este cambio hacia la prevencion
de problemas en lugar de esperar a Que estos se produzcan
y luego intentar resolverlos, coincidiéo con un cambio de
paradigma en el ambito de la psicoterapia y la orientacion
psicopedagogica

instituciones religiosas como inspiradores de normas de
conducta, la creciente fragilidad de la familia como
institucion social y el enorme aumento en los paises
desarrollados del uso, abuso y dependencia de sustancias
Quimicas alteradoras de la consciencia como el alcohol y

las drogas blandas y duras

un eufemismo para lo Que se trat6 de un én-
fasis fuerte y habitualmente exclusivo sobre
los problemas personales o individuales, en
contraposicion al compromiso social. En par-
ticular las terapias conductuales y cognitivas
Que tuvieron tanto éxito y difusiéon durante
la década de 1970 y 1980 adguirieron una
influencia y popularidad gue sobrepaso el
campo clinico. Una pregunta Que comenzo a
formularse cada vez con mayor frecuencia
era si lo Que se ensenaba a personas Que su-
frian desordenes podria también ensenarse a
otros para prevenir el desarrollo de los mis-
mos. Como resultado, un creciente nimero
de metodos terapéuticos para pacientes fue-
ron convertidos en programas de formacion
para personas Que (atin) no eran pacientes.
Algunos ejemplos notorios y muy populares
de este movimiento son los llamados pro-
gramas de formacion en asertividad. No es
coincidencia gue muchas de las competencias
y temas de formacién en asertividad de aQue-

lla época se hayan convertido en parte inte-
gral de los programas de competencias so-
ciales y emocionales de los centros educativos
en la actualidad. Un ejemplo elocuente e im-
presionante de esto son los esfuerzos de un
grupo de psicologos de Nueva York Que hacia
finales de la década de 1970 y comienzos de
los 80 decidieron traducir las ideas y méto-
dos basicos de la terapia cognitivo-conductual
y racional-emotiva en un curriculum socioe-
mocional aplicado a las escuelas de ense-
nanza primaria. Este método recibi6 el nom-
bre de educacion racional emotiva o REE
(por sus siglas en inglés) (Knaus, 1974). El
programa fue traducido al holandés e imple-
mentado en algunas escuelas de educacion
primaria del pais (Diekstra, Knaus y Ruys,
1982).5* No obstante, como es habitual con
los ‘primeros intentos’, falté apoyo politico,
desarrollo normativo y apoyo publico y la
iniciativa gued6 aparcada durante anos.

De la educacion emocional y social a la civica
En el mismo periodo en que el movimiento
terapéutico alcanzo6 su cénit y se difundio
en el sistema educativo, aungue no de ma-
nera sistemnatica, el mayor énfasis puesto
en el desarrollo personal fue parejo con
una desatencién cada vez mayor a la im-
portancia de la orientacion a la comunidad
y a la vida comunitaria. El término autoac-
tualizacion (acunado por Abraham Mas-
low),*5 gue indica la etapa mas alta del de-
sarrollo personal, se consideraba que era
realzado por las filiaciones o relaciones so-
ciales pero en ningun caso debia ser limi-
tado por éstas. La vida en comunidad era
una condicion para la autoactualizacion, no
un objetivo en si misma. En consecuencia,
la promocién del ‘compromiso civico’, la
‘educacion civica' o la ‘orientacién al servi-

cio comunitario’ no se consideré un obje-
tivo central del sistema educativo.

Sin embargo, como indicaron Leigh y Put-
nam en un documento capital titulado ‘Revi-
ving Community’ (Leigh y Putnam, 2002),%
la ola de individualismo y la mejora del po-
tencial personal Que inundo a las masas en los
paises desarrollados en las décadas finales del
siglo XX produjo una contrarreaccién. Una
creciente conciencia sobre el hecho de que
muchos males contemporaneos de la sociedad
eran consecuencia de compromisos y orien-
taciones comunitarias demasiado fragiles o Que
simplemente ya no existian, especialmente en
las &reas urbanas en constante expansion, con
poblaciones muy diversas y siempre cam-
biantes, hizo inevitable que el tema del com-
promiso civico y la educaciéon para la ciuda-

