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Un viaje educativo alrededor del mundo

Han pasado tres anos desde gue en octubre de 2008 presentamos en la sede de la Fun-
dacion Botin en Santander el primer Informe Fundacion Botin 2008 sobre Educacion
Emocional y Social, un analisis internacional creado gracias a las aportaciones de ex-
pertos de reconocido prestigio.

Este estudio ha puesto al alcance de muchas personas interesadas en el ambito educa-
tivo y en el bienestar de ninos y jovenes, informacion relevante sobre los contextos en
los Que se inicia y desarrolla la Educaciéon Emocional y Social, con ejemplos concretos
de buenas practicas llevadas a cabo en diferentes lugares del mundo. Seis paises inte-
graron aguel primer informe (Alemania, Espana, Estados Unidos de América, Paises
Bajos, Reino Unido y Suecia) acompanados por un capitulo final de evaluacion gue exa-
minaba la literatura cientifica, ofreciendo datos sobre los efectos de la Educacion Emo-
cional y Social en ninos y jovenes.

La repercusion de este Informe Fundacién Botin 2008 ha sido muy positiva, campliendo
nuestro doble objetivo de aportar, por una parte, conocimientos y practicas educativas
Que contribuyan a la mejora de la educacion y al desarrollo integral de ninos y jovenes,
y por otra, crear una red de expertos, instituciones y publico en general gue comparta
conocimientos, practicas e investigaciones sobre el desarrollo emocional, cognitivo, so-
cial y creativo desde la infancia.

La Fundacién Botin contintia apostando firmemente e invirtiendo sus recursos en edu-
cacion, pues estamos convencidos de Que ahora, mas Que nunca, en circunstancias di-
ficiles, es el momento de apoyar con fuerza el desarrollo de las capacidades personales
y sociales desde la infancia, para Que las familias, escuelas y comunidades estén inte-
gradas por personas autbnomas, competentes, solidarias y felices. Personas con talento
creativo capaces de generar desarrollo y contribuir al progreso social.

En tres anos muchas cosas han cambiado. Lo Que empez6 como un informe interna-
cional para conocer Qué ocurria en el mundo en el ambito de la Inteligencia Emocio-
nal y Social y de la Creatividad e impulsar el programa educativo gue la Fundacién
desarrolla en Cantabria (Espana), se ha convertido en un completo proyecto de inves-
tigacion aplicada. La Plataforma Botin para la Innovacién en Educacion, creada en 2009
y dirigida por Christopher Clouder, es un punto de encuentro de expertos de todo el
mundo Que, a traves de grupos de trabajo, desarrolla investigaciones y estudios que ge-
neran conocimientos e impulsan y difunden el programa educativo de la Fundacion.
Ademaés, se recogen y comparten experiencias y buenas préacticas a través de una web
social y colaborativa abierta al ptblico (www.plataformabotin.org).

Este nuevo Informe Fundacién Botin 2011, no es un informe mas. Es la consolidacién
de una forma de trabajo y de una buspueda Que pretende aglutinar cada vez a mas per-
sonas interesadas en encontrar formulas innovadoras y creativas Que introduzcan cam-
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bios en nuestros sistemas educativos, ofreciendo a los ninos y jévenes una formacion
adecuada a sus necesidades y a los cambios sociales gue constantemente se producen.

En esta ocasion nos sentamos alrededor de la mesa con Australia, Canadé, Finlandia, Por-
tugal y Singapur. Diferentes contextos, culturas, situaciones y experiencias Que enrique-
cen este estudio. El capitulo final est4 dedicado, como ya lo estaba en el anterior informe,
a la evaluacion de los programas de Educacion Emocional y Social. En este caso presen-
tamos los resultados obtenidos tras la implementacién durante tres anos del programa
Educacion Responsable de la Fundacion Botin en cien centros de Cantabria.

Agradecemos a todos los miembros de este eguipo (Christopher Clouder, Luisa Faria,
Jennifer Gidley, Belinda Heys, Marja Kokkonen, Dennis Kom, Lucy Le Mare, Arrate
Martin y Fatima Sanchez Santiago) el trabajo y esfuerzo realizados. Disfruten de este In-
forme Botin 2011, un nuevo viaje educativo alrededor del mundo, Que esperamos se
convierta en una fuente de inspiracion para todos.

Inigo Saenz de Miera
Director General de la Fundacion Botin






“La salvacion de nuestro mundo se encuentra
en el corazon de las personas, en su modestiaq,
responsabilidad y capacidad de reflexion.”

Vaclav Havel







Introduccion






Una nueva mirada

Christopher Clouder

There is always that edge of doubt

Trust it, that's where the new things come from

If you can't live with it, get out, because when it is gone you're on
automatic, repeating something you've learned.

(Ese margen de duda siempre estd presente

Confia en él, es el germen de nuevas ideas

Si no lo soportas, déjalo, porgue al extinguirse te encuentras
como un autémata, repitiendo lo aprendido.)

Del poema «The Edge of Doubt» de Albert Huffstickler*

En El Principito, de Antoine de Saint-Exupéry, el nino eponimo viaja por el universo y visita
una serie de planetas para conocer los caprichos del comportamiento adulto. El sexto de di-
chos planetas estaba habitado por un anciano Que escribia grandes libros. Se declara geografo
y define esta ocupacion como la ejercida por «un sabio pue sabe dénde estdn los mares, los
rios, las ciudades, las montanas y los desiertos»? (Saint-Exupéry, 2000). El principe est4 im-
presionado, ya gue le parece haber encontrado por fin un verdadero oficio tras haber visitado
los demas planetas llevandose una decepcion tras otra. Pero al hacerle mas preguntas sobre
su planeta, la Ginica respuesta Que obtiene del gedgrafo es «No lo sé». El nino indica Que se trata
de una respuesta extrana viniendo de un gebgrafo, a lo Que éste le contesta: «El gedgrafo no
puede estar de acad para alld contando las ciudades, las montanas, los océanos y los desiertos;
es demasiado importante para deambular por ahi. Se pueda en su despacho y alli recibe a los
exploradores. Les interroga y toma nota de sus informes». Pero también considera gue no hay
Que fiarse de los exploradores y gue hay Que someterles a un buen interrogatorio para cono-
cer sus referencias, ya Que pueden estar mintiendo o haber bebido demasiado. Una vez su-
perado este obstaculo deben presentar pruebas de sus descubrimientos. La conversacion
continua y el principe dice Que en su planeta vive una flor, a lo Que el gedgrafo responde, de-
jando bogquiabierto al chico: «De las flores no tomamos nota>. El principe protesta alegando gue
son lo mas bonito del mundo, pero el gedgrafo insiste en Que no son como las montanas, Que
permanecen inméviles y en el mismo sitio. Estas son dignas de mencién por ser eternas, no
como una flor, que es efimera y muere.

Los autores gue aparecen en este analisis sobre la Educacién Emocional y Social en nuestro
planeta, cual exploradores y gedgrafos educativos, personifican este dilema. Lo qQue pasa en el
aula es efimero; sélo puede ocurrir alli y en ese momento, con esa particular combinacion de
personas y circunstancias. Podemos tomar nota de lo Que ocurre e intentar describirlo. Pode-
mos desarrollar fundamentos tedricos para su puesta en practica y la determinacion de sus an-



tecedentes, deducir los resultados y después intentar evaluarlos. Otros educadores pueden in-
tentar reproducir esa leccion en particular, como si fuera una montana, pero el flujo del
tiempo, la evolucién cultural y la diversidad ponen de manifiesto su naturaleza efimera. Nues-
tra curiosidad intelectual nos exige preservar el mundo como si estuviera en conserva para
poder diseccionarlo y, de este modo, entenderlo, ain sabiendo Que siempre sera una tarea ina-
cabada Que, en ultima instancia, se nos escapa. «<Miren al cielo... Y verdn cémo todo cambia...
iNinguna persona mayor comprenderd jamads verdaderamente el sentido de esto!»® (Saint-
Exupéry, 2000). La belleza de la flor reside en su propia trascendencia, algo analogo a la sa-
tisfaccion de educar y aprender. «Si alguien ama a una flor de la ue solo existe un ejemplar
en millones y millones de estrellas, le basta eso para ser feliz cuando mira las estrellas».* En la
historia, la flor se encuentra amenazada por un cordero; el mismo cordero Que el nino, a sa-
biendas y consciente de su fugacidad, pidio6 al autor Que le dibujara y creara en su primer en-
cuentro. «Y aht estd el gran misterio. Para ustedes gue uieren al principito, [o mismo gue para
mi, nada en el universo habrd cambiado si en cualpuier parte, guién sabe donde, un cordero
desconocido se ha comido o no una rosa»® (Saint-Exupéry, 2000).

Con el fin de hallar nuevas conexiones relevantes para
nuestras vidas contemporaneas, tenemos Que ser
constantemente creativos e inQuisitivos, tanto en el arte de
la educacion como en el arte de ser personas

Al estudiar e investigar la Educacién Emocional y Social corremos el riesgo, bien de crear
nuestro propio cordero inguisitivo Que destruya la belleza efimera Que percibe, o bien de con-
vertirnos en geografos, en cuyo caso soélo tendria valor aguello que se puede reproducir o gue
resulta tangible. Por su parte, también los exploradores pueden estar ebrios de entusiasmo y
dar tan sélo con los frutos de sus ilusiones. La linea entre ambos es realmente delgada. Como
educadores, debemos evaluar y analizar nuestras practicas y nuestros resultados con el fin de
obtener una imagen mas clara, probar nuestras hipotesis y mejorar nuestras escuelas. Es mas,
lo gue se puede aprender en una situacién determinada puede aportar informacion y adap-
tarse a otra situacion a través del intercambio de experiencias y de apreciaciones mas pro-
fundas. En la investigacion sobre Educacion Emocional y Social (EES), hacemos referencia a
valores y expectativas humanas fundamentales y, por consiguiente, nuestro entusiasmo por
cualguier planteamiento aparentemente eficaz deberia guedar matizado por un examen mi-



nucioso y una perspectiva ética. Nuestra primera publicacion, Educacion Emocional y Social.
Analisis Internacional, al igual Que hace esta segunda, ofreci6 una imagen no solo de las es-
cuelas, los alumnos, los padres y los profesores, sino también del contexto cultural en el que
estos, como comunidades en proceso de aprendizaje, residian y operaban.

Si hay una leccion gue hemos podido extraer de todo nuestro trabajo es Que no existe una re-
ceta Unica y gue todas nuestras perspectivas combinadas siguen desembocando en una mera
imagen parcial. «<En el siglo XX, la ronda de especialistas se detiene alrededor de la cuna del
nino y el nino se convierte en el objeto de la ciencia. El nino bioldgico del pediatra no tiene
nada gue ver con el nino cientifico del psicélogo. El psicdlogo ignora al nino de las institucio-
nes sociales y se asombra ante la relatividad del nifio del historiador»® (Cyrulnik, 2009). De-
bemos clasificar con el fin de conceptualizar: ordenar el mundo como se ordenan las
mariposas en un museo de Historia Natural del siglo XIX, en distintos cajones segun las es-
pecies y las variantes a las Que se considera Que pertenecen. Aungue estas distinciones son,
en realidad, falsas, ya gue nuestro mundo es un enredo en continua metamorfosis, interco-
nectado e interdependiente. Con el fin de hallar nuevas conexiones relevantes para nuestras
vidas contemporaneas, tenemos Que ser constantemente creativos e inguisitivos, tanto en el

arte de la educacién como en el arte de ser personas.

Del mismo modo Que el mundo Que nos rodea se transforma continuamente, nosotros tam-
bién evolucionamos. La infancia de hoy en dia no es la misma que la de generaciones ante-
riores. Aqui pueda implicito el hecho de gue las instituciones y lugares gue la sociedad propone
para la educacion de los ninos también deberian cambiar. La evolucién, tanto en el reino de
la naturaleza Que nos rodea, como en el seno de nuestra especie como seres humanos, pro-
gresa a un ritmo muy variable y no de un modo lineal nitido y comprensible, ya que la vida
se adapta a los retos de su entorno, Que se ve afectado por ésta y viceversa. Por ejemplo, a prin-
cipios de 2011 se publicé un documento en la revista Proceedings of the Royal Society en el
Que se indicaba Que a causa de las perturbaciones acusticas, las aves cantoras del entorno ur-
bano estaban modificando las técnicas de sus cantos. El pajaro de anteojos o zosteropo de
lomo gris, pue cuenta con un amplio repertorio y canta como si articulara palabras, ha ele-
vado el volumen de sus melodias en las zonas urbanas de 40 a 80 decibelios, un cambio sig-
nificativo; al mismo tiempo, ha ralentizado el compas para que se le entienda mejor” (Sydney
Morning Herald, 2011). Sin embargo, sus vecinos del campo no han tenido gue llevar a cabo
el mismo proceso de adaptacion. De modo Que, finalmente, la especie se divide en nuevas co-
munidades a traves de sus diferentes métodos de comunicacion. En un mundo gue varia a una
velocidad vertiginosa, no es de extranar Que observemos tales cambios también en nosotros
mismos y en nuestras sociedades; dichos cambios afectan profundamente a nuestros ninos.



La infancia de hoy en dia no es la misma Que la de

generaciones anteriores. AQui Queda implicito el hecho de
Que las instituciones y los lugares Que la sociedad propone
para la educacion de los ninos también deberian cambiar

El informe Trends in Education 2010 (OCDE, 2010) ofrece ciertas apreciaciones elocuentes
sobre las posibles ramificaciones de estos cambios. El incremento de la urbanizacion de la hu-
manidad tiene potenciales repercusiones sociales, economicas y culturales. Se espera Que para
el ano 2050 resida en las ciudades alrededor del 70% de la poblacion mundial, la cual en los
ultimos anos ha alcanzado ya el récord del 50%. Los habitantes de las grandes ciudades del
mundo tendran mas cosas en comun entre si gue con las comunidades rurales de sus propios
paises. Al mismo tiempo, el desarrollo exponencial de la tecnologia moderna nos facilita la co-
municaci6on por todo el planeta. Parece que tengamos el mundo en el bolsillo. Esto permite au-
mentar la interaccion, la colaboracion y la divulgacion de informacion, ast como generar nuevas
areas de creatividad, pero también acelera el ritmo de vida. Los paises de la OCDE cuentan con
una poblacion envejecida debido a su elevada esperanza de vida, asi como a unas tasas de na-
talidad mas bajas Que en otros paises. Ambos hechos tienen repercusiones sobre los gastos
publicos, Que se pueden traducir en restricciones en el presupuesto destinado a la educaciéon
dados los importantes incrementos de partidas destinadas a pensiones y sanidad.

En la mayoria de los paises de la OCDE estan aumentando las desigualdades de ingresos, al
igual Que ocurre con la pobreza relativa y con el nimero de hogares caracterizados por la po-
breza infantil. El impacto negativo de todo ello sobre el bienestar infantil se encuentra am-
pliamente documentado. En los paises «occidentales» la economia se basa cada vez mas en el
conocimiento, siendo los paises en desarrollo, con sus poblaciones relativamente jovenes y
dinamicas, los gue asumen cada vez mas la produccion efectiva de bienes. Las mujeres se en-
cuentran mucho mejor cualificadas Que las de la generacion anterior y, de hecho, se han
convertido en mayoria en cuanto a la finalizacién de la educacioén secundaria y superior. Al
ser cada vez mas frecuente gue ambos padres pertenezcan a la poblacién econémicamente
activa, la familia dispone de menos tiempo para dedicar a los ninos y muchos de ellos viven
con uno solo de sus progenitores o en familias «mosaico», con las consiguientes repercusio-
nes sobre el desarrollo psicolégico y social de estos menores. Los indices de obesidad infan-
til estdn aumentando. Este efecto se encuentra ilustrado en un estudio britanico sobre las
condiciones fisicas de los ninos de diez anos, desarrollado por la Essex University durante la



década comprendida entre 1998 y 2008. Los resultados de dicho estudio indicaban gue en
el periodo de diez anos se habia verificado un descenso del 27% en el numero de abdomi-
nales Que lograban hacer los ninos de diez anos, asi como una caida del 26% en la fuerza en
los brazos y una disminucion del 7% en su fuerza de agarre. Mientras gue en 1998 habia un
nino de cada 20 Que no soportaba su propio peso al colgarse de las espalderas, en 2008 la
cifra habia aumentado a 1 nifio de cada 10° (Cohen et al.,, 2011). Se ha producido un in-
cremento en el numero de ninos Que reciben tratamiento por trastornos psicolégicos y con-
ductuales. «Deberiamos preguntarnos por oué se ha convertido la depresiéon en una
enfermedad. Es la enfermedad de una sociedad gue busca desesperadamente la felicidad y
es incapaz de alcanzarla. Asi, la gente se hunde en si misma»*° (Bruckner, 2011). Simulta-
neamente, también han aumentado las expectativas puestas en los ninos en lo Que respecta
a su buen rendimiento académico y las politicas educativas de muchos paises estan orienta-
das a la consecucién de este objetivo. Niels Bohr, un fisico danés, pronuncié unas famosas
palabras: «Es muy dificil hacer predicciones, especialmente sobre el futuro». Por supuesto Que
hay oue tener cautela a la hora de extrapolar estas tendencias, pero algunas de sus repercu-
siones ya son perceptibles en la actualidad.

El actual Secretario General de la OCDE, Angel Gurria, senal6 en un discurso Que pronuncio
ante la Mesa Redonda de Educacion en la sede de la UNESCO en 2009, que hoy en dia nos
estamos enfrentando a la mayor crisis laboral de nuestras vidas, especialmente la gente joven.
«Nuestro crecimiento economico se encuentra cada vez mds impulsado por la innovacidn,
abandonando las competencias obsoletas a un ritmo mucho mds acelerado gue antes. La
causa de ello reside en la educacion. La clave del éxito ya no estd en poder simplemente re-
producir algo aprendido, sino en poder extrapolarlo y aplicar los propios conocimientos en
una situacion nueva y cambiante»*! (Gurria, 2009). En la educacion escolar tradicional se han
aplicado métodos de desglose de problemas en partes manejables y se ha ensenado a los
alumnos a resolver cada una de las partes individualmente. Las economias modernas exigi-
ran la sintesis de diferentes areas del conocimiento y la capacidad de establecer vinculos
entre ideas Que anteriormente parecian inconexas. De ello se desprende Que los maestros ten-
dran que aplicar un sistema de colaboracion cada vez mas estrecho entre las distintas disci-
plinas, transformando asi la escuela, y los ninos y jovenes estudiantes necesitaran nuevas
técnicas de aprendizaje. Apoyandose en fuentes como el Programa para la Evaluacion Inter-
nacional de Alumnos (PISA - Programme for International Student Assessment) y la Encuesta
Internacional sobre Ensenanza y Aprendizaje (TALIS - Teaching and Learning International
Survey), Gurria afirmo que «(..) también hemos visto gue el cambio es posible (..) dejando de
lado la uniformidad para centrarnos en la diversidad y en un aprendizaje personalizado»*?
(Gurria, 2009). Aungue este enfogue estd guiado por una economia liberal de mercado y se



basa en la valoracion de los seres humanos como productores y consumidores, al mismo
tiempo Que como individuos, es también, sin embargo, otra voz influyente gue se une a esa
percepcion general de gue las practicas educativas tienen que cambiar. Atendiendo al in-
cierto entorno cultural y econémico en el gue nos estamos sumiendo en la actualidad, no es
de sorprender Que se esté prestando cada vez mas atencion al papel desempenado por las es-
cuelas en la aplicacion del modelo salutogénico. Vemos en el horizonte un mayor sufrimiento
biolégico y nuestros hijos tienen gue estar preparados para esos momentos. Aun asi, los
cambios mencionados conllevan riesgos, tal y como Gurria reconoce: «Romper el statu Quo
no es facil (..) Uno de nuestros mayores retos reside en superar la resistencia activa al cam-
bio en la politica educativa»?® (Gurria, 2009).

Las economias modernas exigiran la sintesis de diferentes
areas del conocimiento y la capacidad de establecer
vinculos entre ideas Que anteriormente parecian
inconexas. De ello se desprende gue los maestros tendran
Que aplicar un sistema de colaboracion cada vez mas
estrecho entre las distintas disciplinas, transformando asi
la escuela, y los ninos y jovenes estudiantes necesitaran
nuevas técnicas de aprendizaje

En momentos de incertidumbre, tomamos mayor conciencia de la resiliencia humana, ya sea
social o personal. El término «resiliencia» se ha utilizado principalmente para describir a
ninos Que han crecido en circunstancias desfavorables o han sufrido experiencias trauma-
ticas y Que tienen una serie de cualidades gue les han permitido hallar un proceso satisfac-
torio de adaptacion y transformacion a la hora de afrontar tales riesgos y adversidades. No
obstante, es una tendencia humana que todos tenemos en mayor o menor medida: «Todos
nacemos con una resiliencia innata, gracias a la cual podemos desarrollar competencias so-
ciales, habilidades para resolver problemas, conciencia critica, autonomia y expectativas de
futuro»* (Benard, 1995).

Los trabajos de investigacion llevados a cabo durante décadas nos han revelado Que existen
caracteristicas comunes en los entornos familiares, escolares y sociales Que pueden propor-



Los trabajos de investigacion llevados a cabo durante
decadas nos han revelado Que existen caracteristicas
comunes en los entornos familiares, escolares y sociales
Que pueden proporcionarnos procesos protectores o Que
actuan como factores Que permiten Que los ninos
manifiesten una buena resiliencia

cionarnos proteccion o Que actian como factores gue permiten Que los ninos manifiesten una
buena resiliencia. Entre ellos se encuentran: unas relaciones basadas en la comprension y el
apoyo, unas expectativas positivas y amplias y el fomento de la participacion activa en la adop-
cion de decisiones Que les afectan. Otros factores que fomentan la resiliencia desempenan un
papel importante en los primeros anos de vida del nino. Por ejemplo, el tener una madre sin
problemas croénicos de salud, unas actitudes positivas hacia la busqueda de asesoramiento y
apoyo por parte de los padres, un entorno de aprendizaje enriguecedor en casa, el vivir en un
hogar en el gue haya por lo menos un adulto Que tenga trabajo a tiempo completo y la satis-
faccion con los servicios locales y con el vecindario®® (Kelly, 2010). Aungue muchos de estos
factores tendrian ue concurrir en los primeros anos de la vida de un nino, cuando este de-
beria estar calidamente instalado en la familia, las escuelas también pueden desempenar su
propio papel para fomentar la resiliencia en los ninos a través de la creaciéon de un entorno
nutrido por relaciones personales de afecto. No obstante, «los factores culturales y sociales
oue desempenan un papel decisivo en la determinacion de lo gue son buenos resultados y lo
oue son malos resultados, hacen gue el concepto de resiliencia sea un constructo contextual-
mente especifico y culturalmente sesgado»*® (Unger, 2003). Para construir escuelas resilien-
tes es necesario Que todos los maestros dediQuen o dispongan de tiempo para desarrollar
relaciones profesionales con otros miembros de la comunidad escolar en su conjunto, y Que
se acepte Que cada situacion es Unica.

La resiliencia hace referencia a los rasgos personales Que determinan el modo de hacer frente
a la adversidad y a situaciones de estrés. Las personas mas resilientes tienen mas probabili-
dades de enfrentarse a la adversidad de un modo menos danino para su salud psicologica y
fisica. Boris Cyrulnik senala gue «la labor de tejer» resulta una metafora adecuada para la re-
siliencia. «La capacidad para tejer juntos un sentimiento de identidad propia parece ser un
factor fundamental en la aptitud de la resiliencia»?” (Cyrulnik, 2009). Ademas, afirma cate-
goricamente: «La resiliencia es una malla, no una sustancia»*é (Cyrulnik, 2009). La prueba de



coémo puede tejerse esa tela la tenemos en programas como The Song Room (La sala de las can-
ciones) de Australia, un proyecto gue ha apoyado con eficacia el desarrollo de la resiliencia
en ninos desfavorecidos social y econémicamente a través del uso del arte en el entorno es-
colar. Un informe de evaluacion elaborado por el célebre profesor Brian Caldwell y publicado
por el Commonwealth Minister of Education de Canberra, ha resaltado las ventajas Que pue-
den obtener los alumnos a través de una educacion basada en las artes. Con este método, los
alumnos pueden implicarse mas en los estudios y la escolarizacion y podria facilitar el camino
hacia un desarrollo mas feliz y equilibrado. Los estudiantes que participaron en el programa
The Song Room a largo plazo obtuvieron notas considerablemente mas altas en las asignatu-
ras troncales (lengua, matemaéticas, ciencia y tecnologia y ciencias sociales) que aguellos Que
no lo hicieron; también consiguieron resultados significativamente superiores en lectura y
cultura general; presentaron indices de asistencia sustancialmente mas altos; y presentaron
mas probabilidades de situarse en los dos primeros niveles del indice de Bienestar Emocio-
nal y Social en lo Que respecta a los indicadores de resiliencia, habilidades sociales positivas,
gestion adecuada del trabajo y habilidades de compromiso. La investigacion también revel6 que
las escuelas Que participaron en los programas The Song Room presentaban mejores indices
de asistencia escolar Que aguellas que no lo hicieron, con un 65% menos de absentismo entre
los escolares Que participaron en los programas*® (Caldwell et al.,, 2011). A través del uso del
arte de la pedagogia, asi como del arte propiamente dicho, se puede transformar la vida del
nino. «Lo gue intento decir, el punto fundamental de mi hipotesis, es gue la obra de arte no es
una analogia: es el acto esencial de transformacion, no sélo el patrén de la evoluciéon mental,
sino el proceso vital en si mismo»* (Read, 1951). El arte no es un componente extra gue deba
anadirse al plan de estudios educativo, de manera Que sirva para gue los alumnos simple-
mente se relajen o pasen un buen rato entre las clases Que «de verdad cuentan>. Es mas bien
un prerreQuisito para la consecucion de cualguier actitud equilibrada ante la vida y una forma
de vivir saludable. Para los ninos es un factor esencial en su crecimiento, ue les permite des-
arrollarse y evolucionar para descubrir las fuentes de su propio bienestar, de su salud psico-
logica y fisica y de la capacidad para convivir en armonia con los demas.

Las personas mas resilientes tienen mas probabilidades de
enfrentarse a la adversidad de un modo menos danino
para su salud psicologica y fisica







«Creo gue el arte puede desempenar un papel mas activo y critico (y de hecho tiene la obli-
gacion moral de hacerlo) a la hora de describir y cuestionar las complejidades gue forman
parte de todo el mundo; asi, aungue no puede cambiar nada, tiene la capacidad y el espiritu
para replantear cuestiones y proponer nuevos cauces a la sociedad»?! (Power, 2009). Joseph
Beuys dijo una vez gue: «La creatividad es un ingreso nacional» y en una época de turbulen-
cias e incertidumbres econémicas marcada por el aumento del indice de desempleo entre los
jovenes, la inseguridad laboral y unas perspectivas profesionales frustradas, deberiamos cen-
trarnos en encontrar el modo de preparar a los ninos y jovenes para hacer frente a un mundo
asl. “A medida gue se vaya revelando el futuro, las escuelas se nos presentardn como centros
fundamentales para la promocion de la salud, la vitalidad medioambiental, el desarrollo aca-
démico y el bienestar del alumno y las conexiones entre comunidades [..] Para crear escue-
las resilientes serd necesario ue tanto los educadores como las familias y el resto de los
ciudadanos desarrollen nuevas capacidades»??> (KnowledgeWorks, 2008). También las es-
cuelas pueden actuar como organismos resilientes a medida Que admiten y desarrollan una
Educacion Emocional y Social, tanto en profesores como en alumnos, y analizan los trabajos
de investigacion en los Que se basa dicha educacion. Esto sirve como apoyo al tradicional plan
de estudios: «El hecho de aprender autorregulacion cognitiva y emocional ayuda a los ninos en
el desempeno de otras actividades y esta demostrando ser un mejor indicador del futuro ren-
dimiento académico gue los tests de Cl»?* (Prince et al., 2009). Ademas, se asocia al respeto
de la vida interior de cada nino en particular. Las escuelas del futuro tendran Que afrontar los
nuevos retos mundiales de flexibilidad de respuesta y una mayor colaboracion y transparen-
cia, a traveés de sus propios métodos de innovacion, adaptacion y apertura. La salud, el apren-
dizaje y el entorno estan convergiendo en nuestras comunidades escolares y estan presentando
retos hasta ahora desconocidos para todos los implicados. «La conclusion general es Que estd
claro gue la educacién ayuda a mejorar conductas y resultados saludables. Esto puede lo-
grarse desarrollando las habilidades emocionales, sociales y cognitivas; el despliegue de estas
competencias no solo constituiria un modo eficaz de mejorar la salud, sino también un modo
eficaz de reducir las desigualdades sanitarias, al dirigir dichas competencias a los grupos des-
favorecidos»** (Miyamoto et al., 2010).

Esta claro gue las instituciones educativas gue se basan en el modelo industrial heredado del
siglo XIX, con su estructura jerarguica vertical, resultaran inadecuadas a medida gue vaya to-
mando cuerpo el movimiento hacia una cultura mas creativa en las escuelas. Es probable que
la mayoria de las innovaciones gue realmente satisfacen las necesidades de los estudiantes
actuales se apliQuen fuera de las instituciones tradicionales. Visto gue los gobiernos de todo
el mundo utilizan la crisis econémica como pretexto para Que en el ambito educativo prime
la preocupacion por un alto rendimiento académico de los alumnos, para reducir la autono-



«A medida Que se vaya revelando el futuro, las escuelas
se nos presentaran como centros fundamentales para la
promocion de la salud, la vitalidad medioambiental, el
desarrollo académico y el bienestar del alumno y las
conexiones entre comunidades (..) Para crear escuelas
resilientes sera necesario Que tanto los educadores como
las familias y el resto de los ciudadanos desarrollen
nuevas capacidades»

(KnowledgeWorks, 2008)

mia y para incrementar la privatizacién?® (Douterlunge et al., 2010), deberia ser evidente que
estas medidas son a corto plazo y enmascaran las reformas fundamentales realmente nece-
sarias en la practica docente. Los ideales de cohesion social corren asi el riesgo de convertirse
en promesas vacias de contenido gue se anaden al cinismo general. «A no ser gue empecemos
a darnos cuenta de gue nuestro descontento inherente y nuestro intento por mejorar nuestras
competencias tropiezan con nuestra interdependencia o conectividad, puede gue nosotros, los
humanos, no sobrevivamos al proximo milenio»?® (Young-Eisendrath, 1996). No se puede dar
marcha atras en el tiempo. El &mbito de la educacién se ha convertido en una esfera compe-
titiva, especialmente entre naciones, algo comprensible en un ambiente caracterizado por la
turbulencia econémica y la ansiedad. Sin embargo, a nuestro parecer, esto puede ser perju-
dicial si estamos seguros de Que Queremos crear una educacion sostenible y centrada princi-
palmente en el bienestar de nuestros futuros ciudadanos. Se debe aprovechar la ocasion gue
se nos brinda de un modo mas constructivo y visionario: nuestras dos publicaciones marcan
el camino para conseguirlo.

Los textos de este segundo Analisis Internacional estudian la situacién en otros cinco paises
donde los educadores estan buscando nuevos planteamientos en el &mbito de la Educacién
Emocional y Social. Se trata de un terreno ocupado por pioneros Que investigan Queé es lo re-
levante para nuestro tiempo y gue inevitablemente alcanzan diferentes niveles de éxito debido
a diversos factores culturales. Pero desde 2008, cuando se publico el primer Analisis Inter-
nacional de la Fundacion Botin, se han obtenido cada vez mas pruebas Que apoyan energica-
mente nuestro razonamiento comun de Que el enfoQue integrado y creativo de la Educacion
Emocional y Social puede contribuir en mayor medida al bienestar del nino de lo ue lo hacen



los modelos tradicionales. El altimo capitulo de esta publicacion sobre los resultados de la eva-
luacion del programa Educacion Responsable de la Fundacion Botin, respalda plenamente este
planteamiento y revela la obtencién de beneficios notables en tan sélo tres anos desde su
puesta en marcha. La investigacién mundial internacional esta llegando a conclusiones simi-
lares. Estos resultados obtenidos en Cantabria (Espana) coinciden con los anteriormente men-
cionados del programa The Song Room, al igual gue ocurre con el programa Reinvesting in
Arts Education?’ (reinvertir en educacion artistica) (PCAH, 2011), en cuyo caso se citan ha-
llazgos en el ambito de la neurociencia con tecnicas avanzadas, gue demuestran oue la for-
macion musical presenta una intima correlacion con el desarrollo de la conciencia fonologica,
un importante indicador de habilidades de lectura; los ninos motivados a practicar una disci-
plina especifica del arte desarrollan una mayor atencion y aumentan su inteligencia general;
se han descubierto vinculos entre una exhaustiva formacién musical y la capacidad para ma-
nipular informacién, tanto en la memoria operativa como en la memoria a largo plazo: «<Los
responsables politicos y los lideres economicos y sociales, tal y como gueda reflejado en di-
versos informes recientes de eguipos de investigacion de alto nivel, reconocen cada vez mas
el potencial de las artes a la hora de estimular la innovacion, proporcionar a los docentes es-
trategias mas eficaces para sus clases, conseguir implicar a los alumnos en el aprendizaje y
crear un clima de alto rendimiento en las escuelas».?®

Cuando se le pregunt6 a Saint-Exupéry como habia entrado en su vida el pequeno héroe, con-
testod Que habia mirado hacia lo Que creia Que era un papel en blanco y se top6 con una figura
diminuta. «Le pregunté guién era», explico. «Soy el Principito», fue su respuesta?® (Schiff, 1996).
Cuando analizamos nuestras practicas educativas, ;tenemos el valor de verlas como un papel
en blanco y permitir Que nuestra imaginacion trabaje para oir Qué es lo gue realmente nece-
sitan los ninos y los jovenes de hoy y de manana en las escuelas, en lugar de vivir con los mo-
delos preconcebidos y anacrénicos del ayer? Para llevar a cabo este proceso tenemos Que

Cuando analizamos nuestras practicas educativas,
;tenemos el valor de verlas como un papel en blanco y
permitir Que nuestra imaginacion trabaje para oir Qué es
lo Que realmente necesitan los ninos y los jovenes de hoy y
de manana en las escuelas, en lugar de vivir con los
modelos preconcebidos y anacronicos del ayer?




aceptar nuestra naturaleza inacabada como profesores, educadores y cuidadores, ya Que vi-
vimos y trabajamos con ninos Que tropiezan con la naturaleza inacabada de su condiciéon hu-
mana en mayor medida Que nosotros, como adultos.

La mayor rigueza del hombre

es ser incompleto.

En ese aspecto soy rico.

Palabras Que me aceptan como soy,
no lo admito.

()

Perdonadme,

mAs yo preciso ser otros.
Pienso renovar al hombre
usando mariposas.

De Biografia do Orvalho, de Manoel de Barros®®

Para los ninos, la alegria de explorar, aprender, curiosear, cuestionarse las cosas y asom-
brarse sigue fresca y omnipresente siempre Que su entorno sea propicio para su crecimiento
y desarrollo saludables. Que creemos mariposas o corderos es irrelevante, siempre gue cuando
trabajemos con y junto a los ninos consigamos mantener viva nuestra imaginacion. El hecho
de que a pesar de todas nuestras enormes capacidades, no todos los ninos tengan, ni de lejos,
este nivel de buena suerte y sufran abusos, necesidades y explotacion es algo escandaloso. No
obstante, ain Queda esperanza, tal y como ha quedado patente con la adopcion de los Objeti-
vos de Desarrollo del Milenio, que han abierto los ojos de la comunidad internacional sobre el
hecho de que es posible mejorar a través de una acciéon conjunta. El nimero de ninos matri-
culados en educacién primaria en todo el mundo ha aumentado del 84% en 1999, al 90% en
2008. El numero de ninos en edad de cursar educacion primaria sin escolarizar cay6 de los
106 millones de 1999, a los 67 millones en 2009; esto supone un incremento en la escola-
rizacion de 7 puntos porcentuales, a pesar del aumento general del numero de ninos en este
grupo de edad. Pero en la ultima parte de este periodo el ritmo de avance ha guedado ralen-
tizado, ensombreciendo las perspectivas de cumplimiento del objetivo de implantar una edu-
cacion primaria universal para 2015.%! La mortalidad infantil de los nifios menores de 5 anos
se ha visto reducida en un %%% en la ultima década. En otras palabras, mueren 12.000 ninos
menos cada dia.>* Aungue los resultados hasta ahora no son los Que esperabamos al princi-



pio, lo gue si nos indica este dato es Que podemos mejorar la situacion de nuestros ninos si
trabajamos para superar las barreras historicas en el ambito cultural, étnico y de prejuicios.
No podemos esperar un mundo ideal, pero no hay duda de gue podemos trabajar para mejo-
rarlo. «La solucidén Que estamos buscando a tientas y torpemente para el presente es un arte
de vivir gue comprenda la adversidad sin caer en el abismo de la renunciq, un arte de resis-
tir pue nos permita convivir con el sufrimiento y luchar contra é1»** (Bruckner, 2010). Y el
punto de partida, si aplicamos el sentido comun, es la infancia. Esto no es solo cuestion de una
educacion que mejore la salud y resulte gratificante, sino también de derechos humanos. Es-
tamos hablando del derecho a desarrollar capacidades humanas Que engloban la facultad in-
dividual de reflexionar y ser consciente, de elegir, de buscar un lugar en la sociedad y de
disfrutar de una vida mejor.

La Organizacion de las Naciones Unidas publicé las observaciones generales adoptadas res-
pecto al articulo 29 de la Convencion sobre los Derechos del Nino, en las gue se declara gue
dicho articulo «insiste en la necesidad de un planteamiento holistico de la educacién gue [..)
refleje un eguilibrio satisfactorio entre la promocion de los aspectos fisicos, mentales, espiri-
tuales y emocionales de la educacion (..) El objetivo general de la educacién es potenciar al
maximo la capacidad del nino para participar de manera plena y responsable en una socie-
dad libre. Debe hacerse hincapié en ue el tipo de ensenanza gue se concentra fundamental-
mente en la acumulacion de conocimientos, pue estimula la competencia e impone a los ninos
una carga excesiva de trabajo puede ser un grave impedimento para el desarrollo armonioso
del nino hasta realizar todo el potencial de sus capacidades y aptitudes». Nuestra labor en esta
publicacion, asi como en la anterior, consiste en celebrar esta iniciativa, asi como los esfuer-
zos de muchos companeros y muchos padres gue comparten estas ideas y se apoyan mutua-
mente con nuevas cuestiones, nuevos desafios y nuevas visiones. Esperamos seguir trabajando
mano a mano con el creciente niumero de personas con ideas afines a las nuestras y llenos de
buenos deseos para todos los ninos del mundo, gue deseen unirse a nosotros en esta necesa-
ria reforma de la practica educativa global.



Christopher Clouder (Fellow of the Royal Society of Arts, FRSA) es Director Ejecutivo del Co-
mité Europeo Educativo Steiner Waldorf, gue representa a 670 escuelas Waldorf europeas en
26 paises. Cuenta con una prolongada trayectoria docente con adolescentes y es miembro del
grupo ejecutivo del Consorcio de Escuelas Waldorf-Steiner del Reino Unido y de Irlanda. En
1997 fue cofundador de la Alianza para la Infancia, una red global gue trabaja por la calidad
de vida en la infancia. Imparte conferencias en universidades y cursos de formacion del pro-
fesorado sobre asuntos educativos, juegos e imaginacion infantiles, retos actuales en la infan-
ciq, creatividad y Educacion Emocional y Social. Ha publicado multitud de libros y articulos
sobre educacién e infancia, colaborando con los encargados de disenar las politicas pertinen-
tes. En 2009 fue nombrado Director de la Plataforma Botin para la Innovacion en Educacion,
con sede en Santander (Espana), organismo gue fomenta la educacion emocional y social, asi
como la ensenanza creativa, en escuelas de todo el mundo.
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La Educacion Emocional y Social en Portugal:
Perspectivas y Posibilidades

Luisa Faria

Resumen

Este capitulo comienza presentando una vision de la educacion emocional y social en Portu-
gal destacando las transformaciones gue ha experimentado su sistema educativo. Estas mo-
dificaciones han ido acompanadas de los cambios sociales y politicos Que el pais ha vivido en
los tltimos anos, sobre todo desde la revolucion de abril de 1974; esta revolucion no sélo lo-
gro el restablecimiento de la democracia y el pluralismo en la sociedad, sino Que también trajo
consigo una profunda alteracion en los roles tradicionales de la mujer, la familia y la escuela.

En Portugal se ha desarrollado un enfoQue de educacion personal y social, incorporandolo a
las areas de educacion civica, moral y afectiva, tal y como se define en la Ley de Educacién 1986
(ley gue establece el marco general del sistema educativo portugués actual). La Ley de Educa-
cion insistia en la necesidad de conseguir un desarrollo integrado y armonioso de los estu-
diantes en multiples aspectos mas all4 de lo puramente cognitivo, e instaba a incluir el drea
general de educacion personal y social en el sistema educativo portugueés.

En este contexto se presentan dos ejemplos especificos de escuelas: una escuela de primaria
-la Escola da Ponte (Escuela del Puente)- y una escuela para jovenes cuyas necesidades no han
sido cubiertas por el sistema educativo normal -la Escola de Segunda Oportunidade de Mato-
sinhos (Escuela de Segunda Oportunidad de Matosinhos). Ambas escuelas son conocidas por
sus enfoues holisticos e integrales en el desarrollo de los estudiantes y por su interés en im-
partir una educacion personal y social.

A continuacion, dentro del marco conceptual de la educacion emocional y social, se presenta
un programa de intervencién para ninos elaborado como parte de un proyecto de investiga-
cion universitaria.

Para finalizar, y a modo de resumen, se subraya Que tanto la educacion personal y social como
la emocional y social parten de la creencia de Que la personalidad humana es plastica y puede
ser modificada positivamente a través del aprendizaje.

Luisa Faria es profesora asociada de Psicologia de la Facultad de Psicologia y Educacion de
la Universidade do Porto, en Portugal, donde trabaja desde 1986 y en la gue actualmente im-
parte clases de Psicologia Diferencial y Psicologia de la Educacion. Ademds de haber dirigido
un programa de Mdster en temas de Psicologia, ha encabezado un proyecto de Investigacion y
Desarrollo (financiado por la Fundacion Portuguesa para la Ciencia y la Tecnologia, el Minis-
terio de Educacion portugués y la Union Europea) sobre la concepcion personal gue los alum-
nos tienen de la competencia y el rendimiento y la eficacia colectiva de las escuelas. Es autora
de numerosos libros, capitulos, informes y articulos sobre Motivacion, Inteligencia y Evaluacion
Psicoldgica publicados en revistas nacionales e internacionales.
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«Los cambios, por radicales gue sean,
jamds pueden eliminar por completo
aguello gue es permanente.”

Antonio Barreto (2000, p. 39)

Introduccion: entre el cambio

y la permanencia

Portugal es un pais antiguo, «uno de los esta-
dos-nacién mas antiguos del mundo», pero
con una democracia joven Que no vio la luz
hasta el 25 de abril de 1974 (Barreto, 2000).
Es un pais lleno de contradicciones, Que ma-
Quillan su rigueza y alimentan sus esperanzas
de desarrollo y renovacion.

Es un pais relativamente pequeno (ron-
dando los 10 millones de habitantes) y pobre
pero hasta hace solo 37 anos era el ultimo
imperio transcontinental. Y es Que, a pesar de
haber cambiado mas gue ningln otro pais en
Europa en las tltimas cuatro décadas, se dan
en el enormes desigualdades entre ricos y po-
bres. Es el pals Que mas ha cambiado en el
mundo occidental, pero continta profunda-
mente dividido entre tradicion y modernidad
(Barreto, 2000).

Hoy en dia, Portugal cuenta con una so-
ciedad abierta ue alberga una gran inesta-
bilidad (Barreto, 1995) tras haber atravesado
numerosos periodos de cambio. Estos cam-
bios han afectado a la sociedad portuguesa en
su conjunto, y han modificado creencias,
comportamientos, costumbres y, en defini-
tiva, todos sus logros. Portugal rompi6 con 48
anos de dictadura autoritaria y conservadora
para abrazar la democracia, el cambio, el
pluralismo y el intercambio de ideas y pers-
pectivas diferentes. Esta conjuncién ha sido la
chispa gue ha provocado una explosion de di-
versidad étnica y religiosa y de practicas y
costumbres, expectativas y aspiraciones, gue
demandan nuevos modos de ser, de vivir y de
comportarse.
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Aquel pais rural y tradicional de poblacién
joven, con una alta tasa de emigracion, una
economia proteccionista y vinculos y redes de
generosidad y solidaridad comunitaria, de
iglesia y familia, rapidamente dio paso a una
poblacion terciaria y envejecida. Ha pasado a
tener el mismo nivel Que otros paises euro-
peos en cuanto a inmigracion, ha abierto sus
puertas a la empresa privada y a la economia
de mercado y se ha convertido en un estado
de bienestar gue protege a la infancia, a los
desempleados, a los enfermos y a los ancia-
nos de una forma general, universal y nor-
malizada (Barreto, 2000). La cuestion fun-
damental a la Que ahora nos enfrentamos es
saber si el balance final tras estos cambios es
positivo y si han permitido mantener lo me-
jor de nosotros mismos.

Mi intencién es, pues, la de reflexionar
sobre nuestro logro mas prometedor, es de-
cir, la constante tentativa de educar y de-
sarrollar ciudadanos conscientes, libres, res-
ponsables e independientes, capaces de
comprometerse y de mantener sus compro-
misos, de participar activamente en la vida
social y de identificarse con la nacién Que in-
tegran respetando e intercambiando sus pun-
tos de vista con los demas.

Cambios sociales y politicos en Portugal

La educacion y el papel de la mujer en la
familia y en la sociedad

La educacion de la poblacion joven de Portu-
gal alcanzd su punto mas alto tras la revolu-
cién de abril de 1974. Casi se consigui6 erra-
dicar el analfabetismo entre los jovenes
adultos y en 2001 el analfabetismo entre la
poblacién en general descendi6 hasta tasas
inferiores al 9% (Tabla 1).

La ensenanza obligatoria, Que tenia una
duracion de 9 anos, aument6 a 12 en 2009;
en virtud de la Ley 85/2009 de 27 de agosto
de 2009, se considera en edad escolar a ni-
nos y jovenes con edades comprendidas en-
tre los 6 y los 18 anos. Asimismo, la asisten-



Table 1. Evolucidn del analfabetismo
en Portugal

Ano Situacion Variacion
1900 73%

1911 69% ~4%
1920 65% ~4%
1930 60% -5%
1940 52% -8%
1950 42% -10%
1960 3%% -9%
1970 26% -7%
1981 21% -5%
1991 11% -10%
2001 9% -2%

Fuente: http:/ /projectoio.net/archives /tag/ estatisticas

cia se ha incrementado de forma exponencial
en todos los niveles educativos: en la educa-
cion secundaria publica (cursos 10°, 11° y
12°, equivalentes a 16, 17 y 18 anos?), la es-
colarizacion aument6 de 14.000 alumnos a
principios de la decada de 1960 hasta
250.000 en 2008. Sin embargo, fue en los
centros de preescolar y de educacion superior
donde se registré un mayor aumento: de los
6.000 ninos matriculados en preescolar a
principios de la década de 1960 se paso a
266.000 en 2008, con un incremento de la
duracion media de asistencia de menos de 1
ano en 1988 a la actual media de 2,5. Al
mismo tiempo, se dispararon las cifras en
educacion superior: el numero de estudiantes
matriculados entre 1978 y 2009 aumento en
290.000. La inversién del gobierno en edu-
cacion se triplicé entre 1978 y 2008, pa-
sando del 1,4% al 4,4% del PIB. Entre 1997
y 2003, la financiacion estatal dedicada al
sector de la educacion supuso al menos el 5%
del PIB (Valente Rosa y Chitas, 2010).