Las décadas de los anos setenta y ochenta habitualmente
han sido llamadas como las décadas del ‘movimiento
terapéutico’, un eufemismo para lo Que se trato de un
enfasis fuerte y habitualmente exclusivo sobre los
problemas personales o individuales, en contraposicion al
compromiso social
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dania tarde o temprano se convirtiesen en una
gran prioridad de la agenda politica y ptbli-
ca. Una pregunta central en relacion con este
hecho era la siguiente: “;En gué tipo de ciu-
dadanos gueremos gue se conviertan nuestros
hijos y cuél deberia ser el papel de las escue-
las en su educacion civica?”®” Varias organi-
zaciones internacionales, en particular el
Consejo de Europa,®® y muchos responsables

sitados (véase Veugelers, 2003).40
Definido de esta manera, para mu-
chos en los Paises Bajos y en otros
paises europeos, el tema de la educa-
cibn emocional y social y civica en los
centros educativos y por parte de es-
tos se ha convertido recientemente
en las dos caras de la misma moneda.
En el Programa Social para los Paises

En el Programa Social para los Paises Bajos (2006) se
indica explicitamente Que la educacion orientada a una
correcta ciudadania deberia convertirse en una tarea
central del sistema educativo, tanto en los niveles de
educacion primaria como secundaria o superior y gue al
menos el 5% de los curriculos deberia dedicarse, de
manera sistematica y controlada, a este objetivo

de politicas educativas asi como cientificos so-
ciales comenzaron a estudiar las definiciones
y las formas de llevar a la practica la educa-
cion civica. En los Paises Bajos varias orga-
nizaciones nacionales®** y muchos autores
han defendido la importancia de interpretar
la educacion civica como parte integral de la
mision del sistema educativo, tanto a nivel de
ensenanza primaria como secundaria. La
educacion civica se definié de modo comun de
acuerdo con tres componentes:

Bajos** (2006) se indica explicita-
mente Que la educacién orientada a
una correcta ciudadania deberia con-
vertirse en una tarea basica del sis-
tema educativo, tanto en los niveles
de educacion primaria como secun-
daria o superior y Que al menos el 5%
de los curriculos deberia dedicarse,
de manera sistematica y controlada,
a este objetivo.

A | Impulsar el ajuste y la capacidad
de autorregulaciéon o autocontrol de
las emociones y los impulsos;

B | Mejorar la capacidad de pensar
de manera independiente y de ma-
nera critica y democratica;

C | Promover la implicacién social, la
orientacion y el servicio a la comuni-
dad, en particular con los mas nece-

Aungue, como se indic6 en la introduccion,
este estado del sistema educativo ciertamente
no se ha alcanzado aun y el desarrollo hacia
el mismo es mas bien lento, el mero hecho de
Que la educacion civica se haya, desde 2006,
convertido en un regquisito formal de los cen-
tros de educacién primaria y secundaria le ha
dado un gran impulso. Para muchos centros,
la obligacién de impartir educacion civica ha
despertado o renovado su interés por los pro-
gramas de educacion emocional y social o
formacion en habilidades para la vida. Fre-

cuentemente, los centros de ensenanza des-
cubren por primera vez Que existe a este
respecto una base de conocimientos sustan-
cial y demostrada empiricamente, no sélo a
nivel internacional sino también nacional.

En la siguiente seccién describiremos bre-
vemente como se formo esta base nacional de
conocimientos, seguido de un resumen de
los programas desarrollados y evaluados den-
tro de la zona de habla holandesa.

Los programas socio-emocionales o de ha-
bilidades para la vida en los Paises Bajos:
.Como surgieron y cual es su eficacia?

La historia del surgimiento de los programas
de educacion emocional y social o formacién
en habilidades para la vida en el sistema es-
colar publico holandés, tanto a nivel prima-
rio como secundario, tiene su punto arQui-
médico alrededor de 1989. Evidentemente,
existieron algunas iniciativas tempranas por
parte de centros de ensenanza concretos asi
como profesionales y cientificos fuera del
ambito de la escuela publica (el ejemplo del
programa de educacion racional emotiva para
escuelas de ensenanza primaria anterior-
mente indicado es uno de ellos). Sin em-
bargo, como ocurre habitualmente con los
‘primeros casos’, no hubo apoyo politico, de-
sarrollo normativo ni apoyo publico y estas
primeras iniciativas en su gran mayoria fue-
ron aparcadas tras un periodo de tiempo mas
0 menos largo.

Un gran impulso a la educacion emocional
y social en los Paises Bajos vino del hecho de
Que en 1989 la Asamblea Anual de la Orga-
nizacion Mundial de la Salud eligié como tema
central para ese ano ‘La Salud de la Juven-
tud”, con un énfasis especial en la salud y el
bienestar mental y social. Bajo la direccion del
gestor del programa de la OMS sobre los As-
pectos Psicosociales y Conductuales de la Sa-
lud y el Desarrollo (un programa cofinan-
ciado por la Carnegie Corporation de Nueva
York) se elabor6 un volumen especial sobre
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Intervenciones Preventivas en la Adolescen-
cia (para su difusion entre los estados miem-
bro y sus representantes).*? Este volumen
consistia en una descripcion de varios pro-
gramas socioemocionales o de formacién en
habilidades para la vida, tales como los pro-
gramas LionsQuest. Producto de estas activi-
dades fue gue en 1993 la OMS en su division
de salud mental de Ginebra cre6 una unidad
especial sobre habilidades para la vida en la
educacion, Que jugd un papel decisivo en la
difusion de informacién y en la ayuda a los
paises y a los sistemas escolares para el de-
sarrollo e implementacion de dichos progra-
mas. Esta unidad elabor¢ una serie de idea-
rios y documentos de trabajo en los Que,
entre otras cosas, se proporciono la termi-
nologia, la composicion de los programas y el
material utilizado para su desarrollo. Ademas
organiz6 varias reuniones a nivel global y
regional de responsables educativos, directo-
res de centros y profesores, orientadas a pro-
mover los programas sobre habilidades para
la vida.

En relacion con los Paises Bajos, las acti-
vidades de la OMS en este campo, entre otros
estimulos, llevaron al Consejo Asesor Cienti-
fico del gobierno holandés a decidir en 1989
encargar un estudio sobre la juventud y el de-
sarrollo con un énfasis especial en las politi-
cas y programas juveniles de prevencion. El
informe incluia, entre otras cosas, un capitulo
sobre la ‘situacion de la juventud’, y en este
sentido en 1992 se publico una estrategia na-
cional para la juventud (Diekstra et al
1992).% Los componentes esenciales de esta
estrategia, entre otros, eran los siguientes:

A | El desarrollo de un Observatorio
Nacional sobre el bienestar mental y
social de los niflos y jovenes;

B | Un programa nacional sobre for-
macion de educadores (padres, pro-
fesores y otros asistentes sociales);
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C | El desarrollo de un conjunto equi-
librado de intervenciones preventivas
y correctivas, orientadas a la pobla-
cion y orientadas a las personas Que
estuvieran basadas en pruebas y ade-
mas personalizadas. Se asigno al sis-
tema escolar un papel crucial res-
pecto a la promocion del desarrollo
social y emocional, ya fuese en cola-
boracién con los padres o con las or-
ganizaciones sociales (juveniles).

Pasaron, no obstante, casi tres anos antes
de gue las recomendaciones del informe fue-
ran adoptadas de hecho por los politicos y go-
bernantes a nivel regional y local. El primero
en hacerlo fue el gobierno municipal de la
ciudad de Roterdam. Durante algunos anos la
ciudad tuvo la mayor prevalencia de proble-
mas de juventud, abandonos escolares y ju-
ventud en condiciones de riesgo del pais. En
1995 el gobierno municipal decidi6 adoptar
una politica juvenil preventiva en toda la ciu-
dad e invitd a asesores externos para Que
desarrollaran y gestionaran dichas politicas.
Ese mismo ano el documento de accién con
las politicas propuestas titulado “Puntos de in-
flexion™#* fue aprobado por el gobierno mu-
nicipal y el programa llamado ‘Crecer en la
ciudad’ comenzé a implementarse.