La expansion de la educacion registrada
durante las ultimas décadas entre la poblacion
portuguesa se ha visto especialmente refor-
zada por la participaciéon de las mujeres.
Desde finales de la década de 1970, hay mas
chicas que chicos en educacion secundaria
(10°, 11°y 12° cursos, equivalentes a 16, 17
y 18 afios). La proporcion de alumnas en este
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nivel educativo alcanzo6 su méaximo porcentaje
durante el curso escolar 1991/1992
(56,1%) y fue de 52,7% en el curso
2007/2008. En la primera década del siglo
XXI, se registr6 una mayoria femenina en los
estudios de ensenanza superior, con 53,4
mujeres por cada 100 alumnos matriculados
durante el curso 2008/2009. Esta misma
tendencia se ha observado también en el ren-
dimiento académico: la proporcion de titula-
dos superiores por cada 100 estudiantes es
favorable a las mujeres, Que representaban
un 67,1% del total de los titulados al princi-
pio de la década. E1 59,6% de los titulados del
curso académico 2008 /2009 fueron muje-
res. Ademas del incremento Que se produjo
en la educacién de la poblacion en concreto,
de las mujeres, a partir de la década de 1960
fuimos testigos de su inclusion progresiva y
total en el mercado de trabajo. La tasa de
participacion laboral femenina aumento
desde el 15% en la década de 1960 hasta el
56% en 2009, con una mayoria de mujeres
empleadas en la Administraciéon Publica, en
particular en las areas de salud y educacion
(Valente Rosa y Chitas, 2010). Ademas, la
participacion de las mujeres portuguesas en
el mercado laboral es una de las mas altas de
la Union Europea. En 2008, la tasa de activi-
dad de las mujeres residentes en Portugal se
vela s6lo levemente superada por las tasas re-
gistradas en Suecia, Dinamarca, los Paises
Bajos y Finlandia.

Por lo tanto, Portugal es uno de los paises
europeos con la tasa mas alta de hogares con
doble fuente de ingresos. Esto repercute cla-
ramente en el estatus social y legal de la mu-
jer y en la organizacion de la vida familiar, el
cuidado y educacion de ninos y adolescentes
y el apoyo y cuidado de los mayores. Las fa-
milias, y la sociedad en general, tienen que
adaptarse al nuevo rol de la mujer.

No obstante, a pesar de Que la familia es el

primer entorno en el gue el nino comienza a
desarrollarse como ser social, las familias
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El papel de la escuela y de la ensenanza formal adguiere
una importancia cada vez mayor en la educacion y
desarrollo general de ninos y jovenes, puesto Que la familia
deja de ser la fuente principal de socializacion

modernas tienen Que recurrir a instituciones
y centros especializados para su cuidado y
educacion. Esto nos hace reflexionar sobre el
analisis de las ventajas y desventajas de tener
Que confiar a «extranos» la educacion del
nino durante sus primeros anos de vida. Esta
circunstancia se hace ineludible dados los
compromisos profesionales de la madre y la
aparicion, fuera del &mbito familiar, de redes
sociales o de apoyo Que emergen como re-
sultado de las transformaciones sociales y de
los nuevos roles sociales y profesionales gue
se atribuyen a la mujer.

El papel de la escuela y de la ensenanza
formal adguiere una importancia cada vez
mayor en la educacion y desarrollo general de
ninos y jovenes, puesto que la familia deja de
ser la fuente principal de socializacién: hoy en
dia se demanda a las escuelas gue compartan
con las familias la tarea de educar y sociali-
zar a ninos y jovenes.

El papel de la escuela en la educacion
infantil y juvenil

A pesar del especial énfasis gue las escuelas
ponen en la adouisicién de habilidades cog-
nitivas, la atenciéon se ha ido desviando ulti-
mamente hacia el fomento de los aspectos so-
ciales, emocionales, interpersonales vy
morales del desarrollo de los estudiantes. Es
mas, los objetivos de la escuela no permane-
cen intactos a lo largo de los anos de escola-
rizacion. Los primeros anos de ensenanza se
centran en el desarrollo general de los alum-
nos, atendiendo a los diversos aspectos del

28

desarrollo psicologico: cognitivo, social, emo-
cional, moral y creativo. En los cursos Que se
corresponden con la preadolescencia y ado-
lescencia, los objetivos estan mas centrados
en las habilidades y desarrollo cognitivo de los
estudiantes. Se incrementa asi la organizacion
formal de estructuras de docencia-aprendi-
zaje, es decir: varias asignaturas, diferentes
profesores con criterios de evaluacion distin-
tos, notas numeéricas o cuantitativas en lugar
de evaluaciones cualitativas, y estructuras y
actividades de aprendizaje competitivas en
lugar de cooperativas u orientadas al dominio
de la materia.

El aumento en el numero de anos que los
ninos y jovenes pasan en la escuela hace de
ella un contexto social especialmente impor-
tante para su desarrollo. La constante evolu-
cion técnica y cientifica por un lado gue tiene
lugar en nuestras sociedades, ha convertido
en necesarias las tareas de ensenar, formar y
ensenar a aprender. Por otro lado, a raiz de
los cambios en los roles sociales y profesio-
nales de la mujer portuguesa, se asigna a la
escuela un papel cada vez mas activo, com-
partido con las familias, en el cuidado y edu-
cacion de los ninos. No obstante, ademas de la
colaboracion con las familias en este &mbito,
la escuela es parte integrante de la comunidad
y de la sociedad, y no puede distanciarse de
otras organizaciones del entorno, en particu-
lar, de las autoridades municipales y de algu-
nas asociaciones civicas. La relacion entre la
escuela y la familia tiende a ser compleja: los
profesores suelen culpar al entorno familiar
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Las diversas transformaciones sociales y politicas
acaecidas en Portugal en las ultimas décadas han puesto de
relieve la importancia de fomentar el desarrollo no
cognitivo en la educacion formal

del fracaso escolar y de los problemas de
comportamiento de los alumnos y a su vez, los
padres se guejan de la escuela y responsabi-
lizan a los profesores del fracaso y mal com-
portamiento de sus hijos. Por tanto, es funda-
mental establecer estrategias gue fomenten la
participacion de los padres y estrechen las
relaciones entre escuela y familia.

La transformacion de la educacion

en Portugal

Las diversas transformaciones sociales y po-
liticas acaecidas en Portugal en las Gltimas dé-
cadas han puesto de relieve la importancia de
fomentar el desarrollo no cognitivo en la edu-
cacion formal. De hecho, los cambios en el rol
de las mujeres en la sociedad y en la familia,
las variaciones en el papel y la influencia gue
desempenan las familias en la educacion y
socializacion de ninos y jovenes, asi como el
aumento del consumo de drogas, la violencia,
la delincuencia juvenil y los embarazos ado-
lescentes han demostrado gue los planes de
estudios escolares han guedado obsoletos
para preparar a los jovenes para enfrentarse
a los nuevos retos y roles Que tendran Que
afrontar. De este modo, la necesidad de una
reforma urgente es evidente.

En Portugal, la revolucién de 1974 puso
fin a un régimen autoritario basado en una
organizacion social y politica embebida de
burocracia y catolicismo (Campos y Mene-
zes, 1996). Tras este evento historico, el pa-
pel desempenado por las escuelas sufrio
una notable metamorfosis, con el fin de

preparar a los jovenes para los nuevos re-
tos de la democracia.

Con el régimen anterior, la educacion se
basaba en la tradicién y el amor a Dios, al
pais y a la familia. Asimismo, establecia una
separacion estereotipada de roles en fun-
cion del sexo, destacando el papel tipico de
la mujer como ama de casa, en tanto Que los
hombres asumian el papel de cabeza de fa-
milia. La ensenanza obligatoria era breve
(con una duracién de 4 anos hasta 1964 y
de 6 después de dicha fecha) y se caracte-
rizaba por unas altas tasas de fracaso esco-
lar y absentismo. La formacién de los pro-
fesores era escasa, en particular los de
educacion primaria, y utilizaban libros de
texto obligatorios impuestos desde la ad-
ministracion central y basados en los valo-
res del régimen (Stoer, 1986).

La influencia del crecimiento economico a
principios de la decada de 1970 consigui6
Que el régimen iniciara un proceso de aper-
tura. Se introdujeron varios cambios en el
sisterna educativo: la ensenanza obligatoria se
amplio6 de 6 a 8 anos, se incluy6 la educacion
preescolar, se reformaron los sistemas poli-
técnico y universitario haciendolos accesi-
bles a todas las clases sociales y, por ultimo,
se llevo a cabo una reforma en la formacién
del profesorado. No obstante, muchos de es-
tos cambios no llegaron a implantarse y se
mantuvo un sistema de gestion académica
no participativo y no democratico.
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Los periodos de agitacion Que siguieron a
la revolucion de 1974 fueron importantes
para el establecimiento de la democracia y el
pluralismo. Tuvieron, ademas, una gran in-
fluencia en la gestién democratica de las es-
cuelas, en la renovacion de los planes de es-
tudios de distintas asignaturas y nuevos libros
de texto y en el surgimiento de organizacio-
nes estudiantiles y sindicatos de profesores.

La nueva constitucion democratica trajo
consigo nuevos objetivos educativos, entre los
cuales se incluia el fomento del desarrollo
personal y social y el refuerzo de la cohesion
social y la identidad nacional colectiva. A fin
de cumplir dichos objetivos, se introdujeron
nuevas iniciativas y disciplinas en los planes
de estudios. Estas incluian la divulgacion de
conceptos relativos a la democracia a traves
de varias asignaturas durante los 6 primeros
anos de escolarizacion; la creacion de areas de
estudio extraescolares (por ejemplo, la edu-
cacién civica) dirigidas al desarrollo de pro-
yectos comunitarios y a la asuncién de fun-
ciones publicas antes de ir a la universidad; y
la creacion de una asignatura llamada «Intro-
duccion a la Politica» en la ensenanza secun-
daria (Campos y Menezes, 1996). Sin em-
bargo, estas medidas fueron suspendidas tras
un breve periodo de aplicacion de tan solo dos
anos (de 1974 a 1976) por varias causas: la
falta de continuidad e integracion, la escasa
formacion de los profesores y la poca adapta-
cion a los niveles de desarrollo de los alumnos,
asi como acusaciones de adoctrinamiento.

La década de 1980 estuvo marcada por la
normalizacién de la vida democratica, Que
alcanz6 su punto algido con la entrada de
Portugal en la Comunidad Europea en 1986.
Estos afos presenciaron (Gracio, 1981):

* la eliminacion de todos los valores rela-
cionados con el régimen anterior en los
planes de estudios;

* lavaloracion del papel pedagogico y social
del profesorado;
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* el establecimiento de una forma de go-
bernanza democrética en las escuelas;

* la concesion gradual de mayor autonomia
a escuelas y profesores;

* la creciente importancia de los lazos de
union entre las escuelas y la comunidad
circundante;

* la completa democratizacién de la ense-
nanza, abierta a todos los grupos sociales.

En estos anos también vieron la luz varios
estudios y proyectos de investigacion en areas
tales como la socializacion politica, la psico-
logia evolutiva y educativa. Las conclusiones
generales de estos estudios nos ofrecen una
imagen negativa de la juventud portuguesa
(Campos y Menezes, 1996; Menezes y Cam-
pos, 2000) destacando:

* la falta de participacion en la vida politica;
* su apoyo al sistema democratico, pero con
escepticismo respecto a sus resultados;

* los valores centrados en la busqueda de
una gratificacion inmediata en lugar de
progresiva o en lugar de la busqueda de
objetivos a medio o largo plazo;

* la falta de actitudes cooperativas y partici-
pativas entre los jovenes;

* la escasa inversion de las escuelas en el de-
sarrollo personal y social de los estudian-
tes, y la permanencia de planes de estudio,
métodos de ensenanza, practicas y organi-
zaciones Que sobrevaloran el desarrollo
cognitivo.

Con la publicacion, en octubre de 1986, de
la Ley de Educacion gue definiria el sistema
educativo portugués actual, se establecieron
principios como la democratizacion de la en-
senanza y el hecho de gue el Estado no pu-
diera determinar ni organizar el sistema edu-
cativo basandose en ningin tipo de
orientacioén religiosa, ideologica, filosofica o
politica (Campos y Menezes, 1998). Otros
principios claves eran el reconocimiento del
derecho a la educacion y a la cultura o a la
igualdad de oportunidades en lo Que con-
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Equilibrio armoénico entre el desarrollo fisico,
motriz, cognitivo, afectivo, estético, social
y moral de los estudiantes

Educacion personal y social en
ensenanza primaria y secundaria
(consumo ecolégico, familia, sexo,

prevencion de accidentes y
educacion para la salud, educacion
para la participacion institucional,

servicios publicos)

Ensenanza optativa de
religion y moral catolica
(separacion Iglesia - Estado)

Contenidos flexibles Que
incluyen elementos regionales

Figura 1. Organizacion curricular en lo concerniente a la Educacion Personal y Social en la

Ley de Educacion (1986)

Table 2. El sistema educativo portugués

Ciclos Numero de anos
Escolarizacién obligatoria (9 anos)
1° 4
2° 2
3° 3
Secundaria 2

Educacion Superior %3 -6

cierne al éxito educativo, asi como a la liber-
tad de aprender y de ensenar (Medina Ca-
rreira, 1996). El articulo 47 de la Ley de
Educacion, gue aborda el desarrollo curricu-
lar, se centra en el fomento integrado y ar-
monioso del desarrollo del estudiante en va-
rios ambitos, méas alld de lo meramente
cognitivo, e incluye un drea de educacién
personal y social, tal y como se muestra en la
Figura 1. Para cumplir dicho objetivo, las es-
cuelas deben funcionar como instituciones
democraticas e incluir una educacién perso-
nal y social en sus planes de estudios.

El sistema de ensenanza actual incluye 9
anos de escolarizacion obligatoria, con tres ci-
clos y un plan de estudios universal. A los 9
anos de escolarizacion obligatoria se les su-
man % de educacion secundaria, divididos en
tres areas principales: general, tecnologica y

Cursos Edades
1°-4° 6-10
5°-6° 11-12
7°,8°y9° 13-15
10°,11°y12° 16-18
Universidad y Escuelas >18

Politécnicas

formacion profesional. Todos los estudiantes
Que hayan completado la educacién secunda-
ria pueden pasar a la superior (Tabla 2).

El establecimiento del drea de educacion
personal y social suscit6 varios debates sobre
la mejor manera de ponerla en préactica, ge-
nerando discusiones en torno al formato,
contenidos, objetivos y metodologias (Mene-
zes, 1993%). En 1989, el Ministerio de Edu-
cacion propuso cuatro formas para imple-
mentarlo (Campos y Menezes, 1996, 1998):

* su divulgacion en los planes de estudios;
° una asignatura no lectiva para el desarrollo
de proyectos (llamada Area de Proyectos,
para el desarrollo e implementacion de ac-
tividades précticas) de 110 horas anuales;
 formacion especifica de 1 hora semanal
(Desarollo Personal y Social), como alter-
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La introduccion de la Educacion Personal y Social no entro
en vigor a nivel nacional hasta 1991

nativa a la Formacién Moral y Catolica
(acordada con la Iglesia Catdlica);
 actividades extraescolares.

El Area de Proyectos incluia un programa
de educacion para la ciudadania nacional du-
rante los cursos 7°, 8°y 9° (13, 14 y 15
anos). El programa de educacion para la ciu-
dadania nacional engloba areas como: la de-
fensa de los derechos, deberes y libertades
fundamentales, la organizacion del estado de-
mocratico y la participacién en la vida demo-
cratica. Los profesores recibieron formacion
para impartir estas materias y desarrollar el
trabajo con los estudiantes en materia de
educacion personal y social, es decir, para
ayudar a los estudiantes a participar en la es-
cuela como institucién democratica defi-
niendo y debatiendo la organizacién de la
clase, reflexionando conjuntamente sobre las
normas del centro y organizando elecciones
para elegir a los representantes del consejo de
estudiantes.

El desarrollo de proyectos era una parte
importante del Area de Proyectos, oue se de-
finia como «un proyecto para el desarrollo e
implementacion de actividades practicas, cen-
trado en proyectos de la vida real, para dar a
los estudiantes la oportunidad de asumir ro-
les relevantes» (Campos y Menezes, 1998, p.
111). Se diseno¢ el proyecto de modo gue los
estudiantes lo llevaran a cabo a lo largo del
curso, todo un reto para la organizacion tra-
dicional de las escuelas y de los planes de es-
tudios. Especificamente, en todas las escuelas,
cada clase tenia gue disenar un proyecto Que
los estudiantes desarrollarian durante el
curso con el apoyo y ayuda de sus profesores.
Una de las metas era mejorar la autonomia de
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los estudiantes y profesores en el proceso de
aprendizaje (Campos y Menezes, 1996). El
Area de Proyectos era interdisciplinar y tenia
como objetivos el desarrollo de una visién in-
tegral del conocimiento y el fomento del tra-
bajo en equipo y de la construccion de cono-
cimientos relacionados con el mundo y los
problemas reales (sociales, econémicos, tec-
nologicos, cientificos, ecologicos, artisticos y
culturales) desde una perspectiva global. A
través de este proceso, la escuela abriria sus
puertas a la sociedad y a la gente, de forma
mas pluralista, democratica e inclusiva.

La introduccién de la Educacion Personal y
Social a nivel nacional no entr6 en vigor
hasta 1991. Se llevaron a cabo programas pi-
loto en 19 centros, junto con el de educacion
para la ciudadania nacional, Que también se
implanté en dichos centros. Los profesores
eran conscientes de las dificultadas Que en-
tranaba aplicar los objetivos de la educacion
personal y social a todas las asignaturas, ya
Que el plan de estudios se centraba princi-
palmente en aspectos cognitivos. No obstante,
los profesores involucrados en la ensenanza
de esta nueva asignatura acogieron de buen
grado el reto de desarrollar proyectos inno-
vadores diferentes en cada escuela y en cada
curso (Campos y Menezes, 1996).

Una evaluacion sobre la Educacion Personal
y Social llevada a cabo en 1992 por el Instituto
de Innovacién Educativa revel6 gue profesores,
estudiantes y padres habian recibido con
agrado la reforma de los planes de estudios,
observando una influencia positiva de esta
nueva asignatura en las relaciones profesor-es-
tudiante y en el desarrollo general de los estu-
diantes (Campos y Menezes, 1996).



La evaluacion del programa de educacion
para la ciudadania nacional, llevada a cabo
por el Instituto de Innovacion Educativa en
199% con profesores y miembros de las jun-
tas directivas escolares, reflej6 unanimidad en
la importancia otorgada al programa, en con-
creto respecto al fomento de la participacion
activa de los estudiantes en la sociedad.

El programa recibi6 criticas por los pro-
blemas gue encontraban los profesores al
incluirlo en las diferentes asignaturas del
plan de estudios, por las dificultades para ac-
ceder a materiales del curso (por ejemplo,
videos, peliculas y libros) y por el hecho de
Que los profesores no estaban recibiendo la
formacién necesaria Que les capacitara para
tratar temas polémicos. De hecho, las expe-
riencias resultantes de la implementacion
del programa en las escuelas fueron muy va-
riadas. Muchas de ellas adoptaron un enfo-
Que practico gue solia implicar la participa-
cion de toda la comunidad escolar en el
debate y la modificacion de las normas y re-
glas del centro -basadas en los derechos y
obligaciones de todos en una escuela demo-
cratica- y Que, a continuacion, los consejos
escolares aprobaban y ponian en practica
(Campos y Menezes, 1996). Entre los pro-
yectos, concebidos de forma local en cada
escuela, se incluian:

* analisis y discusion de la Declaracion Uni-
versal de los Derechos Humanos;

 debate sobre la organizacion politica de
Portugal y la comprension del papel de los
partidos politicos, del parlamento y de las
elecciones democraticas;

» fomento de la participacion de los estu-
diantes en la organizacion democratica de
su clase promoviendo y eligiendo a los re-
presentantes de los estudiantes en el con-
sejo escolar;

* reflexion acerca de las normas y reglas del
centro y asuncion de responsabilidad por
parte de los estudiantes.
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Por ejemplo, en una escuela de Oporto,
tras examinar las reglas del centro, estu-
diantes y profesores coincidieron en gue al-
gunas de las normas no eran validas en una
organizacién democratica, por ejemplo, el
privilegio de los profesores a no tener Que
respetar las colas del comedor o la prohibi-
cion a los estudiantes del acceso a determi-
nadas zonas. Una comision —compuesta por
representantes de los profesores, estudiantes,
personal no docente y padres de alumnos—
reviso las reglas del centro, debatié propues-
tas nuevas para Que la escuela fuese mas de-
mocratica y las presenté al consejo escolar
oue las aprobd posteriormente (Campos y
Menezes, 1996).

Estas actividades y enfogues practicos per-
mitieron Que los estudiantes participasen de
forma activa y responsable en la vida de la
escuela y en la sociedad en general. Mejora-
ron su capacidad para enfrentarse a proble-
mas de la vida diaria e intercambiar parece-
res sobre asuntos relacionados con los
valores y con la moral.

El futuro de la educacion personal y social
en Portugal

«El conocimiento no es 1til si no nos
hace ser mejores.»

Miguel Santos Guerra (2011)

En la década de 1990, el debate sobre la
educacion personal y social se caracterizaba
por unas profundas disensiones en torno a
sus métodos y objetivos. Algunas discusiones
se centraban en la defensa de su transmision
a través del conocimiento y la herencia cul-
tural, relacionandola con una educacion mo-
ral y de valores como la responsabilidad, la
justicia, la bondad y el fomento de la sociali-
zacion de los estudiantes con metodos como
el debate de dilemas, la introduccion de mo-
delos de roles que representasen dichos va-
lores y la predicacion con el ejemplo. Otros
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consideraban la educacion personal y social
dentro del entorno educativo como un lugar
de participacion civica (el modelo ecoldgico,
centrado en el contexto) y fomentando el
«actuar», es decir, convertir al estudiante en
un agente activo en su desarrollo personal y
social y transformar el contexto social en
uno en el que el estudiante actta e interactua
(Menezes, 2007).

De hecho, el desarrollo de la educacion
personal y social en el sistema educativo pa-
recio ralentizarse durante la década de 1990,
con la aprobacién de un tnico programa de
Desarrollo personal y social para el 3* ciclo
(cursos 7°, 8°y 9°, equivalentes a 13, 14 y
15 anos) y un programa de desarrollo pro-
fesional continuo para los profesores. Esto ha
tenido lugar en un contexto de creciente én-
fasis en las habilidades basicas y en la eva-
luacion del plan de estudios.

Segtin el Decreto Ley 6/2001 de 18 de
enero, Que definia la reorganizacion curricu-
lar de la ensenanza obligatoria, la educacién
personal y social se mantenia como area de
estudios, englobando tres aspectos curricula-
res para todos los estudiantes: Educacion ci-
vica, Area de proyectos y Periodos de estudio
supervisados. El Decreto Ley de 2001 pare-
cia, no obstante, orientarse mas hacia la Edu-
cacion para la Ciudadania (construccion de
identidad y desarrollo de conciencia civica
entre los estudiantes) gue hacia el Desarrollo
Personal y Social, siguiendo «al pie de la le-
tra» lo estipulado en el articulo 47 de la Ley
de Educacion, analizado con anterioridad
(véase la Figura 1) (Menezes, 2007).

Existen libros de texto especificos de Edu-
cacion civica ue incluyen metas, sugerencias
y recursos para organizar actividades. A con-
tinuacion, se enumeran un par de ejemplos
de los objetivos destacados en la unidad so-
bre relaciones interpersonales (Santos y
Silva, 2009):

bt

Ejemplos de objetivos:

= Conocer a tus companeros de clase

 Fomentar el autoconocimiento

 Conocer a tus profesores

 Entender tus derechos y deberes como es-
tudiante

* Crear empatia en la clase

* Adguirir habitos de participacién demo-
cratica e intercambio de ideas

* Acordar normas para el funcionamiento
6ptimo de la clase y asumir la responsabi-
lidad de atenerse a las normas

* Construir una imagen de ti mismo segun
tus valores personales

* Adouirir capacidades personales Que te
permitan comportarte y actuar de forma
coherente en situaciones conflictivas

 Ser capaz de enfrentarte a las consecuen-
cias de la falta de comunicacion

* Aprender a expresar y respaldar tus opi-
niones

* Desarrollar habilidades de organizacion y
funcionamiento en grupos

* Aprender las competencias necesarias
para ser un activo y buen ciudadano

Ejemplos de actividades:

* Lectura de extractos publicados en revis-
tas de adolescentes y debate en clase (en
grupos grandes y peQuenos)

* Definicién, en grupos grandes y pegue-
nos, de los deberes y derechos de cada in-
dividuo en la clase

 Organizacion y supervision de las eleccio-
nes a delegados de clase

* Debate sobre casos de violencia y agre-
sion en la escuela y en la sociedad, con-
clusion de motivos y soluciones a estos
problemas

* Redaccion de una carta a un amigo en
apuros, mencionando sus cualidades y
puntos fuertes

¢ Lluvia de ideas sobre «;Qué es la amistad?

* Debate de dilemas morales

* Organizacion de un debate sobre el enve-
jecimiento de la poblacion portuguesa



Informe de pais #1 | Portugal

«(..) las escuelas tienen, de hecho, cierto poder de
influencia, pero no pueden cambiarlo todo. (..) no
podemos depender exclusivamente de ellas para crear
sociedades mas democraticas, respetuosas y pluralistas»
(Campos y Menezes)

Ejemplos de enfopues utilizados:

Lluvia de ideas

Philips 6-6 (se divide a los participantes en
grupos de seis para debatir un tema, un
caso préactico o un problema en 6 minutos)
Juego de roles

Intercambio de roles

Rotacion (se agrupa a los participantes en
grupos de 4 o 5 personas para debatir un
tema. Cada grupo debate el tema durante
10 minutos y el secretario elegido hace un
resumen de las ideas principales. Tras ello,
una persona de cada grupo abandona su
grupo y se integra en otro, siguiendo el
sentido contrario de las agujas del reloj.
Solo el secretario permanece en su grupo,
a fin de informar a los recién llegados de
las ideas principales debatidas hasta el mo-
mento. Cada 10 minutos, un participante
de cada grupo rota al grupo siguiente. La
actividad finaliza cuando todos los grupos
hayan vuelto a su composicion original y
lleguen a una conclusion final Que se pre-
senta al resto).

Caso practico

Debate

Revista mural (se dedica a un tema en
concreto o a varios temas al mismo
tiempo. Se publica a modo de mural y con-
tiene textos escritos y elementos graficos,
dibyjos, fotos e imégenes)

Redaccion de un prospecto (folleto que
normalmente acompana a un producto re-
saltando sus principales caracteristicas)
Redaccion de una biografia

Entrevista

» Exposicion y presentacion publica del tra-
bajo creado por los alumnos en clase

En cuanto al futuro de la educacion per-
sonal y social en el sistema educativo por-
tugués, debe senalarse Que, ante todo, «la
escuela es una institucion social imbricada
en un macrosistema de mayor tamano, por
lo Que inevitablemente refleja la agenda
oculta de la sociedad, es decir, los valores
transmitidos por la sociedad en general
Que, aun no formando parte de los objeti-
vos explicitos del plan de estudios, tienen
impacto en las escuelas. Esto significa Que
las escuelas tienen, de hecho, cierto poder
de influencia, pero no pueden cambiarlo
todo. Aunque estén implicadas en la de-
fensa de la democracia, la dignidad y la di-
versidad, no podemos depender exclusiva-
mente de ellas para crear sociedades maés
democraticas, respetuosas y pluralistas»
(Campos y Menezes, p. 112).

El papel desempenado por los profesores en
la educacion personal y social

Los factores clave para impartir una educa-
cion personal y social de forma efectiva han
sido identificados en varios estudios, son los
siguientes (Lopes y Salovey, 2004; Menezes
y Campos, 2000; Puurula et al., 2001):

* Las intervenciones necesitan tiempo y
continuidad. Se ha demostrado gue las in-
tervenciones esporadicas, breves y no con-
tinuadas no son efectivas y no provocan
cambios.
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Los profundos cambios politicos, sociales, culturales,
tecnologicos y economicos Que estamos experimentando
requieren profesores preparados para transformar sus roles.
(..) Los estudiantes deben estar preparados para afrontar
retos y transformaciones en sus vidas profesionales y como
ciudadanos, no soélo en su propio pais, sino también en
Europa y en todo el mundo (Campos, 2006)

* Las intervenciones deben ser integradoras
(no esporadicas ni especificas) y deben
estar incluidas en el plan de estudios del
centro y/o en actividades extraescolares.

* Las intervenciones deben tener una base
tedrica y deben adaptarse a la cultura y a
la edad o fase de desarrollo del nino o jo-
ven. Las intervenciones deben contener
experiencias reales y ejemplos concretos.
Del mismo modo, deben contemplar es-
trategias que impliguen la participacion
en, y el servicio a, la comunidad circun-
dante, diversificando y transformando los
contextos en los Que la educacion personal
y social normalmente tiene lugar.

* Las intervenciones deben fomentar la par-
ticipacién de profesores, miembros del
consejo, personal no docente y padres, im-
pulsando el establecimiento de asociacio-
nes entre todas las partes implicadas, ya
Que esta es la Unica forma de promover el
desarrollo de valores éticos entre los estu-
diantes.

* Las intervenciones deben realizarlas per-
sonal capacitado Que apoye constante-
mente dicha intervencion.

* Por tltimo, deben estar sujetas a supervi-
si6n y evaluacion sistematica.

Es necesario preparar a los profesores

para oue logren superar estos retos. La for-
macion debe incluir una reflexion sobre sus
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practicas docentes, a fin de hacer posible el
progreso y la excelencia. Ademas de pro-
porcionar a los profesores el conocimiento y
las habilidades necesarias para ensenar asig-
naturas especificas, se deberia fomentar que
desarrollasen sus propias soluciones y mate-
riales. Con este proposito, pueden adaptar
las mejores practicas ue otros profesionales
han desarrollado en otros paises y culturas en
el &mbito de la educacion personal, social y de
valores. En esta tarea, es importante que
efectlien una cuidadosa seleccion de las prac-
ticas mas apropiadas para su cultura y Que
promuevan la investigacion educativa. Entre
las &reas Que mas investigacion necesitan se
encuentran: el plan de estudios y la organi-
zacion de centros escolares o las actitudes y
metodos de los profesores Que intentan influir
en las concepciones y en el desarrollo de los
estudiantes en los ambitos social, personal y
emocional (Menezes y Campos, 2000).

De hecho, profesores de varios paises de
Europa perciben la dimension social y afec-
tiva de la educaciéon como un componente
central de su trabajo y sus responsabilidades
profesionales. Los estudiantes europeos, por
su parte, tambieén consideran Que el rendi-
miento de los profesores a este respecto es un
factor crucial en el proceso educativo (Puu-
rula et al., 2001).
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La capacidad de trabajar en eQuipo es una caracteristica
clave de la escuela del futuro. Los estudiantes trabajaran
mejor en un entorno donde no solo haya la disciplina, sino
Que ademas las relaciones entre profesores y estudiantes, y
entre los propios estudiantes, sean positivas y

constructivas

Por lo tanto, los profundos cambios politi-
cos, sociales, culturales, tecnologicos y eco-
némicos Que estamos experimentando re-
Quieren profesores preparados para
transformar sus roles y para ofrecer habili-
dades ttiles para la vida y para la educacion
para la ciudadania. La finalidad que se debe
perseguir es Que sus alumnos sean capaces de
vivir en sociedades multiculturales, inclusivas
y tolerantes, estén concienciados de los pro-
blemas medioambientales y fomenten la
igualdad de género en la familia, la vida so-
cial y el lugar de trabajo. Los estudiantes de-
ben estar preparados para afrontar retos y
transformaciones en sus vidas profesionales
y como ciudadanos, no sélo en su propio
pais, sino también en Europa y en todo el
mundo (Campos, 2006).

Es importante oue los profesores dispon-
gan de las habilidades necesarias para en-
frentarse a la diversidad étnica, social y cul-
tural en sus clases, fomentar la inclusion y el
éxito de todos, crear entornos de estudio
seguros y ayudar a sus alumnos en los pro-
cesos de aprendizaje. En lugar de dedicarse
a la mera transmision de contenidos, deben
trabajar en eQuipo con otros profesores y
profesionales implicados en el proceso de
aprendizaje, de forma que el rol del profesor
sea menos solitario. Los maestros deben
ampliar su entorno laboral mas alla del cen-
tro escolar y colaborar con los padres y con
otros actores implicados en la comunidad,

tales como las autoridades municipales,
miembros de asociaciones ciudadanas y em-
presarios locales.

En resumen, uno de los aspectos mas sig-
nificativos del proceso educativo esta rela-
cionado con los sentimientos, creencias, ac-
titudes y emociones de los estudiantes, con
su «alfabetizacion emocional», con las rela-
ciones interpersonales y habilidades sociales,
es decir, con los aspectos no cognitivos del
desarrollo individual: de hecho, en los pe-
riodos de transformacion curricular, los pro-
fesores deben seguir ocupandose de los as-
pectos personales, sociales, emocionales y
morales del desarrollo de sus estudiantes
(Puurula et al., 2001).

La capacidad de trabajar en eguipo es una
caracteristica clave de la escuela del futuro.
Los estudiantes trabajaran mejor en un en-
torno donde no solo haya disciplina, sino gue
ademas las relaciones entre profesores y es-
tudiantes, y entre los propios estudiantes,
sean positivas y constructivas.

Dos escuelas Que personifican las buenas
practicas en el desarrollo personal y social
En este trabajo hemos buscado ejemplos es-
pecificos en Portugal Que se caracterizasen
por su calidad en el area del desarrollo perso-
nal y social. En esta busQueda se ha tenido en
cuenta Que incluyeran aspectos morales y va-
lores como parte del desarrollo de los estu-
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El refugio del aula se ha sustituido por espacios educativos

compartidos

diantes y tales aspectos se considerasen ele-
mentos integrantes del desarrollo académico.
El resultado ha sido la seleccion de dos escue-
las gue han sabido elaborar con éxito proyec-
tos educativos para ninos y adolescentes.

Se comenzara con la presentacion del mas
antiguo de los dos centros, la Escola da Ponte
(Escuela del Puente), una escuela de primaria
ubicada en el municipio de Oporto, fundada en
1976, a la que asisten alumnos de edades
comprendidas entre los 6 y los 15 anos. La Es-
cola da Ponte, debido a la importancia de su
innovador programa educativo centrado en el
estudiante como persona integral, ha sido ob-
jeto de numerosos estudios académicos y pu-
blicaciones. La escuela ha trabajado ademas en
colaboracién con varias universidades.

El segundo centro seleccionado, la Escola
de Segunda Oportunidade de Matosinhos (Es-
cuela de Segunda Oportunidad de Matosin-
hos), fue fundado en 2008 y es el tnico de
sus caracteristicas en todo el pais. Forma
parte de la red europea de escuelas de “se-
gunda oportunidad”. Estas escuelas se dirigen
a jovenes de mas de 15 anos gue han aban-
donado sus estudios sin haber finalizado la
educacion primaria obligatoria. Intentan pro-
porcionar a dichos jévenes nuevas oportuni-
dades de aprendizaje y carreras profesiona-
les alternativas, (re)insertandolos en la
sociedad y modificando positivamente el
rumbo de sus vidas.

Caso prdctico: Escola da Ponte?
(Escuela del Puente)

«Educar es como vivir, es necesario te-
ner conciencia de lo inacabado, porgue
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el tiempo en el gue me transformo en lo
pue soy con los demas [..] es un tiempo
de posibilidades y no de determinismo.”

Paulo Freire (1996)

La Escola da Ponte se ubica en el munici-
pio de Oporto. Consagrada al Primer Ciclo (de
6 a 10 afnos), Segundo Ciclo (de 11 a 12
anos) y Tercer Ciclo(de 13 a 15 afios), con
un total de 220 estudiantes, la escuela aplica
los siguientes métodos educativos no tradi-
cionales:

* Esta organizada sobre la base de un «pro-
yecto de eqQuipo» del gue todos los estu-
diantes y profesores forman parte;

° no hay clases ni tutores;

* los alumnos no se dividen en clases por
edad;

* los estudiantes trabajan en equipo, en gru-
pos mixtos (diferente edad, sexo, etc.).

En cada grupo, la gestion del tiempo y del
espacio posibilita el trabajo en peguenos gru-
pos, la participacion grupal, «el aprendizaje y
ensenanza mutuos» y el trabajo individual. El
refugio del aula se ha sustituido por espacios
educativos compartidos. Asf, la escuela se ha
disenado con un estilo diafano de planta libre.
Sus practicas educativas se basan en los si-
guientes principios:

* promover una serie de actividades efecti-
vas de aprendizaje basadas en una estra-
tegia de derechos humanos (p. ej. organi-
zando actividades de aprendizaje y
participacién en peguenos grupos);

* garantizar la igualdad de oportunidades en
la educacion y la autopercepcion de todos
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Los estudiantes colaboran con los profesores (..) en la
gestion de la escuela, la planificacion de actividades y
supervision de su propio aprendizaje y evaluacion

los alumnos del centro como ciudadanos
con derechos y responsabilidades;

 promover la solidaridad activa y la partici-
pacion responsable en todos los procesos
educativos.’

La estructura organizativa de la Escola da
Ponte se basa en el modelo P3, un modelo ar-
Quitectonico escandinavo de la década de
1970, con espacios abiertos y de usos mul-
tiples, Que facilita la integracion social de los
estudiantes y el uso de la escuela por la co-
munidad. Este modelo reguiere una mayor
participacion estudiantil en cuanto a espacio,
tiempo y modus operandi. Los estudiantes
colaboran con los profesores (pue actian
mas como asesores pedagdgicos Que como
profesores tradicionales, trabajando codo con
codo con los estudiantes como un equipo, en
un proyecto educativo comun) en la gestién
de la escuela, la planificacion de actividades y
la supervision de su propio aprendizaje y
evaluacion. La arquitectura de los edificios
del centro posibilita la adopcién de una jor-
nada escolar integrada, permitiendo el uso de
todos los espacios, sin interrupciones en la
organizacion del trabajo diario. Esto se lleva
a cabo en el marco conceptual de una escuela
abierta donde la clase es un taller en el gue
los estudiantes adQuieren todo tipo de habi-
lidades, técnicas y habitos y se forman para
descubrir el mundo; el concepto se conoce
también como escuela cooperativa (Freinet) o
laboratorio (Dewey). Este modelo propor-
ciona a los alumnos todos los espacios ue
necesitan para compartir el aprendizaje, los
materiales, la comunicacion, las presentacio-
nes, etc. a lo largo de la jornada. El concepto
de no tener muros libera a estudiantes y pro-

fesores de la rigidez de los espacios tradicio-
nales y ayuda a derribar otros muros (Cana-
rio, Matos y Trindade et al., 2003). Por tl-
timo, el objetivo del modelo P% es favorecer
la multiplicidad de formas de aprender, tanto
individualmente como de forma grupal, en
connivencia con el espiritu de la Escuela Ac-
tiva, donde se fomenta la comunicacion,
interaccion, debate y acuerdo entre profeso-
res y estudiantes, se comparte el poder y los
profesores promueven el aprendizaje, al
mismo tiempo Que los estudiantes aprenden
a ser autdbnomos.

A fin de proporcionar un entorno de
aprendizaje en el Que los alumnos sean ca-
paces de incrementar sus conocimientos, las
areas de trabajo estan eguipadas con nume-
rosos recursos —como libros, enciclopedias,
libros de texto, diccionarios, libros de gra-
matica, Internet, videos y CD-ROM- para im-
pulsar a los alumnos a utilizar las diferentes
fuentes de informacion. Con el objetivo de
crear un entorno de aprendizaje Que facilite
la concentracién, la atencion y la colabora-
cion, se reproduce musica de fondo en todas
las zonas.

En la Escola da Ponte, la division en cur-
sos escolares o ciclos se basa en el concepto
de las Areas Comunes. Existen 3:

* [niciacion
e Consolidacion

* Profundizacion

Para obtener informacion mas detallada,
véase la Figura 2.
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PLAN DE ESTUDIOS
Idiomas, identidad individual, local y cultural,

ciencias naturales, l6gica y matematicas, artes
y desarrollo personal y social

INICIACION
Los ninos asisten a la escuela por

primera vez y comienzan el
aprendizaje de las nociones basicas
de lectura, escritura y calculo.

CONSOLIDACION
Consolidacion del conocimiento
adquirido en varias areas durante la

fase de Iniciacion. Los nifios deben
estar preparados para trabajar en
grupos, realizar blsQuedas de
conocimiento, planificarse de forma flide planificar su tiempo y actividades
autonoma y autoevaluarse.

PROFUNDIZACION
Los nifios /adolescentes desarrollan

competencias en las diversas areas
del plan de estudios
correspondientes a los cursos 5° y
6° (11/12 afios).Deben ser capaces

escolares de forma autonoma.

Figura 2. Organizacion pedagogica del plan de estudios y areas comunes en la Escola da Ponte (Escuela del Puente)

El plan de estudios estd compuesto por 6
areas de estudio:

+ Idiomas (portugués, inglés, francés y ale-
mén)

+ Identidad individual, local y cultural (his-
toria, geografia y ciencias ambientales)

+ Ciencias naturales (fisica, guimica)

+ Logica y matemnéticas (matematicas)

* Artes (educacion musical, teatro, arte y ma-
nualidades, educacion tecnolégica / plastica
y educacion fisica)

* Desarrollo personal y social (formacién
en habilidades personales, psicologia y en-
senanza a estudiantes con dificultades de
aprendizaje y con otras necesidades espe-
ciales, como los superdotados).

La progresion de los estudiantes tiene lu-
gar a través de las areas comunes y no de un
ciclo 0 un curso escolar a otro. Esta progre-
sion depende de la valoracion Que realicen los
profesores en los siguientes ambitos: el grado
de responsabilidad del estudiante, la calidad
de sus relaciones y disposicién a ayudar a los
demas, el grado de constancia demostrado y
su concentracion en las tareas, su autonomia,
creatividad, grado de participacion, constan-
cia de las intervenciones del estudiante en las

50

actividades y debates diarios, capacidad de
planificacion, capacidad de autoevaluacion,
autodisciplina, capacidad de buscar informa-
cion de forma auténoma, de resolver proble-
mas con buen juicio, capacidad de concebir y
desarrollar proyectos, de analizar proble-
mas/situaciones y sintetizar sus principales
aspectos, su capacidad de comunicar clara-
mente ideas y descubrimientos, asi como de
manejar las nuevas tecnologias.

Todo lo anterior conforma un perfil de
competencias ue se analiza en cada estu-
diante para decidir si puede realizar la tran-
sicion del &rea de iniciacién al de consolida-
cion y del area de consolidacién al de
profundizacion.

El perfil ideal de un estudiante Que supere
el area de profundizacién implica el logro y
dominio de las siguientes competencias:

* observa y ayuda a cumplir las responsabi-
lidades del grupo;

* mantiene una buena relaciéon con sus
companeros y con los adultos, permitiendo
a los demas ayudarle y estando dispuesto
a ayudar a los demas de forma espontanea
si lo necesitan;
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* supera obstaculos y dificultades sin ayuda
y contribuye a la mejora de la concentra-
cion de sus companeros;

* toma la iniciativa de forma auténoma,
demostrando asertividad en la toma de
decisiones;

* es innovador, original y coherente;

* participa activamente en las actividades
escolares, es capaz de escuchar, participar,
buscar consenso y aportar criticas cons-
tructivas;

* establece, desarrolla y cumple los objetivos
de su plan individual de aprendizaje;

° corrige sus errores tras analizar su trabajo,
buscando soluciones y estrategias para su-
perar las dificultades;

 cumple las reglas de la escuela;

* busca informacion utilizando diferentes
medios y recursos, los recopila de forma
critica y trabaja con ellos de forma cons-
tructiva, siendo capaz de comunicar su
trabajo eficazmente;

° acepta y hace uso de la diversidad de pun-
tos de vista, trabaja en la resolucién y pre-
vencion de problemas antes de gue ocu-
rran y cuando estos se presentan intenta
resolverlos con calma y de forma justa;

e utiliza correctamente la metodologia de
trabajo del proyecto;

* utiliza procesos complejos de conocimiento
y pensamiento y analiza los hechos acae-
cidos y los resultados de las intervenciones;

° es capaz de comunicarse de forma cohe-
rente y con claridad;

e utiliza recursos informaticos y programas
de software (Excel, Word, e-mail, btisgue-
das en Internet y puede presentar infor-
macién digital).

En cuanto a la gestion de la vida diaria de
la escuela, se basa en un enfopue colectivo
donde las tareas se dividen en varios grupos
de responsabilidades definidos segln las ne-
cesidades del centro.

Se han desarrollado varios enfogues pe-
dagbgicos e instrumentos para grupos con
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vistas a: promover un fuerte sentido de co-
munidad en la escuela, fomentar la partici-
pacion de los estudiantes en la vida escolar y
comunitaria, y facilitar el desarrollo social,
personal y emocional. En su conjunto, estos
enfoQues respaldan el trabajo de la escuela a
la vez Que promueven una independencia
responsable y conjunta. Se basan en el uso de
la propia voz como instrumento de ciudada-
nia, con miras a utilizar la educaciéon para
formar ciudadanos activos y participativos. A
continuacion se exponen algunos ejemplos de
los enfoques principales:

* Asamblea escolar: es la viva expresion de
la democracia participativa y refleja la im-
plicacion de los estudiantes en los proce-
sos de organizacion y toma de decisiones.
La asamblea es una parte fundamental de
la mision de la escuela de transformar a
sus estudiantes en ciudadanos activos y
participativos. Los estudiantes aprenden a
tener buenas relaciones con los demas y a
trabajar con ellos. El comité de la asamblea
esta formado por diez miembros (presi-
dente, vicepresidente, secretarios y miem-
bros del consejo) y se retine semanal-
mente con toda la comunidad escolar. Los
estudiantes elaboran el orden del dia y lo
publican en el tablon de anuncios del cen-
tro. Se redactan actas de cada sesion. Todo
lo gue se considere relevante para la vida
de la escuela se somete a discusion y de-
bate: presentaciones de proyectos indivi-
duales o en grupo, toma de decisiones y
resolucion de conflictos;

* Debates: ofrecen la oportunidad de de-
sarrollar un enfogue critico, habilidades
comunicativas y capacidad de sintesis. Se
celebran siempre Que se estime opor-
tuno. Los debates ordinarios tienen lugar
diariamente de 15:00 a 15:3%0, bien con
toda el area comun, o con cada area de
trabajo. En estas reuniones tienen lugar
discusiones y reflexiones colectivas, la
preparacion de las actividades de la
asamblea, concursos, presentaciones de



proyectos individuales o en grupo y jue-
gos educativos;

Derechos y responsabilidades: anualmente,
en la asamblea de la escuela, los estudian-
tes deciden gué responsabilidades y dere-
chos consideran esenciales, y preparan
una lista gue posteriormente se somete a
debate. Los derechos y deberes considera-
dos esenciales para las necesidades de la
escuela se eligen por mayoria;

La comision de ayuda: a un grupo de cua-
tro estudiantes se le asigna la tarea de re-
solver los problemas mas dificiles que se
presenten a la asamblea escolar. La asam-
blea elige a dos de los estudiantes y los
otros dos son elegidos por los profesores;
La caja de los secretos: en ella los ninos
y jovenes pueden dejar mensajes, notas y
peticiones de ayuda. La finalidad de la
caja es ayudar a los profesores a enten-
der los problemas y necesidades de los
estudiantes para ayudarlos a ser personas
mas felices. Es una forma de ayudar a ni-
nos y jovenes a compartir sus necesida-
des y emociones con el profesorado de
forma segura;

La cajita de los textos inventados: un lugar
donde ninos y jovenes pueden compartir
narraciones y relatos escritos por ellos
mismos. Los profesores leen las obras y
pueden compartirlas ptblicamente si son
importantes o si ilustran algiin aspecto ue
pueda ser relevante para los demas estu-
diantes.

Extracto de un texto escrito por una
alumna de 8 anos:

«Caminos de libertad»

Como nuestra escuela pretende ser un
lugar para aprender a convertirse en
buenos ciudadanos, cada dos semanas
leemos un libro gue habla sobre este
tema. El libro se llama «Cémo conver-
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Dice gue, todos los dias, hacemos cosas
relacionadas con ser un buen ciuda-
dano. También dice gue un buen ciuda-
dano tiene la capacidad de dejarse guiar
por los derechos y responsabilidades de
la Constitucion portuguesa. La solidari-
dad es una manera de convertirse en un
buen ciudadano. En resumen, ser un
buen ciudadano es respetar a los demds.

Un poco de mi: es un espacio y un tiempo
en Que los estudiantes pueden compartir
cosas importantes sobre si mismos, escri-
biéndolas en un mural destinado a este
proposito o hablando sobre ello en la
asamblea escolar. Este enfogue fomenta
la expresion, organizacion y control de
pensamientos, emociones y sentimientos
positivos y negativos;

Sesiones de desarrollo personal, emocional
y social: los estudiantes participan volun-
tariamente en estas sesiones al inicio del
curso escolar. Se dividen en peguenos gru-
pos y organizan, con el orientador peda-
gbgico, sesiones sobre temas como las dro-
gas, la sexualidad, el amor, las citas, la
amistad, las relaciones con los companeros
o con los padres, el racismo o la violencia
domestica. En las sesiones se utilizan dis-
tintos recursos, por ejemplo medios de co-
municacion audiovisual, recortes de
prensa, etc. Como punto de partida se uti-
lizan dilemas e historias verdaderas o fic-
ticias a partir de los cuales los estudiantes
deben considerar y discutir los problemas,
debatir posibles resoluciones y sus conse-
cuencias, y encontrar varias soluciones
posibles efectivas y adecuadas. Durante el
transcurso de las sesiones se desarrolla la
capacidad de compartir y confiar y, en al-
gunos casos, las sesiones incluso sirven
de apoyo psicologico.

En cuanto a la ensenanza, los orientadores

tirse en un buen ciudadano, explicado a
los jovenes y a otras personas, escrito
por el poeta portugués José Jorge Letria.

trabajan mano a mano con los alumnos, te-
niendo en cuenta las necesidades especificas
de cada estudiante. La cooperacion entre los
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La escuela ofrece un plan de estudios Que valora tanto el
aprendizaje formal como el «informal»

orientadores pedagogicos y el trabajo de los
estudiantes en grupos mixtos de diferentes
edades es una practica habitual. El objetivo es
hacer que los estudiantes lleven a cabo un
trabajo Que valore la reflexion y la coopera-
cion, Que demuestre la capacidad de sintesis,
critica e investigacion y, asimismo, haga es-
pecial hincapié en asignaturas Que integran el
Plan Nacional de Educacién Primaria (p. ej.,
matematicas, portugués, ciencias naturales).
No obstante, este objetivo va mas alla y la es-
cuela ofrece mas de lo gue establece el plan
de estudios nacional. Proporciona un plan de
estudios Que valora tanto el aprendizaje for-
mal como el «informal» (es decir, experien-
cias de aprendizaje Que ocurren de forma
espontanea: aprendizaje a traves del trabajo
en equipo, de la participacion en la asamblea
escolar, etc.). De esta forma, el plan de estu-
dios es diferente para cada persona, ya Que
cada estudiante es autor y actor de su propia
trayectoria educativa.

Dos veces al mes cada estudiante se reine
con su orientador pedagogico (gue dirige la
trayectoria educativa de sus alumnos y se
asegura de Que haya una conexion estable
entre la familia y la escuela) para planificar lo
Que desean aprender en las proximas dos
semanas (plan bisemanal). Este plan incluye
asignaturas comunes para toda la escuela,
Que se asumen como actividades colectivas
(tales como la creacion de la asamblea) y
asignaturas individuales Que se negocian con
los orientadores pedagdgicos responsables de
esa materia o area de habilidades. El plan bi-
semanal es la base para cada plan diario de
aprendizaje (plan de la jornada), Que casi
siempre se desarrolla en funcién de la inves-
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tigacion y exploracion, un proceso de apren-
dizaje por descubrimiento en el Que aprender
a hacer y aprender a aprender van de la
mano. El orientador pedagégico también ob-
serva las actitudes y comportamientos de sus
alumnos y les ayuda cada dia a dominar es-
trategias de gestion del aprendizaje.

Los padres se involucran de forma activa
en el apoyo educativo de los alumnos y en la
gestion de la escuela. Siempre Que se estime
oportuno, la escuela se pone en contacto con
los padres a traves del orientador pedagogico,
Que trabaja conjuntamente con sus alumnos,
los orienta y elabora una valoracion diaria de
su aprendizaje en colaboracion con los demés
orientadores pedagogicos. Existe una Aso-
ciacion de Madres y Padres de Alumnos que
es uno de los interlocutores mas importantes
de la escuela. Ademas de las reuniones y ac-
tividades organizadas por la asociacion, se
organizan reuniones mensuales entre los pa-
dres y el profesorado, a fin de discutir y to-
mar decisiones Que afectan a la vida escolar.

Esta escuela se basa en los valores de la so-
lidaridad, el enfopue democratico, la autono-
mia, la responsabilidad, la libertad y la coo-
peracion. En resumen, la mision de la escuela
es educar para posibilitar la reflexion, la cri-
tica constructiva, el debate y el cambio. La au-
tonomia es un valor gue los alumnos adguie-
ren a medida Que avanzan en el aprendizaje.
La forma en Que la escuela esta organizada se
inspira en una filosofia inclusiva y coopera-
tiva Que se traduce en aspectos muy sencillos:
todos necesitamos aprender, todos podemos
aprender de todos y cada uno aprende a ser
un buen ciudadano a su manera.
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Ademas de las reuniones y actividades organizadas por la
asociacion de madres y padres, se organizan reuniones
mensuales entre las madres y padres y el profesorado, a fin
de discutir y tomar decisiones Que afectan a la vida escolar

Varias universidades y un buen ntimero de
estudiantes y titulados universitarios han ob-
servado y evaluado el enfogue educativo de la
Escola da Ponte y han valorado positivamente
su forma de organizacion y funcionamiento.
En concreto, los informes de evaluacion des-
tacan el énfasis ue la escuela pone en el de-
sarrollo holistico de sus alumnos, la estrecha
relacion entre el aprendizaje y el desarrollo
personal (es decir, no solo el desarrollo cog-
nitivo / académico), asi como los positivos re-
sultados académicos obtenidos por los estu-
diantes. Una comision externa, nombrada
por el Ministerio de Educacién en 2003* para
evaluar la Escola da Ponte, elabord un in-
forme en el Que se concluy6 Que los estu-
diantes de este centro sobresalian en casi to-
das las areas de los examenes nacionales,
particularmente en escritura y comprension
lectora, en lengua portuguesa y en la resolu-
cioén de problemas matematicos. En compa-
racion con otros centros de la region, la Es-
cola da Ponte tenia menos alumnos de Quinto
y sexto curso Que hubieran suspendido o
abandonado los estudios.

En general, las diferentes evaluaciones de-
muestran Que es posible obtener resultados
favorables en las capacidades cognitivas, per-
sonales, emocionales y sociales siguiendo el
enfoue de la Escola da Ponte.

Se han realizado aproximadamente 32 te-
sis de licenciatura, de master y doctorales en
torno a esta escuela, asi como numerosos
proyectos e informes de practicas por parte

de universidades de fuera de Portugal. De
igual modo, alrededor de 30 libros, escritos
tanto en portugués europeo como en portu-
gués de Brasil, y numerosos articulos de un
amplio espectro de revistas y publicaciones de
gran difusion se han encargado de divulgar el
eficaz enfogue de la escuela y su relevancia
social para la comunidad local y la sociedad
en general.

La Escola da Ponte adopta un enfoQue im-
plicito hacia la educacién emocional y social
a través de la rica serie de enfoQues educati-
V0S Que componen su caracter. Asimismo, se
propone fomentar enfoQues gue mejoren el
desarrollo de los estudiantes como ciudada-
nos tanto social como emocionalmente inte-
ligentes.

Caso prdctico: La Escola de Segunda
Oportunidade de Matosinhos®
(Escuela de Segunda Oportunidad
de Matosinhos)

«La ensenanza no es sélo una forma de
ganarse la vida, sino gue es fundamen-
talmente una forma de contribuir a la
vida de los demas.”

Miguel Santos Guerra (2011)

La Educacién de Segunda Oportunidad fue
fruto de la creciente preocupacion, Que se
habia hecho patente en la Unién Europea
desde 1995, de ofrecer a los jovenes con ex-
periencias escolares negativas la oportunidad
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Las Escuelas de Segunda Oportunidad no pretenden Que
cada alumno encaje en categorias y procesos predefinidos,
sino Que crean planes de aprendizaje personalizados Que
se ajustan a los intereses, capacidades y experiencia de

cada estudiante

de asistir a otras escuelas con sistemas de tra-
bajo alternativos. Estas escuelas no pretenden
Que cada alumno encaje en categorias y pro-
cesos predefinidos, sino Que crean planes de
aprendizaje personalizados Que se ajustan a
los intereses, capacidades y experiencia de
cada estudiante. La fuerza del modelo de se-
gunda oportunidad radica en su flexibilidad y
en el hecho de gue la educacién y la forma-
cion ofrecidas se adaptan a las necesidades de
su poblacion objetivo. La Escola de Segunda
Oportunidade de Matosinhos surgié por la
iniciativa conjunta de varios profesores y
otros profesionales de la educacion Que, en
2005, fundaron la Associacao para a Educa-
cao de Segunda Oportunidade (Asociacion
para la Educacién de Segunda Oportunidad).
El objetivo de esta asociacion era abrir una
escuela de segunda oportunidad en Matosin-
hos, en el distrito de Oporto, Portugal, gue
formaria parte de la European Association of
Cities, Institutions and Second Chance Schools
(Asociacion Europea de Ciudades, Institucio-
nes y Escuelas de Segunda Oportunidad, E2C
Europe). Durante aproximadamente cuatro
anos, la Asociacion cimenté las condiciones
reqQueridas para abrir la escuela y fomentar el
concepto entre los diversos actores del ambito
educativo. La asociaciéon proyectd también
diversas actividades educativas de segunda
oportunidad con jovenes, Que incluian inter-
cambios internacionales para jovenes estu-
diantes como parte del programa Arts and
Dreams®. Estas actividades proporcionaron
un espacio para poner a prueba algunos de
los enfogues y metodologias que iban a utili-
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zarse en el nuevo centro. La escuela se abrié
por fin el 1 de septiembre de 2008 con el
respaldo colectivo de la Associacao para a
Educacao de Segunda Oportunidade, la Ca-
mara Municipal de Matosinhos (Consejo Mu-
nicipal de Matosinhos) y la Direccao Regional
de Educacdo do Norte (Oficina Regional de
Educacién del Norte).

La Escuela de Segunda Oportunidad de
Matosinhos enfatiza su creencia de Que todo
el mundo tiene derecho a una segunda opor-
tunidad para descubrir Que dispone de las ca-
pacidades, suenos y aspiraciones de encon-
trar su lugar en el mundo y tener derecho a
un futuro. No es solo una escuela; es un pro-
yecto social y cultural Que intenta intervenir
a varios niveles en las vidas de los jovenes.
Los aspectos claves de la escuela son los si-
guientes:

* Muchas otras organizaciones se implican
activamente en la escuela, por ejemplo, el
Instituto de Emprego e Formacao Profis-
sional (Instituto para el Empleo y la For-
macién Profesional), las escuelas locales,
los Centros de Nuevas Oportunidades (Que
son unidades responsables de cubrir las
necesidades formativas de los menores de
18 anos Que no hayan completado la en-
senanza obligatoria), las parroguias, los
centros de salud, la Comissao de Proteccao
de Criancas e Jovens (El Sistema para la
Proteccion de Nifios y Jovenes) y distintas
asociaciones empresariales. La escuela
forma parte de una politica mas amplia de



regeneracion urbana y de ayuda a los jo-
venes a integrarse en la sociedad.

 La escuela trabaja en estrecha colabora-
cion con la industria y los negocios loca-
les, persuadiendo a las empresas para
incorporar asuntos de responsabilidad
social en sus estrategias, fomentando Que
patrocinen actividades escolares, ofre-
ciendo a los jovenes oportunidades de
formacion y practicas durante su estan-
cia en la escuela de Segunda Oportunidad
o incluso ofreciéndoles trabajos una vez
han finalizado. También se dirige a aso-
cilaciones empresariales y sindicatos con
la intencién de sensibilizarlos acerca de
las futuras necesidades de empleo de es-
tos jovenes.

De esta forma, la Escuela de Segunda
Oportunidad de Matosinhos ofrece a jovenes
de entre 15 y 25 anos Que han abandonado
los estudios sin haber obtenido las cualifica-
ciones y habilidades basicas una experiencia
de formacion motivadora, encaminada a la
adouisicion de habilidades personales, socia-
les, emocionales y de formacion profesional,
segun las aspiraciones y capacidades de los
estudiantes. La formaciéon profesional y la
creacion de proyectos de vida son primor-
diales. La educacion ofrecida incluye:

* la adouisiciéon de las habilidades basicas
(alfabetizacién, aritmética y habilidades
sociales) y formacion practica en el puesto
de trabajo. Entre las asignaturas que se
imparten en la escuela se incluyen:

(I)  musica, teatro y movimiento (baile,
educacion fisica),

(I1)  software y hardware informatico,

(ITI) multimedia y diseno web,

(IV) artes y tecnologias de la madera, la
ceramica y el metal,

(V) cocina, hosteleria y turismo,

(VI) electronica y

(VII) construccién de edificios.
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* el uso de la ensenanza artistica como ins-
trumento de motivacion y organizacion del
aprendizaje. Ademas de las areas de estu-
dio descritas, los estudiantes pueden com-
partir sus habilidades y conocimientos con
companeros de fuera de Portugal, a través
de visitas a organizaciones asociadas de
Europa. Asimismo, los productos creados
por los estudiantes en la escuela se venden
en la comunidad local, a fin de otorgar re-
levancia y significado social a su trabajo. La
educacion artistica no solo proporciona un
espacio de ensenanza y aprendizaje, sino
Que también otorga un ambiente favorable
para el desarrollo de la confianza y las ha-
bilidades relacionadas con los demaés, un
entorno motivador y una oferta educativa
mas flexible e informal;

* la ensenanza y la formacion se basan en
las necesidades e intereses de cada estu-
diante. Cada alumno desarrolla su plan de
formacion individual, con la ayuda de los
orientadores escolares;

* los tutores supervisan minuciosamente el
progreso de los estudiantes y asesoran y
negocian con cada alumno cualguier ne-
cesidad de ajuste o reformulacion de su
plan de formacion.

Todos los jovenes de la escuela:

* asisten a cursos académicos y de forma-
cién profesional reconocidos;

* participan en actividades culturales, de-
portivas, sanitarias y de seguridad y reali-
zan excursiones;

° participan en intercambios internacionales;

* participan en programas similares en otros
paises, principalmente organizados por
otras escuelas europeas de segunda opor-
tunidad.

Muchos jovenes estan interesados en asis-
tir a la Escuela de Segunda Oportunidad. ;Qué
atrae a estos jovenes al programa’. ;Cual es
la diferencia entre ésta y las demds escuelas’.
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(I) La escuela es un espacio social, una
organizacion democratica en la Que se tie-
nen en cuenta las opiniones de los jovenes.
Ademas, cuenta con una estructura relati-
vamente plana y no muy jerarguizada, en
la Que predominan las relaciones al mismo
nivel, se escucha a los estudiantes y parti-
cipan en las decisiones escolares;

(IT) La escuela funciona desde un enfogue
motivador ue intenta satisfacer las nece-
sidades y motivaciones de los jovenes de
forma constante, fomentando el entu-
siasmo y proporcionando cada dia motivos
para asistir al centro a participar en las ac-
tividades de formacion y vivir de forma
mas satisfactoria;

(I11) El enfogue de la escuela engloba va-
rias teorias y disciplinas diferentes: el
aprendizaje centrado en el estudiante (Carl
Rogers), la aceptacién incondicional, la dis-
ciplina positiva (Jane Nelsen), el no uso del
castigo, el reconocimiento de errores, las
consecuencias naturales y légicas, la co-
rreccion de errores, la teoria del apego
(John Bowlby y Mary Ainsworth), la activa-
cién de experiencias emocionales correc-
tivas, el modelado (Bandura), la importan-
cia de la valencia afectiva para moldear la
conducta, la zona de desarrollo proximo
(Vygotsky), la evaluacion, diagndstico y
apoyo en el tratamiento de las necesidades
educativas especiales, la teoria del com-
portamiento operante, el refuerzo positivo
(Skinner):

(IV) La escuela brinda un espacio para la
comunicacion, donde dia a dia se constru-
yen relaciones basadas en el afecto y la
confianza;

(V) El personal de la escuela cuenta con un
equipo de profesionales jovenes y con ta-
lento totalmente dedicados al proyecto;
(VI) La escuela esté estructurada como
un proyecto integral, donde las inter-
venciones tienen lugar a varios niveles:
el nivel individual (cognitivo, social,
emocional, de salud); el nivel familiar
(identificacion y solucién de problemas

en el ntcleo familiar); el sociocomunita-
rio (integracion y participacion en la co-
munidad local) y el nivel laboral (com-
petencias y habilidades formativas
adaptadas al mercado laboral). La es-
cuela goza de una buena imagen publica
y tiene un impacto positivo en la comu-
nidad;

(VII) En el plan de estudios, tanto la for-
macion artistica y profesional, como los in-
tercambios interculturales e internaciona-
les, desempenan un papel central;

(VIII) Se otorga una gran importancia al
desarrollo de las habilidades personales,
emocionales y sociales y a la tarea de re-
dirigir las vidas de los estudiantes para
alejarlos de la exclusion social;

(IX) El personal de la escuela acepta a los
jovenes de forma incondicional, es decir
con sus modos de hablar, de vestirse, su
estilo personal, lo gue comen y beben y sus
cambios de humor;

(X) El personal de la escuela esta prepa-
rado para asumir riesgos y trabajar en en-
tornos de exploracién e inseguridad;

(XI) La escuela valora el talento de los jo-
venes, a menudo oculto, intentando des-
cubrirlos y reconocer su potencial.

Algunos datos e informacion sobre los

alumnos y el centro:

(I) Casi 100 jovenes han asistido a este
centro. En la actualidad, la escuela cuenta
con aproximadamente 40 alumnos;

(IT) Se ha proporcionado ayuda a algunos
estudiantes para obtener la nacionalidad
portuguesa mediante el Servicio de Ex-
tranjeria y Fronteras;

(I11) Todos los jovenes se matricularon en
programas reconocidos. Aproximada-
mente 50 jovenes (50%) consiguieron cer-
tificados para cursos eguivalentes a los ni-
veles de 6° a 9° curso (3er ciclo de
Educacion Primaria). Todos los estudiantes
recibieron formacion profesional y mu-
chos de ellos encontraron empleo. Otros



alumnos fueron dirigidos directamente a
otros programas de formacioén de doble
certificacion y, en su gran mayoria, vol-
vieron a escuelas «normales» para reali-
zarlos;

(IV) Aproximadamente un 10% de los jo-
venes abandoné la formaciéon. No obs-
tante, la escuela mantiene contacto con
ellos;

(V) En pocos casos, la asistencia de algu-
nos estudiantes fue escasa e irregular, casi
siempre debido a situaciones de vulnera-
bilidad personal y fragilidad en sus redes
de apoyo, asi como a una mayor exposi-
cion a factores y procesos de exclusion
social;

(VI) Se detectaron varios casos de proble-
mas de salud entre el grupo de estudiantes,
entre ellos, trastorno antisocial de la per-
sonalidad, depresién, esquizofrenia, difi-
cultades de aprendizaje, dislexia y ansiedad
general. Se dio parte de todos los casos a
instituciones especializadas y fueron trata-
dos de forma individual por los servicios de
apoyo y orientacion;

(VII) La mayoria de los estudiantes, sin in-
cluir los casos extremos anteriormente
mencionados, presentaron una alta tasa
de asistencia, aproximadamente del 75% al
80%.

(VIII) La Escuela de Segunda Oportunidad
de Matosinhos desarrolla iniciativas de co-
laboracion con escuelas normales, en el
ambito del apoyo a la asistencia y al pro-
greso de los alumnos con riesgo de aban-
dono escolar;

(IX) Los jovenes sienten un alto grado de
satisfaccion con la oferta de la escuela y
desarrollan un fuerte sentimiento de iden-
tificacion y pertenencia a la misma;

(X) El numero de incidentes y crisis se ha
reducido progresivamente, desembocando
en un entorno escolar normalmente se-
guro y pacifico;

(XI) Se ha observado un alto grado de sa-
tisfaccion entre los profesores y otros pro-
fesionales de la escuela, asociado a una
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fuerte identificacién y conexion con el
centro,

(XII) La escuela tiene una imagen ptblica
excelente;

(XIII) El proyecto esté creciendo y difun-
diéndose, habiendo surgido incluso la po-
sibilidad de crear nuevos centros. El per-
sonal de la escuela ha recibido invitaciones
para participar en seminarios, conferen-
cias, entrevistas, escribir articulos y formar
parte de otras formas de difusion en las es-
cuelas;

(XIV) El centro ha tenido un notable im-
pacto internacional a nivel de la red de Es-
cuelas Europeas de Segunda Oportunidad
(E2C Europe), Que delego en la escuela la
tarea de organizar su actividad anual prin-
cipal, el Youth Event, ya en el primer ano de
su afiliacion. La escuela particip6 activa-
mente en la fundacion de INFACCT: (In-
ternational Network for Awareness, Crea-
tive Citizenship and Transformation - Red
internacional para la sensibilizacion, la ciu-
dadania creativa y la transformacién), con
sede en Portugal, y contintia participando
en numerosos proyectos internacionales.
Esto proporciona a los jovenes y a sus pro-
fesores un amplio abanico de posibilidades
de viajar y realizar intercambios culturales.

La escuela funciona con eficacia en el am-
bito de su comunidad. En 2009 recibi¢ el
premio a la excelencia del Ministerio de Edu-
cacion portugués por sus practicas en for-
macion profesional en Portugal. El interés en
imitar los logros de la escuela se ha materia-
lizado recientemente en la fundacion, ain en
proceso, de una escuela idéntica en Oporto y
la prevision de crear ofertas analogas en otras
ciudades portuguesas. Por otro lado, este pro-
yecto ha sido seleccionado como caso de es-
tudio en varias iniciativas nacionales y euro-
peas. Ademas, ha recibido reconocimientos a
nivel europeo, en particular por parte de los
miembros de las redes europeas a las gue el
centro pertenece’.
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La década de 1990 fue testigo de nuevos desarrollos en los
campos de la inteligencia y la motivacion, Que ampliaron la
concepcion tradicional de lo Que significa ser inteligente y
estar motivado y proporcionaron nuevos datos a los
factores de éxito académico y social

La aparicion de la educacion emocional y
social en Portugal

En paralelo al aumento de la investigacion
academica y universitaria en el area de las
dos «nuevas inteligencias» (social y emocio-
nal), el interés por la educacion personal y
social en Portugal sufri6 un fuerte impulso.
Este se hizo notar, en particular, en el marco
del plan de estudios nacional y se intensifico
en la década de 1980 con la publicacion de la
Ley de Educacion (1986). En Portugal, los
proyectos sobre educacion emocional y social,
al contrario gue los Que abarcan la educacion
personal y social, se identifican mas clara-
mente con CASEL (Collaborative for Aca-
demic, Social and Emotional Learning - Cola-
boracion para el Aprendizaje Académico,
Social y Emocional)® y reflejan los principios
de numerosas intervenciones inspiradas en
enfoQues norteamericanos, basados en pro-
gramas de aprendizaje emocional y social.

De hecho, al hablar de educacion personal
y social, mas cercana a la ensenanza de va-
lores (al ocuparse principalmente de la trans-
mision de valores basicos, como la valentia, la
bondad, etc.) y de educacién afectiva (Que
aborda principalmente el desarrollo de pro-
cesos psicologicos Que faciliten la adguisicion
de competencias para enfrentarse a la vida
adulta, como la empatia, la asuncién de una
perspectiva social, el razonamiento basado
en principios morales, etc.) (Campos y Me-
nezes, 1998) o de educacion emocional y
social, todos compartimos la idea de qQue la
plasticidad de la personalidad humana puede
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someterse a un cambio positivo a través del
aprendizaje (Mayer y Cobb, 2000).

La década de 1990 fue testigo de nuevos
desarrollos en los campos de la inteligencia y
la motivacion, gue ampliaron la concepcion
tradicional de lo gue significa ser inteligente
y estar motivado y proporcionaron nuevos
datos a los factores de éxito académico y so-
cial. Dichos desarrollos fueron el corolario
natural de la evolucion, a lo largo de las tlti-
mas décadas, del conocimiento en torno al
concepto de inteligencia, gue ha pasado de los
resultados de los tests para determinar el CI
al fomento del desarrollo de inteligencias po-
lifacéticas y de capacidades y habilidades es-
pecificas. En esta linea, ahora se considera
Que las capacidades evaluadas por los tests de
inteligencia clasicos representa solo una pe-
Quena proporcion de las consideradas verda-
deramente relevantes para el éxito (Stern-
berg, 2005). Como tales, los tests de
inteligencia convencionales parecen favore-
cer a un segmento limitado de la poblacion,
evaluando capacidades especificas y limitadas.
Los tests asumen gque los individuos actian
dentro de un entorno mas o menos descon-
textualizado. Sin embargo, en diferentes con-
textos culturales, las capacidades regueridas
y fomentadas son diferentes; desde lo prdc-
tico y lo creativo a lo emocional, mas alla de
lo académico o analitico (Sternberg, 2005).

Anéalogamente, también ha cambiado el ele-
mento central de la investigacion en torno a la
motivacion. Mientras Que los primeros psico-



logos se centraron en la activaciéon del com-
portamiento (es decir, lo ue inicia el com-
portamiento), los investigadores actuales se
muestran mas interesados en el tipo de activi-
dades desempenadas por los individuos. Las
primeras investigaciones, surgidas en la dé-
cada de 1920, se preocupaban fundamental-
mente de las acciones observables, mientras
Que, hoy en dia, son las cogniciones y las emo-
ciones las gue han pasado a un primer plano.

En nuestros dias, el concepto de inteligen-
cia heterogénea y polifacética lo comprenden
personas no expertas, ninos, jovenes y adul-
tos Que perciben numerosos tipos de inteli-
gencia Que van mas alla de la pura definicién
cognitivo-racional. De esta forma, tanto los
expertos como los no expertos han acogido
con entusiasmo estas polifacéticas concep-
ciones de inteligencia, valorando atributos
considerados menos tradicionales, como los
factores emocionales y sociales. La inteligen-
cia puede concebirse de forma diferente en
las distintas culturas (Sternberg, 2004).

Las précticas educativas varian de una cul-
tura a otra. Estas variaciones pueden obser-
varse en el fomento de diferentes aspectos de
la educacion de ninos y jovenes Que van mas
alla de las habilidades de naturaleza pura-
mente cognitivo-racional. Asi, se aboga por
conceptos mucho mas amplios de lo gue sig-
nifica ser inteligente, y se engloban cualida-
des como: las habilidades en las relaciones in-
terpersonales, el respeto por los demas, la
capacidad de vivir en familia y en sociedad, la
ayuda mutua y la cooperacion. Los indivi-
duos, por su parte, al observar modelos y si-
tuaciones de éxito y fracaso en diferentes as-
pectos de la vida (especialmente en casa y en
la escuela), pueden identificar los modelos de
inteligencia Que merece la pena emular y, al
mismo tiempo, pueden construir teorias im-
plicitas de los factores que llevan al éxito y
ue afectaran a su futuro rendimiento (Stern-
berg, 2000).
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Ejemplo de un programa de educacion emo-
cional y social para ninos

Parafraseando a Zimbardo (2004), tenemos
Que luchar para poner «mas psicologia en
nuestras vidas y mas vida en la psicologia». En
la actualidad, los resultados de largos estudios
llevados a cabo en el campo de la psicologia
y ciencias afines nos permiten sacar conclu-
siones sobre Qué debe fomentarse y como ac-
tuar correctamente en el ambito de la educa-
cién emocional y social en ninos y jovenes. A
través de ejemplos Que ilustran claramente la
importancia de la investigacion psicologica
(mas especificamente en el campo de la edu-
cacion) para la mejora del bienestar emocio-
nal de ninos y adolescentes, se llega a la con-
clusion de Que el trabajo en equipo (Que
implica compartir material en grupos de
aprendizaje donde cada persona contribuye
con informacion relevante) impulsa la capa-
cidad de cada estudiante para escuchar lo
Que dicen los demas. La atencién que se
presta a los demas ayuda a obtener buenos
resultados (Zimbardo, 2004).

Pero, jcomo elegimos el modelo apropiado
entre los diferentes modelos de intervencion
para la dificil tarea de impartir una educacion
emocional y social?, ;Cuales son los ingre-
dientes de una intervencion eficaz?, ;Cémo
beneficia a los ninos?, ;Cuanto dura ese be-
neficio?, ;Coémo extrapolar tales efectos a otros
contextos y situaciones, sin limitarnos a ague-
llos para los gue se disen¢ la intervencion ori-
ginal?. Estas son algunas de las cuestiones de
dificil respuesta ue intentaremos exponer
presentando un programa de intervencion
emocional y social elaborado como parte de
una tesis doctoral en Portugal. Se ha seleccio-
nado este programa por haber sido evaluado
e incluir un grupo experimental y un grupo
control y ser los ninos la poblacion objeto.

«Devagar se vai ao longe» (Lento pero se-

guro). Programa para el Primer Ciclo de Edu-
cacion Primaria® (6 a 10 afos)
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Este programa, bautizado con el nombre
«Devagar se vai ao longe -Programa de de-
senvolvimento de competéncias socio-emo-
cionais no 1° ciclo de ensino basico» (Lento
pero seguro- Programa para el desarrollo de
competencias socioemocionales en el primer
ciclo de educacién primaria - para estudian-
tes de entre 6 y 10 anos) fue desarrollado por
tres investigadoras: Raguel Raimundo y Ale-
xandra Marques Pinto, de la Facultad de Psi-
cologia de la Universidade de Lisboa, y Luisa
Lima del Instituto Universitario de Lisboa
(Raimundo, Margques Pinto y Lima, 2010).

Se trata de un programa de prevencion
universal, creado en un entorno escolar con
el objetivo de desarrollar habilidades emo-
cionales y sociales en nifios (especificamente:
eficacia, comprension, gestion y expresion
emocional y social). Su objetivo es fomentar:

* el autoconocimiento y las habilidades de
autocontrol para lograr el éxito escolar y
en la vida;

* el uso de la sensibilizacion social y de las
habilidades interpersonales para establecer
y mantener relaciones positivas;

* la manifestacion de habilidades de toma de
decisiones y comportamiento responsable
en contextos personales, escolares y co-
munitarios.

El programa se implement6 durante el
curso escolar 2007/2008 y conté con la
participacién de %318 alumnos de 4° curso
(175 chicos y 143 chicas) de 6 escuelas. La
edad media era de 9,3 anos y los ninos eran
predominantemente de clase media. El pro-
grama se basaba no sélo en la bibliografia en
este campo, sino también en entrevistas con
profesores y directores de escuelas en rela-
cion a las caracteristicas sociales y de com-
portamiento de los grupos objetivo, y a la or-
ganizacion y funcionamiento general de las
clases y escuelas. De las entrevistas se obtuvo
informacion sobre buenas practicas en las es-
cuelas en todos estos temas. El programa
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Lento pero seguro comprendia un total de
21 sesiones, cada una con una duracion de
45 a 60 minutos, Que se incorporaron al
plan de estudios escolar y fueron impartidas
por un psicologo, en presencia de un profe-
sor. Las tecnicas y estrategias utilizadas abar-
caban:

* la lectura de historias basadas en hechos
reales o ficticios Que involucraban asuntos
de caracter emocional y social;

* reflexion sobre las historias discutidas en
las sesiones;

* lluvia de ideas de las estrategias mas efi-
caces para tratar los problemas emocio-
nales y sociales;

* modelado y juego de roles de las mejores
actitudes y comportamientos;

* observaciones (refuerzo del comporta-
miento positivo);

° juegos pedagobgicos;

* trabajo en eQuipo;

* formacion de habilidades diarias a través
de la instruccién directa, modelado, juego
de roles y refuerzo de actitudes y compor-
tamientos positivos.

De las 16 clases que formaron parte del
estudio, 11 incluian al grupo de interven-
cion (N=21% alumnos) y 5, al grupo control
(N=105 alumnos). Los grupos control de-
sarrollaron actividades de papiroflexia.

La evaluacion de la eficacia del programa
se realiz6 mediante cuestionarios gue se re-
partieron a los alumnos inmediatamente an-
tes de implantar el programa (fase previa) y
después (fase posterior), complementados
con un seguimiento gue se llevaria a cabo pa-
sado algiin tiempo. El seguimiento consistio
en una evaluacion donde se utilizaron los
mismos cuestionarios rellenados por los
alumnos 6 meses después de la evaluacion
posterior a la prueba. De la misma manera,
los profesores también rellenaron cuestio-
narios antes y después, mientras gue los pa-
dres Unicamente realizaron la fase posterior.



La evaluacion del proceso de implantacion del
programa también fue llevada a cabo por el
mismo investigador responsable de su im-
plantacion, a través de grabaciones semana-
les de las sesiones y de una valoracién cuali-
tativa a posteriori con los profesores.

En general, se observaron beneficios sig-
nificativos en los grupos de intervencion, en
particular con respecto a las habilidades
emocionales y sociales y la adaptacion psico-
logica. Los grupos control mejoraron muy
poco en términos de conciencia emocional y
ansiedad, y las relaciones con sus compane-
ros empeoraron. Los ninos cuyas habilidades
emocionales y sociales y adaptacion psicolo-
gica estaban por debajo de la media se be-
neficiaron en mayor medida de todos los as-
pectos del programa. En cuanto a efectos
diferenciados en funcion del sexo, los chicos
experimentaron una mejora en su autocon-
trol, reduciéndose asimismo los niveles de
agresion. En cuanto al contexto social y eco-
nomico, el programa tuvo un efecto similar
en todos los grupos.

Evaluacion de la contribucion del programa
Los autores concluyeron gue el programa
tiene potencial para aplicarse a un grupo de
mayor tamano de alumnos de 4° curso, ya
Que demostro su efectividad en el desarrollo
de habilidades emocionales y sociales y adap-
tacion psicologica.

Con respecto a mis conclusiones, ouisiera
destacar la importancia de definir estricta-
mente las dimensiones emocionales y socia-
les Que constituyen el objetivo de la inter-
vencion, de utilizar muestras de poblacion
normal, asi como las muestras de poblacion
en riesgo emocional y social y, sobre todo, de
cuestionar el papel de las intervenciones es-
poréadicas, breves y no continuadas. Es nece-
sario adoptar un enfogue mas sistematico,
involucrando a la familia y a los diversos ac-
tores escolares: profesores, miembros del
consejo y personal no docente.
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Propuestas de intervencion: el camino ha-
cia una educacion mejor para todos

La cuestion de como educar mejor para con-
seguir una transformacion personal y social
supone un reto para el Que no hay respuestas
faciles. No obstante, los resultados de muchos
estudios han demostrado Que, junto con el uso
de una serie de métodos pedagogicos, es fun-
damental el desarrollo de entornos de apren-
dizaje Que enfaticen precisamente la conexion
entre ensenanza y aprendizaje. Es decir, en-
tornos en los Que los alumnos tengan la opor-
tunidad de pensar de forma critica e indepen-
diente y de llegar a sus propias conclusiones,
esto es, donde cada alumno reconozca y escu-
che su propia voz (Tisdell, 1993).

Por tanto, las estrategias docentes deben
incluir actividades de busgueda de informa-
cion y resolucion de problemas y deben di-
versificar los enfoques interactivos utilizados
en el aula, creando oportunidades de debate
entre los alumnos y fomentando el trabajo en
eQuipo y en proyectos.

Los profesores deben intentar utilizar si-
tuaciones de aprendizaje Que asocien teoria y
practica y oue engloben diferentes contextos,
principalmente utilizando experiencias Que
se relacionen directamente con la realidad y
con la vida de los alumnos. A fin de alcanzar
este objetivo, los contextos y situaciones de
aprendizaje deben fomentar la reflexion y la
implicacion de todos los alumnos en el pro-
ceso. Es importante recurrir al manejo de
materiales y al uso flexible de libros de texto
como fuentes de estimulo del autoaprendizaje
y enfoque critico. (Associacdo de Professores
de Matematica - APM, 1998, en Faria, 2004;
Tisdell, 1993). Asimismo, la evaluacién de los
conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res debe llevarse a cabo mediante el uso de
métodos diferentes a los examenes tradicio-
nales, basandose més en el aprendizaje con-
tinuo para lo Que es necesario hacer un se-
guimiento del rendimiento académico a lo
largo del curso (APM, 1998, en Faria, 2004).
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Ademas, todo el material relacionado con
los grupos minoritarios Que se incluya en el
plan de estudios debe analizar y considerar la
desigualdad de poder de las minorias. Cuando
hablamos de minorias, no podemos evitar
incluir a las mujeres, a los individuos que
proceden de entornos sociales y econdémicos
desfavorecidos y a otros grupos en riesgo de
alienacién social y cultural (Tisdell, 1993%).

Es también esencial gue desarrollemos y
hagamos uso de estrategias gue fomenten la
participacion de los padres, a fin de acercar
la escuela a la vida familiar. El papel de los
profesores es clave, ya gue «..al igual que los
padres, actian como intérpretes privilegiados
del desarrollo objetivo de ninos y adolescen-
tes, transmitiendo creencias y expectativas,
fomentando y reforzando comportamientos,
evaluando habilidades y ayudando a de-
sarrollar sus percepciones de la competencia,
en un sentido mas o menos coherente y ajus-
tado» (Faria, 2002, p. 64).

De hecho, aqui adguiere especial relevan-
cia el papel del profesor y sus teorias sobre la
competencia, entendidas como sistemas de
significados o teorias de si mismo Que llevan
a las personas a pensar, sentir y comportarse
de forma diferente en las mismas situaciones
(Dweck, 1999). Un profesor con una con-
cepcion mas dinamica o maleable de la com-
petencia (en oposicion a una concepcion es-
tatica), que la ve como algo Que puede
desarrollarse a través del esfuerzo, en lugar
de a través de una cualidad que «reside en
nosotros y Que no podemos cambiar»
(Dweck, 1999, p. 2), necesitara menos es-
trategias para defender su imagen profesio-
nal y perdera menos tiempo buscando expli-
caciones externas al fracaso de los alumnos.
Dicho profesor aprendera de los reveses e in-
vertira un mayor esfuerzo en intentar resol-
ver los problemas y desafios que surjan. En
otras palabras, en vista de que las teorias
personales de los profesores afectan a su
rendimiento diario en la escuela, aQuellos
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con concepciones mas dinamicas haran uso
de estrategias y practicas de interaccion con
los alumnos gue estimularan el desarrollo de
sus capacidades generales a traves del trabajo
duro, el respeto por uno mismo y por los de-
mas.

De hecho, las teorias personales respecto a
diversos atributos personales, incluida la
competencia, dan forma a la manera en Que
los individuos se perciben a si mismos y per-
ciben lo gue les rodea en situaciones donde la
competencia es relevante (Dweck y Molden,
2005). En consecuencia, estas concepciones
integran, influyen, atraen o destacan otros
constructos personales, como los objetivos
previstos, el concepto de si mismo, la autoes-
tima, la autoeficacia, etc.; todos ellos signifi-
cativos en contextos y situaciones de logro
(Faria, 2006).

Los dos sistemas de significado, cualitati-
vamente diferentes, representan dos formas
de concebir el yo -una estatica y la otra di-
namica- por lo Que la concepcién estatica
concibe el yo como un grupo de rasgos esta-
ticos, una percepcion gue alienta al individuo
a perseguir objetivos de rendimiento, a fin de
proteger su autoestima o su sentimiento de
competencia personal. En la concepcion di-
namica, el individuo percibe el yo como una
recopilacion de caracteristicas y atributos gue
pueden desarrollarse a traves de sus propias
acciones y Que le hacen aspirar a conseguir
metas de aprendizaje para mantener y esti-
mular el sentimiento de competencia y valor
personal (Dweck, 1991, en Faria, 2006).

El mayor reto de todos es como convertirse
en un profesor dinamico, es decir, «un pro-
fesor gue cree en el crecimiento de la com-
petencia y el talento, fascinado por el proceso
de aprendizaje» (Dweck, 2006, p. 194). Los
profesores deben poner el liston alto a todos
los estudiantes, no solo a los mas aplicados, y
al mismo tiempo crear un ambiente enri-
Quecedor para el aprendizaje, lleno de afecto
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Los profesores deben poner el liston alto a todos los
estudiantes, no solo a los mas aplicados, y al mismo tiempo
crear un ambiente enriQuecedor para el aprendizaje, lleno
de afecto y preocupacion genuina, con la creencia de Que
todos pueden mejorar (Dweck, 2006)

y preocupacioén genuina, con la creencia de
Que todos pueden mejorar (Dweck, 2006).
Ademas de los desafios y el amor, es impor-
tante trabajar duro y con energia con los es-
tudiantes, ensenandoles a amar el aprendizaje
y a pensar y aprender por si mismos. Pero,
sobre todo, los profesores dinamicos hacen
uso de la docencia para crecer y seguir
aprendiendo conjuntamente con los estu-
diantes (Dweck, 2006). Por tanto, todo el
mundo puede evolucionar a lo largo de un ca-
mino «de conocimiento y habilidades valora-
das acumulados a lo largo del tiempo y apli-
cados a uno mismo y a los demaés... (hacia)
una vida de fuertes compromisos y grandes
esfuerzos» (Dweck, 1999, p. 155).

Ademas, en cuanto al modo en Que los
profesores conciben los factores externos
Que afectan a los estudiantes, es vital Que es-
tén bien informados sobre los factores psi-
cosociales (es decir, el papel del entorno so-
cial, econémico y cultural de cada alumno, el
papel de las creencias Que se viven en cada
familia y el rol de las diferencias en funcién
del sexo) a través de los cuales el entorno in-
fluye en atributos psicologicos relevantes ta-
les como la competencia. Solo asi sera posi-
ble esperar algin grado de intervencion
positiva por parte del profesor, principal-
mente mediante el fomento de préacticas y
conceptos mas dinamicos y flexibles. Por
ejemplo, el hecho de gue el profesor conozca
los resultados de la investigacion en torno a
las diferencias de género y estatus socioeco-
némico en atributos psicolégicos como la

competencia puede facilitar la adopcion de
unas estrategias de ensenanza-aprendizaje
mas apropiadas para estos grupos.

Por tltimo, los profesionales de la educa-
cién también deben desafiar sus creencias
implicitas, representaciones y teorias res-
pecto a la competencia, analizando cémo
afectan a sus acciones diarias (Faria, 1998,
2008; Tisdell, 199%). Tomar conciencia de lo
Que nos hace actuar de un modo concreto es
el primer paso para llevar a cabo los cambios
pertinentes.

Unicamente de esta forma, los profesores
-y la escuela- seran capaces de ofrecer a to-
dos los alumnos, sin excepcion, unas activi-
dades intelectualmente estimulantes y unas
experiencias enriQuecedoras y cargadas de
significado, permitiendo a todos decidir sobre
el curso de sus acciones, tanto ahora como en
el futuro, de forma progresivamente auto-
noma, responsable y efectiva.
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Notas
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Los alumnos en Portugal comienzan su escolarizacion
a los 6 anos; los ninos gue cumplan 6 anos antes del
15 de septiembre pueden matricularse para comen-
zar la escuela. Por tanto, para saber la edad corres-
pondiente a cada curso en el sistema educativo por-
tugués, unicamente debe sumarsele 6 al curso en
cuestion.

Quisiera agradecer la colaboracion y la célida bien-
venida Que me ofreci6 el director de la escuela. Asi-
mismo, me gustaria dar las gracias especialmente a
la Dra. Ana Moreira, profesora y miembro de la junta
escolar de la Escola da Ponte, gue posibilité mi visita
al centro, me dio acceso a varios documentos y par-
ticipd en la discusion y elaboracion de este texto so-
bre la escuela.

Proyecto educativo «Fazer a Ponte» (Hacer el puente).
Comision de evaluacion externa del proyecto «<Hacer
el puente» (2003). Informe para el Secretario de Es-
tado de Educacién. Coimbra. En http:/ /www.esco-
ladaponte.com.pt /document / CAEPonte, consultado
el 15 de junio de 2011.

Quisiera agradecer la colaboracion y la célida bien-
venida Que me ofreci¢ el director de la escuela, el Dr.
Luis Mesouita, Que me permitio6 visitar el centro, me
dio acceso a varios documentos y particip6 en la dis-
cusion y elaboracién de este texto sobre la escuela.
El programa Arts and Dreams es un programa de in-
tercambio europeo para profesores y estudiantes del
entorno de las artes Que promueve y financia visitas
a centros asociados en Europa (es decir, Espana,
Reino Unido, Bulgaria, Rumania, Polonia, Portugal,
etc.) para el aprendizaje, ensefianza, ejecucion e in-
novacion de su especialidad artistica (danza, musica,
teatro, pintura, etc.).

Nota del editor: el capitulo sobre Singapur incluye
también un caso practico sobre de una escuela de se-
gunda oportunidad en este pais.

Nota del editor: para obtener informacién adicional
sobre CASEL, consulte el capitulo sobre los EE.UU. en
«Social and Emotional Education, An International
Analysis, Volume 1» (publicado por la Fundacion
Marcelino Botin, 2008).

Quisiera dar las gracias a la Prof. Alexandra Marques
Pinto de la Facultad de Psicologia, Universidad de Lis-
boa, por proporcionarme la bibliografia del pro-
grama.
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De la crisis a la confianza:
El desarrollo de la educacion emocional y social en Australia

Jennifer M. Gidley

Resumen

Este capitulo pretende ofrecer una amplia perspectiva, desde Australia, en torno a los innova-
dores enfoQues educativos Que puedan favorecer la educacion emocional y social infantil. Co-
mienza con un breve recorrido por la simpar historia de la educacion australiana, sin olvidar
mencionar la pasion y el compromiso gue los habitantes de este pais sienten por la libertad de
eleccion y la diversidad de enfogues educativos. Seguidamente, se expone una vision sobre la
crisis de salud mental entre los jévenes durante la década de 1990. Se cree Que esta crisis ha
motivado el alto grado de compromiso con la educacion emocional y social Que muestra ac-
tualmente el gobierno australiano. A continuacion, el articulo esboza las diversas fases gue ha
atravesado el desarrollo de la educacion emocional y social en Australia, antes de proporcio-
nar una vision general de los varios tipos de enfogues entre los Que se incluyen tanto los ex-
plicitos, programas de intervencion en areas curriculares, como los implicitos, enfogues de con-
texto gue engloban una intervencion integral. Para terminar, se estudian tres casos practicos:
una intervencion integral en un sistema educativo (pedagogia Steiner Waldorf), una interven-
cién en un equipo de poblacion (todos los nifios australianos de cinco anos) y un programa es-
pecifico (para los gue se enfrentan al dolor y la pérdida). El primero es un proyecto para de-
sarrollar un Plan de Estudios Nacional Steiner Waldorf en Australia, Que tiene como objetivo
la importancia de incluir la educacién emocional y social (como parte de su filosofia méas ge-
neral) en el marco del macroproyecto destinado a desarrollar el primer Plan de Estudios Na-
cional Australiano. El segundo caso lo constituye el Indice Australiano de Desarrollo Temprano
(AEDI, Australian Early Development Index), un proyecto destinado a toda la poblacién y ela-
borado con la finalidad de controlar el bienestar emocional y social de todos los ninos austra-
lianos de cinco anos. En tercer lugar, el programa Seasons for Growth (Estaciones para crecer)
dirigido especificamente a ninos y jovenes Que estén sufriendo el dolor de una pérdida.