En el marco de este capitulo son de relevancia
los siguientes componentes de dicho programa:

1 | El Observatorio de la Juventud.
Cada dos anos se analiza la situacion
de todos los ninos y jovenes (0-18)
en la ciudad, respecto a su bienestar
y desarrollo mental, conductual y so-
cial. Los datos recopilados son remi-
tidos a la municipalidad, a las orga-
nizaciones sociales, a la policia y a los
centros de ensenanza (en forma de
informe adaptado a cada centro). En
funcion de la situacion real de la ju-
ventud en los barrios y en los centros
de ensenanza en el marco de aplica-

cion de los programas, se proponen,
se ponen en marcha, se evaltan, se
reorientan (y a veces se clausuran)
proyectos y otras actividades.

2 | “Prevencién en la crianza de los
hijos”. En esencia es un programa
de control del bienestar mental y so-
cial de los padres de los ninos (recién
nacidos) y oue les proporciona asis-
tencia, apoyo o tratamiento social,
psicologico y material cuando se re-
Quiere. El programa se basa en el he-
cho que el factor de prediccion mas
poderoso de los problemas de de-
sarrollo en ninos de muy corta edad
es la presencia de desérdenes psico-
logicos en uno o ambos padres.

% | La traduccién, implementacién
y evaluacion del Juego de la buena
conducta.*® Este es un programa de
intervencion para alumnos de pri-
maria, orientado a reducir y prevenir
las conductas negativas y destructivas
a corto y a largo plazo.

4 | La creacion, implementacion y
evaluacion de un programa de ha-
bilidades para la vida dirigido a los
centros de ensenanza secundaria.*®

ficiarios se impliguen tanto como sea posible
y tengan voz en el contenido y en la cons-
truccion del programa. Con este objetivo, an-
tes de Que el programa de ensenanza se des-
arrollase de hecho, se realizd un inventario de
las situaciones diarias muy conflictivas que les
suceden con frecuencia a los adolescentes y
oue son dificiles para ellos. Se organizaron va-
rios paneles de discusion, durante los cuales
los adolescentes, sus padres/tutores y los pro-
fesores fueron entrevistados sobre incidentes
y sucesos criticos y sobre las maneras en Que
se podrian abordar o tratar dentro del marco
escolar. Fue sorprendente observar con qué
frecuencia las respuestas de los padres y de
los adolescentes diferian. En general los pa-
dres ven a los adolescentes desde sus propios
marcos de referencia y experiencias, los cua-
les no siempre se corresponden con la reali-
dad gue viven sus hijos. Estos chicos pertene-
Cen a una nueva generacion con nuevas ideas,
puntos de vista y sentimientos. Para la adoui-
sicion de habilidades es por tanto importante
utilizar tanto la vision y la experiencia de los
adultos como las ideas innovadoras y las ex-
periencias de los adolescentes.

Algunos ejemplos de las situaciones men-
cionadas son los siguientes:

"Para mi es dificil decir no, si un com-
panero me ofrece un porro o un ci-

El programa de Habilidades para la Vida:
El programa esta disenado para jovenes de
edades comprendidas entre los 14 y 17 anos,
es decir para adolescentes y para todo tipo de
centros de ensenanza. El objetivo general del
programa es:

‘Adouirir o aumentar las habilidades
pue permitan a los jovenes hacer
frente eficazmente a las exigencias
sociales y morales y a los desafios de
la vida diaria’.

Un principio importante y basico de Habi-
lidades para la Vida es Que los grupos bene-

garrillo. Normalmente digo si, porgue
tengo miedo de si digo gue no, ya no
formaré parte del grupo.”

Un alumno

‘Lo gue encuentro sorprendente es
oue existen grandes discusiones en-
tre los estudiantes debido al chismo-
rreo.”