La Dra. Jennifer Gidley es psicologa, educadora e investigadora de escenarios futuros. Es miem-
bro investigador de la Global Cities Research Institute (Instituto de Investigacion de Ciudades
Globales) de la RMIT University, en Melbourne, Australia, y es presidenta de la World Futures Stu-
dies Federation (Federacion Mundial de Estudios de los Futuros). Jennifer ha investigado y pu-
blicado extensamente en el drea de futuros escenarios educativos, y es autora y coautora de:
The University in Transformation (2000); Youth Futures (2002) y Futures in Education (2004),
asi como de docenas de articulos en revistas cientificas y capitulos de libros. Jennifer ha co-
disenado, desarrollado e impartido el componente online del Mdster en Prevision Estratégica
de la Swinburne University, Melbourne (2003-2006). Asimismo, entre 1984 y 1994, fund6 una
escuela Waldorf pionera en la Australia rural. Vive en Melbourne y trabaja de forma global en
las dreas de transformacion cultural y educativa.
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1. Contexto historico de la educacion
emocional y social en Australia

En el siglo XIX, las poblaciones rurales
de la isla podian considerarse afortuna-
das si podian contar con una peguena
escuela de un aula en tierra donada por
alguin granjero local. En la ciudad, si uno
no podia permitirse asistir a alguna de
las escuelas creadas por las diversas
iglesias, acudiria a una institutriz, Que
era habitualmente la mujer del médico
local, del abogado o del magistrado u
otro profesional. No existia una ense-
nanza reglada. La educacién solo era
accesible para las clases medias aco-
modadas y altas, pue podian permitir-
selo economicamente. Marion McCrea-
die (2006)*

Australia tiene una historia ciertamente
particular, en comparacion con otros paises
europeos de habla inglesa, en el desarrollo de
la escolarizacion formal. A continuacion, se
ofrece un breve resumen historico con los
antecedentes Que nos serviran para entender
la diversidad educativa actual. A pesar de Que
la historia de los aborigenes australianos se
remonta a 40.000 anos o mas de antigiedad,
al hablar de la historia de la ensenanza for-
mal, hay Que recordar gue Australia solo
existe como nacion desde hace poco mas de
un siglo. Antes de 1901, ano en Que se con-
virtio en la Commonwealth de Australia, la
gran isla-continente se componia de seis co-
lonias gue funcionaban de forma relativa-
mente independiente. Durante el primer siglo
de asentamiento europeo en Australia, ape-
nas existia la escolarizacion formal como ya
se ha mencionado, lo Que existia era un con-
glomerado de escuelas religiosas y pepuenos
colegios rurales aislados en terrenos donados
y con escasos recursos. La Iglesia Catolica ya
era, en estos primeros anos, bastante promi-
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nente en la provision de educacién y las diez
escuelas catolicas gue existian en Australia en
el ano 1833 recibian cierta financiacion por
parte del gobierno, al igual Que lo hacian
otras escuelas religiosas. En el ano 1848 ya
existian escuelas publicas y privadas;® sin
embargo, en la decada de 1860, «se aprobd
una legislacién en cada una de las colonias
australianas Que aboli6 de forma efectiva la
ayuda estatal a las escuelas gue no estaban
bajo el control del gobierno» (Wilkinson,
Caldwell, Selleck, Harris, y Dettman, 2007).

En 1901, las seis colonias independientes
conformaron los seis estados y los dos terri-
torios federados de la Commonwealth de
Australia.* De 1901 a 1964 la tnica finan-
ciacion que recibieron las escuelas privadas
provenia de los gobiernos de los estados y los
territorios. Hasta muy recientemente, los es-
tados y los territorios han sido también, en
gran medida, los responsables del estableci-
miento y direccién de las escuelas publicas y
de la elaboracién de politicas y planes de es-
tudios, si bien han contado con un cierto
grado de apoyo econémico por parte del go-
bierno de la Commonwealth.> En 1964, el
gobierno australiano también comenz6 a des-
tinar capital a las escuelas privadas. Esta me-
dida se vio reforzada en 1970 con la intro-
duccién de una financiacién periodica
adicional Que, en 1973, se estableci6 en el
20% del coste de escolarizacion de un nino en
una escuela publica.® Segun los ultimos datos
disponibles (2006): el «<81,1% del gasto total
en las escuelas australianas procedia de fuen-
tes gubernamentales, en comparacion con el
promedio de la OCDE, que era del 90,%%.
Australia figuraba en el puesto 21 de la lista
de los 25 paises de la OCDE cuyos datos es-
taban disponibles».”

Los australianos siguen muy comprometidos
con la libertad de eleccion en la educacion, tal
y como lo demuestra el crecimiento gradual



de los sistemas escolares privados (s6lo par-
cialmente financiados) junto al sistema pu-
blico (totalmente financiado). Asimismo, a
lo largo de los Ultimos veinte anos, el sistema
privado —Que anteriormente estaba com-
puesto por escuelas catolicas y, en menor
medida, por otras escuelas religiosas— co-
menzo a diversificarse. El principio de la dé-
cada de 1970 fue un momento crucial para
estos desarrollos. Coincidiendo con la intro-
duccion de la financiacion parcial regular del
gobierno de la Commonwealth® a las escue-
las privadas, se estableci6 en 1970 el Na-
tional Council of Independent Schools (NCIS,
Consejo Nacional de Escuelas Independien-
tes), oue cambio significativamente el pano-
rama educativo australiano. Esta organiza-
cion, ahora rebautizada como Independent
Schools Council of Australia (ISCA, Consejo
de Escuelas Independientes de Australia) ha
hecho suyos los valores primordiales de la
«independencia, autonomia, multiplicidad de
ofertas educativas y diversidad en la escola-
rizacion» durante cuarenta anos.® En ese pe-
riodo, el sector independiente (las escuelas
ue no formaban parte ni del sisterna publico
ni del catolico) ha pasado de disponer de
«400 centros y 114.000 estudiantes, el 4% de
las matriculaciones totales» a contar con
«1.100 centros y mas de medio millon de es-
tudiantes.. lo Que constituye el 16% del total
de las matriculaciones» en Australia.t°

En un desarrollo en cierto modo paralelo,
la Australian Bishops Commission for Catholic
Education (Comision de Obispos Australianos
por la Educacion Catolica) celebro en 1974
una conferencia Que sent6 las bases de la
National Catholic Education Commission,
NCEC (Comisién Educativa Catolica Nacio-
nal).™ En esas fechas existian 1.730 escue-
las, oue constituian un 18% del total de los
centros escolares australianos. Un dato de
interés es la constancia del numero de es-
cuelas catélicas durante este periodo. Desde
2010, <hay aproximadamente 1.700 escue-
las catolicas, con casi 704.000 estudiantes
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matriculados, es decir, el 20% de todos los es-
tudiantes australianos escolarizados.»*?

En resumen, de los datos se desprende
Que la proporcién de estudiantes Que asisten
a escuelas publicas en Australia ha decaido
considerablemente. Desde 1995, el porcen-
taje ha descendido del 71% al 66% de 2010.
Durante este mismo periodo, ha aumentado
gradualmente la proporcion de estudiantes
matriculados en escuelas independientes. En-
tre 1995 y 2005 «el nmero de estudiantes
matriculados en escuelas independientes ha
aumentado en un 46% (135.%00 estudiantes)
en comparacion con las escuelas catolicas
(11% 0 65.200 estudiantes) y con las escue-
las publicas (2% o 38.200 estudiantes)».**

En relacion al nimero general de centros,
la proporcién de las escuelas publicas tam-
bién ha descendido de forma constante du-
rante casi cincuenta anos. En 1962, repre-
sentaban un 79% del total de las escuelas en
Australia, mientras Que las catélicas consti-
tuian el 18% y otras escuelas privadas menos
del 4%. En el momento de redactar este ca-
pitulo, el porcentaje de estudiantes que asis-
ten a los tres sectores escolares australianos
se divide del siguiente modo: el 66% asiste a
escuelas publicas; el 20%, a escuelas catolicas
y el 14%, a escuelas independientes.

El significado de esta evolucion hacia una
mayor diversidad e independencia filosofica
se discutira mas adelante en mayor profun-
didad por su relevancia para la educacioén
emocional y social.

2. ;Por gué implantar una educacion
emocional y social en Australia?

A pesar de que la mayoria de los jovenes
australianos progresan adecuadamente, exis-
ten 4reas donde podrian alcanzarse mas be-
neficios en términos de salud y bienestar,
especialmente entre los jovenes indigenas,
los habitantes de areas rurales y remotas y
personas desfavorecidas socioeconémica-
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Durante la década de 1990, se publicaron estadisticas
oficiales Que demostraban Que Australia tenia una de las
tasas de suicidio masculino juvenil mas elevadas del
mundo occidental, lo cual provocé una gran conmocion

entre los australianos

mente. (Instituto Australiano de Salud y
Bienestar Social, 2007, p. x).

Podria decirse gue el mas potente propul-
sor de la introduccion de la educacion emo-
cional y social en Australia fue la noticia,
hace un par de décadas, de Que habia esta-
llado una grave crisis de salud mental entre
los jovenes del pais. Desde entonces, la aten-
cion Que genero6 la crisis en si ha ido des-
plazandose progresivamente hacia el trabajo
con factores de proteccién y prevencion.
Este desarrollo se describe en los dos apar-
tados siguientes.

Los jovenes gue desarrollan tendencias de-
presivas, suicidas o estados de fatiga en res-
puesta a la desesperanza a la Que se enfrenta
el mundo viven vidas simbolicas. Sus luchas
por encontrar significado no son Unicamente
batallas personales. Estan intentando solu-
cionar los problemas de la sociedad y su su-
frimiento, muertes y rupturas no sélo son
tragedias personales, sino contribuciones a
los dilemas espirituales del mundo. (Tacey,
200%, p. 176)

Durante la década de 1990, se publicaron
estadisticas oficiales Que demostraban Que
Australia tenia una de las tasas de suicidio
masculino juvenil mas elevadas del mundo
occidental, lo cual provoc6 una gran conmo-
cion entre los australianos. Las elevadas (y
aparentemente crecientes) tasas de suicidio
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juvenil afectaban especialmente a jovenes de
sexo masculino de 15 a 24 anos. Comenza-
ron a llevarse a cabo investigaciones ex-
haustivas y se desarrollaron numerosas in-
tervenciones en los sectores sanitario,
educativo y comunitario; desde teléfonos de
ayuda hasta el desarrollo profesional de doc-
tores y profesores, sensibilizacioén de la co-
munidad y programas escolares nacionales.
Desde finales de los 90, se han elaborado una
serie de informes Que proporcionan datos
fundamentales acerca del bienestar y la salud
mental de los jovenes australianos, a fin de
proporcionar una base firme para desarrollar
politicas, intervenciones y programas educa-
tivos.

El Instituto Australiano de Salud y Bienes-
tar Social (Australian Institute of Health and
Welfare, ATHW) ha elaborado una serie de in-
formes estadisticos nacionales sobre los jo-
venes de 12 a 24 afnos (1999, 2003 y
2007). En su informe mas reciente, (/évenes
australianos: salud y bienestar 2007), un
punto relevante para mis intereses en este
capitulo fue el siguiente hallazgo:

Los trastornos mentales fueron la prin-
cipal causa de enfermedad y lesiones
entre los jovenes australianos con eda-
des comprendidas entre los 15 y 24
anos en 200% (49%). La principal
causa, tanto para los chicos como para
las chicas, fue la ansiedad y la depre-
sion. (Australian Institute of Health and
Welfare, 2007, p. 23)



Segun niveles de malestar psicologico me-
didos mediante la escala de Kessler 10 (K10)
—"un cuestionario con 10 puntos en los gue
se analizan sentimientos tales como el ner-
viosismo, la desesperanza, el desasosiego, la
depresion y la falta de amor propio”— se de-
termino:

En 2004-2005, los porcentajes de jo-
venes de 18 a 24 anos Que presentaban
niveles altos o muy altos de malestar
eran del 12% y del 19% respectiva-
mente, es decir, habian incrementado
respecto a los porcentajes del 7%y 13%
respectivamente gue se daban en el ano
1997. (Australian Institute of Health
and Welfare, 2007, p. 24)

En este contexto general, el informe de-
termina: «La depresion, la ansiedad y los tras-
tornos por consumo de sustancias son las al-
teraciones mentales mas comunes Yy
constituyen el 75% de la carga generada por
todos los trastornos mentales» (Australian
Institute of Health and Welfare, 2007, p. 25,
citando a Andrews y Wilkinson 2002). Des-
graciadamente, no existen estadisticas actua-
les de la incidencia de estos u otros trastor-
nos psicolégicos mas especificos. Los datos
maés recientes datan de 1997 y lo Que mos-
traban, aun siendo preocupante, fue decisivo
para progresar hacia un enfoQue mas positivo
en el fomento del bienestar emocional y so-
cial en Australia en los ultimos anos. Segin
los datos:

En 1997, un porcentaje ligeramente su-
perior a uno de cada cuatro jovenes de
18 a 24 anos (se estima una cifra de
481.600 jovenes) experimento trastor-
nos afectivos, de ansiedad o trastornos
ligados al consumo de sustancias. Las
estadisticas fueron similares para am-
bos sexos: 27% en los chicos y 26% en
chicas. (Australian Institute of Health
and Welfare, 2007, p. 26).
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Entre otros descubrimientos relevantes in-
terrelacionados se incluian los siguientes:

En 2004-2005 tuvieron lugar mas de
47.000 hospitalizaciones a causa de tras-
tornos mentales. Mas de la mitad fueron
debidas al consumo de sustancias psicoac-
tivas, a la esQuizofrenia y a la depresion.
Mas de 7.000 hospitalizaciones en 2004-
2005 fueron debidas a lesiones causadas
por agresiones entre jovenes de 12 a 24
anos: una tasa de 203 por 100.000.

Las lesiones (incluida la intoxicacién) si-
guen siendo la causa principal de muerte
entre los jovenes y representan dos tercios
de todas las muertes en 2004. Las autole-
siones intencionadas (suicidio) constitu-
yeron el 27%.

El 25% de los jovenes en 2004-2005 su-
fria sobrepeso u obesidad.

Casi un tercio (31%) de los jovenes con-
sumia alcohol en cantidades que los po-
nian en situacion de riesgo o de alto riesgo
de lesiones a corto plazo ligadas al con-
sumo de alcohol y un 11%, de lesiones a
largo plazo.

Los jovenes adultos (de 18 a 24 afos) re-
presentaban el 20% del total de la pobla-
cion encarcelada en 2006 y en 2003-
2004 habia méas de 9.000 casos de
jovenes de entre 12 y 17 anos bajo tutela
judicial.

En 2004-20085, uno de cada tres clientes
de agencias sociales dedicadas a asistir a
personas sin techo (%4%) tenian edades
comprendidas entre los 12 y los 24 anos.
(Australian Institute of Health and Welfare,
2007, p. xi-xii, 32)

En 2008 se publicod el boletin sobre el
bienestar de los jovenes australianos de la
Australian Research Alliance for Children and
Youth (ARACY, Alianza Australiana de In-
vestigacion para Ninos y Jovenes).** Propor-
cionaba una descripcion exhaustiva de la sa-
lud y el bienestar juvenil, de la Que se
desprendia gue Australia iba a la zaga de
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Mientras Que los posibles factores causales y los
potenciales de prevencion para el malestar psicologico,
autolesiones y violencia entre los jovenes son complejos de
dilucidar y presentan multiples facetas, el informe ARACY
menciona Que el contexto escolar puede convertirse
potencialmente bien en un factor de riesgo o de
proteccion. Seria precisamente el reconocimiento de la
importancia de los factores de proteccion lo gue
provocaria un giro positivo de la investigacion, politica y
practica del bienestar emocional y social en Australia

muchas otras naciones desarrolladas. En re-
lacién con su medicion global general de la
salud de los jovenes, el informe de ARACY
determiné Que Australia se encontraba en la
posicién 1% en un ranking de 2% paises de la
OCDE. Sin embargo, respecto a los jovenes
aborigenes, la posicion cala al namero 23 de
24 paises de la OCDE (Australian Research
Alliance for Children and Youth, 2008, p.
4). En lo Que respecta a una medida mas su-
til del bienestar emocional y social, como el
sentimiento de pertenencia, uno de los indi-
cadores mostraba Que 9 de cada 100.000 jo-
venes «se sentia extrano y fuera de lugar en
el centro escolar», en comparacion con tan
solo 5 de cada 100.000 en Suecia (el mejor
resultado internacional). Los aborigenes sa-
lieron incluso peor parados, con 17 de
100.000 gue se sentian fuera de lugar en la
escuela (Australian Research Alliance for
Children and Youth, 2008, p. 9).

Quizas por ello no resulte sorprendente
Que, al realizar una encuesta en 2010 a los
jovenes australianos acerca de lo ue mas va-
loraban, estos situasen las relaciones fami-
liares y las amistades a la cabeza de la lista.
Estos resultados se determinaron en ambos
sexos y en todos los grupos de edad. Aproxi-
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madamente tres cuartos de los encuestados
otorgaban gran valor a las relaciones fami-
liares y alrededor del 60% valoraban las
amistades (Mission Australia, 2010).

Aunque las tasas de suicidio juvenil en
Australia se han ido decelerando y estabili-
zando, el numero de jovenes australianos Que
«muere por autolesiones intencionadas» sigue
siendo uno de los mas altos entre los paises
de la OCDE. El boletin ARACY (2008) con-
cluy6 que la «tasa de muerte por autolesion en
jovenes de 15 a 24 anos (sin contar a los jo-
venes indigenas, cuyas estadisticas se realizan
por separado)» es de 10 por cada 100.000.
Cabe destacar, desde la perspectiva de este
proyecto —financiado por la Fundacién Botin,
en Espana— que, segln estas estadisticas, Es-
pana tiene la tasa mas baja entre los paises de
la OCDE (4 por cada 100.000). También
existe en este estudio una colaboracion pro-
veniente de Finlandia y es de interés resaltar
Que: <los australianos indigenas presentan
una tasa de muertes por autolesion (18 por
cada 100.000) gue se sitta en segundo lugar,
solo por detras de Finlandia».

Mientras gue los posibles factores causales
y los potenciales de prevencion para el ma-



lestar psicolégico, autolesiones y violencia
entre los jovenes son complejos de dilucidar
y presentan multiples facetas, el informe
ARACY menciona Que el contexto escolar
puede convertirse potencialmente bien en un
factor de riesgo o de proteccion. Seria preci-
samente el reconocimiento de la importancia
de los factores de proteccion lo Que provoca-
ria un giro positivo de la investigacion, poli-
tica y practica del bienestar emocional y so-
cial en Australia.

El principal enfogue (negativo) de in-
vestigacion en SEWB (Social and Emo-
tional Wellbeing, Bienestar Emocional y
Social] se centra en los trastornos men-
tales, la depresion, la ansiedad, la auto-
estima, etc. El desarrollo de la psicolo-
gia positiva ha intentado remediarlo
poniendo el acento en las fortalezas del
individuo y en la mejora de la calidad de
vida de la persona, entendiendo su con-
texto social (p. viii).*®

En 2006, ministros de diversos departa-
mentos del gobierno australiano (encargados
de la salud, educacién y de servicios comuni-
tarios y para discapacitados) se comprome-
tieron a colaborar de forma interdisciplinar y
transectorial. Desarrollaron y aprobaron lo
Que se denomino el «area prioritaria de indi-
cadores basicos*® para el bienestar emocional
y social.» El término bienestar se ha conver-
tido en la nueva palabra de moda para una
concepcion de base amplia, mas holistica, de
la salud humana, siguiendo los pasos del cam-
bio en psicologia desde los modelos clinicos a
enfoQues psicologicos positivos. Debido a la
naturaleza multidimensional del bienestar
emocional y social, se decidié profundizar en
la investigacion, financiando mas trabajo. El
Social Policy Research Centre, Centro de In-
vestigacién de Politicas Sociales (UNSW) fue
la institucion seleccionada para este encargo
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con el objetivo de «conceptualizar e identifi-
car los aspectos mas importantes de la salud,
desarrollo y bienestar infantil». El exhaustivo
informe final se divide en dos partes princi-
pales: la conceptualizacion del bienestar emo-
cional y social y el diseno de indicadores gue
controlen de forma adecuada su desarrollo.'”

Mientras que el proposito de este gran
proyecto de investigacion social era centrarse
en ambos aspectos, este capitulo se fija pri-
mordialmente en el primero de ellos. Los dos
componentes indispensables Que los autores
resaltaron respecto a la conceptualizacion del
bienestar emocional y social fueron: por un
lado, la importancia de ligarla a conceptos
mas amplios de bienestar y, por otro, la ne-
cesidad de abordar las preocupaciones Que
reguerian tener en cuenta asuntos sociales
mas amplios (tales como crear una <buena
vida») al llevar a cabo cualguier seguimiento.

Los investigadores y autores del informe,
Myra Hamilton y Gerry Redmund, partieron
de varios enfogues de la «filosofia y teoria so-
cial (propuesta por Martha Nussbaum, Len
Doyal y Ian Gough, y Sarah White) para ex-
plicar con detalle los componentes claves de
lo gue Aristoteles denominé la “buena vida™:
la btisgueda del bienestar humano» (Hamilton
y Redmund, 2010, p. viii). Los investigadores
senalan gue todas estas teorias son coheren-
tes con los enfogues del «nino integral» y que
también apuntan a la «esencia social de la hu-
manidad; el bienestar no es una declaracion
individual, sino que est4 soélidamente cons-
truido sobre una base social> (p. viii). Asi-
mismo, priorizan tres aspectos importantes:
los principios de la positividad, el objetivo de
la universalidad y el encontrar formas de in-
corporar los puntos de vista de ninos y jove-
nes como parte de su conceptualizacién (Ha-
milton y Redmund, 2010, p. x). En la
tentativa de aglutinar el trabajo teérico y fi-
loséfico considerado, Hamilton y Redmund
concluyeron la siguiente conceptualizacion:
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Hamilton y Redmund senalan Que, ademas de las nociones
de bienestar (wellbeing) mas estaticas de los
investigadores aplicados, existen tambieén las teorias mas
dinamicas del llamado «biencambiar» (well-becoming),
Que principalmente provienen de obras mas teoricas y
filosoficas, en las Que el bienestar se considera un proceso
relacional siempre cambiante y culturalmente definido.
(Hamilton y Redmund, 2010, pp. 23-24)

Mientras qQue, en los ninos mas peque-
nos, las cuestiones sobre competencia y
dependencia van acompanadas de cier-
tos interrogantes como «Quién esta cua-
lificado para hablar en su nombre>» y
«hasta gué punto debemos escuchar sus
propias opiniones», en ninos mayores y
jovenes, los problemas de identidad a
través de transiciones importantes pue-
den plantear la duda de cémo se refleja
una situacion de bienestar en un en-
torno en rapida evolucion. Tanto para
los nifos como para los jovenes, el mo-
delo ecolégico de Bronfenbrenner da
testimonio de la importancia del nino
integral y apoya, hasta cierto punto, la
interdependencia de las diversas di-
mensiones del bienestar.. (Hamilton y
Redmund, 2010, p. 18).

Respecto al enfogue mas aplicado del
bienestar emocional y social, cabe senalar —
como se ha expuesto con anterioridad— gue
existe tanto un enfogue «positivo» como uno
«negativo». Mientras Que los enfoQues negati-
vos focalizan su atenciéon en los trastornos
mentales, los comportamientos de riesgo y el
insuficiente aprovechamiento escolar, los po-
sitivos enumeran las caracteristicas positivas
del bienestar emocional y social infantil y ju-
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venil incluyendo: «resiliencia, atencién, con-
fianza, habilidades sociales, afectos positivos y
concepto de si mismo; es decir, felicidad, au-
toestima, sentimiento de pertenencia y disfrute
escolar» (Hamilton y Redmund, 2010, p. 21).
También anaden Que, para los jovenes, se con-
sidera Que los siguientes factores pueden tener
influencia: «compromiso y accién civica, con-
fianza y tolerancia hacia los demas, compe-
tencia social y satisfaccién en la vida» (p. 21).

Varios asuntos contintian siendo discuti-
bles en la conceptualizacién del bienestar
emocional y social infantil y juvenil. Notable-
mente, Hamilton y Redmund senalan gue,
ademas de las nociones de bienestar (well-
being) maés estdticas de los investigadores
aplicados, existen también las teorias mas
dindmicas del llamado «biencambiar> (well-
becoming), oue principalmente provienen de
obras mas teoricas y filosoficas, en las que el
bienestar se considera un proceso relacional
siempre cambiante y culturalmente definido
(Hamilton y Redmund, 2010, pp. 23-24).

Para finalizar, en una maniobra Que sittia
la nocién de bienestar emocional y social
dentro de los ambitos tanto de la psicologia
evolutiva como de la educacion —entendida
como desarrollo— los autores concluyen Que:



«los términos bienestar emocional y social y
desarrollo emocional y social se utilizan a
veces de forma intercambiable» (Hamilton y
Redmund, 2010, p. 16).

Tal y como Christopher Clouder senal6 en la
introduccion del primer informe de esta se-
rie, la educacion emocional y social puede ser
abordada bien desde la perspectiva de una in-
tervencion curricular o bien desde un con-
texto mas amplio Que impliQue al centro es-
colar al completo e incluso a los padresy ala
comunidad en general (Clouder, 2008, p.
37). En lo Que concierne al aspecto curricu-
lar, el enfoqQue principal de la conceptualiza-
cion de la educacion emocional y social en
Australia ha surgido del proyecto Collabora-
tive for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL, Colaboracion para el
Aprendizaje Académico, Social y Emocional),
cofundado en 1994 por Daniel Goleman y
otros (Goleman, 1997). La base primordial
de este enfogue son las habilidades, acen-
tuando principalmente el aprendizaje y la ad-
Quisicion infantil de varias competencias fun-
damentales identificadas por profesionales e
investigadores de CASEL. Entre estas com-
petencias fundamentales se incluyen: la au-
toconciencia, la autogestion, la toma respon-
sable de decisiones, las habilidades
relacionales y la conciencia social, gue, ade-
mas, han sido adoptadas como componentes
esenciales en los dos proyectos educativos
puestos en marcha por el gobierno austra-
liano: MindMatters: Leading Mental Health
and Wellbeing (La importancia de la mente:
Liderando el bienestar y la salud mental),
Que comenzo en el 2000 y se aplica en los
institutos australianos de ensenanza secun-
daria y KidsMatter: Australian Primary Schools
Mental Health Initiative (La importancia de los
ninos: Iniciativa para la salud mental en las
escuelas australianas de primaria), con una
experiencia piloto en 2007 y actualmente en
fase de expansion.®
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Es importante, sin embargo, no limitarse a
enfoques prescriptivos basados en el plan de
estudios del «aprendizaje emocional y social»
de CASEL y otros programas Que se centran
unicamente en el aprendizaje de ciertas ha-
bilidades. En el contexto mas amplio de la
«educacién emocional y social”, gue incluye la
endoculturizacién familiar y comunitaria, el
trabajo de la Fundacion Botin en Santander,
Espana, puede proporcionar algunos para-
metros rectores importantes.*®

El desarrollo de teorias, politicas y practi-
cas relacionadas con el bienestar emocional
y social de los jovenes australianos parece ha-
ber atravesado varias fases. Desde finales de
los 90 ha habido una gran discusién en torno
a los trastornos mentales y comportamientos
de riesgo de los jovenes. Gran parte de este
discurso se proponia generar alarma. Tras
ello, el foco de atencion se desplazd progre-
siva y positivamente hacia la identificacion de
factores tanto de proteccion como de riesgo,
lo cual deriv6 en el reconocimiento de la ne-
cesidad de conceptualizar las directrices de lo
Que debe ser el bienestar emocional y social.
De este giro positivo surgieron programas
educativos de gran repercusion, Que se im-
plantaron en las escuelas para tratar los pro-
blemas de salud mental fomentando, en par-
ticular, los factores de proteccion. Los
programas como MindMatters emergieron
tras reconocer Que los problemas eran de-
masiado complejos y multifacéticos como
para tratarlos inicamente con programas es-
pecificos, por lo Que el énfasis sigui¢ despla-
zandose hacia conceptualizaciones mas ho-
listicas (p. ej. nino integral, escuela integral).
Muy recientemente, a lo largo de los ultimos
dos o tres anos, una serie de departamentos
del gobierno australiano ha elaborado diver-
sos documentos sobre politicas en las gue se
resalta la importancia de incorporar el
bienestar emocional y social a los sistemas
educativos de forma integral y no nicamente
como adendas al plan de estudios.
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Las nuevas politicas educativas estatales
centradas en el bienestar emocional y social
incluyen:

La Melbourne Declaration on Educational
Goals for Young Australians (Declaracion de
Melbourne sobre Objetivos Educativos
para Jovenes Australianos, 2008), ue fo-
menta la idea de Que los ninos y jovenes
deben ser alumnos competentes, indivi-
duos creativos y con confianza en si mis-
mos, y ciudadanos activos e informados.
También Que los entornos socioeconémi-
cos, etnicos o religiosos de ninos y jovenes
no deben ser determinantes en su futura
posicion en la sociedad.

El National Education Agreement, Acuerdo
Educativo Nacional (Council of Australian
Governments, Consejo de Gobiernos Aus-
tralianos, 2008), que enfatiza la impor-
tancia de la inclusion social de todos los jo-
venes australianos.

Investing in the Early Years, Invirtiendo en
los primeros anos (2009), qQue prioriza:
«un enfogue integral del nino, en sus di-
mensiones cognitivas, formativas, fisicas,
sociales, emocionales y culturales y de
aprendizaje a lo largo de la vida» (Council
of Australian Governments, 2009, p. 4). En
un movimiento sorprendente e innovador
—dado el contexto de una sociedad «orien-
tada a los grandes logros»—, el nuevo
marco de los Primeros Anos pone «el én-
fasis en el aprendizaje basado en el juego,
ya Que el juego es el mejor vehiculo para el
aprendizaje de los ninos peguenos al pro-
porcionar los estimulos méas apropiados
para el desarrollo del cerebro». Este marco
tambien reconoce la importancia del «de-
sarrollo emocional y social.?0»

El Australian National Curriculum (Plan de
Estudios Nacional Australiano) es parte de
la agenda nacional del gobierno para la re-
forma escolar iniciada en el 2007. Este
nuevo plan de estudios abarca desde el
jardin de infancia hasta el curso 12 y su
elaboracion es responsabilidad de la Aus-
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tralian Curriculum, Assessment and Repor-
ting Authority (Autoridad Australiana de
Programas de Estudios, Evaluaciones e In-
formes, ACARA). Se discutira en mayor
profundidad en los casos practicos.

3. Situacion de la educacion emocional y
social en Australia

Este apartado proporciona una vision de al-
gunas de las iniciativas clave en educacion
emocional y social Que estan funcionando en
Australia. El primer punto describe iniciativas
curriculares bésicas e iniciativas escolares
integrales desarrolladas e implementados por
el gobierno australiano, gue identifican e in-
cluyen de forma explicita teorias y practica de
la educacién emocional y social. El resto
ofrece una muestra a grandes rasgos de otras
iniciativas menos prescriptivas y menos ba-
sadas en el plan de estudios, pero que, no
obstante, se engloban de forma general en el
dominio de la educacion emocional y social
(incluidas algunas iniciativas familiares y co-
munitarias).

Por «enfogues explicitos de la EES» me refiero
a los enfogues prescriptivos basados en el
plan de estudios del «aprendizaje emocional y
social> de CASEL y otros programas Que se
centran primordialmente en el aprendizaje de
ciertas habilidades.

Como se ha mencionado con anterioridad, el
gobierno australiano ha puesto en marcha
varias iniciativas educativas en respuesta a los
graves problemas de salud mental entre los
jovenes. El mas solidamente establecido y
probablemente mas conocido es MindMat-
ters, financiado por el Australian Government
Department of Health and Ageing (Departa-



mento Estatal Australiano de Salud y Perso-
nas Mayores), gue se encuentra en su décimo
ano de implantacién en los centros de edu-
cacion secundaria del pais. MindMatters fue
desarrollado, con un enfogue de escuela in-
tegral, como una estrategia de prevencion
primaria orientada al fomento y protecciéon
del bienestar y de la salud mental de todos los
miembros de la comunidad escolar.

MindMatters es un pagQuete de recursos
Que promueve un enfoQue escolar integral
exhaustivo Que incluye el desarrollo profe-
sional del profesorado. En toda Australia,
mas del 80% de las escuelas con alumnos
matriculados en educacién secundaria han
enviado a su personal sus cursos de forma-
cion gratuitos. MindMatters proporciona re-
cursos del plan de estudios para uso en clase,
asi como materiales para ayudar a las escue-
las a crear un entorno de atencion y apoyo y
a crear asociaciones productivas con su co-
munidad, incluyendo a las familias y al sec-
tor sanitario. Uno de sus objetivos es mejorar
el desarrollo de entornos escolares donde los
jovenes se sientan seguros, valorados, com-
prometidos y utiles.

Adicionalmente se ofrece ayuda, a las co-
munidades escolares Que lo necesiten, en el
diseno de estrategias Que habiliten un conti-
nuum de apoyo para estudiantes con otras
necesidades relacionadas con el bienestar y la
salud mental.

Entre otros elementos, el paQuete incluye
modulos sobre el acoso escolar, la prevencion
de suicidios, la mejora de la resiliencia, el do-
lor y la perdida, y la diversidad. En este capi-
tulo, me interesa especialmente resaltar que
uno de los objetivos de MindMatters es «de-
sarrollar las habilidades emocionales y socia-
les necesarias para afrontar los retos de la
vida». Partiendo de las cinco competencias
fundamentales identificadas por CASEL, utiliza
un marco estructural ligeramente adaptado a
tres «aprendizajes emocionales y sociales»:
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autogestion y autoconciencia;

conciencia social y habilidades relaciona-
les; y

toma responsable de decisiones.

También destaca la importancia del «co-
nocimiento espiritual», ilustrativo del «enfo-
Que del estudiante integral> de MindMatters.

Desarrollo profesional de MindMatters.

Més de 120.000 participantes pertene-
cientes a escuelas o relacionados con ellas
han asistido a los seminarios de desarrollo
profesional desde el ano 2000. A las sesiones
han acudido profesionales del:

86,8% de las escuelas publicas a nivel na-
cional

73,%% de las escuelas independientes a
nivel nacional

88,9% de las escuelas catolicas a nivel na-
cional

MindMatters ha sido exhaustivamente eva-
luado durante més de diez anos desde su in-
troduccion en el 2000.2! Esta evaluacion en
multiples ambitos a lo largo de varios anos
demostré Que puede ser un poderoso catali-
zador del cambio positivo en los centros es-
colares.

Continuando con el éxito alcanzado con
MindMatters en las escuelas de ensenanza
secundaria, el Australian Government De-
partment of Health and Ageing desarroll6 una
iniciativa paralela para su implantacion en las
escuelas de primaria de toda Australia. Su se-
gunda gran iniciativa, KidsMatter, se proyecto
en colaboracion con varias otras organiza-
ciones clave: beyondblue, la iniciativa nacio-
nal contra la depresion, la Australian Psycho-
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Existe un conjunto de pruebas contundentes Que
confirman Que ayudar a los ninos a desarrollar habilidades
emocionales y sociales, incluida la resiliencia, deriva en
una mejor salud mental. Asimismo, si los ninos con
problemas de salud mental se identifican en una etapa
temprana y se les asiste, sera menos probable que
presenten trastornos al llegar a adultos.

(KidsMatter)

logical Society (Sociedad Psicolégica Austra-
liana), y Principals Australia (Directores Es-
colares de Australia) con el apoyo de Aus-
tralian Rotary Health. KidsMatter Primary
empez06 como proyecto piloto en 2007-2008
con 101 escuelas participantes a nivel nacio-
nal. Aproximadamente otras 300 se involu-
craron en el programa durante el curso es-
colar 2010 vy actualmente se estan
organizando asociaciones entre los sistemas
escolares de cada estado y region para apo-
yar su expansion a mas escuelas de todo el
pais. El gobierno australiano se ha compro-
metido recientemente a destinar 18 millones
de dolares para la expansién a otras 1.700
escuelas para el mes de junio de 2014.

La base del desarrollo e implantacion de
KidsMatter estd firmemente fundamentada
en el analisis presentado anteriormente con
respecto a la alta incidencia de problemas de
salud mental juvenil en Australia.

«Se estima Que uno de cada siete ninos
de educacién primaria tienen algin pro-
blema mental, siendo los mas comunes
la depresion, ansiedad, hiperactividad y
agresividad. Existe un conjunto de prue-
bas contundentes Que confirman Que
ayudar a los ninos a desarrollar habili-
dades emocionales y sociales, incluida la
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resiliencia, deriva en una mejor salud
mental. Asimismo, si los ninos con pro-
blemas de salud mental se identifican en
una etapa temprana y se les asiste, sera
menos probable gue presenten trastor-
nos al llegar a adultos».??

Es particularmente significativo Que uno de
los cuatro componentes claves del programa
sea la educacion emocional y social. Los com-
ponentes principales de KidsMatter son:

Componente 1: Una comunidad escolar
positiva

Componente 2: Aprendizaje emocional y
social (AES) para los estudiantes
Componente %: Educacion y apoyo de los
padres

Componente 4: Intervencién temprana
para estudiantes con problemas de salud
mental

Un analisis mas detallado del componente
2: el aprendizaje emocional y social demues-
tra Que el programa se inspira principal-
mente en las cinco competencias centrales
identificadas por CASEL:

Autoconciencia
Autogestion
Adopcion responsable de decisiones.



Habilidades relacionales
Conciencia social

El marco conceptual de CASEL ha sido
importado como base del programa.

El Queensland State Government Department
of Education and Training (Departamento Gu-
bernamental de Educacién y Formacién del
Estado de Queensland) también ha puesto su
punto de mira en el aprendizaje emocional y
social. A diferencia de los programas escola-
res integrales del gobierno federal, MindMat-
ters y KidsMatter, el gobierno de Queensland
no proporciona ningun programa concreto,
sino Que ofrece en su pagina web una intro-
duccion al aprendizaje emocional y social, de
nuevo basado en el enfogue de CASEL. Sin
embargo, hace una contribucion valiosa adi-
cional al conjunto de recursos australianos
proporcionando una guia para el aprendi-
zaje emocional y social. Este documento com-
prende un listado exhaustivo de los progra-
mas disponibles en el mercado en Australia.

Ademas de MindMatters y KidsMatter, pue-
den adouirirse mediante pago muchos otros
programas a los Que se puede acceder desde
la pagina web del gobierno de Queensland.?*

Por enfogues implicitos de la EES me refiero
al ambito contextual mas amplio de la «edu-
cacion emocional y social», Que incluye esti-
los educativos holisticos y endoculturizacién
familiar y comunitaria.

Beyond Blue. National Depression Initiative,
Iniciativa nacional contra la depresion: be-
yondblue es una organizacion nacional, in-
dependiente y sin &nimo de lucro que trabaja
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con el objetivo de abordar problemas rela-
cionados con la depresion, ansiedad y tras-
tornos por abuso de sustancias en Australia.
http: / /www.beyondblue.org.au/index.aspx.

The Inspire Foundation: Se estableci6 en
1996 en Australia como respuesta directa a las
entonces crecientes tasas de suicidio juvenil.
Combina la tecnologia con el compromiso di-
recto de los jovenes de ofrecer online innova-
dores y practicos programas para prevenir el
suicidio y mejorar el bienestar y la salud men-
tal juvenil. Su misién es ayudar a millones de
jovenes a vivir vidas mas felices.
http:/ / wwiw.inspire.org.au / about-inspire.html.

Reach Out, Australia: Es un servicio online
Que nace con el prop6sito de inspirar a los jo-
venes, para Que se autoayuden en etapas di-
ficiles y encuentren formas de aumentar su
bienestar y salud mental. Su objetivo es me-
jorarlo creando habilidades y proporcionando
informacién, apoyo y referentes de forma
atractiva para la juventud. Reach Out es un
programa dirigido por la Fundacion Inspire.
http: / /au.reachout.com/ .

National Advisory Group on Body Image,
Grupo Asesor Nacional sobre la Imagen Fi-
sica: El Grupo Asesor presta su asistencia en la
elaboracién de un nuevo Codigo de Conducta
voluntario de la Imagen Fisica y asesora al go-
bierno acerca de las preocupaciones Que crea
en la juventud australiana un aspecto fisico
negativo y el impacto Que este problema pro-
voca tanto en los propios jévenes, como en sus
amigos y en la comunidad. Siete de cada diez
alumnas de instituto consideran Que el tipo
ideal es mas delgado que el suyo y solo el 16%
de las jovenes declaran ser felices con su peso.
http: / /www.deewr.gov.au/ Youth /Pages /
NationalAdvisoryGrouponBodylmage.aspx.

Social Inclusion Board, Junta de Inclusion
Social: La Australian Social Inclusion Board se
fund6 en mayo de 2008. Es el principal érgano
asesor del gobierno en la busgueda de estrate-
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gias para Que prospere la situacion de los mas
destavorecidos de nuestra comunidad y mejore
su inclusion en la sociedad.

http: / /www.socialinclusion.gov.au/
Partnerships /Board / Pages / default.aspx.

Parenting Australia: Parenting Australia
es una comunidad de apoyo online para mu-
jeres embarazadas y familias con bebés y ni-
nos menores de cinco anos.
http: / / parentingaustralia.com.au/.

Raising Children Network, Red para el
Cuidado Infantil: La pagina web australiana
de padres y madres: Informacion exhaus-
tiva, practica y experta sobre la crianza y sa-
lud infantil, con actividades para ninos de O
a 15 afios. http: / /raisingchildren.net.au/.

Indigenous Cultural Festivals and Wellbeing,
Bienestar y festivales culturales indigenas?®
En reconocimiento a la situacion desfavore-
cida y de alienaciéon Que sufre una alta pro-
porcion de jovenes indigenas, muchos de los
cuales aspiran a estudiar en la universidad,
RMIT University Global Cities Research Insti-
tute ha iniciado un proyecto denominado
«Globalizing Indigeneity: Indigenous Cultural
Festivals and Wellbeing in Australia and the
Asia-Pacific» («Globalizando la indigeneidad:
bienestar y festivales culturales indigenas en
Australia y el area de Asia-Pacifico»), cuyo
objetivo es trabajar en los niveles mas pro-
fundos de empoderamiento, Que suelen per-
manecer invisibles. El proyecto, que recibio
una subvencién del Australian Research
Council (Consejo de Investigacion Austra-
liano) en 2008 para asociarse con la Funda-
cion Telstra, examina la relacion entre los
festivales indigenas australianos y la salud y
el bienestar de su comunidad y juventud.

El fundamento del proyecto es Que las co-

munidades indigenas en Australia (y en otros
lugares) sufren una situaciéon desfavorecida
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extrema. El norte de Australia, y muchos
otros lugares de la region, se enfrentan a
una bomba de relojeria demografica de jove-
nes alienados, autodestructivos y cultural-
mente desorientados, oue toma la forma de
atagues violentos en lugares como Wadeye,
Palm Island y Port Moresby. Los festivales
culturales son uno de los pocos espacios sis-
tematicamente positivos para las comunida-
des indigenas en su objetivo de reivindicar
una imagen mas constructiva de si mismos
intergeneracionalmente y como parte de su
lucha por un respeto como cultura diferente
en la comunidad nacional en general. Los
festivales culturales también proporcionan
un insolito enclave para negociar, en territo-
rio indigena, nuevos emplazamientos para
estos eventos interculturales, por ejemplo, el
Croc Festival, celebrado en numerosos pun-
tos de toda la geografia australiana, el Dream-
ing Festival, celebrado anualmente en Wood-
ford, Southern Queensland; y el Garma
Festival, en North East Anrhem Land.

Como breve ejemplo de caso préactico, el
Croc Festival «es un evento analogo al Rock
Eisteddfod Challenge, representante del Glo-
bal Rock Challenge, que involucra a jovenes
de todos los paises del mundo en espectacu-
los de artes escenicas libres de drogas»
(Phipps y Slater, 2010). El primer festival
Croc, llamado en sus inicios Croc Eisteddfod
Festival, se celebr6 en Weipa, West Cape York,
Far North Queensland, en julio de 1998, y
participaron 350 estudiantes de diecisiete es-
cuelas de Cape York y Torres Strait (Croc Fes-
tival). En 2007, se celebraron siete eventos
en todo el pais con la participacion de 19.000
estudiantes. Se pretendia inspirar y estimular
a estudiantes tanto indigenas como no indi-
genas y a sus comunidades a celebrar la ju-
ventud y la cultura y, concretamente, formas
indigenas de cultura y diversidad (Phipps y
Slater, 2010). Se atribuye a los festivales el
logro de aumentar la autoestima y habilida-
des sociales y de expandir el sentido de iden-
tidad y pertenencia entre los jovenes indige-
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Los festivales culturales son uno de los pocos espacios
sistematicamente positivos para las comunidades
indigenas en su objetivo de reivindicar una imagen mas
constructiva de si mismos intergeneracionalmente y como
parte de su lucha por un respeto como cultura diferente en
la comunidad nacional en general

nas, contribuyendo asi a su desarrollo emo-
cional y social.

El proyecto RMIT de festivales indigenas
supera el fundamento neoliberal de propor-
cionar un mero acceso a los estudiantes in-
digenas para aumentar su participacién en la
economia nacional. Va mas alla de resolver
problemas de mera justicia social de equidad
y participacién. Mas bien, tiene el potencial
de empoderar y, de hecho, transformar a
los estudiantes indigenas y a su relacion con
la RMIT University rindiendo homenaje a sus
formas concretas de conocimiento, tal y
como expresan en sus propios festivales cul-
turales. En el informe completo de este pro-
yecto figura mas informaciéon sobre cémo
funcionan estos festivales como acto de co-
laboracion entre las comunidades aborigenes
y la universidad.?®

En resumen, el informe concluye gue «los
festivales son importantes en las comunida-
des indigenas por su contribucion al bienes-
tar, resiliencia y capacitaciéon. Aumentan la
autoestima y la confianza cultural individual
y comunitaria; desarrollan liderazgo local;
iniciativas sociales, econémicas y culturales;
abren espacios creativos para oportunidades
individuales y colectivas; y proporcionan un
punto de interés para el gobierno y otros
proveedores de servicios para ajustar mejor
las necesidades y aspiraciones de la comuni-
dad» (Phipps y Slater, 2010, p. 86).

Refugiados y solicitantes de asilo. Proyecto
Esperanza en el sur de Australia

El proyecto Doing Social Sustainability: the
Utopian Imagination of Youth on the Margins
(Buscando la sostenibilidad social: la utépica
imaginacién de la juventud marginal) pre-
tendia descubrir como imaginan los jévenes
marginales el futuro y Qué significado tiene
para ellos la esperanza. La premisa del pro-
yecto era Que la imaginacion utépica de los
jovenes marginados podia contribuir al de-
sarrollo de dos temas cruciales para la sos-
tenibilidad social: la esperanza y el futuro. El
proyecto inicié una investigacion en escue-
las de educacion alternativa en el sur de
Australia a finales de 2006 y principios de
2007. Estas escuelas se dirigen a chicos y
chicas Que puedan estar en situaciéon «de
riesgo», sean incapaces de integrarse en la
ensenanza convencional y tengan proble-
mas con la violencia, el abuso de sustancias
o el sistema de justicia de menores. Los jo-
venes, con edades comprendidas entre 14 y
17 anos, hablaron en clase con los investi-
gadores Que, a su vez, les animaron a reali-
zar dibujos, les entrevistaron y les dieron
una camara para hacer fotografias de gente,
lugares y cosas Que asociaban con la espe-
ranza y «el futuro». Los resultados de estas
entrevistas y actividades constituyeron la
base para una exposiciéon en el Migration
Museum, en South Australia. La exposicion,
titulada Esperanza, formo parte del Festival
de Arte de Adelaide en 2008. El Instituto de
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La importancia de la esperanza en la prevencion del
suicidio juvenil ha sido bien documentada y es,
consecuentemente, una caracteristica clave Que debe
adoptarse en los enfoQues contextuales de la educacion

emocional y social

Investigacion Hawke para Sociedades Sos-
tenibles (Hawke Research Institute for Sus-
tainable Societies) asumio el proyecto gue se
convirtié en proyecto de vinculacién 2006-
2008, financiado por el Australian Research
Council.?” La importancia de la esperanza en
la prevencion del suicidio juvenil ha sido
bien documentada y es, consecuentemente,
una caracteristica clave gue debe adoptarse
en los enfogues contextuales de la educacion
emocional y social.

STREAT. Social Enterprise for Homeless
Young People, Empresa social para jovenes
sin hogar, Melbourne

STREAT = juventud en la calle + comida en la
calle + cultura en la calle. Impulsada por su
preocupacion por los 100 millones de jove-
nes Que viven o trabajan en las calles del
mundo, STREAT es una empresa social Que
proporciona a los jovenes sin hogar un apoyo
en su camino profesional a largo plazo en el
sector de la hosteleria. Gestiona cafeterias en
las calles de Melbourne donde los jovenes
reciben formacién. La comida esta inspirada
en los vendedores ambulantes de todo el
mundo. STREAT cree gue los grandes y difi-
ciles problemas sociales, como la situaciéon de
la juventud sin techo, no son aceptables y tra-
baja para conseguir una respuesta creativa a
gran escala. Su empresa social de servicios
hosteleros se dedica a proporcionar apoyo en
el camino hacia el empleo a jovenes gue han
estado viviendo en la calle o en situacion de
riesgo de acabar en ella. Combinan el cobijo
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del apoyo social con la formacién industrial y
las oportunidades laborales en sus cafeterias
ambulantes. Como empresa social, todas sus
actividades comerciales se dedican a la gene-
racion de fondos para dedicarlos a areas con
necesidades sociales graves. Han disenado
una forma diferente de hacer negocios: una
participaciéon en el mercado innovadora y
responsable Que resuelve problemas a gran
escala a la vez Que cubre necesidades de con-
sumo conocidas.

La empresa social STREAT?® se basa en los
siguientes cinco valores:

Descubre: creemos en el aprendizaje per-
manente

Crea: abordamos problemas con imagina-
cién y pasion

Alimenta: nuestras comidas nutren tanto
al cliente como a la juventud

Conecta: acercamos ideas, personas y co-
munidades

Sostiene: aspiramos a la sostenibilidad en
todas nuestras actividades

En resumen, este proyecto nos ofrece un
muy buen ejemplo de como puede estimu-
larse a los jovenes para Que adguieran habi-
lidades emocionales y sociales de las Que ob-
viamente carecian, a través de un escenario
contextual naturalizado, mas Que a través del
artificio de programas, Que tienden a ser ine-
fectivos en estos casos.
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Tabla 1. Pedagogias postformales que apoyan cuatro valores pedagogicos centrales

[EnfoQues educativos postformales Que apoyan la pedagogia del amor
(Estilos educativos Que enfatizan el afecto, la contemplacion, la empatia, el amor y la veneracién)

Educacion integral y holistica Incluye una educacion amplia, ecléctica y holistica y también
enfogues especificos integrales/integradores (Bronson y
Gangadean, 2006; Miller, 2000; Stack, 2006).

Educacion emocional y social Existen dos tipos primordiales: enfoQues curriculares
conceptuales explicitos y relacionales contextuales implicitos
(consulte los capitulos de este informe).

Educacion espiritual y transformadora Diversidad en valores espirituales, aconfesionales, y también
contemplativos y otros enfogues transformadores del
aprendizaje (Glazer, 1994; Hart, 2001a).

EnfoQues educativos postformales Que apoyan la pedagogia de la vida
(Estilos educativos ue apoyan el cambio de los conceptos estdticos al pensamiento vivo)

Educacion imaginativa La imaginacién es una dimension importante para dar vida a
los conceptos y apoyar asi el desarrollo de la vitalidad del
pensamiento (Egan, 1997; Nielsen, 2006).

Educacion ecologica y sostenibilidad Enfogues basados en perspectivas ecologicas, sensibilizacion
ambiental, respeto por el entorno natural y sostenibilidad
(Jardine, 1998; Orr, 1994).

Educacion de futuros y de la prevision Fomento del pensamiento previsor a largo plazo y vision
imaginativa de futuros preferidos, sin limitarse a perpetuar el
pasado (Gidley, Bateman y Smith, 2004; Hicks, 2002).

EnfoQues educativos postformales Que apoyan la pedagogia de la sabiduria
(Estilos educativos Que estimulan la creatividad, la complejidad y la prspectiva mltiple)

Sabiduria en educacion Existen teorias educativas especificas enfocadas al cultivo de
la sabiduria (Hart, 2001b; Sternberg, 2001).

Complejidad en educacion Enfoques educativos Que se inspiran y abrazan la ciencia y la
filosofia de la complejidad (Davis, 2004; Morin, 2001).

Creatividad en la educacion Superacion de la percepcién de la creatividad como un «plus»
en la educacion, y reconocimiento de la creatividad como un
cimiento educativo fundamental (Neville, 1989; Sloan, 1992)

EnfoQues educativos postformales Que apoyan la pedagogia de la voz/ del lenguaje
(Estimulacion de la sensibilidad a los contextos lingiisticos, culturales y paradigmaticos)

Educacion estética y artistica Enfogues que cultivan la sensibilidad estética mediante la
exposicion y participacién en una amplia serie de actividades
artisticas (Abbs, 2007%; Read, 1943; Rose y Kincheloe, 2003).

Pedagogias postmodernas y postestructuralistas Integracion de las contribuciones de la filosofia continental
(especialmente francesa) en la identificacion de las politicas de
la voz y la marginalidad (Elkind, 1998; Peters, 1998).

Pedagogias criticas, postcoloniales y globales Profundizacién en la mejora de la conciencia de las voces
politicas dominantes y los derechos de las culturas y
subculturas marginales a dejarse oir (Freire, 1970; Giroux,
1992).
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Figura 1. Pedagogias postformales y valores pedagogicos basicos del amor, la vida, la sabiduria y la voz

3.2.3 Pedagoglas postformales

Como se senald en el apartado anterior sobre
la historia de la educacién, los australianos
siempre han priorizado la libertad de eleccion
y la diversidad en la educacion. Esto ha con-
llevado al crecimiento de la ya gran propor-
cion de escuelas independientes en Australia,
muchas de las cuales funcionan con una filo-
sofia, enfoQue u orientacion especificos. Ade-
mas de las iniciativas educativas emocionales
y sociales explicitas expuestas anteriormente,
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varios enfogues educativos abordan implici-
tamente la educacién emocional y social en
un contexto mas amplio.

Al hilo de mi investigacion sobre la evolu-
cion de la conciencia y los enfogues educati-
vos gue la apoyan, he identificado una docena
o mas de enfogues educativos postformales —
o pedagogias postformales— Que, aungue no
se centran explicitamente en la educacion
emocional y social, abogan por una educacion



més amplia y holistica del nino, tan necesa-
ria en el fragmentado mundo del siglo XXI.
Paradojicamente, muchos de estos enfogues
alternativos son bastante independientes en-
tre si y discurren aparentemente aislados de
otros similares. Mi interés radica en descubrir
hasta donde se extienden estos distintos en-
foQues, explorar sus relaciones y reflejarlas.

En investigaciones previas identifigué las
relaciones tedricas entre varios temas Que sur-
glan de la evolucion del discurso de la con-
ciencia y varios discursos educativos postfor-
males (Gidley, 2007, 2009). De la interseccion
entre estos dos grupos surgieron cuatro valo-
res pedagogicos: las pedagogias del amor, de la
vida, de la sabiduria y de la voz. Aungue los va-
lores pedagobgicos centrales y los enfogues edu-
cativos postformales suelen solaparse en gran
parte e imbricarse, estos Ultimos se han agru-
pado en torno al valor pedagogico Que parecen
apoyar con mas ahinco (véase la Tabla 1). Esta
agrupacion puede considerarse como un tipo
de teorizacion delicada® que debe distinguirse
de la categorizacion formal de zonas diferen-
ciadas, como se puede apreciar en el analisis
formal (véase también Figura 1).

Puede encontrarse mas informacién sobre
estos enfopues en Gidley, 2007a, 2008,
2009). Aungue excede del objetivo de este
articulo el discutir estos enfogues en detalle,
el primer caso practico estudiado Que aparece
a continuacion se basa en el enfogue holistico
e integral de la educacion Waldorf.

4. Caso practico 1: educacion
socioemocional integral

El plan de estudios australiano reconoce el
derecho de cada estudiante al conocimiento,
entendimiento y habilidades Que proporcio-
nen los fundamentos de un aprendizaje efec-
tivo y permanente y la participacion en la co-
munidad australiana.®® (p. 9)
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Como fundamento para el nuevo plan de
estudios nacional, existen documentos re-
cientes de politicas estratégicas Que enfatizan
la importancia del desarrollo integral del nino.
Como objetivo educativo principal se ha de-
clarado univocamente Que: «los ninos y jove-
nes deben convertirse en alumnos compe-
tentes, individuos creativos y seguros de si
mismos, y ciudadanos activos e informa-
dos».>! El plan de estudios nacional posibilita
cuatro alternativas:

Plan de estudios nacional Waldorf

Plan de estudios nacional Montessori
Plan de estudios internacional de bachillerato
Examenes internacionales de la University
of Cambridge®?

El resto de este subapartado se centrara en
el reciente proceso de desarrollo del Plan de
estudios nacional Steiner Waldorf y en con-
creto, de como encuadra la importancia de la
educacion emocional y social en el marco de
las directrices del plan de estudios nacional.
Debemos destacar aQui Que la informacién
sobre estos enfoQues curriculares alternativos
no esta muy difundida.

Inicialmente desarrollada en Alemania a
principios del siglo XX por Rudolf Steiner
(1861-1925), existen hoy dia alrededor de
1.000 escuelas autonomas, asistematicas y
aconfesionales y unas 1.600 guarderias en
todo el mundo. En armonia con otros enfo-
ues holisticos, la pedagogia Steiner Waldort
cultiva e integra las dimensiones cognitivo-
intelectuales, fisiologicas, psico-emocionales
y ético-espirituales del desarrollo infantil. La
alimentacion del potencial individual de cada
nino se valora, por tanto, en el contexto «in-
tegro» de la sociedad y en relacion a esferas
de actividad locales, nacionales y globales
cada vez mas amplias. Proporciona una edu-
cacion emocional y social implicita desper-
tando una reverencia natural por la vida,
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Algunas de las caracteristicas del cambiante panorama
educativo Que se identifican con el enfogue educativo
Steiner Waldorf incluyen: la atencion a la creatividad, la
complejidad, la imaginacion y la sensibilizacién espiritual

sentimientos de respeto y admiracién y amor
por el aprendizaje (Gidley, 2009; Nielsen,
2004).

En este enfoQue esta implicita una dimen-
sibn emocional y social: los estudiantes co-
nocen y entienden el contenido, pero como
sus sentimientos han estado en contacto con
el proceso de aprendizaje, también les im-
porta el fenémeno observado y es mas pro-
bable gue se despierte en ellos una dimen-
sion ética de la experiencia de aprendizaje.
Guiada por las perspectivas que Nel Nod-
dings (2003, 2008) enfatiza en sus escritos
sobre las pedagogias del afecto y la felicidad,
la educacion Steiner Waldorf promueve la
practica del ‘looping”, donde idealmente un
profesor permanece con la misma clase du-
rante el periodo central de la infancia (de 7
a 14 anos). La relacién continua entre el
nino y el profesor, asi como las comunica-
ciones periodicas con los padres, le posibilita
la evaluacion continua del trabajo del nino de
forma discreta aungue exacta y le permite
detectar sus puntos fuertes y débiles. El pro-
fesor puede controlar el progreso del nino a
lo largo de un continuum basado en los as-
pectos académicos, evolutivos y sociales, en
lugar de orientarse principalmente por las
pruebas formales. El enfogue Steiner Wal-
dorf reconoce la dimension espiritual del
nino y se fundamenta en las diferentes tra-
diciones literarias asociadas a las religiones
mayoritarias del mundo para conformar las
celebraciones de festivales y los ricos ele-
mentos narrativos del plan de estudios. Las
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experiencias de aprendizaje diario también
incluyen el trabajo en equipo, la colaboracién
y la resolucion de conflictos para promover
la ciudadania.

La educacion Steiner Waldorf en Australia es
parte de un movimiento internacional va-
riado y activo con una orientacion global im-
plicita. El respeto por las diferentes agrupa-
ciones lingtiisticas, religiosas y culturales esta
inserto en las perspectivas educativas. En
Australia, los materiales sobre culturas asia-
ticas e indigenas Que contiene el plan de es-
tudios incorporan aspectos de la integracion
cultural, Que constituye una parte importante
en la educacion emocional y social.

Mediante la ampliacion de la investigacion
empirica, fenomenoldgica y basada en inves-
tigacion en las areas de la educacion imagi-
nativa y de la educacion emocional y social,
los educadores Steiner Waldorf trabajan
ahora junto a investigadores convencionales
en estos campos y en otros relacionados. Al-
gunas de las caracteristicas del cambiante
panorama educativo Que se identifican con el
enfoQue educativo Steiner Waldorf incluyen:
la atencion a la creatividad, la complejidad, la
imaginacién y la sensibilizacién espiritual.
Existe también un creciente interés entre los
educadores por las teorias del holismo, plu-
ralismo, multiculturalismo y humanismo (Gi-
dley, 2009; Slaughter, 2004).



A lo largo de los tltimos veinte anos, los
investigadores sobre el futuro de la educacion
han identificado los componentes claves para
una educacion del siglo XXI Que preparara
mejor a los jovenes para las complejidades e
incertidumbres del futuro. La investigacion en
Australia con estudiantes del sisterna Steiner
Waldorf demostr6 Que muchas de estas ca-
racteristicas constituyen aspectos clave de la
educacion Waldorf (Gidley, 1998, 2002).

El enfogue educativo Steiner Waldorf iden-
tifica el cambio evolutivo presente tanto en
los procesos psicolégicos como en la vida
cultural. Una caracteristica crucial del enfo-
Que Steiner Waldorf reside en la considera-
cion de Que el desarrollo madurativo de cada
nino hasta la edad adulta resume aspectos del
camino evolutivo de la humanidad a traves de
la historia (Steiner, 1923/1996; Gidley,
2009). Esta orientacion filosofica propor-
ciona un marco conceptual para integrar el
contenido curricular desde el jardin de in-
fancia hasta la clase 12 (de 5 a 17 afos
aproximadamente) y también conforma el
meétodo por el que el plan de estudios se im-
parte a los diferentes grupos de edad. Se
identifican tres etapas principales en el de-
sarrollo infantil (Steiner 1907/1996) se-
gln observaciones e investigaciones relacio-
nadas con los cambios Que el crecimiento
cognitivo, emocional y social y fisiologico pro-
voca en la vida del nino. Un aspecto central
de la pedagogia armoniza las areas del de-
sarrollo cognitivo (pensamiento), emocional
(sentimiento-afecto) y fisico/conductual (vo-
luntad) con las tres etapas principales de la
infancia: adolescencia (14-21 anos), infancia
(7-14 anos) y primera infancia (0-7 anos).**
La introduccion de habilidades y conoci-
miento se basa, por tanto, en un concepto
educativo apropiado a la edad y disposicion
del nino (véase Elkind 1981, 1998).

Como enfogue pedagogico evolutivo pio-
nero, aunque bien establecido, la educacion
Steiner Waldorf ofrece a los estudiantes de
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herramientas para cubrir las complejas ne-
cesidades del siglo XXI. Una serie reciente de
articulos de investigacion puede encontrarse
en las paginas web de la Waldorf Research
Educators Network (Red de Educadores para
la.  Investigaciéon = Waldorf, = WREN
www.ecswe.org), Steiner Education Australia
(Educacién Steiner en Australia, SEA
www.steineroz.com), y la revista académica
Research on Steiner Education (Investiga-
cion sobre la Educacion Steiner, RoSE
www.rosejourn.com).* El diseno del nuevo
plan de estudios nacional Waldorf incorpora
al marco educativo elementos relevantes de
las etapas identificadas en el desarrollo del
pensamiento y el aprendizaje (Mazzone,
199%; Nielsen, 2004, Gidley, 2007, 2008,
2009). Al cumplir este objetivo, la educacion
acompasa un profundo «entendimiento y re-
conocimiento de la naturaleza cambiante de
los jovenes como alumnos y de los retos y
demandas Que continuaran modelando su
aprendizaje futuro» (The Shape of the Aus-
tralian Curriculum, mayo de 2009, p. 6).

Desde sus origenes a principios del siglo XX,
la pedagogia Waldorf sigue aspirando a cons-
truir un puente conceptual gue conecte los
campos de la ciencia, el arte y las humanida-
des, y la espiritualidad (1923/2004). La fi-
losofia educativa de Waldorf se encuentra en
estrecha sintonia con la investigacion en las
areas de la educacion imaginativa (Egan,
2007; Nielsen, 2004) y del aprendizaje emo-
cional y social (Clouder, 2008) y de teorias
educativas contemporaneas Que enfatizan el
afecto y la felicidad (Noddings, 1992, 2003),
el papel de las artes en el aprendizaje (Eisner,
2003%; 2008), la importancia de la espiritua-
lidad (Glazer, 1999; de Sousa, 2009) y la
educacion en valores (Lovat et al., 2009). Mi
propia investigacion sobre el futuro de la
educacion identifica enfogues educativos que
apoyan el desarrollo de etapas superiores de
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Tabla 2. Armonizacion del plan de estudios nacional australiano y la educacion Steiner Waldorf

HABILIDADES
Transposicion de la teoria en

aplicacion practica experiencia

ENTENDIMIENTO
Individuos creativos y
seguros de si mismos

CONOCIMIENTO

Alumnos competentes

CIUDADANOS ACTIVOS
E INFORMADOS

Ciudadanos activos e informados

pensamiento y aprendizaje (Gidley, 2009) a
traves de cuatro valores pedagogicos centra-
les: el amor, la vida, la sabiduria y la voz
(véase la Tabla 1 y la Figura 1). Estos cuatro
valores han sido utilizados en el marco del
plan de estudios nacional Steiner Waldorf
para tender puentes conceptuales entre la
pedagogia Waldorf y las directrices del plan
de estudios nacional australiano.

La siguiente tabla ilustra la armonizacién
entre las cuatro categorias principales de las
directrices del plan de estudios nacional (ha-
bilidades, entendimiento, conocimiento y ciu-
dadanos activos e informados) y su aplicacion
en el contexto del plan de estudios Steiner
Waldorf, a través de las manos (habilidades),
el corazdn (entendimiento), la cabeza (cono-
cimiento) y la capacidad moral (ciudadanos
activos e informados). Estas categorias inte-
rrelacionadas se utilizan en el diseno del plan
de estudios nacional Steiner Waldorf como
plantillas para la descripcion de contenidos y
asignaturas curriculares.
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HABILIDADES- MANOS
Conocimiento transformado en

ENTENDIMIENTO -CORAZON
Individuos creativos y
seguros de si mismos

CONOCIMIENTO - CABEZA

Alumnos aventajados

CAPACIDAD MORAL

VIDA (VITALIDAD). Pedagogia de la vida
Proceso, descubrimiento, movimiento,
sensibilizacion ecolégica. Vivificar el
aprendizaje de modo imaginativo

AMOR (AFECTO). Pedagogia del amor
Calor, afecto, relaciones, comunidad,
sentimiento de pertenencia, reverencia,
conexion

SABIDURIA (LUZ). Pedagogia de
la sabiduria

Modos de aprendizaje multimodales
inteligencias multiples, versatilidad
creatividad y complejidad

EQUILIBRIO (VOZ PERSONIFICADA)
Pedagogia de la voz

Estudiantes gue encuentran su propia y
auténtica voz, integracion, equilibrio a
través del conocimiento en profundidad

5. Caso practico 2: desarrollo emocional y
social en la poblacion total: el indice de de-
sarrollo temprano australiano (AEDI, Aus-
tralian Early Development Index)

El indice de desarrollo temprano australiano
(AEDI) es una medida del desarrollo infantil
enfocada a toda la poblacion, y ha sido finan-
ciado por el departamento de educacién, em-
pleo y relaciones en el entorno laboral del go-
bierno australiano (Australian Government
Department of Education, Employment and
Workplace Relations). E1 AEDI estéa coordinado
por el Centre for Community and Child Health
(Centro para la Salud Infantil y Comunitaria),
el Royal Children’s Hospital de Melbourne y un
centro de investigacion clave en el Murdoch
Children’s Research Institute (Instituto Mur-
doch de Investigacion sobre la Infancia), en
asociacion con el Telethon Institute for Child
Health Research (Instituto Telethon para la In-
vestigacion sobre Salud Infantil) de Perth.**

En 2009 el AEDI se llevé a cabo por pri-
mera vez a nivel nacional y un 98% de los ni-



nos de 5 anos fueron evaluados por sus pro-
fesores utilizando este indice. Los datos reco-
gidos han proporcionado un cuadro Unico
sobre el desarrollo en la primera infancia de
los ninos australianos. Entre el 1 de mayo y
el 31 de julio se recopil6 informacién acerca
de 261.20% ninos (el 97,5% de la poblacion
estimada de ninos de 5 anos a nivel nacional)
con la colaboracion de 15.528 profesores de
7.42% escuelas publicas, catolicas e indepen-
dientes de Australia. Aungue el indice de de-
sarrollo se ensayo por primera vez en British
Columbia (Canada), Australia es la primera
nacion en el mundo Que lleva a cabo un pro-
yecto de tal envergadura.

El AEDI reguiere la recogida de informa-
cion con el objetivo de ayudar a crear una ra-
diografia general del desarrollo infantil en
comunidades de toda Australia. Los profeso-
res rellenan una lista de 95 elementos para
cada nino en su primer ano de escolarizacion
a tiempo completo (a la edad de 5 afos).
Esta lista mide cinco areas principales o do-
minios de desarrollo infantil temprano:

Bienestar y salud fisico

Competencia social

Madurez emocional

Habilidades lingtiisticas y cognitivas (es-
colares)

Habilidades comunicativas y conocimiento
general

En el marco de esta investigacion, cabe
senalar que dos de las cinco medidas (com-
petencia social y madurez emocional) estan
relacionados con el bienestar emocional y
social. Sin embargo, los cinco dominios se
consideran estrechamente ligados a los indi-
cadores de buenos resultados sociales, edu-
cativos y de salud en la edad adulta.

Para los propésitos de este capitulo, me ex-
pandiré brevemente en los dos dominios mas
relevantes, como se miden y Qué indica la
muestra de la poblacién general.
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Nota del editor: los resultados del EDI canadiense
(Early Development Index, indice de desarrollo temprano)
se discuten en el capitulo «Educacion emocional y social
en el contexto canadiense» de este analisis internacional.

Este dominio mide la competencia social, res-
ponsabilidad y respeto general del nino, su
acercamiento al aprendizaje y su disposicion
a explorar cosas nuevas (véase la Tabla 3).
Hay oue tener en cuenta que estos criterios se
han disenado para evaluar a ninos de cinco
anos.

Este dominio mide el comportamiento pro-
social y la disposicién a ayudar, la ansiedad y
el miedo, la conducta agresiva y la hiperacti-
vidad y desatencién infantil.

Un breve resumen de los resultados de la
evaluacion general sugiere Que aproximada-
mente el 75% de todos los ninos de cinco
anos progresa adecuadamente en el de-
sarrollo de estos dos dominios. Sin embargo,
casi el 10% se encuentra en el margen de vul-
nerabilidad en su desarrollo y un 15% en si-
tuacion de riesgo (véase la Tabla 5).

Como medida poblacional, el AEDI dirige
su atencion a todos los ninos de la comuni-
dad, examinando su desarrollo en la primera
infancia. Se argumenta Que si se desplaza el
esfuerzo del nino en particular a todos los ni-
nos en la comunidad, se pueden lograr gran-
des resultados a la hora de apoyar los inten-
tos encaminados a lograr un desarrollo
Optimo en la primera infancia.

6. Caso practico 3: educacion emocional y
social como programa especifico: Seasons
for Growth (Estaciones para crecer) para
ninos Que estén sufriendo dolor y pérdida®’
Las experiencias de dolor y pérdida (separa-
cion, divorcio, muerte, enfermedad, discapa-
cidad, migracion, adopcion, etc.) modifican
significativamente las vidas de muchos ninos
y jovenes. En Australia, por ejemplo, un 24%

9%
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Tabla 3. Adaptada del dominio de la competencia social del AEDI*®

Competencia social
general

Responsabilidad
y respeto

Acercamiento al
aprendizaje

Disposicion a
explorar cosas nuevas

Tienen habilidades sociales medias-bajas,
poca confianza en si mismos y pocas
veces son capaces de jugar con ninos
diferentes e interactuar de forma
cooperativa.

Nunca o pocas veces demuestran
responsabilidad por sus acciones,
respeto por lo ajeno y por los demas,
autocontrol y no suelen ser capaces de
seguir reglas ni cuidar de los materiales.

Nunca o pocas veces trabajan de forma
ordenada e independiente, no suelen

ser capaces de resolver problemas,
seguir las rutinas de clase y no se ajustan
facilmente a cambios de rutina.

Nunca o pocas veces muestran
curiosidad por el mundo exterior y son
poco dados a explorar libros o juguetes
nuevos u objetos y juegos Que no les
son familiares.

Tienen un desarrollo social bueno o
excelente, alto grado de capacidad de
llevarse bien con otros ninos y de jugar
con ninos diferentes, normalmente de
forma cooperativa y con confianza en si
mismos.

Casi siempre o la mayor parte de las
veces demuestran respeto por los
demnas y por lo ajeno, respetan las
normas y cuidan de los materiales,
aceptan la responsabilidad de sus
acciones y muestran autocontrol.

Siempre o la mayoria de las veces
trabajan ordenada e independientemente
y resuelven problemas, siguen
instrucciones y rutinas de clase y se
adaptan facilmente a los cambios.

Se interesan por el mundo Que les rodea
y tienen curiosidad por explorar libros

0 juguetes nuevos u objetos y juegos

Que no les son familiares.

Tabla 4. Adaptada del dominio de madurez emocional del AEDI

Comportamiento
prosocial y
disposicion a
ayudar

Comportamiento
ansioso y miedoso

Comportamiento
agresivo

Hiperactividad y
falta de atencion
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Nunca o casi nunca se muestra dispuesto a
ayudar, por ejemplo a personas heridas,
enfermas o decepcionadas, ofreciendo
ayuda espontaneamente e invitando a
otros a involucrarse.

Muestra a menudo la mayoria de los
comportamientos caracteristicos de la
ansiedad: pueden estar preocupados,
decaidos, nerviosos, tristes o ser
excesivamente timidos, indecisos; y pueden
disgustarse al traerlos a la escuela.

A menudo muestran conductas agresivas:
se ven involucrados en peleas fisicas, dan
patadas o muerden a los demas, se
apropian de objetos ajenos, son
desobedientes o tienen rabietas.

Muestran a menudo un comportamiento
hiperactivo: se muestran inquietos,
distraidos, impulsivos, nerviosos y tienen
dificultad para resolver actividades.

A menudo se muestra dispuesto a ayudar,
por ejemplo a personas heridas, enfermas
o disgustadas, ofreciendo ayuda
espontaneamente e invitando a otros a
involucrarse

Casi nunca o0 nunca muestran
comportamientos de ansiedad, son felices
y capaces de disfrutar de la escuela y se
encuentran comodos en ella.

Casi nunca o nunca muestran conductas
agresivas y no utilizan la agresion como
medio para resolver un conflicto, no
tienen rabietas y no se comportan de
forma mezguina con los demas.

Nunca muestran comportamientos
hiperactivos y son capaces de
concentrarse, resuelven actividades
seleccionadas, esperan su turno

y, en general, piensan antes de hacer algo.
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Tabla 5. Resultados AEDI de competencia social y madurez emocional

Por debajo del
percentil 10

0/0

Competencia 245,356 9.2 9.5
social

Madurez 244,363 8.7 8.9
emocional

de los jovenes de entre 18-24 anos declaran
Que sus padres se habian separado o divor-
ciado antes de que ellos cumplieran los 18
anos, y un 5% sufri6 la muerte de uno de sus
padres durante su infancia (Australian Bureau
of Statistics, Oficina Australiana de Estadisticas,
2008). Las respuestas emocionales comunes,
como la tristeza, la ansiedad, el enfado, el re-
sentimiento, la confusion, la culpa y las ten-
siones relacionadas con la fidelidad (Graham,
2004; Worden, 1991; Worden, 1996) nece-
sitar escucharse, reconocerse y respetarse.

El programa Seasons for Growth (SfG) es
una intervencion en el plan de estudios, ba-
sada en la investigacion, desde el jardin de in-
fancia hasta el curso 12. Su objetivo es pro-
mover el bienestar emocional y social de
nifos y jovenes (de 6 a 18 afos) que han vi-
vido un cambio significativo en sus vidas
como resultado de una muerte, separacion o
divorcio. Se ha desarrollado en respuesta a las
preocupaciones de la comunidad australiana
por las implicaciones Que la rampante tasa de
divorcios pudiera tener en los ninos, pero
también para compensar su falta de apoyo
cuando se produce una muerte en sus fami-
lias (Graham, 1996a; Graham, 1996b; Gra-
ham, 2002a; Graham, 2002b). El programa
SfG implica procesos de aprendizaje en pe-
Quenos grupos, de igual a igual (con la guia de
un adulto) creando un espacio para Que los
ninos «tengan voz» y proporcionando una in-
vitacion al aprendizaje y la practica de nue-
vos modos de pensar y responder a los cam-

Entre el percentil  Entre el percentil Por encima del

10yel 25 25y el 50 percentil 50
% % %

15.2 22.8 52.6

15.5 25.4 50.2

bios Que atraviesan en sus familias. El énfa-
sis se pone en entender los efectos del cam-
bio, el dolor y la pérdida, al mismo tiempo
Que se adquieren habilidades comunicativas,
de toma de decisiones y de resolucién de
conflictos a través de una red de apoyo entre
iguales, para restablecer la autoestima y la
confianza en si mismos.

SfG es un programa grupal de ocho sema-
nas (habitualmente entre 4-7 ninos con un
adulto de «compania»), con una novena se-
sion de «celebracién” y dos sesiones «reco-
nectoras» subsecuentes (Que oscilan entre los
40-60 minutos de duracién cada una). Hay
cinco «niveles» SfG: tres para alumnos de es-
cuela primaria (6-8 afios, 9-10 afos y 11-
12 anos) y dos para secundaria (13-15 anos
y 16-18 anos). Cada nivel SfG tiene una es-
tructura curricular sélida e incorpora una
amplia gama de actividades de aprendizaje
creativas clasificadas en funcion de la edad,
entre las Que se incluyen: arte, mimo, juego
de roles, historias, debate, plastilina, musica
y edicion de un periodico. El aprendizaje in-
fantil se genera mediante conversaciones res-
petuosas guiadas (no dominadas) por un
adulto adecuadamente capacitado («compa-
fia»), cuyo papel exige la habilidad de escu-
char a los ninos y oir su voz, pero también de
ayudarles a descubrir y negociar Quiénes son
y cuél es su lugar en el mundo.

La teoria del dolor que respalda el pro-
grama Se basa en las «tareas» de Worden
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Como sugiere el nombre del programa, se utiliza la imagen
de las cuatro estaciones para ilustrar gue el dolor es ciclico
y no un viaje lineal con un destino definido

(Worden, 1991; Worden, 1996). Esta con-
ceptualizacion del dolor es significativa al se-
nalar una evolucion de la pasividad a la accion
/responsabilidad para gestionar la propia ex-
periencia. De este modo, se examinan mas de
cerca las nociones de la competencia y dili-
gencia —o autogestion— en los ninos. Al reco-
nocer la compleja interrelacion entre la dili-
gencia y la vulnerabilidad infantil, el programa
los ayuda no solo a comprender lo Que ocurre
cuando tiene lugar un cambio significativo y
una pérdida en sus vidas, sino, lo gue es mas
importante, como responder a él.

Como sugiere el nombre del programa, se
utiliza la imagen de las cuatro estaciones para

ilustrar que el dolor es ciclico y no un viaje li-
neal con un destino definido. Cada una de las
ocho sesiones semanales explora un tema
conceptual, como por ejemplo «soy especial”,
«la vida cambia como las estaciones» y «mi
historia es especial>. Cada tema se imbrica
con la imagen de una de las estaciones y una
de las cuatro «tareas» del dolor de Worden:

El programa Seasons for Growth fue dise-
nado e implantado por primera vez hace
Quince anos y ha atravesado diversas versio-
nes y etapas en funcion de la investigacion.
Aungue SfG se aplica predominantemente
en escuelas, puede también ser utilizado con
adultos. Desde su lanzamiento en 1996, han

Otono

Aceptar la realidad del
cambio/pérdida

Verano
Reubicar emocionalmente
a la persona

Invierno

Experimentar el dolor
del duelo

Spring
Adaptarse a un entorno en el
que la persona/objeto ya
no esta presente

Figura 2. Seasons for Growth (Estaciones para crecer) y las cuatro «tareas» del dolor de Worden

96



participado en el programa mas de 150.000
ninos y jovenes de cinco paises.

Los objetivos centrales de Seasons for
Growth son el desarrollo de la resiliencia y el
conocimiento emocional para promover el
bienestar emocional y social.*® Sin embargo,
no deberia ser considerado como una terapia
(0 un sustituto de ésta) en circunstancias de
dolor y pérdida. Numerosas evaluaciones in-
dependientes han concluido sistematicamente
ue el programa SfG tiene un poderoso efecto
positivo en ninos y jovenes.*

7. Formacion del profesorado en relacion a
la educacion emocional y social

Ademas de los numerosos enfogues de
bienestar y salud mental basados en la es-
cuela, la iniciativa de Response Ability (capa-
cidad de respuesta)*® apoya la formacién pre-
via del profesorado. Es otra iniciativa del
Australian Government Department of Health
and Ageing, implantada por el Hunter Institute
of Mental Health (Instituto Hunter de Salud
Mental) en colaboracién con universidades y
educadores terciarios de toda Australia. Re-
sponse Ability proporciona recursos multi-
media gratuitos para la formacién del profe-
sorado de centros de educacion secundaria y
ofrece apoyo préactico continuo a sus forma-
dores. El equipo del proyecto también divulga
informacion mediante reuniones, conferen-
cias y publicaciones. Los materiales multi-
media de Response Ability utilizan la meto-
dologia del aprendizaje basado en problemas
para ayudar a los profesores a aduirir habi-
lidades préacticas. Los temas incluyen la esti-
mulacion de la resiliencia y la identificacion
de los jovenes gue necesitan apoyo. Los re-
cursos existentes se centran en la formacion
de profesores de secundaria y son utilizados
por alrededor del 90% de las universidades
australianas Que ofrecen programas relevan-
tes. Los datos de evaluacion demuestran la
efectividad de los materiales de Response
Ability para mejorar el entendimiento y la
confianza previa gue los profesores declaran
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percibir en si mismos. Actualmente se esta
planificando la elaboracién de materiales para
la formacion de profesores de primaria y de
educacion infantil.

Ademas de estos ‘paguetes” de desarrollo
profesional, es importante recordar nuestro
desarrollo emocional y social personal.

8. Reflexiones finales

Para finalizar, me gustaria llamar brevemente
la atencion sobre la cuestion de por Qué es
ahora cuando la educacién emocional y social
necesita ser incorporada a la mayoria de los
enfoQues educativos existentes. jPor Que no
es ya parte de la educacion?, ;Como llego a
fragmentarse tanto la ensenanza?. Mi inves-
tigacion a lo largo de los ultimos diez anos ha
mostrado Que el impulso inicial de la educa-
cion publica de masas, por ejemplo, en Ale-
mania hace unos doscientos anos, era en
realidad bastante holistica. Fue iniciada por
Humboldt, en colaboracion con romanticos e
idealistas alemanes como Goethe, Hegel,
Schelling y Novalis. Estos poetas-filésofos del
siglo XVIII se inspiraron en la nocion del
desarrollo holistico del ser humano y de la
constante evolucion de la conciencia. Sin em-
bargo, tras sus muertes, hacia mediados del
siglo XIX, el proyecto educativo roméantico-
idealista fue secuestrado en gran medida por
la influencia gradual de la revolucion indus-
trial britanica, de forma Que las escuelas se
convirtieron progresivamente en campos de
adiestramiento para proporcionar «municién»
a las industrias. Aunque Inglaterra, como
Alemania, también tuvo su representacion
de poetas del romanticismo (como Blake, Co-
leridge, Wordsworth, por nombrar algunos),
su presencia no parecio6 influir en el pensa-
miento educativo en la medida en Que los
romanticos alemanes condicionaron la filo-
sofia educativa de la Europa continental. El
pensamiento educativo desarrollado en In-
glaterra desde el siglo XVII hasta finales del
XIX estaba dominado por la preocupacion
por los «problemas practicos del plan de es-
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tudios, métodos de docencia y organizacion
escolar» (Curtis y Boltwood, 1953), en con-
traste con la filosofia educativa mas idealista
de los educadores suizos y alemanes, Que es-
taban primordialmente preocupados por el
desarrollo integral del ser humano, «bildung.
El modelo de educacién escolar Que se de-
sarroll6 en Inglaterra, mas pragmatico y uti-
litario, fue exportado a los EE. UU. A pesar de
las diferentes filosofias, teorias y métodos
dentro de la corriente convencional de la
educacion formal, existe una plantilla tacita
caracteristica de la era industrial en la Que se
basan las instituciones educativas méas con-
temporaneas y oue ha sido la influencia prin-
cipal de la educacion de masas durante al
menos ciento cincuenta anos (Dator, 2000).

La fase modernista de la educacion esco-
lar formal esta atrapada entre metaforas in-
dustriales, mecanicistas y tecnicistas.*! Su
atrincheramiento dificulta el desarrollo inte-
gral de la persona y el desarrollo apropiado
de nuevas formas de pensar adecuadas a la
complejidad de nuestro tiempo. Las practicas
educativas de la era industrial limitan el cul-
tivo de otras formas de conocimiento, como
la emocional y la social, de varios modos:

Fragmentan y compartimentalizan el co-
nocimiento de una forma gue muchos jo-
venes consideran sin sentido (Eckersley,
Cahill, Wierenga, y Wyn, 2007; Gidley,
2005).

Favorecen una forma de conocimiento
(cognitiva) frente a otras Que también son
significativas, como la estética, contem-
plativa, emocional, imaginativa, intuitiva,
cinestesica, musical, inter- e intrapersonal
y social (Egan, 1997; Gardner, 1996;
Nielsen, 2006; Noddings, 2005).

Sittian el modelo comercial neoliberal de la
educacion como mercancia por encima de
todas las demas orientaciones (Giroux,
2001; Steinberg y Kincheloe, 2004).
Fomentan la transmisiéon de conceptos
anejos y trasnochados mas Que la provo-
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cacion de un proceso de pensamiento vivo
y revelador (Deleuze y Conley, 1992; Whi-
tehead, 1916/1967).

Educan para el pasado, para formas de
entendimiento Que estan pasadas de moda
y Que ya no sirven para la complejidad de
una vida en el siglo XXI en un planeta
fragil (Gidley, 2007b; Morin, 2001).
Apoyan el statu guo: la preferencia de la
ciencia sobre la literatura, de las matema-
ticas sobre el arte, del intelecto sobre la
emocion, del materialismo sobre la espiri-
tualidad, del orden sobre la creatividad
(Finser, 2001; Glazer, 1994).

Antes de la revolucion industrial, Que in-
tegraba estas ideas modernistas en la estruc-
tura sociocultural de la sociedad occidental, la
educacion infantil no era un proceso formal,
ni siguiera en el mundo occidental. Los ninos
eran endoculturizados por sus extensas fa-
milias y culturas, y tnicamente los hijos de los
ricos —Que podian permitirse tutores priva-
dos— o aguellos gue deseaban entrar en el
clero, tenian algtn tipo de educacion «for-
mal». Asi, la educacion infantil ha atravesado
dos fases, alineadas a grosso modo con las
macrofases de desarrollo sociocultural (véase
la Tabla 6 a continuacion):

Una fase informal Que abarcaria el pe-
riodo gue va desde los comienzos de la
cultura hasta la revolucion industrial.

Una fase formal de educacion infantil de
masas en escuelas, inspirada en las fabricas.

En cambio, las contribuciones de princi-
pios del siglo XX en Europa llevadas a cabo
por Steiner (1909/1965) y Montessori
(1916/1964), seguidas por las de Sri Auro-
bindo*? en India, indicaron las posibilidades
educativas Que apoyaban el desarrollo inte-
gral del nino. Una fuerza motora Que soste-
nia sus enfogues educativos era la idea de la
evolucion de la conciencia, Que abarca pers-
pectivas mas espirituales.






Informe de pais #2 | Australia

Tabla 6. Fases socioculturales, politicas y educativas

Fases Premoderna
socioculturales

Fases Ciudades-estado

politicas

Fases Endoculturizacion familiar/
educativas tribal informal o instruccion

privada en las clases altas

Desde entonces, ha surgido una pluralidad
de alternativas educativas al modelo indus-
trial, pue ha sido discutida en otras obras
(Gidley, 2007a, 2008). Me refiero a ellas
como pedagogias postformales Que se basan
en 1) la idea del «razonamiento postformal»
impulsado en las Ultimas décadas por psico-
logos del desarrollo adulto, Que han identifi-
cado una o mas etapas de razonamiento mas
alla de las operaciones formales de Piaget; 2)
el fomento de la investigacion educativa de la
teoria critica y el postmodernismo, en su sen-
tido de educacion postformal o postformali-
dad; y 3) mi propio enfogue postformal in-
terdisciplinario, en el gue fusiono estos dos
discursos con el término «pedagogias post-
formales» gue se discutiran en mayor pro-
fundidad en otro apartado.

A la luz de estas perspectivas, creo Que la
educacion —por lo menos en gran parte del
mundo angloparlante—%* se encuentra en
transicion de lo formal a lo postformal (véase
la Tabla 6). La educacion emocional y social
es un componente esencial en esta impor-
tante transicion. Por Ultimo, para especular
en el futuro a largo plazo de la educacion
emocional y social, creo gue el movimiento
hacia enfoQues educativos mas holisticos y
ecologicos continuara, reduciéndose de este
modo la necesidad a largo plazo de progra-
mas curriculares especificos.
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Moderna Postmoderna

Naciones-estado Planeta global

Escolarizacion formal,
educacion de masas,
modelo industrial

Pluralismo de pedagogias
postformales, sensibilidad
integral, planetaria
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The Evolution of Education in Australia, de Marion
McCreadie (2006).

http:/ / www.historyaustralia.org.au/ifhaa/
schools / evelutio.htm

Historia de las escuelas catélicas.

http:/ /www.catholicaustralia.com.au/
page.php?pg=austchurch-history

«Government and Non-government Schooling.”
Australian Social Trends, 2006. Australian Bu-
reau of Statistics.

http:/ /www.abs.gov.au/ AUSSTATS /abs @.nsf/
Previousproducts/ 9FASOAEC587590EDCA2
571B00014B9B3?0pendocument

Los estados australianos son Victoria, New South
Wales, Queensland, South Australia, Western Aus-
tralia y Tasmania, mientras ue los territorios son el
Northern Territory y el Australian Capital Territory.
Esto seria similar a lo gue podemos denominar fi-
nanciaciéon del gobierno central en otros contextos
nacionales.

«Australian Government Funding for Schools Ex-
plained>. Parliament of Australia (Parlamento de
Australia). 17 de noviembre de 2010. P. 3.
http:/ /www.aph.gov.au/library /pubs/bn/sp/
SchoolsFunding.pdf

Ibid. p. 24.

Véase la nota 8 mas arriba.

«1970-2010: Forty Years in Review». Independent
Schools Council of Australia (2010).

http:/ /www.isca.edu.au/html/PDF /
Year_in_Review/ Year%20in%20Review%20197
0-2010%2040%20Years%20in%20Review.pdf
Ibid.

National Catholic Education Commission. Sobre la
NCEC: http:/ /www.ncec.catholic.edu.au/index.php?
option=com_content&view=article&id-64&Itemid-56
Ibid. Insight: Catholic Education in Australia, 2010.
«Government and Non-government Schooling». Op. cit.
El boletin ARACY fue desarrollado con la ayuda de
UNICEF Australia y el Allen Consulting Group.
ARACY lo preside la profesora Fiona Stanley, experta
en salud infantil. http:/ /www.aracy.org.au/
publicationDocuments /REP _report_card_the_
wellbeing_of_young_Australians_AS5.pdf

http:/ /www.aracy.org.au/ cmsdocuments / SEWB%2
007_071%20(2).pdf

Los indicadores infantiles primarios son medidas
acordadas a nivel nacional para el bienestar, de-
sarrollo y salud infantil. Australian Institute of Health
and Welfare. http:/ / www.aihw.gov.au/ childyouth/
El informe: «Conceptualizacién del bienestar emo-
cional y social infantil y juvenil e implicaciones en las
politicas» est4 disponible en el siguiente enlace:
http:/ /www.aracy.org.au/index.cfm?pageName-=
Social_and_emotional_wellbeing_indi

Para obtener mas informaciéon sobre KidsMatter,
consulte el siguiente enlace:

http:/ / www.kidsmatter.edu.au/social-and-
emotional-learning /

Puede encontrar mas informacién sobre estos para-
metros en:
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http:/ /www.fundacionmbotin.org / educacion-
responsable_educacion.htm

Para obtener mas informacion acerca del marco de
aprendizaje en los primeros anos (Early Years Learn-
ing Framework) del Australian Government Depart-
ment of Education, Employment and Workplace Re-
lations, véase

http:/ / www.deewr.gov.au/ Earlychildhood /
Policy - Agenda/ Quality/ Pages/ EarlyYears
LearningFramework.aspx

En la pagina web de MindMatters hay disponibles in-
formes para su lectura.

http:/ /www.mindmatters.edu.au/about/
evaluation / evaluation _- _landing.html

Para obtener mas informacion sobre KidsMatter, con-
sulte la pagina web oficial:

http:/ /www kidsmatter.edu.au/fags/

Por aprendizaje emocional y social (AES) me refiero
especificamente a habilidades adquiridas segin el
enfogue desarrollado por el proyecto CASEL, Colla-
borative for Academic, Social and Emotional Lear-
ning, cofundado en 1994 por Daniel Goleman y
otros (Goleman, 1997). Esto contrasta con lo que
entiendo por educacién emocional y social (EES) en
este articulo, Que no solo incluye la docencia de las
habilidades de aprendizaje emocionales y sociales,
sino Que va mas alla e incluye enfogues contextua-
les y holisticos mas amplios a los Que denomino en-
fogues implicitos.

http:/ / education.old.gov.au/ studentservices /
protection / sel / commercial-programs.html

Para obtener mas informacién sobre la situacion ac-
tual respecto al bienestar emocional y social de los jo-
venes indigenas en Australia, consulte el siguiente
enlace:

http:/ / healthbulletin.org.au/ category / topics/
health / social-and-emotional-wellbeing /

http: / / mams.rmit.edu.au /ufwg124fk6adz.pdf
http:/ /www.unisa.edu.au/ hawkeinstitute /
research /utopia/ default.as

http:/ /www.streat.com.au }J about

He acunado el término teorizacién delicada en refe-
rencia al delicado empirismo de Goethe (Holdrege,
2005; Robbins, 2006).