Un profesor

"A veces me siento mal por dentro y
no sé como solucionarlo”.
Un estudiante
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Sobre la base de los estudios publicados se
ha efectuado un inventario sobre las habili-
dades que los adolescentes necesitan para ser
capaces de manejar las situaciones cotidianas
conflictivas. Las primeras clases se centran en
las habilidades generales. Estas tienen gue ver
con los pensamientos, los sentimientos y la
conducta de los adolescentes. En las siguien-
tes clases se proporcionan habilidades mas
orientadas a la solucion de problemas, a tra-
vés de la presentacion de situaciones de con-
flicto comunes. En el programa de Habilida-
des para la vida, estas habilidades orientadas
a la resolucion de problemas se colocan en-
cima de las capacidades basicas, como si se tra-
tara de blogues. Varios proyectos de investi-
gacion muestran Que el aduirir habilidades
de esta manera, como parte de un programa
de capacitaciéon establecido ampliamente,
constituye un método eficaz para las inter-
venciones preventivas.

Un ejemplo de como las habilidades se acre-
cientan a través del programa es el siguiente:

Comunicacion eficaz

* Capacidades de comunicacion
verbal y no verbal adecuadas
(general)

* Comunicacion asertiva en el
caso de presion de grupo, por
ejemplo en un caso de acoso co-
lectivo. (orientada a la resolu-
cién de problemas)

Los antecedentes tedricos de

Habilidades para la Vida

El programa se basa en dos teorias psicologi-
cas: la teoria cognitivo-social de Bandura y la
terapia racional emotiva (RET, por sus siglas
en inglés) elaborada por Ellis (1962). El
principio basico de la teoria del aprendizaje
socio-cognitivo es Que una parte importante
del cambio de conducta puede ser provocado
por la influencia de los procesos mentales.
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Existen varias técnicas para lograrlo:

* Aprendizaje a través de la practica.
* Aprendizaje a través de la observacion.
* Aprendizaje a través de la regula-
cion interna.

* Y el aprendizaje a través de la per-
suasion.

Las expectativas son gue la influencia en el
proceso mental a través de estas cuatro téc-
nicas tenga un efecto positivo sobre la con-
fianza en la autoeficacia. Esta confianza en la
autoeficacia es un importante determinante
de la conducta y del cambio conductual. En
consecuencia, el objetivo del programa de
Habilidades para la Vida consiste en “tratar”
los procesos mentales con el propdsito de
adquirir habilidades sociales y emocionales.

Organizacion del programa

Habilidades para la Vida es un programa Que
consiste en un conjunto de clases estandar,
ademas de tres modulos optativos. Los mo-
dulos se han desarrollado de acuerdo con los
resultados del Observatorio de la Juventud de
Roterdam. Varios problemas psicosociales
comunes Que se observaron se anadieron
como modulos a los programas estandar (uno
de los modulos esta centrado, por ejemplo, en
como tratar la conducta agresiva). En total,
Habilidades para la Vida consta de 23 clases.
Una clase puede tener la extension de una se-
sién lectiva normal (45 minutos) o bien
puede dividirse en varias sesiones.

Algunos ejemplos de los temas Que se im-
parten en las clases estandar son los siguientes:

* Aprender a reconocer lo gue uno estd
haciendo (en situaciones de conflicto).
* Aprender a reconocer lo gue uno se
dice a si mismo (en situaciones de
conflicto).

* Estimulantes y juego.

* Ser acosado - ;como hacer frente a
esta situacion?.

144

* Sexualidad
* Conflictos entre estudiantes y padres.

Las clases son impartidas por profesores
interesados en los temas. A los profesores se
les ofrece un curso de formacién de % dias de
duracion, durante el cual, a través de los ma-
teriales de los estudiantes y del manual del
profesor se familiarizan con los principios
basicos y para gue puedan impartir el pro-
grama. Justo antes de gue los profesores co-
miencen con el programa, se imparte un
breve curso de refuerzo de medio dia de du-
racion. Finalmente, a mitad del programa,
hay algunas sesiones de recopilacion, du-
rante las cuales se practican nuevamente las
diferentes técnicas (por ejemplo, facilitando
juegos de rol, de informacion) y se elabora
una charla preparatoria acerca del resto de
las clases.