Para obtener méas informacién acerca del plan de
estudios nacional australiano, véase:
http: / /www.acara.edu.au/ curriculum /
curriculum.html y /o

http:/ / www.deewr.gov.au/Schooling /
Programs/SmarterSchools /Pages,/ _National
Curriculum.aspx

Véase la Declaracion de Melbourne sobre Objetivos
Educativos para Jévenes Australianos. Esta declara-
cién fue publicada por los ministros de educacion
australianos en 2008.

http:/ / www.mceecdya.edu.au/verve/
_resources/National _Declaration_on_the _
Educational _Goals_for_Young_ Australians.pdf
Para obtener mas informacion, véase ACARA, In-
forme anual 2008-2009.

http: / /www.acara.edu.au/verve / _resources/
ACARA_AnnualReport_08-09.pdf

Aungue no se consideran estandares o categorias fi-
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42

43

jas, estas etapas de desarrollo estan bien respaldadas
por la investigacion.

Los articulos de investigacion sobre la pedagogia
Waldorf de la Waldorf Research Educators Net-
work (WREN) pueden ser consultados en:
http:/ / www.ecswe.org/wren /researchpapers
_pedagogy.html

Seccion de investigacion de Steiner Education Aus-
tralia (SEA):

http:/ / www.steineroz.com / articles / 328

Revista de investigacion en educacion Waldorf: Rese-
arch on Steiner Education (RoSE):

http:/ /www.rosejourn.com/index.php / rose

La AEDI fue aprobada también como medida de pro-
greso nacional en la primera infancia en Australia
por el Council of Australian Governments (COAG,
Consejo de Gobiernos Australianos).

http:/ /video.wch.org.au/ aedi/National _
Report-March_2011_Reissue_final.pdf

Este apartado se ha extraido en gran parte de una re-
ciente evaluacion del programa realizada por inves-
tigadores del Centre for Children and Young People
(Centro para ninos y jévenes, CCYP), Southern Cross
University (SCU), Lismore, Australia.

http:/ / ceyp.scu.edu.au/index.php /99 / 7hi-
Seasons+for+Growth

Puede encontrar mas informacion sobre el programa
Seasons for Growth en Good Grief:

http:/ /www.goodgrief.org.au/

SeasonsforGrowth / ChildrenYoungPeoples

Program /tabid /65 /Default.aspx

Véase la evaluacion del programa Seasons for Growth:
http:/ / ceyp.scu.edu.au/index.php /99 / 7hi-
Seasons+for+Growth

http:/ / www.responseability.org /site / index.cfm?
display-18%492

Tecnicismo es una excesiva confianza en la tecnolo-
gia como benefactora de la sociedad. Llevado al ex-
tremo, es la creencia de Que la humanidad sera, en
ultima instancia, capaz de controlar por completo su
existencia mediante la tecnologia.

La filosofia espiritual de Sri Aurobindo fue desarro-
llada a través de su colaboradora espiritual, The Mo-
ther (la Madre).

No estoy suficientemente informada para comentar
las tendencias en naciones europeas y no anglopar-
lantes, excepto en el llamado mundo en desarrollo,
donde existe un movimiento fuerte, modernista, po-
litico y econémico para transferir el modelo industrial
formal de escolarizacién en estas diferentes culturas.
Existe también una critica postcolonial de esta agenda
neocolonialista (Gidley, 2001; Inayatullah, 2002;
Jain y Jain, 2003; Jain, Miller, y Jain, 2001; Visser,
2000).
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La promocion del bienestar emocional y social en Finlandia a
multiples niveles

Marja Kokkonen

Resumen

Este capitulo presenta al lector la situacion académica y psicosocial actual de los ninos y ado-
lescentes finlandeses, centrandose en las iniciativas Que se estan adoptando a fin de aumentar
el bienestar emocional y social de la juventud en Finlandia. Comienza describiendo el sistema
educativo finlandés y se adentra en las causas Que previsiblemente dan como resultado el alto
nivel de rendimiento académico del pafs, teniendo en cuenta la actitud positiva de la sociedad
finlandesa hacia la educacion, los principios de eguidad, igualdad e integracion educativa, el plan
de estudios nacional, y el elevado nivel de educacion preescolar y de formacion del profesorado.
Todos estos factores desempenan un papel importante. A continuacion, se describen con mas
detalle cuatro ejemplos basados en las aproximaciones de los sectores gubernamental, comer-
cial y de la investigacion hacia la educacion emocional y social. Dichas iniciativas son las si-
guientes: una intervencion basada en el ejercicio fisico, llevada a cabo al norte de Finlandia para
aumentar las habilidades emocionales y sociales de los ninos del jardin de infancia; el proyecto
de intervencion escolar MUKAVA, oue ofrece educacion emocional y social como parte de la lla-
mada jornada escolar integrada; un programa de alcance nacional frente al acoso escolar de-
nominado KiVa; y un moédulo de estudios sobre el bienestar mental para implantar una edu-
cacion para la salud en las escuelas. Los casos practicos seleccionados describen tanto
perspectivas basadas en habilidades como otras méas contextuales. Ademas, exponen hasta qué
punto se ha demostrado gue la educacion emocional y social es importante para los escolares
de cualquier edad, asi como para los adultos Que trabajan con ellos. Para concluir, se analizan
las ventajas que brinda la Educacion Emocional y Social (EES), asi como las preocupaciones que
suscita, proponiendo a su vez un modo de avanzar en la consecucion de los objetivos Que se ha
propuesto alcanzar Finlandia en el ambito de la educacion emocional y social.

Marja Kokkonen (Doctora en Psicologia, Méster en Ciencias Deportivas) es profesora titular en
la Facultad de Deporte y Ciencias de la Salud de la Universidad de Jyvaskyld, Finlandia. En los
ambitos de la Psicologia Evolutiva y de la Personalidad y de la Psicologia Deportiva y de Edu-
cacion Fisica, se ha interesado en el papel gue desempenan los rasgos de la personalidad, las
habilidades emocionales y la inteligencia emocional, tanto en la salud psicologica y fisica, como
en el comportamiento en materia de salud. Estd especializada en docencia dirigida a distintas
audiencias (estudiantes de magisterio, maestros, formadores personales, profesionales sanita-
rios, especialistas en TIC, etc.) de campos relacionados con las habilidades emocionales y so-
ciales como herramienta profesional, las emociones como parte integrante de la vida laboral
y el desarrollo emocional de los ninos.

109




Informe de pais #3 | Finlandia

Introduccion

What Makes Finnish Kids So Smart?
(;Por gué son los nifos finlandeses tan
inteligentes?)

(The Wall Street Journal, 29 de febrero de 2008)

Why do Finland’s schools get the best
results? (;Por gué los colegios finlan-
deses obtienen los mejores resultados?)
(BBC World News America, 7 de abril de 2010)

In Finland's Footsteps - If We're So Rich
and Smart, Why Aren’t We More Like
Them? (Tras los pasos de Finlandia: si
somos tan ricos e inteligentes, ;por Qué
no nos parecemos mas a ellos?)

(The Washington Post, 7 de agosto de 2005)

Thoughts for the week: Why Finland is
best for education (Reflexiones sema-
nales: motivos por los Que se situa a
Finlandia como el n° 1 en educacién)
(The Times, 8 de agosto de 2009)

Estos son algunos ejemplos de titulares de
conocidos perioddicos y publicaciones gue han
elogiado el sistema finlandés en la ultima
década. Aun mas prodiga en elogios con los
finlandeses se mostro la revista Newsweek en
agosto de 2010, cuando situé a Finlandia
como el mejor pais del mundo. Los titulares
y los rankings reflejan principalmente los
resultados del informe del Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos
(PISA), un estudio comparativo normalizado
a nivel internacional sobre el rendimiento
académico, coordinado por la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econo-
mico (OCDE). Segtn los estudios sobre el
rendimiento académico de jovenes de 15
anos llevados a cabo en todo el mundo du-
rante los anos 2000, 2003, 2006 y, mas re-
cientemente, en 2009, Finlandia se ha si-
tuado entre los paises/economias con mayor
rendimiento en materias como lectura, ma-
tematicas y ciencias. Asimismo, el Estudio
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Internacional sobre Educacién Civica y Ciu-
dadana (ICCS) llevado a cabo por la Asocia-
cion Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento Educativo, que analizaba el ni-
vel de preparacion de los jovenes para asu-
mir sus funciones como ciudadanos, indico
ue los conocimientos civicos de los jovenes
finlandeses de 14 anos de edad son sobre-
salientes. A pesar del minimo interés gue de-
mostraban en asuntos politicos y sociales,
obtuvieron la maxima puntuacion, junto con
Dinamarca, en el estudio llevado a cabo en
2009 en 38 paises (Schulz, Ainley, Fraillon,
Kerr y Losito, 2010).

En este capitulo se pretende ofrecer una
perspectiva general sobre la situacion actual
del bienestar emocional y social de los ninos
y adolescentes finlandeses, y las iniciativas
concebidas en el ambito de la Educacion
Emocional y Social (EES) en Finlandia para
brindar un futuro mas brillante a la juventud
de este pais. Una vez ofrecida una vision ge-
neral de las supuestas causas del alto rendi-
miento académico de los ninos y adolescen-
tes finlandeses, abordaremos el bienestar
psicologico (o la ausencia de éste) en el seno
de estos colectivos, Que pone claramente de
relieve la necesidad de adoptar iniciativas en
materia de EES. A continuacion, se presen-
taran cuatro estudios practicos basados en in-
vestigaciones llevadas a cabo en colectivos de
distintas edades (nifnos en edad preescolar,
alumnos de educacion primaria y secundaria,
y profesores). Por ultimo, se analizaran las
ventajas Que ofrece actualmente la EES, asi
como las preocupaciones futuras que ésta
suscita. Ademas se sugiere el modo en qQue
Finlandia podria avanzar en la consecucién
de sus objetivos en materia de EES.

El sistema educativo finlandés y otras causas
Que explican el elevado éxito académico al-
canzado por los estudiantes finlandeses

El éxito académico de los estudiantes finlan-
deses se ha debido a una mezcla de diversos
factores educativos y culturales tales como la
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Es mas habitual Que se considere Que el alto rendimiento
académico de los ninos y jovenes finlandeses se debe a una
filosofia general basada en los metodos cotidianos
aplicados en el sistema de ensenanza finlandés,
considerado como uno de los sistemas educativos con
mayor rendimiento del mundo (OCDE, 2007)

cultura finlandesa, la estructura del sistema
educativo y su alcance pedagogico global, la
formacion del profesorado basada en la in-
vestigacion, y los metodos de trabajo auténo-
mos e inclusivos aplicados (Valijarvi, 2003).
En ocasiones, se atribuye el elevado rendi-
miento académico de Finlandia a las caracte-
risticas geograficas, historico-sociales y cul-
turales del pais: su escasa poblacion
(5.400.000 habitantes); la homogeneidad
cultural (menos de 156.000 extranjeros);
una ubicacién remota y una lengua particu-
lar (Vélijarvi, Kupari et al., 2007); unas con-
diciones naturales hostiles (Hautaméki et al,,
2008); un acusado sentimiento de solidari-
dad nacional (Sahlberg, 2007); una pobla-
cion traumatizada por la sangrienta guerra ci-
vil de 1918; una mentalidad autoritaria,
obediente y colectivista (Simola, 2005); una
sociedad bastante secularizada, aungue pre-
domina en ella la ética luterana (Kupiainen,
Hautaméki y Karjalainen, 2009) y una ten-
dencia a valorar la independencia, la previsi-
bilidad y el trabajo duro por encima del ocio
y la felicidad (Crittenden y Claussen, 2000).
No obstante, es mas habitual gue se considere
Que el alto rendimiento académico de los ni-
nos y jovenes finlandeses se debe a una filo-
sofia general basada en los métodos cotidia-
nos aplicados en el sistema de ensenanza
finlandés (véase Figura 1), considerado como
uno de los sistemas educativos con mayor
rendimiento del mundo (OCDE, 2007).

En Finlandia, la educacion es un derecho
civico. El sistema educativo finlandés se basa
en una filosofia de eguidad e igualdad, cuya
estructura es la siguiente: hay mas de 2.200
escuelas de educacién basica (en la Que se
imparten educacion primaria y secundaria a
alumnos con edades comprendidas entre 7 y
16 anos, durante 9 anos). Ademas, hay unos
750 institutos de educacion secundaria su-
perior (formacion profesional y general du-
rante 3 anos, para alumnos de edades com-
prendidas entre 17 y 19 afios). La educacion
superior se imparte en 16 universidades y en
numerosas escuelas politécnicas. En la prac-
tica, el hecho de que se apliguen los principios
de eguidad e igualdad uiere decir Que las es-
cuelas de educacion basica y los institutos de
educacion secundaria superior, asi como las
universidades, son de financiaciéon publica,
tanto por parte del Estado como de las auto-
ridades locales, y, por consiguiente, son de li-
bre acceso y gratuitas para todos los alumnos
y estudiantes a tiempo completo, con inde-
pendencia de su lugar de residencia en Fin-
landia, su situacién economica, su sexo o su
lengua materna (Educacién y Ciencia en Fin-
landia, 2008). En todas las escuelas de edu-
cacion bésica e institutos de educacion se-
cundaria superior, hay servicio diario de
comedor gratuito y se proporcionan Servicios
sanitarios y de salud dental, ademas de ser-
vicio de transporte para los alumnos Que re-
siden a mas de 5 km de distancia. Ademas,
en todas las escuelas, salvo en los institutos de
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educacion secundaria superior general, tam-
bién se proporcionan los libros de texto y
otras herramientas de trabajo.

Los principios de eguidad e igualdad edu-
cativos también Quedan patentes en el redu-
cido indice gue tiene el pais de ensenanza en
casa, asi como en el caracter coeducativo e
inclusivo de las escuelas finlandesas. Aungue
el sistema de educacion obligatoria no im-
pone la asistencia de los alumnos al centro,
pudiendo éstos legalmente completar dicha
educacion estudiando en casa, la asociacion
finlandesa de educadores en casa calcula Que
son menos de 300 los estudiantes que se
forman en su hogar, en comparacién con los
546.400 alumnos escolarizados en escuelas
de educacion basica en 2010 (Estadisticas de
Finlandia). La mayoria de los alumnos asisten
a escuelas de tamano medio Que acogen a un
numero Que oscila entre los 200 y los 499,
aunque existen desde escuelas rurales que
cuentan con menos de diez alumnos, hasta
escuelas urbanas con mas de 900. Segtn los
Criterios de calidad de educacién basica
(2010) establecidos por el Ministerio de Edu-
cacion y Cultura finlandeés, el nimero ma-
ximo recomendado de alumnos por clase es
de 20-25, aungue esto no es obligatorio; por
ejemplo, en la clase de mi hijo habra 33
alumnos de primer grado el proximo curso.

En el sistema inclusivo y coeducativo fin-
landés, no existen escuelas ni programas para
ninos superdotados ni de educacién diferen-
ciada. Existen muy pocos colegios privados
(en su mayoria, colegios religiosos o escuelas
de pedagogia Waldorf). La fundacién de un
colegio privado requiere la adopciéon de una
decision politica por parte del Consejo de Es-
tado. Una vez fundados, forman parte del
sistema educativo oficial y sus actividades
son objeto de un exhaustivo control y de es-
trictas regulaciones: esta prohibido cobrar
matricula y la admision de alumnos se debe
basar en criterios idénticos a los aplicados en
las escuelas municipales correspondientes.
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Los colegios privados reciben unas aporta-
ciones estatales comparables a las recibidas
por las escuelas municipales del mismo ta-
mano, y los ninos Que asisten a los colegios
privados (menos del 3%; Kumpulainen,
2010) deben recibir las mismas prestaciones
sociales gue reciben los estudiantes de las
escuelas municipales.

Por ultimo, todos los estudiantes deben
encontrarse en igualdad de oportunidades de
aprendizaje en la escuela. En la préactica esto
se traduce en una integracion de las necesi-
dades educativas especiales en la ensenanza
ordinaria (Vélijarvi, Kupari et al., 2007). La
deteccion de ninos con riesgo de presentar
dificultades de aprendizaje se inicia antes de
la ensenanza obligatoria, en la etapa prees-
colar y continta durante los primeros cursos
de educacion basica. La legislacion finlan-
desa contempla expresamente el derecho de
los alumnos a recibir educacion especiali-
zada y orientacion académica (es decir, ase-
soramiento en habilidades de estudio y pla-
nificacién de estudios tras la ensenanza
obligatoria). Las escuelas estan obligadas a
proporcionar apoyo a agQuellos estudiantes
Que presentan dificultades a la hora de seguir
la ensenanza ordinaria en el aula. En el pri-
mer trimestre de 2009, el 8,5% de los alum-
nos de ensenanza general recibieron educa-
cién especial (Estadisticas Oficiales de
Finlandia, 2010). Aungue todo alumno con
necesidades educativas especiales (es decir,
con una discapacidad, enfermedad, retraso
madurativo o trastorno emocional) tiene
asignado un plan de ensenanza y aprendizaje
individual, los alumnos con problemas leves
de aprendizaje o de adaptacion (por ej., pro-
blemas en lectoescritura o en matematicas)
también tienen derecho a recibir apoyo, junto
con la ensenanza ordinaria impartida en el
aula. Los profesores gue imparten clases de
apoyo extraescolares a los alumnos con pro-
blemas de aprendizaje reciben a cambio una
remuneracion en funciéon de las horas de
clase impartidas. Asimismo, existen profeso-
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La decision de Finlandia de marcarse como objetivo una
ensenanza inclusiva con grupos de ensenanza
heterogéneos e integrados parece funcionar

res de educacion especial, cuyo trabajo es en
parte inclusivo aunQue también asumen ele-
mentos de individualizacion. Asisten a las
clases ordinarias para ensenar a los alumnos
con problemas en determinadas materias o
bien ofrecen a los estudiantes la posibilidad
de estudiar en peguenos grupos o de manera
individual varias veces a la semana (Takala,
Pirttimaa y Tormanen, 2009). Si es absolu-
tamente necesario para el alumno, se le
puede asignar la condicién de alumno con
necesidades especiales a través de una eva-
luacion profesional y ubicarlo en una clase de
educacion especial, en su propio colegio 0 en
una escuela especial (alrededor de un 2% de
los alumnos asiste a instituciones de educa-
cion especial independientes; Valijarvi, Ku-
pari et al., 2007).

La decision de Finlandia de marcarse como
objetivo una ensenanza inclusiva con grupos
de ensenanza heterogéneos e integrados pa-
rece funcionar. En primer lugar, los ninos
finlandeses escolarizados en educacion basica
raramente repiten curso (el 2% de los alum-
nos; Educacion en Finlandia, 2008), (aungue
podria discutirse si en determinados casos, el
hecho de repetir curso redunda en el interés
del nino). En segundo lugar, esta demostrado
Que el programa PISA tiene un rendimiento

uniforme. Esto significa gue de los percenti-
les de rendimiento mas bajos y mas altos del
informe PISA, los mas elevados de todos los
paises participantes se han registrado gene-
ralmente en Finlandia, el porcentaje de alum-
nos con bajo rendimiento ha sido reducido y
el impacto en el rendimiento académico del
tipo de estudiantes y escuelas del informe
PISA ha sido minimo (Hautamaki et al.,
2008). Esto quiere decir que incluso los es-
tudiantes finlandeses mas mediocres tienen
un rendimiento académico relativo excelente
en comparacion con los de muchos otros pai-
ses y Que la situacion social y econdémica de
los alumnos no repercute practicamente en
su rendimiento. Los resultados preliminares
del informe PISA de 2009 indican, sin em-
bargo, que las diferencias entre escuelas pa-
recen acrecentarse (Sulkunen et al., 2010).

Otra ventaja del sistema educativo finlan-
dés es gue, generalmente, los ninos finlande-
ses no empiezan la ensenanza obligatoria
hasta los 7 anos. Los alumnos tardan 9 anos
(190 jornadas escolares al afo, de 4-7 horas
diarias) en completar la educacion basica
obligatoria (veéase Figura 1). Los nifos con
edades comprendidas entre los 7 y los 12
anos (cursos 1° a 6°) reciben las clases de un
solo profesor. Generalmente el profesor tra-

Incluso los estudiantes finlandeses mas mediocres tienen
un rendimiento académico relativo excelente en
comparacion con los de muchos otros paises y la situacion
social y economica de los alumnos no repercute
practicamente en su rendimiento
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EL SISTEMA EDUCATIVO FINLANDES

Clasificacion
CINE

Doctorados (Doctoral
y Licenciaturas)
Universidades

Masteres politécnicos
Masteres Universidades
politécnicas

Practicas % anos
Grados de universidades

politécnicas
Universidades politécnicas

Grados
Universidades

Cursos FP especiales*

Cursos FP Cursos FP
Examen de acceso grado medio* grado superior*
Institutos de secundaria
Institutos de formacioén profesional
* También disponibles mediante formacion prdctica

Educacion basica, 7-16 anos
Escuelas de ensenanza general

Educacion preescolar, 6 anos

"
[}
'S Clasificacion CINE 1997
S 0 Educacion preescolar
a 1-2  Educacion primaria o primer ciclo de educacién secundaria
:8 3 Segundo ciclo de educacion secundaria
o 4 Educacion posterior a secundaria y anterior a superior (eguivalente al Bachillerato)
5 5 Primer ciclo de educacién superior
6 Segundo ciclo de educacion superior
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Los actuales logros académicos de los estudiantes finlandeses
se deben en parte a la educacion Que reciben los ninos
finlandeses antes de comenzar la ensenanza obligatoria

baja con la misma clase durante dos cursos
consecutivos y, en ocasiones, hasta cuatro
anos. Los ninos con edades comprendidas
entre los 13 y los 16 anos (cursos 7° a 9°)
reciben clases de varios profesores especia-
lizados en las distintas materias.

En 2009, el porcentaje de alumnos de 9°
curso gue no obtuvo el certificado de edu-
cacion basica, necesario para acceder a la
educacion secundaria superior, fue inferior
al 1%. En 2008, el 51% y el 42% de los
alumnos graduados en educacion basica ac-
cedieron respectivamente a institutos de
educacién secundaria superior y de forma-
cion profesional, mientras ue el 2% de di-
chos alumnos continuaron sus estudios en
educacion basica adicional voluntaria (Kum-
pulainen, 2010). La educacion secundaria
superior consiste en una educacion general
académica y en educacion y formacién pro-
fesional. A su vez, la educacion secundaria
superior general se basa en cursos de for-
macion sin estar adjudicados a los diferen-
tes anos. Mediante la eleccion de los cursos,
los estudiantes pueden escoger en cierta me-
dida el rumbo de su educacion secundaria
superior, orientandola, por ejemplo, mas
hacia las ciencias o hacia las letras. Deter-
minados institutos de educacion secundaria
superior estan especializados en ciertas ma-
terias, como los deportes, el arte o la musica.
Otros ofrecen corrientes deportivas y artis-
ticas especiales. Normalmente, la educacion
secundaria superior tiene una duracion de 3
anos y finaliza con un examen de admision,
Que consiste en cuatro pruebas obligatorias
y oue ofrece al alumno la posibilidad de ac-
ceder a escuelas politécnicas con una orien-

tacion practica y a estudios universitarios
mas orientados a la investigacion, gratuitos
para estudiantes a tiempo completo.

Educacion preescolar

No obstante, los actuales logros académicos
de los estudiantes finlandeses se deben en
parte a la educacion que reciben los ninos
finlandeses antes de comenzar la ensenanza
obligatoria. Desde 2001, todos los ninos han
tenido derecho a participar, de manera gra-
tuita, en un sistema de educacion preescolar
voluntaria durante el ano previo a la escola-
rizacion obligatoria. En 2009, 56.985 ninos
(el 99,4% de todo el grupo de edad) recibie-
ron la educacion preescolar gue imparten
escuelas (12.580) y guarderias (44.405)
(Consejo Nacional de Educacién finlandés).
La educacion preescolar tnicamente cubre el
ano anterior a la escolarizacion obligatoria
(6-7 anos de edad), pero los nifios pueden
acudir a la guarderia desde gue cumplen un
ano hasta los 7. Practicamente el 70% de los
ninos asistié también a la guarderia en 2009.

Todos y cada uno de los municipios estan
obligados a ofrecer educacion preescolar gra-
tuita. Con dicha educacion se pretende pre-
parar a los ninos para la educaciéon basica
obligatoria y en ella se incluyen ejercicios y
actividades basados en el juego, tanto por
parejas como en peQuenos grupos, Que fo-
mentan en los ninos la iniciativa y una acti-
tud positiva hacia la vida. En la educacién
preescolar no se hace hincapié en el ambito
tedrico. Los profesores de educacion prees-
colar cuentan generalmente con un titulo de
maestro de educacién infantil (licenciatura
universitaria o titulo eguivalente de una es-
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Figura 2 “Mi hijo de 6 afios Joona asiste actualmente a la escuela de pre-escolar en el mismo jardin de infancia al

ue va mi hija de 3 anos Neela a la guarderia”

La educacion preescolar pretende preparar a los ninos
para la educacion basica obligatoria y en ella se incluyen
ejercicios y actividades basados en el juego, tanto por
parejas como en peQuenos grupos, Que fomentan en los
ninos la iniciativa y una actitud positiva hacia la vida. No
se hace hincapie en el ambito teorico

cuela politécnica) o con el titulo de maestro
(Master en Magisterio). El hecho de que los
profesores de educacion preescolar estén al-
tamente cualificados para controlar el de-
sarrollo infantil significa Que son capaces de
percibir los primeros signos de problemas de
aprendizaje e intervenir en estos casos. La
educacion preescolar suele impartirse du-
rante 700 horas al ano, distribuidas en 4
horas al dia como maximo. El Ministerio de
Cultura y Educacion finlandés recomienda
Que en la educacion preescolar gratuita los
grupos no estén integrados por mas de 13 ni-
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nos, aungue pueden llegar hasta 20 nifos (y
en la practica incluso mas) si ademas del
profesor hay en el aula otro adulto cualificado
en la materia. Mi hijo Joona, de 6 anos de
edad, asiste a la escuela de preescolar en el
mismo centro al Que acude mi hija Neela, de
% anos, a la guarderia.

Formacion del profesorado

El elevado nivel de formacién de los maes-
tros, Que contribuye claramente al rendi-
miento académico de los estudiantes en Fin-
landia, no esta restringido a la educacién
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Los maestros especializados y los maestros generales de
educacion basica en Finlandia deben superar un Master

universitario

preescolar. Entre los hitos mas importantes
en la formacion del profesorado se encuen-
tra la creacion de la primera catedra profe-
sional de educacion en la Helsingfors Uni-
versitet (Universidad de Helsinki) en 1852y
la fundacién de la primera facultad de ma-
gisterio para la formacion de maestros de
educacion elemental en Jyvaskyld en 186%.
En 1974, la formacién del profesorado de
educacion basica fue reasignada a las uni-
versidades (Kansanen, 2003). Desde enton-
ces, los maestros especializados y los maes-
tros generales de educacién basica en
Finlandia deben superar un Master (300 cré-
ditos ECTS) universitario. Se espera gue los
maestros demuestren con su ejemplo la im-
portancia de una formacion permanente (In-
nola y Mikkola, 2011), y Que se comprome-
tan a un desarrollo profesional continuo a lo
largo de sus carreras (Westbury, Hansen,
Kansanen y Bjorkvist, 2005). Los organismos
encargados de la ensenanza, generalmente
las autoridades locales, estan obligados a pro-
porcionar a los maestros un curso de tres dias
de formacién profesional gratuito al ano
(Educacion y Ciencias en Finlandia, 2008).

La situacion académica de la formacion
del profesorado y la posibilidad de avanzar
con estudios de doctorado han contribuido a
Que la profesion docente alcance notoriedad.
Los estrictos requisitos de admision y los
complicados examenes de ingreso lanzan a
los potenciales estudiantes el mensaje del ele-
vado nivel de estimulacion intelectual Que se
encontraran en su formaciéon como maestros.
El indice de aceptacién de estudiantes de ma-
gisterio fue del 12% en 2010 (Karhy y
Vaist6, 2011), el mismo o incluso menor

Que en las facultades de medicina o derecho.
El objetivo consiste en atraer a los programas
de formacion de maestros a los alumnos mas
motivados, comprometidos y polifacéticos, no
solo brillantes en las asignaturas basicas, sino
también buenos en artes, musica y educacién
fisica. Lo mas frecuente es Que este colectivo
esté integrado por una mayoria de mujeres;
el 7%% del personal docente en educacion ba-
sica pertenece al sexo femenino (Ojala,
2011). La profesion docente también es muy
apreciada y respetada en la sociedad finlan-
desa; los maestros de educacién primaria so-
lian recibir el apodo de «velas de la nacion.
Los padres confian en los profesores de sus
hijos y de este modo, en la sociedad finlan-
desa existe una actitud positiva hacia la edu-
cacion, oue hace que la docencia sea social-
mente muy valorada. No obstante, se muestra
preocupacion por los signos Que se han ve-
nido observando recientemente con respecto
a la menguante valoracion de la docencia en
las escuelas. Las subculturas antiescolares
patentes en los medios de comunicacion pue-
den estar ejerciendo una influencia negativa
en el atractivo y la imagen de la profesion do-
cente (Innola y Mikkola, 2010).

La formacion del profesorado basada en la
investigacion, gue incluye teoria educativa, di-
dactica de asignaturas, investigacién educa-
tiva y practicas de docencia dirigidas, tanto en
colegios de practicas universitarias como en
escuelas reales, prepara a los estudiantes de
magisterio para enfrentarse a la vida coti-
diana en el ambito escolar (véanse Valijarvi,
Kupari et al., 2007; y Niemi y Jakku-Sihvo-
nen, 2011 para conocer mas detalles sobre la
formacién del personal docente). La sociedad
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La situacion académica de la formacion del profesorado y
la posibilidad de avanzar con estudios de doctorado han
contribuido a gue la profesion docente alcance notoriedad

confia en los profesores y éstos gozan de una
gran libertad a la hora de ensenar. No exis-
ten inspecciones escolares independientes y
han dejado de llevarse a cabo visitas de ins-
pectores estatales a las escuelas. Los profeso-
res no estan supervisados por los directores
de los centros escolares, Que generalmente
suelen ser administradores, mas que lideres
pedagogicos. Por el contrario, los maestros
pueden escoger sus propios meétodos de en-
senanza, libros de textos y otros materiales de
ensenanza, asi como planificar sus propias
clases, siempre Que cumplan el Plan de Estu-
dios Nacional Comun de Educacion Bésica.
Dicho plan de estudios constituye la base,
tanto del plan de estudios municipal como, en
ultima instancia, del plan de estudios propio
de cada escuela, que incluye la planificacion
docente de los profesores. Los maestros ela-
boran incluso el plan de estudios escolar en
colaboracién con el director y otros emplea-
dos de la escuela, y tienen voz en la aproba-
cion de los presupuestos escolares.

La cultura de la confianza y de la autono-
mia pedagogica (y la filosofia del aprendizaje
mas general, Que enfatiza el aprendizaje)
también se encuentra reflejada en la valora-
cion de la profesionalidad de los docentes y de
los directores a la hora de juzgar el progreso
del aprendizaje de los estudiantes. La valora-
cion del rendimiento academico del alumno
es responsabilidad de los profesores y de las
escuelas, pero no a traves de pruebas obliga-
torias y globales a nivel nacional a lo largo del
periodo de ensenanza obligatoria. Para eva-
luar en Que medida han aprendido los estu-
diantes el contenido de la unidad de estudio
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correspondiente, los profesores pueden, por
ejemplo, elaborar sus propios examenes de
contenidos, aprovechar los documentos de
evaluacion incluidos en el material docente
Que acompana a la mayoria de los libros de
texto, o utilizar carpetas de trabajo y autoe-
valuaciones de los propios alumnos (algo que
yo considero poco sensato, dada la posibilidad
de oue los estudiantes se autoevalien nega-
tivamente y se desanimen). El hecho de me-
dir la inteligencia o las capacidades cognitivas
de los alumnos se considera irrelevante para
el aprendizaje y la motivacion de los estu-
diantes. Mas bien al contrario, los examenes
normalizados probablemente generarian un
estrés innecesario a los estudiantes, lo Que
explica en parte Que el Unico examen nor-
malizado Que se realice sea el examen de ad-
mision nacional, al Que se someten los alum-
nos al finalizar la escuela secundaria superior.

Mas alla del ambito académico: el bienestar
psicologico de la juventud finlandesa

Es un hecho incuestionable gue los estudian-
tes finlandeses han ocupado durante la tltima
década los primeros puestos en rendimiento
académico en los informes PISA. Sin em-
bargo, no es oro todo lo gue reluce. En di-
ciembre de 2010, la ministra finlandesa de
Educacion y Ciencia, Henna Virkkunen, la-
mento en una entrevista para una agencia de
noticias francesa, Agence France-Presse
(AFP), que el informe PISA no valorara los
principales retos a los Que se enfrentan las
escuelas finlandesas, como el elevado nu-
mero de suicidios juveniles y los malos nive-
les de salud mental. Aungue el indice de sui-
cidios ha disminuido en general, el suicidio
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No existen inspecciones escolares independientes y han
dejado de llevarse a cabo visitas de inspectores estatales a

las escuelas

sigue siendo la causa principal de muerte en
el grupo de edad de entre 15 y 24 anos y el
indice de suicidios de este grupo de edad se
encuentra entre los mas elevados del mundo.
Un reciente estudio de 901 suicidios come-
tidos en Finlandia entre 1969 y 2008 por
personas menores de 18 anos demostro, en
primer lugar, Que las victimas mas jovenes
contaban tan sélo 8 anos de edad y, en se-
gundo Que a partir de 1990 ha descendido el
indice entre los varones, pero se ha incre-
mentado en el caso de las mujeres (Lahti, Ra-
sdnen, Riala, Kerdnen y Hakko, 2011). En
2005, se suicidaron 31 jovenes de edades
comprendidas entre los 10 y los 19 anos (el
3,1% de todos los suicidios en Finlandia; Uu-
sitalo, 2007). Ademas, segun las estadisticas
de la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS), en 2007 se suicidaron tres ninos de
edades comprendidas entre los 5 y 14 anos
(el 3% de todos los suicidios en Finlandia). Un
estudio longitudinal gue analizaba la preva-
lencia del comportamiento suicida y de los
factores asociados a éste entre 580 adoles-
centes revel6 gue el 14% de las chicas y el 7%
de los chicos confesaban tener pensamientos
0 preocupaciones suicidas a la edad de 16
anos. Los problemas emocionales y conduc-
tuales a los 8 anos aparecian correlacionados
con los pensamientos y las conductas suicidas
8 anos después (Sourander, Helsteld, Haa-
visto y Bergroth, 2001).

El estudio de la Promocion de la Salud en
el Ambito Escolar (School Health Promotion),
llevado a cabo desde 1995 en todos los ins-
titutos de educacion secundaria, de educacion
secundaria superior y de formacion profe-

sional, también pone de relieve algunos sin-
tomas de mala salud psicologica entre los
adolescentes finlandeses, Que parecen au-
mentar, especialmente entre las chicas
(Luopa, Lommi, Kinnunen y Jokela, 2010).
En el curso académico 2008-2009, el 16%
(21% de las chicas, 11% de los chicos) de los
participantes en el estudio de edades com-
prendidas entre los 14 y 16 anos (8° y 9°
curso) sufrian fatiga diaria; el 13% (18% de
las chicas, 8% de los chicos) se encontraban
moderada o gravemente deprimidos, y el 13%
(14% de las chicas y 12% de los chicos) pa-
decian el llamado desgaste escolar. Asimismo,
un estudio de la poblacion llevado a cabo a lo
largo de 16 anos sobre problemas psiQuia-
tricos en ninos de 8 anos, indic6 gue los sin-
tomas depresivos referidos por las ninas ha-
bian aumentado entre 1989 y 2005
(Sourander, Niemeld, Santalahti, Helenius y
Piha, 2008).

También existen pruebas de que posible-
mente el bienestar social de los finlandeses en
edad escolar no sea tan bueno como parece
a primera vista. Los entornos escolares tam-
bién constituyen un problema. En una mues-
tra de 784 adolescentes de 12 a 17 anos, se
registraba una prevalencia a los 12 meses del
2,2% de fobia social, y del 4,6% de fobia so-
cial subclinica. Dichos adolescentes también
presentaban dificultades en el rendimiento
académico y en su funcionamiento global. La
fobia social mostraba comorbilidad con otros
trastornos de ansiedad (el 41%) y trastornos
depresivos (el 41%) y el 68% de los adoles-
centes con fobia social indicaron gue habian
sido objeto de acoso escolar por parte de sus
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Existen pruebas de gue posiblemente el bienestar social de
los finlandeses en edad escolar no sea tan bueno como

parece a primera vista

companeros. La prevalencia aument¢ y la
proporcion entre los sexos cambio, estable-
ciéndose un predominio del colectivo feme-
nino a medida Que aumentaba la edad (Ranta,
Kaltiala-Heino, Rantanen y Marttunen,
2009). En una muestra de 985 ninos, la so-
ledad emocional y social permanecia relati-
vamente estable, aungue los ninos de 10 anos
parecian experimentar mas soledad emocio-
nal Que las ninas de la misma edad (Junttila
y Vauras, 2009). En lo que respecta al en-
torno social en el ambito escolar, el informe
PISA de 200% indico gque el compromiso y la
satisfaccion escolar de los alumnos de 15
anos estaba por debajo de la media (Kupariy
Valijarvi, 2005) y Que habia grupos de estu-
diantes gue estaban rotundamente desvin-
culados de la escuela, el aprendizaje y las re-
laciones sociales. Aungue a los maestros se
les llama por su nombre y se evita la jerarquia
innecesaria, en las escuelas finlandesas se
registraban relaciones problematicas entre
companeros y profesores y sentimientos de
injusticia y de falta de aceptacion (Linnakyld
y Malin, 2008). Por ejemplo, durante las cla-
ses de educacion para la salud, entre el 20%
y el 25% de los alumnos de 15 anos de edad
no se atreve a expresar sus puntos de vista y
piensan Que a los profesores no les interesan
sus opiniones (Aira, Védlimaa y Kannas,
2009). Los resultados del estudio de colabo-
racion transnacional de la Organizacion Mun-
dial de la Salud (OMS) denominado Health
Behaviour in School-Aged Children (Estudio
sobre las conductas saludables de jévenes
escolarizados) llevado a cabo en 2006, revel6
Que a pesar de gue la percepcion Que tenian
los estudiantes de su entorno escolar era bas-
tante positiva, una gran proporcion de los
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alumnos referia actitudes negativas hacia la
escuela (Haapasalo, Valimaa y Kannas,
2010). En este sentido, el estudio School
Health Promotion de 2008-2009 ha demos-
trado, ademas, Que con independencia de los
cambios positivos Que han tenido lugar du-
rante la pasada década, a una proporcién im-
portante de los alumnos de 14 a 16 anos de
edad no les gustaba nada el colegio (el 6%: 3%
de las chicas y 8% de los chicos), considera-
ban oue las tareas escolares eran excesivas
(el 39%) y Que el ambiente de trabajo era
problematico (28%-28%; Luopa et al., 2010).
Este ambiente negativo Que se respira en las
escuelas finlandesas esta relacionado con los
sintomas del llamado desgaste escolar, tanto
entre los alumnos de las escuelas de ense-
nanza general como entre los estudiantes de
los institutos de secundaria superior (Sal-
mela-Aro, Kiury, Pietikdinen y Jokela, 2008).

Por ultimo, los resultados de un estudio di-
rigido por el Instituto Nacional de Salud y
Bienestar de Finlandia (THL) realizado en
2009 en 2.865 escuelas de ensenanza gene-
ral, gue abarcaban al 67% de los alumnos de
este tipo de escuelas, pusieron de relieve la
existencia de graves indicadores de violencia
en el 74% de las escuelas. Los maestros ha-
bian sido tanto amenazados (hechos notifi-
cados por un 20% de las escuelas) como
agredidos (1%%) por los estudiantes. En lo
Que respecta al acoso escolar, en el 4% de las
escuelas algun alumno habia sido acosado
por un profesor. Y se registraron casos indi-
viduales de acoso escolar entre los alumnos
en el 64% de las escuelas (el 7% habian de-
nunciado estos incidentes de acoso a la poli-
cla); (Rimpel4, Frojd y Peltonen, 2010). Aun-



Que los estudiantes finlandeses (al igual gue
los estudiantes de otros paises nordicos)
muestran una frecuencia menor de acoso es-
colar (Carig et al., 2009), el 8% de los alum-
nos de 14 a 16 anos (10% de los chicos y 7%
de las chicas) lo han padecido como minimo
una vez a la semana en la escuela (Luopa et
al.,, 2010). Segun la opinion publica, la
bomba de fabricacion casera Que explotod en
un centro comercial en 2002 (Que se cobro
7 victimas) y los tiroteos en escuelas en 2007
(oue se cobraron 9 victimas) y en 2008 (11
victimas), indican que los ninos y jévenes
finlandeses en edad escolar estan pidiendo
ayuda a gritos. Esto nos lleva a concluir gue
también es necesario realizar reformas en los
entornos escolares.

A la luz de los resultados de diversos
estudios comparativos, el sistema educativo
finlandés de ensenanza obligatoria tiene mu-
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Promocion del bienestar psicosocial entre
los nifos y jovenes finlandeses: iniciativas
gubernamentales, comerciales y de la in-
vestigacion

Las iniciativas por mejorar el bienestar emo-
cional y social de los ninos y jovenes finlan-
deses provienen de una fuente triple: el Es-
tado, las empresas y las organizaciones
civico-cientificas. En Finlandia, la educacion
es responsabilidad normalmente del Ministe-
rio de Educacion y Cultura Que comparte ob-
jetivos y contenidos educativos con el Consejo
Nacional de Educacion de Finlandia (FNBE).
Fundamentalmente, la base para aumentar el
bienestar psicosocial de los ninos se halla en
los planes de estudios nacionales comunes
para las escuelas de educacién preescolar y
educacion basica. Segun el Plan de Estudios
Comun de Educacion Preescolar de 2010, la
educacion preescolar tiene por objeto super-

El punto de partida nacional de la EES en Finlandia tiene
menos en cuenta el fomento del rendimiento académico
Que la promocion del bienestar de los ninos y adolescentes

cho éxito. Pero a pesar del esplendor educa-
tivo, un determinado nimero de ninos fin-
landeses sufre problemas en su ambito
emocional y social. Aproximadamente al
mismo tiempo Que se estableci6 el sistema de
educacion basica en Finlandia, a finales de la
década de 1960, los investigadores pioneros
de las universidades mostraron un creciente
interes por el comportamiento emocional y
social de los ninos. Una década después, se
empezaron a librar las primeras batallas para
hacer frente a la mala salud psicolégica de los
ninos finlandeses. En el proximo apartado
describiré los prismas desde los gue se ha
analizado su bienestar psicosocial.

visar y apoyar a los preescolares en su de-
sarrollo fisico, psicologico, social, cognitivo y
emocional, asi como prevenir todos los pro-
blemas imaginables. En lo Que respecta a la
educacion bésica, se hace hincapié en brin-
dar a los ninos y jovenes la oportunidad de
experimentar un crecimiento holistico y de
aprender y desarrollar un sano sentido de la
autoestima, dedicandose una gran atencion al
bienestar del alumno. El Plan de Estudios Na-
cional Comun de Educacion Basica de 2004
establece Que el bienestar del alumno, en el
Que se engloban los reguisitos basicos del
aprendizaje y el bienestar fisico, psicologico y
social de los ninos, constituye una preocupa-
cién para toda la comunidad escolar. Por con-
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siguiente, el punto de partida nacional de la
EES en Finlandia tiene menos en cuenta el fo-
mento del rendimiento académico Que la pro-
mocion del bienestar de los ninos y adoles-
centes. El sélido argumento de sentirse mejor
en lugar de rendir mas ha Quedado reciente-
mente patente en el argumento de Que a tra-
vés del aumento de las habilidades emocio-
nales y sociales de los estudiantes, también se
aumentaria el bienestar profesional y la sa-
tisfaccion laboral de los profesores (Kokko-
nen, 2005, 2010).

Ademaés de la mision general y de los ob-
jetivos gue esencialmente valoran el bienes-
tar psicosocial y el desarrollo 6ptimo de los
estudiantes, el plan de estudios nacional de
educacion basica tambien especifica mas de-
talladamente otras metas de aprendizaje y
contenidos comunes de temas interdiscipli-
nares y asignaturas individuales. En educa-
cion basica, un tema interdisciplinar gue de-
beria implantarse en todas las materias: «El
crecimiento como persona», comparte mu-
chos objetivos y contenidos comunes con la
EES, como por ejemplo la identificacion y el
manejo de las emociones y la observacion e
interpretacion de las experiencias estéticas.
Mas concretamente, la educacion para la sa-
lud (una asignatura independiente desde
2001) tiene por objeto desarrollar las capa-
cidades cognitivas, sociales, funcionales y éti-
cas de los estudiantes, asi como su habilidad
para regular las emociones. El crecimiento y
desarrollo psicologico y social (por ej., la au-
toestima, la tolerancia), y los recursos y ha-
bilidades para afrontar dificultades (por ej.,
habilidades de interaccion y expresion emo-
cional) se encuentran entre los contenidos
troncales de la educacion para la salud. Los
estudiantes de magisterio ya consideran la
educacion para la salud, entre otras cosas,
como un contexto para impartir conoci-
mientos teéricos (centrar su atenciéon en el
aprendizaje de hechos), un medio para pro-
mover los conocimientos de los estudiantes
en lo Que respecta a la autorregulacion (cen-
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trando su atencion en la reflexion critica y
consciente sobre los modos de comportarse y
sentirse), y un contexto para el crecimiento
personal (Paakkari, Tynjdld y Kannas,
2010a). En lo gue concierne a los métodos de
ensenanza, existe una gran confianza depo-
sitada tanto en los conocimientos tedricos
(en los que se basan las preguntas de exa-
men), como en los ejercicios practicos que
generan experiencias significativas a nivel
personal. En este sentido, a juicio de los es-
tudiantes de magisterio, la ensenanza de la
educacion para la salud se puede considerar
como la transmision de conocimientos y ha-
bilidades, y el apoyo al crecimiento personal
holistico (Paakkari, Tynjdld y Kannas,
2010b). Otros factores esenciales son crear
un ambiente alentador, seguro y tolerante en
el aula y fomentar el sentimiento de perte-
nencia a una comunidad. Es mas, las asigna-
turas comunes de religion/ ética, musica, ar-
tes plasticas, manualidades y educacion fisica,
incluyen objetivos de aprendizaje Que son,
por naturaleza, emocionales y sociales, como
por ejemplo: la valoracion de los demas, la to-
lerancia, la responsabilidad y consideracion,
la cooperacion y la expresion emocional.

Conceptualmente, cabe resaltar gue el plan
de estudios nacional comun utiliza palabras
como «capacidades” y <habilidades” y define
las funciones del profesor como las tareas de
guiar y ayudar a los estudiantes, ademas de
apoyar su crecimiento y desarrollo personal.
Esta eleccion de palabras refleja el concepto
de aprendizaje como un proceso individual y
reciproco de construccién de conocimientos
y habilidades y de creacion de significado in-
dividual y colectivo Que requiere la actividad
intencionada de cada uno de los estudiantes.
En mi opinio6n, la prefererencia general en
Finlandia por el concepto de aprendizaje en
lugar de educacidn, también en el contexto de
la promocién del bienestar emocional y so-
cial, se debe al deseo de abordar los temas
desde el punto de vista de los estudiantes.
Ademas de esta vision centrada en los ninos



y no en los adultos, la preferencia por el con-
cepto de aprendizaje esta vinculada al gran
interes por ver a los estudiantes como alum-
nos activos e independientes y no como re-
ceptores pasivos de la informacién facilitada
por los educadores.

El plan de estudios nacional actia como
un marco comun Que sirve de pilar para
elaborar los planes de estudios locales (los
municipales y los de cada una de las escue-
las). La administracion de la educacion local
es responsabilidad de las autoridades locales
(municipios) o consejos municipales con-
juntos, Que otorgan una gran autonomia a
las escuelas y, en ultima instancia, a sus au-
tonomos maestros. Por consiguiente, la im-
plantacion de la EES depende en gran parte
de la actividad y la motivacion de las escue-
las locales y de su personal docente. Desde
mediados de la década de 1980, las escue-
las finlandesas han colaborado estrecha-
mente Con numerosas organizaciones no
gubernamentales y organizaciones civicas
Que han proporcionado a las escuelas he-
rramientas comerciales para aumentar las
habilidades y capacidades emocionales y so-
ciales de los estudiantes. Para ilustrar este
enfoQue basado en las habilidades, desde
1982 la Asociacion Evangélica Luterana
para la Juventud de Finlandia (www.nuor-
tenkeskus.fi) ha ofrecido a los maestros, a
los padres y a los ninos y jovenes diversos
cursos de formacion en interaccion y rela-
ciones humanas importados de EE.UU,, tales
como el Curso de formacion en efectividad
para profesores, padres y jovenes, basado en
el trabajo del Dr. Thomas Gordon. La Aso-
ciacion Cristiana de Chicos y Chicas de Fin-
landia (www.ptk.fi) ha organizado un curso
de Formacién para Reemplazar la Agresion
(ART) desarrollado por el Dr. Arnold P.
Goldstein. La asociacion Children of the Sta-
tion (Nihos de la Estacién) (www.aseman-
lapset.fi) ha tenido por objeto desarrollar
interaccion personal y dinamica entre adul-
tos y jovenes desde 1990. Una de sus acti-
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vidades consiste en proporcionar cursos, ta-
lleres y material de ensenanza para la do-
cencia de la gestion de las habilidades emo-
cionales, como el programa australiano
FRIENDS para la prevencion de la depresion
y la ansiedad en la infancia. Maestros, padres
y otros adultos gue trabajan con ninos y jo-
venes han recibido cursos de formacién im-
partidos por la Asociacion de Clubes de Leo-
nes finlandeses a traves del programa Lions
Quest desde principios de la decada de 1990
(www.lions.fi). El programa Second Step
(Segundo Paso), desarrollado por la organi-
zacion estadounidense Committee for Chil-
dren (www.cfchildren.org), esta disponible
en lengua finlandesa desde 2005 para
maestros de guarderia, de preescolar, de
educacion béasica y otros profesores (para
conocer mas detalles, véase www.psykolo-
gienkustannus.fi). Los maestros de guarde-
ria trabajan con ninos de 1 a 6 anos Que
asisten a la guarderia, mientras que los de
preescolar ensenan principalmente a ninos
de 5y 6 anos (el ano previo a la escolariza-
cion oficial).

Tras los primeros programas finlandeses
de EES plasmados por escrito (por ej., el libro
de Pulkkinen, Heikkinen, Markkanen y
Ranta, 1977), se han lanzado cada vez mas
programas de origen finlandés sobre educa-
cién emocional y social, como por ejemplo
Tunnemuksu (Peltonen y Kullberg-Piilola,
2005), un programa para mejorar la identi-
ficacion, aceptacion, expresion y regulacion
de emociones en ninos de 4 a 9 anos, y Steps
of Aggression (Cacciatore, 2008), un con-
junto de herramientas de ensenanza adapta-
das por edades para analizar la agresion y la
ira y prevenir conductas agresivas en ninos y
jovenes menores de 25 anos.

Ademas de la utilizacién en programas co-
merciales de EES basados habilidades, a me-
nudo ofrecidos por organizaciones civicas,
las guarderias y escuelas han podido contar
con una tercera herramienta para mejorar el
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Ademas de la investigacion basica sobre el
comportamiento emocional y social llevada a cabo en
Finlandia ya desde los anos 1960, la pasada década ha
conocido la realizacion de numerosos trabajos de
investigacion conjuntos y estudios de intervencion. El
objeto de dichos estudios ha consistido en aumentar el
bienestar emocional y social de los ninos y jovenes en edad
escolar de un modo mas contextual y holistico, es decir,
involucrando a todo el colectivo escolar, a las familias y a

la comunidad en su conjunto

bienestar emocional y social de los ninos: la
implicacion voluntaria y activa en la investi-
gacion cientifica. Como nacion, Finlandia es
muy «pro investigacién», y las guarderias y
escuelas finlandesas normalmente se mues-
tran muy dispuestas a participar en diferen-
tes proyectos cientificos y apoyarlos. En Fin-
landia, los estudios cientificos no suelen
requerir la aprobacion de los consejos esco-
lares, y se pueden implantar tan pronto como
el director o la directora dé su visto bueno y
los padres de los alumnos participantes en el
proyecto hayan firmado su consentimiento
informado. Ademas de la investigacion basica
sobre el comportamiento emocional y social
llevada a cabo en Finlandia ya desde los anos
1960, la pasada década ha conocido la reali-
zacion de numerosos trabajos de investiga-
cién conjuntos y estudios de intervencion. El
objeto de dichos estudios ha consistido en
aumentar el bienestar emocional y social de
los ninos y jovenes en edad escolar de un
modo mas contextualizado y holistico, es de-
cir, involucrando a todo el colectivo escolar,
a las familias y a la comunidad en su con-
junto. Con mucha frecuencia, los estudios
han sido planificados y llevados a cabo por
universidades finlandesas u otros institutos de
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investigacion, como el Instituto Nacional de
Salud y Bienestar de Finlandia, gue depende
del Ministerio de Asuntos Sociales y Salud,
generalmente en colaboracion con organiza-
ciones civicas. Entre los mas firmes defenso-
res de los proyectos de EES en Finlandia se
encuentran el Ministerio de Educacién y Cul-
tura finlandés, el Consejo Nacional de Edu-
cacion de Finlandia (FNBE), la Academia de
Finlandia y organizaciones civicas, como la
Asociacion Finlandesa para la Salud Mental
(FAMH), la Liga Mannerheim para el Bienes-
tar Infantil (la mayor organizacién para el
bienestar infantil de Finlandia), la Asocia-
cion de Autoridades Locales y Regionales Fin-
landesas y la Asociacion de Maguinas Traga-
perras de Finlandia. Muchas de estas
organizaciones han colaborado en la realiza-
cién de los cuatro casos practicos Que se ana-
lizaran a continuacion con mas detalle. Los
casos seleccionados comprenden una gran
extension geografica, representan acerca-
mientos basados en habilidades y otros mas
contextualizados, y van dirigidas a diversos
grupos de edad Que abarcan desde ninos de
guarderia hasta los educadores sanitarios gue
trabajan con ninos y adolescentes.
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Caso prdctico 1: Promocidén de las habilida-
des emocionales y sociales a través del ejer-
cicio fisico en ninos en edad preescolar

En Finlandia, la funcion del lenguaje, las ac-
tividades y experiencias artisticas y las posi-
bilidades de establecer una interaccion ver-
satil con diferentes personas, son cruciales
para el desarrollo de las habilidades emocio-
nales y sociales de los ninos en edad prees-
colar (Plan de estudios comun de educacion
preescolar de 2010). Ademas, las recomen-
daciones relativas a la realizacion de actividad
fisica en la educacion de la infancia (2005)
Que constan en las Directrices de los Planes
de Estudios Nacionales para la Educacion y la
Proteccion de la Primera Infancia en Finlan-
dia (2003) también prestan atencién a los
juegos y actividades fisicas gue pueden servir
para aumentar la autoestima y mejorar la
propia imagen de los ninos, brindarles expe-
riencias de alegria y oportunidades de ex-
presar emociones, ensenar a tener en cuenta
a los demas ninos, y ensenarles a regular su
comportamiento y su expresion emocional.

En la intervencion llevada a cabo durante
8 meses entre los anos 2003 y 2004 en las
ciudades nordicas de Kajaani y Sotkamo, se

escogio6 la actividad fisica como medio para
desarrollar las habilidades emocionales y so-
ciales de ninos de % y 4 anos. La intervencion
se baso en las recomendaciones de la orga-
nizaciéon Colaboracién para el Aprendizaje
Académico, Emocional y Social (CASEL,
www.casel.org) y, por lo tanto, se centr6 en
habilidades como la conexién con los demas,
la cooperacion en el trabajo por parejas y en
equipo, la ayuda a los demas, la disculpa es-
pontanea, la espera de turnos y la escucha de
instrucciones, observaciones y opiniones de
sus companeros de juegos. Participaron en el
estudio un grupo experimental de 31 ninos
(15 nifias y 16 ninos de cinco guarderias dis-
tintas) y un grupo control de 10 ninos (6 ni-
nas y 4 ninos de tres guarderias distintas).
Antes de la intervencion, los maestros de
guarderia recibieron un curso de formacién
de diez horas (5 x 2 horas) sobre el modo de
desarrollar y observar las habilidades emo-
cionales y sociales en los ninos en edad pre-
escolar. En 22 clases de actividad fisica los
maestros de guarderia se sirvieron, por ejem-
plo, de juegos tradicionales, de pelota, ejerci-
cios de gimnasia, ejercicios creativos y dife-
rentes herramientas de trabajo una vez a la
semana para desarrollar las habilidades se-

Tabla 1. Horario y contenido de las clases de actividad fisica

Septiembre 2003 Familiarizacion con los demas a través de la actividad fisica y el juego

Octubre 200% Juegos de pelota con diferentes pelotas, conos y metas, combinados con musica

Noviembre 2003 Diferentes herramientas de trabajo (sacos, aros de natacién, cuerdas, panuelos,
combas, etc.)

Diciembre 2003 Ejercicios con musica, juegos tradicionales

Enero 2004 Ejercicios de eguilibrio y ejercicios con aparatos y epuipamiento variado; bandas

elasticas, cuerdas, cartones de leche, trapos, etc.

Febrero 2004
Marzo 2004
Abril 2004
Mayo 2004

Juegos de pelota

Imaginacion y creatividad con materiales alternativos: peluches, periodicos, etc.

Ejercicios creativos haciendo hincapié en el ritmo y la musica

Ejercicios de aventura en la naturaleza, haciendo hincapié en las habilidades de

resistencia y salto, orientacion y respeto a la naturaleza; paseos por el bosque,

actividades al aire libre
Junio / Agosto 2004

Natacion y deportes de verano (por ej., ftbol, los Juegos Olimpicos); hincapié en la

conciencia corporal y el respeto a la naturaleza
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leccionadas (véase Tabla 1 a continuacién
para conocer el contenido de las clases).

Cada una de las clases se dividia en cua-
tro fases: calentamiento, entrenamiento de
las habilidades emocionales y sociales, re-
lajacién y puesta en comun. Por ejemplo,
durante el calentamiento de la clase con
juegos de pelota, los ninos se movian crea-
tivamente al ritmo de la musica; cuando se
paraba la musica de uno en uno cada nino
le decia a los deméas con Qué parte del
cuerpo tenian Que tocar el suelo. De este
modo, los ninos aprendian los nombres de
las partes del cuerpo; a esperar su turno y
a escuchar instrucciones. Durante la fase de
entrenamiento, el profesor lanzaba dife-
rentes pelotas al suelo y los ninos tenian que
trabajar en equipo para recogerlas y me-
terlas en un gran saco. Ademas, el maestro
hacia rodar una pelota a cada nino por tur-
nos y éstos tenian gue esperar su turno. A
continuacion, los ninos se tumbaban en el
suelo y el maestro hacia rodar despacio una
pelota blanda sobre ellos, con musica rela-
jante de fondo. Al final de la clase, todos los
componentes del grupo hablaban de sus ex-
periencias y de la importancia de las habi-
lidades entrenadas (esperar el turno, la
cooperacion) a través del uso de dibujos e
imagenes de figuras de animales, y los ninos
describian sus sentimientos y autoevaluaban
sus logros. Los maestros de guarderia eva-
luaban las habilidades de los ninos durante
las clases de actividad fisica a través de una
ficha de control al inicio del periodo de in-
vestigacién y seis meses después (Takala,
Kokkonen y Liukkonen, 2009).

Los empleados de la guarderia (4 maestros
y dos cuidadoras) tenian entre 32 y 52 anos
y su experiencia profesional oscilaba entre los
4y los 26 anos. Se les entrevist en dos oca-
siones durante la intervencion. Los resultados
indican Que los empleados de guarderia con-
sideraban Que en el desarrollo de las habili-
dades emocionales y sociales de los ninos a
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través de clases de educacion fisica, eran im-
portantes los siguientes aspectos: el escuchar
a los ninos y tener en cuenta sus opiniones,
el sentimiento de los ninos de pertenencia a
un grupo, el aliento y el apoyo a los ninos, la
realizacion de observaciones personales por
parte de cada uno de los ninos, y las activi-
dades dirigidas a objetivos concretos. Ade-
mas, los maestros de guarderia entrevistados
consideraban como actividades cruciales la
preparacion de las clases de educacion fisica
con antelacion, la internalizacion de metas, la
disposicién de un programa planeado de an-
temano, y la cooperacion entre todos los
adultos involucrados (compromiso, respon-
sabilidades compartidas, camplimiento de ca-
lendarios) (Takala, Oikarinen, Kokkonen y
Liukkonen, 2011).

Para los empleados de guarderia, el mayor
inconveniente y el factor Que quiza tuviera
un mayor impacto negativo en el aprendizaje
de los ninos fue el ritmo acelerado general y
la falta de tiempo en la guarderia. El tener
Que llevar el eguipamiento necesario de un
edificio a otro; aprobar el contenido de la
clase de educacion fisica y adaptarlo a las ne-
cesidades del grupo de ninos de cada educa-
dor, también suponian un trabajo extra. Una
cuidadora lament6 Que el hecho de seguir el
contenido del programa planificado de ante-
mano, Que formaba parte de una investiga-
cion en curso, impedia Que el educador vol-
viera a realizar los ejercicios Que mas
gustaban a los ninos. No obstante, le gustaba
Que el hecho de participar en el estudio tam-
bién enriQueciera otras actividades de la
guarderia y aumentara la calidad y cantidad
de las observaciones de los ninos. En su opi-
nion, los ninos adoptaron una mayor actitud
de ayuda fuera de las clases de actividad fi-
sica (en el juego libre), y lograron mostrarse
mas precisos al identificar sus emociones y
explicar sus reacciones emocionales. Por es-
tos y otros motivos han continuado reali-
zando el programa en su guarderia.
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Caso practico 2: El subproyecto denominado
Jornada Escolar Integrada (Integrated School
Day - ISD) del programa de intervencion es-
colar MUKAVA

El acrénimo MUKAVA proviene de las pala-
bras finlandesas «muistuttaa kasvatusvas-
tuusta», Que significa «recordar a los adultos
finlandeses su obligacion de criar y educar a
sus hijos». «Mukava» es también un adjetivo
en lengua finlandesa Que significa «agrada-
ble». El programa MUKAVA, que se aplicd
entre los anos 2002 y 2005 (www.mukava-
hanke.com) fue disenado y dirigido por la
profesora de psicologia Lea Pulkkinen, ex-
perta en conducta social infantil desde la dé-
cada de 1960, licenciada en la universidad de
Jyvaskyla, en el centro de Finlandia. Los prin-
cipales objetivos del programa, disenado para
facilitar el crecimiento de individuos social-

como tesis doctoral (Pitkdnen, 1969; Pulk-
kinen, 2006, 2009) y ha encontrado prue-
bas sobre la continuidad del desarrollo y la
funcion acumulativa de la regulacion emo-
cional y conductual en el funcionamiento psi-
cologico y social de las personas. Los hallaz-
gos del estudio JYLS se han aplicado a
entornos escolares a través del programa
MUKAVA. Dicho programa se centraba en
los estudiantes y en su desarrollo emocional
y social en diferentes niveles educativos, asi
como en las relaciones entre las siete escue-
las participantes en el experimento y las co-
munidades de su entorno.

El programa MUKAVA centraba su aten-
cion, en diferentes ambitos, en el nino, en la
escuela como contexto de aprendizaje, y en la
relacion entre la escuela y el entorno social,

La reorganizacion de la jornada escolar permitié Que no
solo se impartieran las clases obligatorias a los ninos, sino
también Que estos pudieran contar con periodos de
descanso y de recreo supervisados y realizar actividades de
ocio en clubes y grupos de aficiones

mente competentes, eran: 1) reducir el
tiempo Que los alumnos pasaban sin la su-
pervision de adultos por las mananas y por
las tardes; 2) mejorar el crecimiento perso-
nal y el desarrollo socioemocional de los es-
tudiantes, y %) reforzar el «capital social> de
la escuela y de los alumnos.

El programa MUKAVA tuvo su origen en el
estudio longitudinal permanente sobre el de-
sarrollo social y de la personalidad llevado a
cabo en Jyvaskyld (JYLS), donde se ha estu-
diado a las mismas personas entre los 8 y los
50 anos. El estudio JYLS lo inici¢ Lea Pulkki-
nen en la Universidad de Jyvaskyla en 1968
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en siete subproyectos. Habia dos subproyec-
tos ue tenian por objeto apoyar el desarrollo
emocional y social de los ninos: 1) Un pro-
yecto llevado a cabo en guarderias gue au-
mentaba el desarrollo de las habilidades so-
ciales de los nifos en edad preescolar y 2) un
proyecto de Educacion para la salud gue apo-
yaba los inicios de esta ensenanza, una nueva
asignatura escolar auténoma desde 2001, a
través del debate activo sobre los contenidos
centrales de la asignatura y del apoyo a la de-
finicion mas amplia de salud como estado fi-
sico, mental y social. El proyecto proporcio-
naba materiales de ensenanza y formacion y
talleres para el profesorado, ademas ofrecia



maés educacion sobre la funcién de las emo-
ciones, su identificacion y regulacion en la sa-
lud y el bienestar, y la aplicabilidad de la
educacion emocional y social a las diferentes
asignaturas escolares. Los otros subproyectos
se centraban en la escuela como contexto de
aprendizaje: %) El subproyecto conocido
como Jornada Escolar Integrada (ISD) apli-
caba diversas practicas para integrar activi-
dades extracurriculares en la jornada escolar
y 4) un proyecto de educacion del profeso-
rado Que promovia la educacion continua y
bésica de los profesores en materia de de-
sarrollo emocional y social de los ninos. Por
otro lado, se acerco la comunidad local a la
vida escolar diaria a traves de tres subpro-
yectos: 5) el proyecto de la introduccion a la
vida laboral facilitaba el desarrollo de las ha-
bilidades sociales de los estudiantes en el am-
bito laboral, les brindaba la oportunidad de
trabajar en establecimientos externos a la
escuela durante un tiempo, y desarrollaba
las tecnologias de la informacién para coor-
dinar las actividades entre las escuelas y los
empresarios, 6) un proyecto de voluntariado
Que apoyaba el voluntariado en la comunidad,
y 7) el proyecto casa-escuela, Que reforzaba
la cooperacion entre el hogar y la escuela
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(para ampliar informacion, véase Pulkkinen,
2004).

Aungue el proyecto MUKAVA finaliz6 ofi-
cialmente en 2005, sus repercusiones aun
son patentes en la sociedad finlandesa. La
Jornada Escolar Integrada (ISD) ha sido el
mas destacado e influyente de todos los sub-
proyectos de MUKAVA. Fue financiado por el
Fondo de Innovacion de Finlandia (SITRA),
un fondo publico independiente Que pro-
mueve el bienestar de la sociedad finlandesa
bajo la supervision del Parlamento finlandes.
El tema central del subproyecto ISD era la re-
organizacion de la estructura de la jornada
escolar a fin de proporcionar una mayor fle-
xibilidad de horarios, dejando atras la es-
tructura de media jornada escolar heredada
de los modelos educativos aleman y suizo. La
reorganizacion de la jornada escolar permi-
tid Que no sélo se impartieran las clases obli-
gatorias a los ninos, sino también Que éstos
pudieran contar con periodos de descanso y
de recreo supervisados y realizar actividades
de ocio en clubes y grupos de aficiones orga-
nizados en cooperacion con diversos profe-
sionales (Tabla 2; Pulkkinen, 2004). La idea
era ofrecer soluciones a la situacion tipica de

Tabla 2. Una jornada escolar de estructura tradicional y la Jornada Escolar Integrada (modi-

ficada por Pulkkinen y Launonen, 2005, 18)

Jornada escolar tipica no integrada

Jornada escolar integrada

Horas 1. dia 2.dia Cursos 1° - 6° Cursos 7° - 9°
7-8 Grupos de actividades >> Clubes

8-9 1. clase Estudio Estudio >> Clubes
9-10 2. clase 1. clase Estudio Estudio

10-11 2. clase 2. clase Estudio

11-12 4. clase 2. clase Comida Comida

12-13% 4. clase Grupos de actividades >> Clubes Estudio »> Clubes
1%-14 Estudio Estudio >> Clubes
14-15 Estudio >> Clubes

15-16 Grupos de actividades >> Clubes

16-17
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Los maestros de las escuelas participantes en el
experimento informaron de un descenso del acoso escolar,
un incremento del disfrute escolar y una mayor
colaboracion entre la escuela y los hogares, todo ello
gracias a la jornada escolar integrada (Pulkkinen y

Launonen, 2005)

las familias de padres trabajadores; los ninos
de 7-8 anos generalmente vuelven del cole-
glo a casa tras pasar cuatro horas estudiando,
y sus padres no llegan hasta 4 o 5 horas des-
pués o bien pasan varias horas solos por las
mananas en casa antes de ir al colegio.

En la practica, los ninos tenian a su dispo-
sicion antes de iniciar las clases, durante el
horario del comedor, entre clases y tras la fi-
nalizaciéon de la jornada escolar ordinaria,
grupos de actividades optativas supervisadas
por adultos y organizadas de forma auto-
noma. Estos grupos consistian en actividades
de recreo al aire libre y en zonas cerradas, ast
como otras actividades (por ej., musica, co-
cina, deporte, arte y manualidades, cine o
teatro), dirigidas por maestros, monitores ju-
veniles y otros instructores cualificados. El
inicio de las horas lectivas se retrasé una
hora (comenzaban a las 9.00 h en lugar de a
las 8.00 h.). Ademas del servicio de comedor
gratuito, del Que han disfrutado los estudian-
tes finlandeses a lo largo de méas de 60 anos,
la jornada escolar integrada ampliaba el ho-
rario de comedor de 20 minutos a una hora,
y por las tardes se ofrecian tentempiés a los
estudiantes. Se recomendo a las siete escue-
las participantes en el experimento, Que con-
taban en total con unos 2.000 alumnos y
160 maestros, Que fueran mas flexibles y
creativas en sus horarios para intentar con-
ciliar su horario lectivo con el horario labo-
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ral de los padres de los alumnos (Pulkkinen,
2004). Como consecuencia, los ninos no te-
nian Que permanecer sin vigilancia antes de
Que sus padres regresaran del trabajo. Los re-
cientes hallazgos del programa MUKAVA in-
dican gue los ninos de 9 y 10 anos Que deci-
dieron no participar en el programa
presentaban mas trastornos de conducta (an-
siedad social y sintomas depresivos) que
aguellos que si participaron en las actividades
extracurriculares (Metsépelto, Pulkkinen y
Tolvanen, 2010). Los maestros de las escue-
las participantes en el experimento informa-
ron de un descenso del acoso escolar, un in-
cremento del disfrute escolar y una mayor
colaboracién entre la escuela y los hogares,
todo ello gracias a la jornada escolar inte-
grada (Pulkkinen y Launonen, 2005).

La informacion recabada por dos directo-
res de las escuelas participantes en el pro-
grama MUKAVA en Jyvaskyld confirma que
muchas de las actividades del programa con-
tinuan aplicandose en la actualidad. Segun la
directora de la escuela de Keljo, fundada en
1896, los estudiantes de edades comprendi-
das entre los 7 anos y los 12 pueden seguir
practicando las actividades matinales. La en-
senanza obligatoria empieza a las 9.00 h.,
pero los ninos pueden llegar a la escuela una
hora antes para leer, dibujar, terminar sus
deberes o simplemente socializar con sus
amigos bajo la supervision de un miembro de



la plantilla. La escuela también ha optado por
adherirse a la iniciativa de ampliar el horario
del comedor, otra caracteristica de la jornada
escolar integrada. Desgraciadamente, por
motivos economicos la escuela se ha visto
obligada a prescindir de los servicios de la tu-
tora escolar contratada por el programa MU-
KAVA. Habia conseguido (principalmente
porQue no era maestra) ayudar a alumnos de
bajo rendimiento, inmigrantes y otros ninos
en riesgo. Dos de los inconvenientes gue se
percibieron fueron Que dado Que la intro-
duccién del programa se inici6 en mayo, tras
el curso escolar (debido a la demora de la de-
cision de SITRA de apoyar el programa), la
recoleccion de datos e informes resulto bas-
tante complicada, y gue al principio existia el
malentendido entre los padres de Que la asis-
tencia de los ninos a los clubes y grupos de
aficiones era obligatoria. A pesar de dichos
retos, el director de la escuela encontraba
muy positiva la reuniéon mensual con el grupo
ejecutivo del programa, y agradecia la posi-
bilidad de compartir y comentar experiencias
con los demas directores, asi como con el li-
der y el maestro coordinador del programa.
El programa MUKAVA también permiti6 Que
los ninos de diferentes edades trabajaran en
eqQuipo entre los distintos cursos y ofrecid
bases te¢ricas para algunas de las actividades
escolares gue se habian planeado o utilizado
de manera intuitiva antes del lanzamiento
del programa.

El director de la escuela de ensenanza ge-
neral de Kilpinen, fundada en 1960, opina
Que con el programa MUKAVA los profesores
comenzaron a adoptar una ensenanza mas
holistica y orientada al alumno.

Seglin sus propias palabras:

«Antes, los maestros venian a tomarse un
café después de la clase y se guejaban:
‘Madre miaq, los alumnos no aprenden
nada, jy eso pue mi clase ha sido estu-
penda!”
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Después de aplicar el programa MU-
KAVA, nuestros maestros empezaron a
preguntarse a st mismos: “;Qué podria
hacer con la clase para gue les resultara
mds facil aprender?”

En su opinion, el programa MUKAVA in-
tensifico la cooperacién entre la escuela y las
familias teniendo como resultado una apro-
ximacién mas global al bienestar de los alum-
nos. Por ejemplo, las actividades de ocio de los
alumnos y los problemas de salud se discutian
abiertamente en reuniones entre el tutor o la
tutora y los padres del alumno. Durante la
aplicacion del programa MUKAVA, los alum-
nos tenian a su disposicion tras la jornada es-
colar hasta 50 clubes y grupos de actividades
de ocio. En la actualidad, la escuela ha bus-
cado activamente fuentes de financiacion
para pagar dichos clubes y grupos de ocio.
Bastantes de los clubes deportivos y musica-
les contintian en funcionamiento gracias a la
financiacion del centro local para el de-
sarrollo econdmico, el transporte y el medio
ambiente. El director valoraba los cursos de
formacion, los talleres y las clases de perfec-
cionamiento Que se ofrecian para el profeso-
rado en el ambito del bienestar emocional y
social, pero opinaba Que de vez en cuando se
exageraba su funcion como figura clave en la
implantacion del programa. Las reuniones
con los trabajadores del programa y los di-
rectores de otras escuelas experimentales
(reuniones con el grupo ejecutivo del pro-
grama), junto con la obligacién de presentar
informes, le guitaban de vez en cuando de-
masiado tiempo.

Los directores de las escuelas participan-
tes en el programa recababan anualmente
los datos de las entrevistas y los cuestiona-
rios. La Tabla % aglutina algunas de las ma-
yores ventajas y dificultades del subpro-
yecto ISD desde el punto de vista de los
directores (modificada por Pulkkinen y
Launonen 2005, 133).
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Tabla 3. Las mayores ventajas y dificultades del subproyecto ISD: Jornada Laboral Integrada
(opinion de los directores)

Principales ventajas de la ISD Principales dificultades de la ISD

Amplia variedad de actividades extracurriculares La gestion del tiempo y la falta de tiempo
Reduccion de la soledad de los alumnos Suministro de informacion y documentacion a los profesores

Versatilidad de la jornada escolar Plazos ajustados para la devolucion de los cuestionarios

Las actividades fisicas y los ejercicios
préacticos introdujeron cambios agradables
al trabajo escolar en cierto modo teérico

Puesta en contacto con los padres (cursos 7°-9°)

Mayor disfrute de la escuela Otro director palidecia de envidia

Posibilidades educativas para directores y maestros  Administracion financiera

Las intensas conversaciones y experiencias
en la escuela ampliaron los puntos de vista
de los profesores

Aprender a colaborar al mismo nivel con nuevos companeros

Un reto para el director Problemas a la hora de crear una red colaborativa debido a

la estructura y jerarguia del municipio

La presencia del tutor escolar Compromiso de los socios ajenos a la escuela

Interconexion con el entorno social, colaboracion Extension del modelo de actividades centradas en la escuela

al municipio de la propia escuela

El subgrupo de la ISD se convirtié en una
fase inicial de las reformas de las actividades
matinales y vespertinas voluntarias de los ni-
nos, y afect6 a la legislacion de tal forma que
desde 2004 es obligatorio gue las autorida-
des locales organicen actividades extracurri-
culares matinales y vespertinas voluntarias
para ninos de entre 7 y 9 anos y para ninos
con necesidades especiales de cualguier edad
escolarizados en educacion basica. En la linea
del programa MUKAVA, el objetivo de estas
variadas actividades supervisadas consiste en
apoyar la vida familiar y la educacion escolar
y promover el bienestar y el crecimiento
emocional y ético de los ninos (Educacién y
Ciencia de Finlandia, 2008, 22).

Caso prdctico 3: KiVa, un programa contra el
acoso en el ambito escolar

KiVa, otro adjetivo finlandés qQue significa
«agradable, es también el acrénimo de la
expresion «Kiusaamista vastaan» («contra el
acoso”; www.kivakoulu.fi). KiVa es un pro-
grama contra el acoso escolar gue tiene su
origen en el trabajo pionero realizado por la
profesora de psicologia Christina Salmivalli a
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principios de la década de 1990 (por ejem-
plo, Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkovist, Oster-
man y Kaukiainen, 1996) sobre el acoso
como fenémeno grupal. El programa KiVa
fue desarrollado en la universidad de Turku
en colaboracion con el Departamento de Psi-
cologia y el Centro para la Investigacion so-
bre el Aprendizaje, y financiado por el Mi-
nisterio de Educacion y Cultura de Finlandia.
En la fase de desarrollo y experimental del
programa (2006-2009), participaron en la
evaluacion del programa KiVa 234 escuelas
de ensenanza general con 30.000 estudian-
tes (117 escuelas experimentales y 117 es-
cuelas control). En la actualidad, unas 2.500
escuelas finlandesas de ensenanza general
(alrededor del 80% de todas las escuelas del
pais) han puesto en marcha la aplicacion del
programa KiVa.

Teodricamente, el programa KiVa tiene por
objeto modificar tanto la conducta del acosa-
dor como la conducta de guienes contemplan
el acoso; con esta modificacion de conducta
(pasar de colaborar en el acto del acoso o fo-
mentarlo a oponerse y apoyar a la victima) se
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Teoricamente, el programa KiVa tiene por objeto
modificar tanto la conducta del acosador como la
conducta de Quienes contemplan el acoso; con esta
modificacion de conducta (pasar de colaborar en el acto
del acoso o fomentarlo, a oponerse y apoyar a la victima)
se pretende Que el acoso resulte menos gratificante para

el autor del mismo

pretende Que el acoso resulte menos gratifi-
cante para el autor del mismo. Tanto los co-
nocimientos teéricos sobre el acoso y los
asuntos vinculados a él, como los ejercicios y
la reflexion sobre la conducta social propia, se
consideran componentes esenciales en la
prevencion del acoso. En la practica, el pro-
grama tiene tres versiones adaptadas a estu-
diantes de entre 7 y 9 anos, de entre 10y 12
y de entre 13 y 15, y propone una serie de
acciones universales y, segin denomina su
creadora, unas «acciones indicadas» para
conseguir su objetivo (Salmivalli, Kérnd y
Poskiparta, 2010a, b). Las acciones univer-
sales del programa engloban clases, un juego
informatico contra el acoso (Que parece ser
Que tuvo gran aceptacion especialmente en-
tre las chicas y los escolares acosados), y un
entorno de aprendizaje virtual. Hay diez te-
mas dobles Que un maestro imparte en un to-
tal de 20 horas a lo largo de un curso acadé-
mico. En las lecciones se incluyen debates
(por ej., sobre el respeto, la comunicacion en
grupo, la presion ejercida por el grupo, la
asertividad, los mecanismos y las consecuen-
cias del acoso), trabajo en grupo (por ej.,
practicar diferentes modos de ayudar a la
victima), cortometrajes sobre el acoso y ejer-
cicios de teatro concebidos para aumentar la
conciencia del papel Que ejerce el grupo en el
mantenimiento del acoso, aumentar la em-
patia con la victima, promover en los ninos

estrategias de apoyo a la victima y la autoe-
ficiencia para hacerlo, y desarrollar habilida-
des de confrontacion de los ninos frente al
acoso. Unicamente para los ninos de 7 anos,
se ensena el modo de identificar las diferen-
tes emociones en funcion de expresiones fa-
ciales, la voz o las circunstancias en las que se
produce el evento. El programa también en-
globa dos modernas aplicaciones informaticas
Que proporcionan conocimientos, habilidades
y motivacion para modificar la propia con-
ducta: un juego informatico contra el acoso
dirigido a ninos con edades comprendidas
entre los 7 y los 12 anos, y un entorno de
aprendizaje virtual denominado KiVa Street,
para jovenes de entre 13 y 15 anos. Los tres
componentes del juego informatico, denomi-
nados «Conozco», <Puedo» y «Hago», reflejan
la hipotesis tipica de otras intervenciones fin-
landesas en materia de educacién emocional
y social, es decir, Que tanto el aprendizaje de
contenidos, como de habilidades y su utiliza-
cion en situaciones de la vida real, son nece-
sarios para alcanzar buenos resultados.

Las acciones indicadas se adoptan cuando
se verifican casos graves de acoso. En cada
una de las escuelas hay al menos un equipo
de dos o tres profesores u otros miembros del
personal escolar Que se ocupan de cada acto
de acoso mediante la celebracion de debates.
El equipo del programa KiVa entrevista dos
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veces por separado (entrevista inicial y de se-
guimiento), a la victima y al acosador o aco-
sadores. Los debates deben revestir un ca-
racter resolutivo y afectivo, centrandose en la
preocupaciéon compartida con la victima y
persiguiendo la resolucion concreta de la si-
tuacion. Las victimas, los acosadores y los
companeros Que gozan de alta estima entre
sus pares y son proclives a apoyar a las vic-
timas, tambien participan en las conversa-
ciones en grupo. Los manuales de ensenanza
e instruccion proporcionan informacion de-
tallada (también ofrecida en jornadas de for-
macion y en reuniones de la red de escuelas
relativas a la implantacién general del pro-
grama KiVa) sobre el modo de llevar a cabo
dichos debates.

Ademas de proponer una serie de acciones
concretas y proporcionar materiales versati-
les para los estudiantes, maestros y padres, el
programa KiVa también dedica tiempo a eva-
luar la eficacia y la implantacién del pro-
grama, y recabar observaciones a fin de me-
jorarlo. Por consiguiente, los resultados
recientes del programa han sido brillantes. Ya
en 2009, al final de la fase de desarrollo y ex-
perimental del programa, éste recibio el pri-
mer premio europeo a la prevencion de la de-
lincuencia (ECPA, por sus siglas en inglés). El
programa estd actualmente en proceso de
traduccién al inglés y varios grupos de in-
vestigacion de diversos paises, como EE. UU.
y Paises Bajos, han mostrado interés en el
mismo, dado gue los estudios sobre su efica-
cia han revelado sistematicamente Que ejerce
efectos positivos sobre el acoso autoinfor-
mado y sobre la victimizacién informada por
pares (Karni et al,, 2011).

Independientemente del entusiasmo por la
implantacion del programa y su aparente po-
pularidad, la profesora Salmivalli, miembro
del equipo de autores del programa y madre
de dos ninos de 10 y 1% anos, nos recuerda
algunos retos. En primer lugar, en la fase de
planificacién se requirié la dedicacion de
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tilempo y esfuerzo con el fin de garantizar Que
los temas de las clases se ajustaran a los pla-
nes de estudio nacionales. En segundo lugar,
los padres y los maestros parecian mostrar
desconfianza acerca de la efectividad del pro-
grama. Los padres se mostraban ademas dis-
gustados por ser excluidos del peQueno grupo
de debate cuando habia guedado demostrado
oue su hijo o hija era victima o autor/a del
acoso. Sin embargo, en la escuela de Karam-
zin, con 450 alumnos de 7 a 12 anos, dichas
dificultades no se han presentado. Por el con-
trario, la profesora de educacion especial y
miembro de uno de los eguipos del programa
KiVa de su escuela, cuando se implant6 por
primera vez el programa en otono de 2008,
indico gue temia verse desbordada por casos
de acoso. Ademas, el denominado método de
las preocupaciones compartidas gue consistia
en la celebracion de debates con todas las
partes del acto de acoso era nuevo para ellos.
No obstante, sus experiencias han sido todas
positivas. La cifra aproximada de casos de
acoso gue los maestros, padres o educadores
sanitarios escolares han comunicado al eQuipo
de KiVa ha sido de diez casos por ano, y los
debates entre estudiantes han estado repletos
de sorpresas positivas; en ocasiones el acosa-
dor aporta sus propias ideas para hacer gue la
victima se sienta mejor, y en otros casos la
victima reconoce su propio papel en el acto de
acoso. La profesora de educacion especial
también valor6 la implementaciéon supervi-
sada y cuidadosamente planificada del pro-
grama KiVa, asi como la implicacién activa y
colaborativa de la direccion de la escuela, gue
también ha dedicado las horas laborales ne-
cesarias para las actividades del equipo del
programa KiVa. Y lo Que es mas importante:
el numero de casos de acoso denunciados por
victimas se ha reducido en dos tercios.

Caso prdctico 4: habilidades para mantener el
bienestar mental y herramientas educativas
para la educacion para la salud

La Asociacion Finlandesa para la Salud Men-
tal ha creado, en estrecha colaboracion con



el Consejo Nacional de Educacion de Fin-
landia, un curso global para el &mbito esco-
lar cuya finalidad es aportar recursos para
aumentar el bienestar mental y desarrollar
habilidades vitales en jovenes de edades
comprendidas entre los 13 y los 16 anos
(véase www.mielenhyvinvoinninopetus.fi).
Este modulo de estudio, basado en los obje-
tivos y en el contenido del Plan de Estudios
Nacional (2004) de educacion para la salud,
esta pensado para su incorporaciéon a las
clase de educacién para la salud y para cu-
brir, tanto habilidades emocionales (por ej.,
hablar de las preocupaciones, familiarizarse
con las emociones y reconocer y expresar
estas ultimas), como sociales (por ej., empa-
tia, asertividad), entre otros temas relacio-
nados con el bienestar mental. La idea fun-
damental del programa es que la salud
mental constituye la base del bienestar de las
personas. El bienestar, por otro lado, se con-
sidera un recurso Que se puede aprender y
reforzar, tanto a través de conocimientos
tedricos como de ejercicios practicos.

Durante el periodo 2009-2011 se cele-
braran %0 cursos sobre bienestar mental, de
dos dias de duracion, dirigidos a profesores de
educacion basica, en cooperacion con el Mi-
nisterio de Educacion y Cultura. El curso de
formacion sustenta y aumenta la conciencia y
la competencia de los profesores en materia
de salud mental, asi como los conocimientos
metodoldgicos (tareas individuales y en grupo,
situaciones basadas en narraciones y en he-
chos practicos, debates, tareas literarias y ci-
nematograficas, tareas extraidas de manuales
de ejercicios, etc.). Asimismo, proporciona di-
rectrices sobre el uso del material didactico
(carpeta, fichas de imagenes, fichas de juego,
DVD didactico, una serie de conferencias cla-
sificadas por temas para utilizar en las reu-
niones de padres en la escuela) suministrado
a los participantes de manera gratuita durante
el curso de formacion. Durante la fase piloto
de los materiales didacticos, los maestros po-
dian experimentar con nuevos ejercicios y
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aplicaciones. En una de las escuelas piloto, se
mostré a los alumnos de 13 anos de edad
una diapositiva sobre los factores gue promo-
vian el bienestar mental y se les pidi6 que
compusieran un rap sobre el bienestar men-
tal o la ausencia de éste en relacion con la vida
cotidiana. Se selecciono el siguiente rap escrito
por tres chicas para incluirlo en el material di-
dactico (Hannukkala y Térronen, 2009; véase
www.mielenhyvinvoinninopetus.fi) como
ejemplo ilustrador para los profesores de edu-
cacion para la salud:

«Vete pronto a la cama, suena con los
angelitos,

estudia en el colegio y cumple los re-
uisitos.

Si la vida me trata mal, gué importa,
puiero a mis amigos, no soy idiota.
Cuando mi madre se enfada se pone a
gritar,

y eso no siempre lo puedo aguantar.
Puedo contar con mis amigos dentro y
fuera de clase,

siempre estaran ahi, pase lo gue pase.
Mi vida estd empezando, estoy apren-
diendo el arte

de como hacer las cosas para invertir la
tendencia.”

Ane, Suvi e liris, de la clase de 7° F -

La evaluacion de los 22 cursos de forma-
cion del profesorado celebrados durante el
periodo 2009-2010 en 11 ciudades de todo
el pais ha sido excelente. Segun los comenta-
rios de 567 maestros (el 97,%% de los parti-
cipantes), mas del 95% de ellos consideraba
Que gracias al curso habian aumentado sus
conocimientos sobre bienestar mental y con-
taban con nuevas aplicaciones e ideas para su
ensenanza en la escuela. Uno de los maestros
también comprendi6 la importancia de que
ellos mismos gozaran de bienestar mental:

«Este curso para profesores, de manera
soterrada, se centrd también con mucho
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acierto en el sustento del bienestar
mental de los maestros. El ambiente era
pacifico, alentador y optimista. Fue agra-
dable y eso es importante.”

Algunos de los maestros Que asistieron al
curso en Helsinki criticaron a los organiza-
dores del curso por el elevado numero de
ejercicios practicos y la larga duracion de
los mismos. Indicaron gue en algunos casos,
se podia haber hecho una simple exposicién
de los ejercicios. En el contenido actualizado
del curso de formacion, se han comprimido
los ejercicios practicos y, en respuesta a la
sugerencia de 51 maestros (el 9% de los
participantes), los ejercicios se encuentran
actualmente reforzados con mas explicacio-
nes tedricas.

Una de las participantes era una profesora
de educacion para la salud y economia na-
cional de la Escuela Secundaria Superior y de
Ensenanza General de Lauttasaari. Se trata de
una escuela privada fundada en 1945 que
cuenta con unos 50 profesores y unos 700
alumnos (350 alumnos en la escuela de en-
senanza general y 350 en la escuela secun-
daria superior). La escuela de ensefianza ge-
neral tiene 16 clases (con una media de 22
alumnos por clase). La escuela de secundaria
superior sin distincion de niveles cuenta con
grupos de alumnos de 1% anos (con una me-
dia de 26 alumnos por grupo). La profesora
de educacién para la salud y economia na-
cional se mostraba muy satisfecha con los
ejercicios practicos del curso de formacion en
materia de bienestar mental, y por el hecho
de Que se subrayara la diferencia conceptual
entre salud mental y enfermedad mental. Ac-
tualmente utiliza el material didactico prede-
finido en sus clases de educacion para la sa-
lud y celebra el aumento de los debates entre
los alumnos y la mayor apertura mostrada
por estos. Resulta liberador para los alumnos
no tener Que comentar siempre sus asuntos
personales y aportar ejemplos de sus propias
vidas y poder, en ocasiones, abordar cuestio-
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nes complicadas gracias a los ejemplos pre-
sentados en el material didactico. A esta pro-
fesora le gusta utilizar los ejercicios practicos
porque confia en el desarrollo y la evaluacion
previa del material. Comenta gue es practico
tenerlo todo en una carpeta, pero espera Que
en el futuro se proporcione material didactico
en soporte electrénico, ya que seria mas fa-
cil correr de una clase a otra con un lapiz de
memoria Que con una pesada carpeta.

En 2009, el proyecto fue acogido por las
escuelas de secundaria superior y por las de
formacion profesional, ano en el gue se puso
a disposicion de los jovenes el programa de
docencia de salud mental. En 2010, el pro-
yecto se expandié para incluir a monitores
juveniles gue trabajaban por Internet. Tras
recibir el curso de formacion, se espera Que
los monitores juveniles apliguen los conoci-
mientos y métodos de trabajo aprendidos so-
bre el bienestar mental cuando trabajen con
ninos y jovenes a través de redes sociales,
como Facebook. El proyecto pretende estre-
char la colaboracién con universidades y fa-
cultades de magisterio a fin de mejorar sus
planes de estudios con la incorporacién en las
asignaturas impartidas de mas aspectos rela-
cionados con el bienestar mental y la educa-
cion emocional y social.

Observaciones finales: ventajas actuales y
preocupaciones futuras

Desde finales de la década de 1970, los pro-
fesores, los padres y otros adultos de refe-
rencia en las vidas de los ninos y jévenes fin-
landeses, han podido desarrollar sus propias
habilidades emocionales y sociales, asi como
aprender distintos modos de apoyar el de-
sarrollo emocional y social de los ninos a tra-
vés de diversos cursos de formacion, princi-
palmente ofrecidos por organizaciones
civicas. Durante unos veinte anos, el au-
mento del bienestar emocional y social de los
ninos dependi6 de la motivacion y de la ac-
tividad de las personas que lo valoraban y
consideraban gue las habilidades emociona-
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Resulta liberador para los alumnos no tener Que comentar
siempre sus asuntos personales y aportar ejemplos de sus
propias vidas y poder, en ocasiones, abordar cuestiones
complicadas gracias a los ejemplos presentados en el

material didactico

les y sociales merecian la pena, se podian
aprender y se podian ensenar. A finales del
milenio, muchos de los problemas de salud
fisica de los ninos finlandeses, como la
muerte por accidente, habian mostrado in-
dicios de mejoria (Rimpeld, 2010), y las mi-
ras se centraron, con razon, en los asuntos
emocionales y sociales. En el ambito nacio-
nal, los objetivos generales del nuevo Plan de
Estudios Nacional (2004), y especialmente
los contenidos comunes en materia de edu-
cacion para la salud y el tema interdisciplinar
del «crecimiento como persona-, resaltaron
la preocupacion por el bienestar psicosocial
y cuestiones relacionadas, ademas del interés
por el rendimiento académico. Al margen de
los programas importados, los profesionales
experimentados y los estudiantes de psicolo-
gla, psiguiatria y educacion han desarrollado
programas domesticos de EES y han creado
materiales didacticos y herramientas para
apoyar el bienestar psicosocial de los ninos y
los jovenes en el ambito escolar.

Generalmente, los programas de EES de-
sarrollados en Finlandia, al menos los dirigi-
dos a ninos y joévenes en edad escolar, llevan
incorporados trabajos de evaluacion e inves-
tigacion. En segundo lugar, muchos de los
programas finlandeses también se caracteri-
zan por su interés en utilizar el ejercicio fi-
sico, ademas del arte y la musica, como he-
rramienta para aumentar el bienestar
emocional y social en los ninos. Ya en la de-
cada de 1970, a través de un programa para
el desarrollo del autocontrol (el programa
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DSC), se fomentaron las habilidades sociales
de nifos de 4 a 6 anos en las guarderias
(trabajar en equipo, compartir, esperar el
turno, pensar en los demas y crear conduc-
tas constructivas), la capacidad para entender
los sentimientos y las reacciones propias y de
los demas, y las habilidades fisicas, a través de
ejercicios fisicos, junto con la musica y la li-
teratura (por ej., Pulkkinen et al., 1977), el
arte y las manualidades (Pitkdnen-Pulkki-
nen, 1977). Mas recientemente, las interac-
ciones sociales positivas de los ninos finlan-
deses en edad preescolar (compartir, ayudar,
trabajar en grupo, respetar y apreciar a los
demas en su trabajo) han aumentado a tra-
vés de la actividad fisica gracias al proyecto
Early Steps (Pasos Tempranos) aplicado en-
tre 2004 y 2007, con el apoyo financiero del
Programa Socrates de la UE (véase Zacho-
poulou, Liukkonen, Pickup y Tsangaridou,
2010, y Zachopoulou, Tsangaridou, Pickup,
Liukkonen y Grammatikopoulos, 2007, para
conocer mas informacién al respecto). El
ejercicio fisico tambien desempeno un papel
fundamental en la intervencion de 20 sema-
nas de duracién en la Que se incorporo¢ el mo-
delo de Ensenanza de la Responsabilidad Per-
sonal y Social de Hellison (2003) en el plan
de estudios de educacion fisica de los alum-
nos de 13 anos (Rantala y Heikinaro-Jo-
hansson, 2007). Estos proyectos son muy
necesarios, no sélo porgue la disminucion de
la actividad fisica supone una clara amenaza
para la salud de los ninos y los jovenes fin-
landeses, sino tambien porgue se ha demos-
trado Que la inactividad fisica en los adoles-



centes finlandeses de 15 y 16 anos esta aso-
ciada a problemas emocionales, sociales, de
concentraciéon y de atenci6n, asi como con
conductas de rebeldia frente a las normas es-
tablecidas (Kantomaa, Tammelin, Ebeling y
Taanila, 2010).