De 1996 a 2005, una cifra estimada de
20.000 alumnos asistieron a las clases de
Habilidades para la Vida. Ochocientos pro-
fesores siguieron el curso de formacion. La
evaluacion sobre el programa revela Que
ha tenido éxito en un gran numero de as-
pectos, tanto a corto como a largo plazo. Al-
gunas de las variables Que se han medido
son las siguientes:

* Creer en la autoeficacia.

* Expresar eficazmente las emocio-
nes negativas.

* Relaciones entre los estudiantes y
sus companeros y entre los estu-
diantes y los profesores.

* Pensamientos e intentos de suicidio.

Ademas, los profesores indicaron en las
entrevistas de evaluaciéon Que ellos mismos
han cambiado como resultado de la ensenanza
del programa de Habilidades para la Vida:

Habilidades para la Vida le ensena
al profesor a estar atento a los pro-
blemas de los estudiantes. Reaccio-
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nard mds rapidamente a las senales
oue reciba.”

Habilidades para la Vida repercute
emocionalmente en las personas. El
programa puede influir en el de-
sarrollo personal.”

‘Me veo a mi mismo de otra forma”

He adpuirido una mayor autocon-
fianza.”

Que aunque todavia existe mucho Que no se
conoce 0 gue no ha sido ‘comprobado’, es evi-
dente que la educacion emocional y social o
formacion en habilidades para la vida puede
contribuir extraordinariamente al desarrollo
de los ninos y jovenes y las escuelas pueden
y deben asumir un papel fundamental en
este proceso.

El hecho de que se haya concedido re-
cientemente becas de investigacion para al
menos dos programas, Formacién prdctica
para la Vida y Habilidades para la Vida,*” po-

La ciencia de la educacion emocional y social se encuentra
todavia en sus primeras etapas de desarrollo en los Paises
Bajos, al igual Que ocurre en otros paises del mundo. Existe
la necesidad urgente de contar con programas de
investigacion a largo plazo, realizados en colaboracion a
través de acciones concertadas entre universidades,
instituciones de investigacion y el mismo sistema escolar,
ya Que resulta evidente Que la educacion emocional y
social puede contribuir extraordinariamente al desarrollo
de los ninos y jovenes y las escuelas pueden y deben
asumir un papel fundamental en este proceso

Epilogo

La ciencia de la educacién emocional y social
y la formacion en habilidades para la vida se
encuentra todavia en sus primeras etapas de
desarrollo en los Paises Bajos, al igual que
ocurre en otros paises del mundo. Existe la
necesidad urgente de contar con programas
de investigacion a largo plazo, realizados en
colaboracién a través de acciones concerta-
das entre universidades, instituciones de in-
vestigacion y el mismo sistema escolar, ya

niendo especial énfasis en la mejora de la ca-
lidad de los disenos y los resultados conduc-
tuales, justifica la expectativa de Que en los
anos venideros la relevancia y el significado
de la educacion emocional y social o forma-
cion en habilidades para la vida se convierta
en un hecho cientifico establecido.

La historia, las politicas y la practica refe-
rentes a la educacién emocional y social o
formacion en habilidades para la vida tal
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;Como es posible Que mientras Que la investigacion
claramente sugiere su viabilidad, facilidad de gestion e
importancia dentro del sistema educativo, la educacion
emocional y social, ain no sea aceptada como un tema
'serio’, como tarea y mision principal del sistema?

como se han expuesto en este capitulo, dejan
tras de si varias preguntas desconcertantes.
Por lo pronto, ;cémo es posible gue mientras
las grandes mentes en la historia intelectual
de los Paises Bajos y muchos profesionales
dentro del sistema de educacién publica y
fuera de él, hayan sido siempre conscientes,
si no promotores, de la importancia vital de
la educacién emocional y social o la forma-
cion en habilidades para la vida, atin no sea
una parte integrante del curriculo y de la cul-
tura escolar holandesa? Por otra parte, ;como
es posible gue mientras la investigacion cla-
ramente sugiere su viabilidad, facilidad de
gestion e importancia dentro del sisterna edu-
cativo, la educacién emocional y social ain no
sea aceptada como un tema ‘serio’, como ta-
rea y mision principal del sisterna?

;Se debe esto al hecho de gue la educacién
aun se considera, organiza o gobierna con
una perspectiva economica? ;O se debe al he-
cho de Que atn sufrimos de una manera de
pensar limitada’, al menos en lo Que se re-
fiere al desarrollo? ;Se considera la educacion
social y emocional como la primera y mas
importante tarea de la familia, los padres,
mientras Que el desarrollo cognitivo o acade-
mico es considerado como la principal tarea
del sistema escolar? ;O es la explicacién de la
situacion actual incluso méas preocupante?
;Acaso la manera en gue formamos a los
profesores, en educacion primaria, secunda-
ria y superior, es la culpable de Que estos no
adquieran habitualmente las actitudes, cono-
cimientos y capacidades necesarias para fun-

cionar (ademéas) como ‘modelos y maestros’
de habilidades sociales, emocionales e in-
cluso morales.

:Se debe esto al hecho de gue la educacion
aun se considera, organiza o gobierna con
una perspectiva econémica?

Estudiosos como Erasmo, Spinoza y Ber-
trand Russell eran de la opinién de que la en-
senanza es la profesién mas importante en la
sociedad. ;Pero refleja la organizacion y el
plan de estudios de nuestros centros educa-
tivos, la formacion y el estatus de nuestros
profesores y la cooperacion entre los padres
y éstos es considerada importante?

Claramente, la integraciéon de la educa-
cién emocional y social, o formacion en ha-
bilidades para la vida, en nuestro sistema es-
colar exige un cambio de cultura, que
abarQue cambios en las actitudes, las capaci-
dades y la formacion e implementacion de
meétodos y contenidos didacticos cientifica-
mente contrastados, asi como la informacion
publica acerca de la importancia de la for-
macion en habilidades para la vida. El de-
sarrollo de nuestros hijos y jovenes depende
de dicho cambio. Pues un desarrollo sano, to-
mando la analogia de la definicion de salud
efectuada por la Organizacion Mundial para la
Salud, no es tinicamente la ausencia de des-
ordenes, abandono escolar o fracaso acadé-
mico, sino un estado completo de desarrollo
fisico, mental y social y de bienestar tanto en
la ninez como en la adolescencia. Las escue-
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las, al proporcionar una educacién fisica,
mental y socioemocional tienen un papel fun-
damental, si no el primus inter pares, en un
desarrollo saludable. Pero hasta ahora, de-
masiado a menudo no estan a la altura de este
potencial, por citar a Sigmund Freud una ul-
tima vez.

Y este es un lujo gue ya no nos podemos
permitir, ni mucho menos nuestros hijos.

Notas

Véase www.sociaalemotioneel.nl

Van Overveld, C.W., Louwe, ].] (2005) Effecten van
programma’s ter bevordering van sociale compe-
tentie in het Nederlandse primair onderwijs. Peda-
gogische Studien, (82), 137-159. Véase también la
pagina de Internet: www.socialecompetenties.nl
Para los programas Levensvaardigheden y Leefstijl
se requiere una formacion personalizada para los
profesores (véase Gravesteijn & Diekstra, 2004).
Antes el NIZW, actualmente el NJI, Instituto para la
Juventud de Holanda cuenta con una clasificacion de
los programas disponibles en holandés basada en
diversos estudios de eficacia publicados

Véase Woodward, W.H (1964), Desiderius Erasmus
concerning the aim and method of education, con
introduccion de Thompson. C.R. New York: 72-77:
boek van Woodward bevat een voortreffelijke En-
gelse vertaling van De pueris); 160

Véase la cita de Politica, Aristoteles

Erasmus, D. (1530) De civilitate morum puerilium
(Sobre la educacion de los hébitos de la juventud).
Erasmus, D. (1529) De pueris statim ac liberaliter
instituendis, (On the immediate and liberal educa-
tion of youth)

Ibid.

Rabenort, W.L. (1911) Spinoza como educador.
Columbia University Contributions to Education.
New York:Columbia University

Puolimatka, T (2001) Spinoza's Theory of Tea-
ching and Indoctrination. Educational Philosophy
and Teaching, %3, 3&#4, 397-410

B. De Spinoza. Ethica de more geometrico (Ethics)
Véase Spinoza, Etica, libro 4, proposicion 56
Véase Spinoza, Etica, libro, prefacio

Stichting Leerplan Ontwikkeling (2006) Herziene
kerndoelen primair onderwijs. SLO, p. 13 (traduc-
cion del autor)

Stichting Leerplan Ontwikkeling (2007) Concreti-
sering van de kerndoelen Mens en Maatschappij.
Kernoelen voor de onderbouw VO. Enschede: SLO
(véase nr. 36y 43)

ibid

Russell, B. (1932). Educacién y Disciplina.
Russell, B. (1926) Sobre la Educacién

Adler, A. (1929) Psicologia Individual en las Es-
cuelas

Ber den Selbstmord. Insbesondere selbstmord un-
ter Schiilern

Friedman, P. (1967) Discussions of the Vienna
Psychoanalytic Society. On suicide. With particular
reference to suicide among young students. New
York: International Universities Press. p. 25-26
Korzybski, A.H.S. (1921) The manhood of huma-
nity.

Adler, A. (1929) Individual Psychology in the
Schools

Miiller, A (2003, traduccién al inglés) You shall be
a blessing. Main traits of a religious Humanism.
Stein Publishers

Extraido de la traduccién de una conferencia sobre
Psicologia Individual del Dr. Miiller in Rotterdam. 10

de enero de 19%4, en los archivos de AAINW / ATP.
David Bendit-Cohen

Diekstra, R.F.W. (Ed, 1989.). Preventive Interven-
tions in Adolescence. Special edition Crisis. To-
ronto: G ttingen /Hogrefe Huber Publishers (ISBN:
0-920887-68-6)

Rutter, M., & Smith, D. (1995) (Eds.). Psychosocial
Disorders in Young People. Chichester, John Wiley &
Sons.

Diekstra, R.F.W. (1989b) Suicidal Behavior in ado-
lescents and young adults, Crisis, 10, 1, 1989, 16-
24.

Diekstra, RF.W. (ed.) (1992). Jeugd in Ontwikke-
ling. (Youth in Development) Report of the Scienti-
fic Advisory Council to the Cabinet. (Een studie
van de Wetenschappelijke Raad voor Regeringsbe-
leid). Den Haag : SDU.

Véase Diekstra, R.F.W. (ed., 1989). Preventive In-
terventions in Adolescence. Special edition Crisis.
Toronto: G ttingen/Hogrefe Huber Publishers
(ISBN: 0-920887-68-6)

Knaus, W.J. (1974). Rational-Emotive Education: A
Manual for Primary School Teachers. New York:
Institute for Rational-Emotive Therapy.

Corsini, R. ].J. (1995/2007) Current Psychothe-
rapies. Wadsworth Publishers

Diekstra, R.F.W., Knaus, W., Ruys, A. (1982) Ra-
tioneel-emotieve educatie: een trainingsprogramma
voor kinderen en volwassenen. Lisse : Swets & Zei-
tlinger, 1982. - p. 147

Maslow, A. (1954, 1970) Motivation and Persona-
lity. New York: Harper

Leigh, A.K. & Putnam, R.D. (2002). Reviving com-
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15-20.

Véase van Beek, K., Zonderop, Y. (eds, 2006). 30
plannen voor een beter Nederland. De social agenda
(30 proposals for a better Netherlands. The social
agenda). Amsterdam: Meulenhoff
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Europeo: Audigier, F. (1998) Teaching about so-
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del Consejo Europeo. 978-92-871-2300-8
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Ontwikkeling (Consejo para el Desarrollo Social)
Veugelers, W. (2003) Waarden en normen in het
onderwijs. Utrecht: Universiteit voor Humanistiek
Véase Diekstra, R.F.W. (2006). Verbinding maken,
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