No obstante, existen preocupaciones,
tanto actuales como futuras. En primer lu-
gar, parece oue los programas de EES exis-
tentes en Finlandia estan mas centrados en
las habilidades sociales gue en las emocio-
nales. Los programas mas orientados a las
habilidades emocionales son favorablemente
acogidos, ya Que la competencia emocional
temprana ha demostrado contribuir a la
competencia social posterior (por ej., Den-
ham et al., 2003).

En segundo lugar, en Finlandia practica-
mente no existen programas de EES para ni-
nos y jovenes pertenecientes a grupos mino-
ritarios. Lingiiisticamente, la ensenanza en
las escuelas finlandesas se imparte general-
mente en una de las dos lenguas nacionales:
el finlandés (mas del 90% de los alumnos) o
el sueco (menos del 6% de los alumnos). No
obstante, las dos minorias étnicas tradiciona-
les, el pueblo indigena sami (6.000-10.000
habitantes en total) y la poblacién romani
(10.000 habitantes en total; Mannila, 2010),
asi como los restantes grupos minoritarios,
tienen derecho a conservar y desarrollar sus
propias lenguas y culturas. Por consiguiente,
podria utilizarse también la lengua regional
sami (menos del 0,1% de los alumnos), la
lengua romani o la lengua de signos. Mas
concretamente, en los cuatro municipios si-
tuados en las zonas en las gue vive la pobla-
cion sami, los alumnos gue hablan sami de-
berian ante todo poder recibir la educacion
basica en esta lengua si asi lo decidieran sus
padres. Desde 1989, los ninos romanies han
podido aprender la lengua romani en clases
vespertinas de determinadas escuelas de en-
senanza general, pero gracias a una modifi-
cacion Que se introdujo en 1995 en la Ley de
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Escuelas de Ensenanza General, se puede en-
senar el romani como lengua materna. Su
ensenanza se puede impartir siempre Que se
forme un grupo integrado por un minimo de
cuatro alumnos.

En lo Que respecta al pueblo sami, entre
2002 y 2008 se aplicod en dos etapas el pro-
yecto de investigacion y desarrollo ArticChil-
dren (Los nifios del Artico, www.arctichil-
dren.net), financiado por la UE y relacionado
con el bienestar psicosocial de los ninos y jo-
venes en el Artico. El proyecto tenia por ob-
jeto desarrollar un modelo de red suprana-
cional para mejorar el bienestar psicosocial,
el entorno social y la seguridad de los ninos
en edad escolar en la zona del mar de Barents
(en Finlandia, Rusia, Noruega y Suecia). El
proyecto apoyaba el trabajo de desarrollo
efectuado en el sector social y sanitario del
Foro Nacional de la Dimension Septentrional
de la UE. Desafortunadamente, la siguiente
etapa del proyecto, el Sami ArticChildren Proj-
ect, no consigui6 financiacién internacional y
no se ha puesto en marcha aun. En esta ter-
cera etapa del proyecto se pretendia plantear
la pregunta de como podrian haberse utili-
zado las historias /narrativas sami como ma-
terial de apoyo didactico de caracter psicoso-
cial y cultural para promover el bienestar
psicosocial y la identidad cultural en los pro-
cesos educativos de las comunidades sami de
Suecia, Noruega, Rusia y Finlandia.

Este tipo de iniciativas llegan demasiado
tarde; los escolares finlandeses de 1% a 15
anos Que viven en la region del mar de Ba-
rents tienen menos amigos y son los Que me-
nos disfrutan de la escuela en comparacion
con los ninos rusos, suecos y noruegos. Las
ninas finlandesas, en comparacién con los ni-
nos, sufrian mas problemas psicologicos y
disfrutaban de una peor salud segun sus pro-
pias evaluaciones (Ahonen, 2007). En lo que
respecta a los ninos sami en concreto, indi-
can encontrarse muy solos, a pesar de tener
unos indices inferiores de acoso escolar y
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una satisfaccién general con la escolariza-
cién (Rasmus, 2008). Los recientes informes
del Defensor del Menor Finlandés indican
claramente Que tambien es necesario inves-
tigar y adaptar programas de EES a los ninos
romanies, ya gue sufren de acoso escolar con
mayor frecuencia (Junkala y Tawah, 2009).
También participan menos en la educaciéon
basica Que los ninos de la poblacién mayori-
taria, tienen mas faltas de asistencia y un
mayor indice de abandono escolar.

Ademaés de estas dos minorias étnicas tra-
dicionales, los restantes grupos minoritarios
estan compuestos por refugiados (unas 700
personas anuales) y solicitantes de asilo, y por
aQuellos gue acuden a Finlandia por matri-
monio o reunion familiar (Mannila, 2010). El
objetivo de la educacion inmigrante consiste
en prepararles para Que se integren en el
sistema educativo finlandés y en la sociedad
del pais, y en apoyar su identidad cultural y
proporcionarles un bilingtismo gue funcione
lo mejor posible. Parece ser Que la politica de
integracion educativa finlandesa, unida a la
gran preocupacion por la posible desapari-
cién de las lenguas minoritarias y a la insis-
tencia por la continuidad educativa y el au-
mento del nivel de educacién y de futuro
empleo en los ninos y jovenes pertenecientes
a minorias, no han dejado margen al de-
sarrollo e implantacion de programas de EES.
Aungue la competencia lingtistica como uno
de los factores de culturizacion seguramente
protege en cierta medida a los ninos de las
minorias frente a problemas emocionales y
sociales, es necesario implantar programas de
EES de una manera mas directa respetando
las cuestiones culturales y promoviendo el
bienestar emocional y social de los ninos y jo-
venes inmigrantes.

Por ultimo, los responsables politicos fin-
landeses y los formadores de profesores de-
berian actualizarse en las competencias ne-
cesarias para la docencia moderna. El grupo
de trabajo de formacion del profesorado del
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Ministerio de Educaciéon y Cultura (2007)
Que fue consultado para presentar perspecti-
vas respecto a la formacion del profesorado
en 2020 se centr6 en la necesidad de reali-
zar estudios pedagogicos en inglés, el multi-
culturalismo, y una mayor orientacion a la in-
vestigaciéon en los departamentos de
formacion del profesorado. También se con-
sidera fundamental para los futuros maestros
Que sepan detectar dificultades de aprendizaje
incluso mejor gue antes (Innola y Mikkola,
2010), y se ha discutido gue el objetivo de la
educacion profesional permanente deba con-
sistir en el mantenimiento y actualizaciéon de
las habilidades pedagodgicas de los maestros
(Educacion y Ciencia en Finlandia, 2008,
19). Dados los claros retos Que presenta el
bienestar emocional y social en los ninos y
adolescentes finlandeses, es cuestionable el
papel preponderante Que desempenan en la
formacion de los maestros los conocimientos
de contenidos y el pensamiento basado en la
investigacion, y se debe conceder una mayor
atencion a la dimension emocional y social en
la profesion docente. Resulta alentador que
tanto los estudiantes de magisterio como el
personal docente tengan la oportunidad de
recibir EES, tanto en la educacion béasica
como en los cursos de educacion continua en
determinadas universidades. Por ejemplo, el
plan de estudios de magisterio especializado
en educacion fisica de la universidad de
Jyvaskyld incluye un curso obligatorio titulado
«Habilidades emocionales y sociales en la do-
cencia», y para los estudiantes de magisterio
general cuenta con un curso llamado «Estra-
tegias y procedimientos de grupo para el
Aprendizaje Emocional y Social (SEL, por sus
siglas en inglés)» (para conocer mas infor-
macion, véase Klemola y Heikinaro-Johans-
son, 2006).

A pesar de estas deficiencias en el ambito
de la EES en Finlandia, el futuro préximo pa-
rece bastante prometedor. Actualmente se
encuentran en marcha procesos de reforma
de los objetivos de la educacion basica y de



Informe de pais #3 | Finlandia

Una reciente evaluacion llevada a cabo por el Ministerio
de Educacion y Cultura indica Que los escolares esperan
recibir un trato sensible, imparcial, justo y de apoyo por
parte de sus profesores, asi como ver ampliada la oferta
para el estudio de arte, manualidades y educacion fisica.
En la ensenanza esperan versatilidad e interaccion social

la distribucién de las horas lectivas. En la ac-
tualidad se esta debatiendo la posibilidad de
aumentar el nimero minimo de horas lecti-
vas para incrementar la igualdad entre todos
los ninos, reducir el ntmero de alumnos por
clase, dejandolo en un numero méas razona-
ble (objetivo en el gue se han invertido re-
cientemente 30.000.000€), y aumentar el
aprendizaje y el bienestar mediante el incre-
mento del nimero de horas curriculares
obligatorias en asignaturas de arte y habili-
dades. En este sentido, el Plan para el De-
sarrollo de la Educacion y la Investigacion en
Finlandia para el periodo 2007-2012 esta-
blece que las escuelas deberian prestar un
mayor apoyo al desarrollo del bienestar ge-
neral y de las habilidades emocionales, so-
ciales, éticas y estéticas de los ninos. Asi-
mismo, declara Que el papel desempenado
por las escuelas en el desarrollo de las habi-
lidades emocionales y sociales de los ninos
cobrara un mayor protagonismo en el futuro.
En este sentido, el informe presentado por la
Oficina finlandesa del Defensor del Menor
(2011) ante el Comité de los derechos del
nino de las Naciones Unidas, también de-
fiende el recorte de protagonismo del conte-
nido tedrico para conceder una mayor im-
portancia al papel Que desempenan las
escuelas en la educacion de los ninos y en el
refuerzo de sus habilidades sociales.

;Pero como creen los ninos en edad esco-
lar y sus padres Que deberian ser las escue-

las en el futuro? Una reciente evaluacion lle-
vada a cabo por el Ministerio de Educacién y
Cultura indica Que los escolares esperan re-
cibir un trato sensible, imparcial, justo y de
apoyo por parte de sus profesores, asi como
ver ampliada la oferta para el estudio de
arte, manualidades y educacion fisica. En la
ensenanza esperan versatilidad e interac-
cion social. A los padres les gustaria Que no
se dependiera tanto de los libros de texto y
Que se introdujeran mas métodos y conteni-
dos Que promovieran el bienestar emocional
y social de sus hijos tanto en la vida cotidiana
como en su aprendizaje académico (Sulo-
nen et al., 2010). Lo unico Que cabe esperar
es Que una ligera caida en los resultados de
los adolescentes finlandeses en el informe
PISA de 2009 no apague las voces de los es-
colares y de sus padres, ni desembogue en
una mayor presion para alcanzar un elevado
rendimiento académico (no se pueden crear
adolescentes de alto rendimiento académico
a cualpuier precio).
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La Educacion Emocional y Social en Singapur

Dennis Kom

Resumen

Este capitulo ofrece una vision general de las iniciativas relativas a la docencia en materia de
educacion emocional y social en el sistema nacional de ensenanza de Singapur. En particular,
se describe la iniciativa en el &mbito del Aprendizaje Emocional y Social (AES), que consti-
tuye la principal estrategia para su implantacion en mas de 350 escuelas pertenecientes al sis-
tema de ensenanza oficial. Para ello se exponen los antecedentes de esta iniciativa, las dife-
rentes etapas del viaje hacia la implantacion del AES y una descripcién de diversos rasgos clave
de este proceso, como la construccion de los cimientos para el trabajo en materia de AES, el
enfoue de prototipos para su implantacion y la capacitacion del profesorado. Se compartiran
las observaciones mas significativas de las iniciativas en materia del AES, tales como el ma-
yor interés otorgado al desarrollo de habilidades en los alumnos, mas Que en la mera aplica-
cion de un programa y la preferencia por intervenciones adaptadas a las distintas necesida-
des, en lugar de la utilizacién de programas normalizados. Se presentaran seis casos practicos
de iniciativas en materia de educacion emocional y social aplicadas en distintas escuelas para
ilustrar los diferentes aspectos de nuestra lucha en este ambito, entre las Que se incluyen:

(i) un planteamiento escolar global para la creacion de una cultura propicia para el AES,

(i)  laincorporacion de componentes del AES a las clases lectivas y a la educaciéon
medioambiental,

(iii) la docencia del AES a través de proyectos de aprendizaje-servicio,

(iv)  la utilizacion del AES como estrategia para propiciar una educacion integral en una
escuela de primaria,

(v)  la aplicacion del AES para ayudar a salir adelante a los alumnos de una escuela de
la segunda oportunidad, y

(vi) la aplicacion del AES en nifos con necesidades especiales.

Por ultimo, se expondran los avances previstos en el futuro en el ambito del AES en Singapur.

Dennis Kom es Senior Guidance Specialist (orientador experto) del Ministerio de Educacién de
Singapur. Ayudar a ninos y adolescentes a desarrollarse desde una perspectiva holistica ha
constituido siempre el principal interés y objetivo de su trabajo. Inici6 su carrera profesional
impartiendo clases de guimica y de inglés a alumnos de secundaria y gradualmente fue inte-
resandose cada vez mds por el desarrollo emocional y social de los adolescentes. Por ello, se
formd como asesor y finalmente paso a trabajar en el departamento de apoyo escolar al alumno.
Posteriormente, se unio al departamento de orientacién del Ministerio de Educacion, en el pue
ejerce diferentes funciones, como el desarrollo de recursos, sistemas y politicas y el asesora-
miento y la formacién en escuelas para allanarles el camino en la aplicacién de iniciativas des-
tinadas a promover el desarrollo emocional y social de los alumnos. En la actualidad desarro-
lla un Doctorado en Psicologia.
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Antecedentes. La educacion en Singapur

Singapur es una isla y ciudad-estado con una
poblacion de unos 5.000.000 de personas y
una superficie de aproximadamente 690 ki-
lometros cuadrados. La educacion constituye
una prioridad nacional y ha evolucionado al
mismo ritmo Que la naci6n a lo largo de sus
ultimos 40 anos de historia. En los primeros
anos, los esfuerzos se centraron en ofrecer
una educacion basica a todos los ciudadanos
en edad escolar, con el fin de aumentar su ca-
pacidad de supervivencia e infundirles un
sentimiento de identidad nacional. Se intro-
dujo el bilingtismo para facilitar el fortaleci-
miento de la cohesion social. En la década de
1970, el crecimiento econémico de Singapur
habia alcanzado su punto algido, aungue exis-

institutos preuniversitarios, la isla cuenta con
méas de 350 centros educativos, a los que
acude medio millén de jévenes con edades
comprendidas entre los 7 y los 18 anos.
Como complemento a este sistema escolar
estatal, hay centros de educacion preescolar
para ninos de 4 a 6 anos, las llamadas Es-
cuelas Independientes Especializadas (Spe-
cialised Independent Schools) para el de-
sarrollo de talentos en areas especificas como
el deporte, el arte, las matematicas y las cien-
cias, y centros de educacion superior, como
el Instituto de Educacion Técnica (Institute of
Technical Education), las escuelas politécni-
cas y las universidades. El plan de estudios?
es riguroso y se desarrolla con una solida
orientacion global y con miras al futuro, ali-

El plan de estudios es riguroso y se desarrolla con una
solida orientacion global y con miras al futuro, alineando
en gran medida formacion y evaluacion

tia un elevado indice de abandono escolar y
una alta tasa de desempleo! entre aguellos
Que habian abandonado la escuela. Asi, la
atencion paso a centrarse en aumentar los ni-
veles educativos minimos exigidos a los tra-
bajadores y en proporcionar una educacion
amplia y variada para aumentar la capacidad
de adaptacion de la clase obrera de Singapur.
A finales de la década de 1990, mientras
Singapur se preparaba para el nuevo milenio,
se llevo a cabo un ajuste progresivo del sis-
tema educativo para garantizar Que pudiera
hacer frente a las fuerzas impulsoras de la
globalizacion y a los cambios tecnolégicos de
la nueva era.

En las tltimas cuatro décadas, Singapur ha
avanzado mucho en sus iniciativas en mate-
ria de educacion. En la actualidad, entre es-
cuelas de primaria, escuelas de secundaria e
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neando en gran medida formacion y evalua-
cién. Con él se pretende desarrollar al
alumno en los ambitos ético, intelectual, fi-
sico, social y estetico. Estas iniciativas han
sido refrendadas por diversos informes in-
ternacionales sobre rendimiento académico,
como el programa para la evaluacion inter-
nacional de alumnos (PISA - Programme for
International Student Assessment) y el estu-
dio internacional de tendencias en matema-
ticas y ciencias (TIMMS - Trends in Interna-
tional Mathematics and Science Study). Por
ejemplo, Singapur ocupa en el informe PISA
de 2009 el segundo puesto en cuanto al por-
centaje de estudiantes con mejor rendi-
miento en lectura, matematicas y ciencias y
sus estudiantes figuraron entre los mejores
en las distintas categorias del Estudio TIMMS
de 2007.
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Universidades
(3-4 anos para estudiantes universitarios)

Examenes de nivel A
o equivalentes

Educacion superior
a partir de 18 anos

Escuelas Politécnicas
(3 anos). Diploma

Instituto Educativo
(similar a Bachiller)
(1-2 anos)

Junior Colleges/Institutos
centralizados (2-3 anos)

A

Examenes de nivel ‘O’

}

Secundaria 5
Normal (Tedrica) Educacion

secundaria y
+ posterior -
de 13 a 18 anos

Examenes de nivel ‘N’

Examenes de nivel ‘N’

Secundaria 1 a 4
Especial (Rapida)

A

Secundaria 1l a 4
Normal (Teérica)

Secundaria 1l a 4
Normal (Técnica)

Examen de fin de estudios de primaria (PSLE)

Escuelas de primaria (6 anos)

Todos los estudiantes siguen un plan de estudios general

Diagrama del sistema educativo en Singapur

El impulso: readaptar nuestro plan

de estudios al siglo XXI

A medida Que nos vayamos adentrando en el
siglo XXI, nuestros estudiantes se iran en-
frentando a un entorno internacional cada vez
mas globalizado, en continuo cambio y suma-
mente interconectado. Aungue los estudiantes
de Singapur tengan un alto rendimiento aca-
démico, es imprescindible que los prepare-
mos bien, de manera Que tengan la resiliencia
y el ingenio suficientes para hacer frente a los
retos del futuro. Desde 2001, el Ministerio de
Educacion ha ido poniendo a punto progresi-
vamente nuestras iniciativas educativas a fin de
preparar a nuestros estudiantes para el fu-
turo, especialmente en lo Que respecta a las ha-

bilidades emocionales y sociales. Nos embar-
camos en este viaje con la publicacion en 2001
de Desired Outcomes of Education (Resultados
deseables en materia educativa) (véase
http:/ /www.moe.gov.sg / education / desired-
outcomes / ), un documento gue marco un hito
y oue explicaba a escuelas y educadores los ob-
jetivos de Singapur en materia educativa. Mu-
chos de los logros Que se resaltan en este do-
cumento se basan en el desarrollo emocional
y social de los estudiantes, por lo Que se plan-
tea la promocion y estructura necesarias para
la dedicacion de mayores esfuerzos en el am-
bito de la educacion emocional y social de los
alumnos.

15%

Educacion primaria
-de 7 a1l2anos
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Desde 2001, el Ministerio de Educacién ha ido poniendo a
punto progresivamente nuestras iniciativas educativas a
fin de preparar a nuestros estudiantes para el futuro,
especialmente en lo Que respecta a las habilidades

emocionales y sociales

Antes de que se introdujera el Aprendizaje
Emocional y Social (AES) en las escuelas de
Singapur, se instruia a los alumnos en cier-
tas «habilidades para la vida» para ue supie-
ran manejar y equilibrar los ambitos fisico,
psicolégico, social y ético de sus vidas. La
idea se basa en que las habilidades para la
vida también contribuirian al bienestar inte-
gral del individuo y, por lo tanto, a su capa-
cidad para participar en la construccién de la
comunidad y la nacién. La ensenanza de ha-
bilidades para la vida podia efectuarse a tra-
vés de una serie de asignaturas y programas,
como educacion civica y ética, educacion sa-
nitaria, educacion fisica, actividades escolares
complementarias,® asistencia espiritual y edu-
cacion sexual. Como tales, los componentes
de las habilidades para la vida eran conside-
rados como blogues distintos, con una rela-
cion entre si minima o inexistente. Por con-
siguiente, era imperiosa la necesidad de crear
estructuras y mecanismos Que abarcaran
todo el plan de estudios (tanto oficial como
extraoficial) para propiciar Que las escuelas lo
consideraran un area de aprendizaje inte-
grada y no como asignaturas y programas in-
dependientes.*

Estas circunstancias y estos avances cons-
tituyen los antecedentes a la introduccion del
AES, un proceso sistematico dirigido a mejo-
rar las iniciativas existentes en materia de
educacion emocional y social, con el fin de
responder mejor a las necesidades de los es-
tudiantes de Singapur. Entre los principales
objetivos de esta iniciativa estaban:
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* pasar de un paradigma de asistencia espi-
ritual, cuyo fin principal consistia en satis-
facer las necesidades emocionales y socia-
les de los alumnos, a un paradigma mas
proactivo Que hacia hincapié en promover
en los estudiantes una buena resiliencia a
través del desarrollo sistematico de un
conjunto de habilidades emocionales y so-
ciales clave;

° conseguir Que nuestros esfuerzos en ma-
teria de desarrollo emocional y social fue-
ran mas globales e integrados;

° mejorar la calidad de los programas y la
consistencia de su aplicacion;

* elaborar planes de estudios diferenciados
para atender las necesidades de los distin-
tos alumnos; y

* aumentar el nivel de habilidades y conoci-
mientos de los profesores, de manera Que
estos pudieran formar a sus alumnos con
el método del AES.

El viaje. Progresion sistematica

El viaje del AES en Singapur comenz6 en
2004, con la creacion de un grupo de tra-
bajo por parte del Ministerio de Educacion
con el objetivo de desarrollar un marco de
referencia. Desde entonces, se han de-
sarrollado numerosas actividades e iniciati-
vas Que pueden considerarse como inte-
grantes, en términos generales, de las cuatro
fases de una progresion sistematica: Plani-
ficacion, Desarrollo, Aplicacién y Analisis
(el ciclo PDIR - Planning, Development, Im-
plementation & Review).®



I) Planificacién. El objetivo de la planifica-
cion, ue tuvo lugar entre principios de 2004
y mediados de 2005, consisti6 en construir
unos solidos cimientos para llevar a cabo la
aplicacion integral de la iniciativa AES. Para
ello fue necesario:

* realizar un analisis de la documentacién de
las principales teorias sobre el desarrollo
emocional y social;

 realizar estudios sobre planteamientos
marco, programas y buenas préacticas en el
ambito del AES en mas de 20 paises, en-
tre los Que se encuentran China, Corea,
EE.UU,, el Reino Unido y Australia;

* visitar centros de alto rendimiento, como
el Collaborative for Academic, Social and
Educational Learning (CASEL) de Chicago,
Centre for Social and Emotional Education
(CSEE) de Nueva York y Qualifications,
Curriculum and Assessment Authority (AC-
CAC) de Gales; asi como

° recabar opiniones emitidas en numerosas
sesiones de consulta con responsables de
centros educativos, profesores y asesores
escolares de diversos colegios, asi como las
del personal del Ministerio de Educacion,
los formadores de profesores del National
Institute of Education,® padres de alumnos
y empresarios.

II) Desarrollo. Todos los esfuerzos de plani-
ficacién culminaron en el desarrollo del marco
conceptual del AES, un conjunto de Normas y
Referencias y de planes de implantacion con las
herramientas complementarias. Todo lo ante-
rior conform¢ los cimientos de los posteriores
esfuerzos en materia de AES.

IIl) Implantacién. Una vez establecidos los
elementos claves, se iniciaron seriamente los
esfuerzos destinados a despertar el interés
sobre por el AES en las escuelas. Dichos pa-
sos consistieron, entre otras cosas, en:

° presentar el planteamiento marco del AES
a todas las escuelas;
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* incorporar el AES a la asignatura de edu-
cacion civica y ética y al programa de len-
gua y lectura inglesa;

° conseguir Que las escuelas participaran por
tandas en la creacion de prototipos para el
desarrollo del AES; y

* ofrecer un taller de formacion a todos los
docentes para presentar el planteamiento
marco del AES y animarlos a sacar partido
de los “momentos ideales de ensenanza»’
para fomentar las habilidades emocionales
y sociales de sus alumnos.

A través de este conjunto de iniciativas,
nuestro objetivo consistia en lograr Que en
las escuelas hubiera una mayor conciencia
acerca del papel fundamental gue desem-
pena el AES en el desarrollo holistico de ni-
nos y jovenes. Desde finales de 2006 hasta
2009 se impartieron nuevos cursos de for-
macion para reforzar los conocimientos y
las habilidades pedagogicas de los maestros
en el ambito del AES y se desarrollaron nue-
vas herramientas de implantacién y de en-
senanza del AES en apoyo de las iniciativas
escolares en esta materia. Ademas también
se «expandi6» a diversos &mbitos educativos,
como ocurri6 con su incorporacion a distin-
tas asignaturas escolares (por ejemplo, len-
gua inglesa y lengua china), a actividades y
programas complementarios, a la gestion
disciplinaria del alumnado y a la educacién al
aire libre.

IV) Andlisis. Desde la introduccién del AES
en las escuelas, nos hemos centrado en apo-
yarles en su capacitaciéon para impartir pro-
gramas de AES. A medida Que se reforzaba
esta capacitacion, fuimos cambiando gra-
dualmente nuestro centro de atencion hacia
la evaluacion de nuestras iniciativas, para
mejorar su calidad y eficacia. Tras adoptar un
enfogue de mejora basado en pruebas, se re-
cabaron datos de las escuelas con el fin de
analizar los progresos Que se habian verifi-
cado en la implantacion del AES, asi como los
problemas y retos a los Que se enfrentaban.
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Ambitos de competencia en materia
Emocional y Social

Competencias emocionales y sociales basicas

Autoconciencia + Identificacién y reconocimiento de emociones

* Autoconcepto

+ Reconocimiento de aptitudes, necesidades y valores
+ Autoeficacia

+ Espiritualidad

+ Toma de perspectiva

* Empatia

* Valoracion de la diversidad

* Respeto hacia los demas

+ Control de los impulsos y gestion del estrés

* Automotivacion y disciplina

+ Fijacion de objetivos y habilidades organizativas

+ Comunicacion, compromiso social y capacidad para entablar
relaciones

+ Trabajo en equipo

+ Capacidad de negociacion, saber decir no y negociacioén
de conflictos

* Pedir y ofrecer ayuda

+ Identificacion de problemas y analisis de situacion
* Resolucion de conflictos

+ Evaluacion y reflexion

* Responsabilidad personal, moral y ética

Competencia social

Autocontrol

Gestion de las relaciones

Toma responsable de decisiones

Figura 1: Competencias clave en el AES

En 2006, el Ministerio de Educacion creo el
panel consultivo sobre AES, integrado por
expertos nacionales y extranjeros en la ma-
teria, para Que nos ayudaran a hacer balance
de los progresos en el proyecto y nos aseso-
raran acerca de las medidas estratégicas que
debiamos adoptar. El panel se convoca de
forma bianual desde 2006 y la ultima visita
tuvo lugar en 2010. Con el fin de incremen-
tar la calidad de las iniciativas del movimiento
de AES en las escuelas, también recibieron
las visitas de diversos orientadores del Mi-
nisterio de Educacion Que les ofrecian aseso-
ramiento sobre el programa y les proporcio-
naban las herramientas y la formacién
necesarias para ayudar a los maestros a lo-
grar una mayor eficacia en la docencia. Ade-
mas, hemos adoptado una estrategia de ac-
tualizacién permanente en lo Que respecta a
los progresos en este ambito. Los orientado-
res del Ministerio de Educacion han partici-
pado en multiples estudios y conferencias en
el extranjero para conocer las ultimas y me-
jores practicas en materia de AES. También
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se estan dedicando esfuerzos a crear relacio-
nes entre las escuelas, de manera Que se
compartan buenas practicas, ideas innova-
doras y nuevas herramientas.

Rasgos clave. Cimientos, la creacion de

prototipos y la capacitacion del profesorado
La iniciativa de AES en Singapur estuvo mar-
cada por tres rasgos clave: establecer unas
bases solidas, adoptar un acercamiento piloto
para la implantacion del proyecto y hacer
hincapié en la capacitacion del profesorado.®

Rasgo clave 1. Construccion de las bases

I) El marco del AES proporciona a las escue-
las una guia conceptual en el contexto de sus
iniciativas en esta materia. Identifica los am-
bitos de competencia emocional y social cla-
ves del AES y plantea una perspectiva inte-
grada sobre el modo en gue dichos ambitos
de competencia operan conjuntamente. En
particular, recalca la relacion entre las habi-
lidades Que se pueden impartir en las escue-
las y las repercusiones gue podrian tener di-
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Resultados del Aprendizaje Emocional y Social (AES)

Prototipos
Plan de estudios

* Marco conceptual de AES
* Normas y Referencias de AES

Figura 2: Elementos clave en la implementacion del AES

chas iniciativas en los alumnos. El plantea-
miento marco del AES se basa en cuatro di-
rectrices:

 El entorno escolar es un activador impor-
tante del desarrollo de las competencias
emocionales y sociales de los estudiantes.
Al mismo tiempo, los directivos escolares y

* Los valores deben guiar y dictar el objetivo los docentes constituyen importantes mo-

de la propia conducta. Constituyen el na-
cleo esencial, ya que dirigen las acciones de
cada individuo, no obstante, todo individuo
necesita disponer de habilidades emocio-
nales y sociales para materializar dichos
valores con eficacia.

delos de conducta en el ejercicio de dichas
competencias.

Los ninos gue posean habilidades emocio-
nales y sociales tendrdn un buen rendi-
miento académico aguellos gue tengan un
buen rendimiento académico les ird bien

* Se deberian ensenar las competencias en la vida.®
emocionales y sociales bdsicas a los alum-
nos para garantizar gue adouieren las ha-
bilidades, los conocimientos y la disposi-
cién necesaria para enfrentarse a retos
futuros. Los cinco ambitos de competencia
emocional y social son la autoconciencia,
conciencia social, autogestion, las habili-
dades en el manejo de las relaciones y la
toma responsable de decisiones. La tabla
Que aparece a continuacion (Figura 1) ex-
pone las competencias emocionales y so-
ciales correspondientes a cada ambito.

1) El Plan de Implementacién a mtltiples
niveles. El Ministerio de Educacion ha de-
sarrollado un plan de implementacion a mul-
tiples niveles para apoyar a las escuelas en su
esfuerzo por alcanzar los resultados deseados
en el AES. Tal y como muestra la Figura 2, las
cuatro iniciativas fundamentales Que se han
adoptado son:

* La creacion de prototipos. Se trata de un
proceso exploratorio e iterativo destinado
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Objetivo 1: Desarrollar habilidades de autoconciencia y autocontrol para alcanzar el bienestar personal

Declaracion
de pautas

Primer ciclo

Segundo ciclo

de Primaria de Primaria
(729 (10a12
afios) afios)

11 Identificar las 1.1.1a. 1.1.2a

propias emociones,
aptitudes, puntos

Identificar y
etiguetar las

Comprender la
relacion entre

débiles y valores  emociones pensamientos,

y entender como  propias e emociones y
influyen en las identificar comportamientos
conductas y factores

comportamientos  relacionados con

propios dichas emociones

1.1.1b & 1.1.2b

Saber que todo individuo es unico
a su modo. Identificar tus talentos
habilidades, gustos y aversiones

Indicadores

Primer ciclo
de Secundaria
(13214
anos)

1.1.3a

Incorporar criticas
constructivas

de los demas y
experiencias
personales a la
construccion de
autoconcepto

1.1.3b

Saber que se pueden
tomar medidas para
cultivar talentos,
habilidades e

Segundo ciclo
de Secundaria
(15a16
anos)

1.1.4a

Evaluar la
precision del
autoconcepto y
analizar el impacto
de éste en
conductas y
comportamientos

1.1.4b

Aplicar el
conocimiento de los
talentos, habilidades
e intereses personales

Ciclo
Preuniversitario
(17219

afios)

1.1.5a

Estar a gusto
CON UNo mismo
apreciarse y
valorar su
propia valia

1.1.5b
Ejercitar el
liderazgo
personal para
contribuir con

uno mismo, la
comunidad a la
Que se pertenece

vy la sociedad en
base a los talentos,
habilidades e
intereses personales

intereses personales  a las opciones
escogidas en la

vida

Figura 3: Ejemplo de declaraciones de obejtivos estandares e indicadores en el AES

a alentar a las escuelas a desarrollar pro-
gramas innovadores a medida para satis-
facer las necesidades emocionales y socia-
les especificas de sus alumnos.

* La formacion. Iniciativas para dotar, tanto
a los estudiantes de magisterio como a los
maestros en ejercicio, de los conocimien-
tos y las habilidades necesarias para ense-
nar y promover el AES en las escuelas.

> Plan de estudios. Desarrollo de herra-
mientas y estrategias para la docencia ex-
presa de competencias emocionales y so-
ciales, la incorporacion del AES, tanto al
plan de estudios oficial (por ejemplo, a las
clases de lengua inglesa y lengua materna
y a la asignatura de educacion civica y
ética) como al extraoficial (por ejemplo, a
las actividades complementarias), ademas
del aprovechamiento de momentos ideales
de ensenanza.

* Evaluacion. Desarrollo de un marco de se-
guimiento para el Ministerio de Educacion
y las escuelas, asi como de herramientas
Que sirvan para ayudarles a identificar sus
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necesidades y determinar si han alcan-
zado los objetivos propuestos.

Il) Los objetivos, los estandares y los indi-
cadores del AES proporcionan definiciones
claras de objetivos y expectativas para los
alumnos educados en AES en los diferentes
niveles clave de desarrollo. En la Figura 3 se
recoge una muestra de las declaraciones de
objetivos, estandares e indicadores. Las es-
cuelas pueden utilizarlos como referencia
para la formulacion de objetivos de aprendi-
zaje, la elaboracion de planes de estudio y la
evaluacion de resultados en lo gue concierne
al aprendizaje.

Rasgo clave 2. El enfogue de prototipos en AES
I) La metodologia de creacion de prototipos.
La creacion de prototipos es un proceso con-
trolado y sistematico gue comienza con la
definicién de resultados especificos y conti-
nua con el desarrollo de un proceso iterativo
de ciclos de resolucion de problemas, con la
creacion de diversos «prototipos» de trabajo y
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Una vez realizado el proceso de creacion de prototipos de
AES, los maestros han indicado Que se sienten retados a
cambiar su centro de atencion y pasar de hacer hincapié
en el proceso (docencia del programa), como hacian antes,
a centrarse en los resultados (desarrollo de las

competencias de los alumnos)

la puesta a prueba de la solucién para alcan-
zar un resultado optimo. El objetivo consiste
en alentar a las escuelas a experimentar con
diversos programas y estrategias de imple-
mentacion y poner a prueba estas iniciativas
para ver si realmente satisfacen las necesi-
dades especificas de los alumnos en sus pro-
pios contextos locales.

El proceso de creaciéon de prototipos se
identifica como una iniciativa clave porque
haria Que los proyectos de AES pasaran a
formar parte de la actividad escolar y faci-
litaria la identificacién de las escuelas con
dichos proyectos y su adopcion. Esto ul-
timo contrasta con el enfoQue tradicional de
aplicacion vertical de la iniciativa donde el
Ministerio de Educacion disenaria un pa-
Quete normalizado y después lo «desplega-
ria» para Que los maestros lo implementa-
ran en las escuelas de manera generalizada.
En el proceso de creacion de prototipos de
AES participé mas de un 25% de las escue-
las de Singapur.

Il) Los efectos de la creacién de prototipos.
Por lo general, el personal docente tiene ten-
dencia a centrarse en el plan de estudios
mas Que en las necesidades o competencias
emocionales y sociales de los alumnos. Un
buen ejemplo de ello lo encontramos en el
caso ocurrido en una escuela: esta escogio
inicialmente un programa concreto de AES
para alumnos de 3° de primaria (unos 9
anos de edad) y al percibir ue los alumnos
no captaban las competencias, cambiaron de

grupo destinatario del programa y lo aplica-
ron con los de 4° de primaria (unos 10
anos). Asi pues, mantuvieron la aplicacién
del programa y cambiaron de grupo desti-
natario del mismo, en lugar de redefinir el
programa para adaptarlo al nivel de de-
sarrollo del grupo inicial.

Una vez realizado el proceso de creacion
de prototipos de AES, los maestros han indi-
cado Que se sienten retados a cambiar su
centro de atencion y pasar de hacer hincapié
en el proceso (docencia del programa), como
hacian antes, a centrarse en los resultados
(desarrollo de las competencias de los alum-
nos). Junto con este hincapié en los resulta-
dos, se paso también de simplemente selec-
cionar e implementar paguetes predefinidos
0 iniciativas «precocinadas», a hacer un es-
fuerzo por identificar las necesidades especi-
ficas de los alumnos y desarrollar proyectos
a medida para satisfacerlas. Dado Que el cen-
tro de atencion pasé del programa al propio
alumno, también tuvo Que cambiar el modo
de trabajar del personal docente, ya Que los
maestros percibieron Que era necesario tra-
bajar en equipo y de manera integrada entre
departamentos, asignaturas o programas, de
manera Que se satisficieran las necesidades
singulares de los alumnos y se les ayudara a
desarrollarse desde una perspectiva holistica.

Este enfogue supuso que frecuentemente se
cuestionaran las ideas iniciales de los maes-
tros con respecto a un buen programa de
AES, ya que paso a valorarse si el programa
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Cambio de: A:

Imparticiéon de contenidos

Paguetes predefinidos

Grupos en funcién del programa
Basarse en las ideas

Alcance

Modalidad de aplicacion generalizada

Desarrollar las competencias de los alumnos
Actividades a medida (o adaptadas)

Epuipos interdisciplinares integrados
Basarse en los resultados

Validez del diseno

Modalidad de retroalimentacion

Figura 4: Cambios en el paradigma escolar

repercutiria finalmente en los alumnos segiin
las expectativas creadas. La voluntad subya-
cente en el proceso de creacion de prototipos,
consistente en realizar la dificil tarea de cues-
tionar constantemente la eficacia de una idea,
descartando ideas inviables y elaborando otras
nuevas, reforzo este cambio de planteamiento,
pasando de basarse en las ideas a estar basado
en los resultados. La experiencia de crear
prototipos ayudd a algunos maestros a re-
considerar la idea de ue la importancia de un
programa o intervenciéon se media segun su
alcance o segtin el numero de alumnos al Que
afectara. Asi, el proceso de prototipos ayudo
alos maestros a centrar su atencion en la va-
lidez de lo gue disenaban, en garantizar gue el
programa satisfaciera las necesidades del
grupo de alumnos destinatario y en garanti-
zar Que los programas resultasen eficaces
para los alumnos. Por ultimo, este método
ofreci6 a los maestros un impulso para cam-
biar una forma de pensar consistente en «di-
senar una sola vez a la perfeccion y después
aplicar» a la «modalidad de retroalimenta-
cién», donde las primeras tentativas de ejecu-
cién de una version a pequena escala gene-
rarian criticas y nuevas ideas Que se utilizarian
para depurar y perfeccionar las etapas poste-
riores de la iniciativa.

En conjunto, nuestras observaciones indi-
can Que la iniciativa de creacion de prototipos
produjo determinados cambios en nuestro
paradigma de implementacién del AES en
las escuelas, resumidos en la siguientes tabla
(véase Figura 4):
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Rasgo clave 3. Capacitacioén del profesorado
La capacitacién del profesorado es una de
las cuatro iniciativas clave gue integran el
plan de implementaciéon a multiples niveles
anteriormente mencionado. Implica el de-
sarrollo de capacidades del profesorado, de
manera Que todo maestro:

° sea capaz de relacionarse adecuadamente
con los demas, manejar el estrés y los con-
flictos de manera eficaz y, como tal, se
convierta en un modelo de conducta para
los alumnos;

* tenga las habilidades y los conocimientos
necesarios para impartir con eficacia las
lecciones programas de AES, incorporar
las competencias emocionales y sociales
relevantes al plan de estudios escolar ge-
neral y facilitar el aprendizaje emocional y
social en el ambito extraescolar;

° se encuentre respaldado por una comuni-
dad de educadores con ideas afines, entre
Quienes pueda reflexionar sobre su propia
praxis, recabar opiniones, compartir he-
rramientas y recibir aliento y asesora-
miento para crecer y sobresalir como do-
cente de AES.

La capacitacion del profesorado engloba
dos aspectos: la preparacion del personal do-
cente para la implantacion del AES y el de-
sarrollo de capacidades a largo plazo. El pro-
grama de preparacion del personal docente
llev6 consigo la realizacion de una serie de in-
formes y talleres en 2005 /2006, al inicio de
la iniciativa sobre AES, concebidos para im-



plicar en el programa a todos los maestros de
nuestras escuelas y conferirles conocimien-
tos basicos y habilidades en este ambito. Tras
la realizacion de dichos informes y cursos, en
2007 /2008 se impartieron diversos talleres
de formacion mas exhaustivos en todas las
escuelas, destinados a la aduisicion por parte
de los maestros de las habilidades y los co-
nocimientos necesarios para aplicar los 5
Principios pedagogicos del AES,!° para que
pudieran impartir con eficacia las lecciones
sobre AES. Aproximadamente al mismo
tiempo, con el fin de adaptar la modalidad de
administracion del alumnado y los procesos
disciplinarios al método de AES, realizamos
una serie de talleres para profesores donde
difundimos este planteamiento.

El programa de formacion del personal
docente constituye tan sélo el inicio de los es-
fuerzos para capacitar a nuestros maestros y
se centra en la promocion de la filosofia del
AES, asi como en la ensenanza al profesorado
de los conocimientos pedagogicos y las habi-
lidades relevantes a este respecto. La necesi-
dad de contar con una preparaciéon mas ex-
haustiva entre el profesorado implica el
desarrollo de capacidades a largo plazo, con-
cebidas para analizar otros aspectos distintos
a los conocimientos y habilidades, como la
eficacia personal del propio maestro o el
apoyo al profesorado. Dado el caracter evo-
lutivo de esta mision, la iniciativa de forma-
cion del profesorado debe empezar con la
formacion de los estudiantes de magisterio y
continuar con el desarrollo profesional con-
tinuo de los profesores en ejercicio. En Sin-
gapur, la formacion de los estudiantes de ma-
gisterio y la formacion permanente del
personal docente corren a cargo del National
Institute of Education. Para preparar a los es-
tudiantes de magisterio en el ambito del AES,
el instituto ha incluido en el programa de la
asignatura de psicologia varias teorias perte-
necientes a este campo Que atanen al de-
sarrollo de los aspectos psicosociales, cogni-
tivos, intelectuales, éticos y autoconceptuales
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de los alumnos, asi como al conocimiento de
la motivacion de los alumnos, el pensamiento
creativo y critico, las habilidades para la re-
solucion de conflictos y las estrategias en el
manejo de conductas. El curso sobre psicolo-
gla pedagogica también ayuda a los profeso-
res a entender las caracteristicas y las nece-
sidades de los diferentes alumnos y céomo
facilitarles el aprendizaje. Todo ello sirve para
proporcionar a los maestros unos conoci-
mientos basicos para entender y comprome-
terse con las necesidades emocionales y so-
ciales de sus alumnos desde el inicio de sus
carreras profesionales.

Ademas de tener conocimientos y habili-
dades, un maestro ensena quién es. Para ello,
el desarrollo de las habilidades emocionales,
sociales y personales, y los valores y actitudes
positivos, resultan cruciales en la formacion
del profesorado. A estos efectos, valores ta-
les como situar a los alumnos en el centro de
atencion, ser consciente de sus progresos y su
diversidad, mostrarse comprensivo y sensible
ante sus necesidades y creer gue todos los
alumnos son capaces de aprender, son valo-
res Que el National Institute of Education co-
munica sistematicamente a los estudiantes
de magisterio a través de todos los cursos,
programas y actividades gue elabora e im-
parte. La formacién docente previa al ejerci-
cio profesional tiene por objeto ayudar a los
estudiantes de magisterio a aclarar sus pro-
pias creencias, percepciones y funciones
como profesor, tomar conciencia de su pro-
pio comportamiento interpersonal y de-
sarrollar una estrategia pedagogica personal
Que sea eficaz a la hora de facilitar el de-
sarrollo holistico de sus alumnos en el mo-
mento en Que finalicen su periodo de forma-
cion. En lo gue respecta a los profesores en
ejercicio, ademas de participar en los diver-
sos talleres gue integran el programa de for-
macion del personal docente, se ofrecen di-
ferentes cursos de formacion Que versan
sobre las distintas necesidades de los maes-
tros en ejercicio. Por ejemplo, hay programas
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Ademas de tener conocimientos y habilidades, un maestro
ensena Quien es. Para ello el desarrollo de las habilidades
emocionales, sociales y personales y los valores y actitudes
positivos, resultan cruciales en la formacion del

profesorado

concebidos para aumentar sus propias habi-
lidades emocionales y sociales y cursos de
formacién con planteamientos diversos
(como el aprendizaje-servicio, planteamien-
tos de colaboracion, estrategias para la me-
tacognicion y la autorregulacién) ue capaci-
tan a los maestros para ser mas eficaces en la
docencia de las habilidades emocionales y
sociales de sus alumnos. Se trata de cursos
optativos dirigidos a todos aQuellos profeso-
res Que, ademas de los conocimientos adgui-
ridos en el programa de formacion general,
deseen aumentar dichos conocimientos.

La capacitacion como instructores eficaces
de AES no solo reguiere reforzar los conoci-
mientos y las habilidades de los maestros
sino Que también exige desarrollar una red de
apoyo oue facilite su trabajo en este &mbito e
instaure un mayor reconocimiento al trabajo
Que dedica el profesor al AES. El Ministerio de
Educacion de Singapur ha adoptado, entre
otras, las siguientes iniciativas de apoyo:

* implicar a los responsables de los centros
escolares en comunicaciones frecuentes
(por ej., a través de informes o de sesiones
de dialogo) sobre la instauracion de un
entorno y una cultura escolar de colabo-
racion y sobre como pueden dirigir y fo-
mentar las iniciativas de AES;

* ofrecer diversos recursos, como paguetes
de lecciones, guias y herramientas para
facilitar al personal docente, la implemen-
tacion de los programas/las actividades
de AES en los centros escolares;
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* ofrecer servicios de asesoramiento a las
escuelas a traves de orientadores del Mi-
nisterio de Educacién para ayudarlas a
evaluar sus necesidades, asesorarles en
cuestiones de implementacion y dirigir los
cursos de formacién correspondientes
cuando fuera necesario;

° promover, entre los centros escolares, la
comunicacion de sus experiencias, conoci-
mientos y recursos obtenidos con la aplica-
cién de iniciativas de AES y crear platafor-
mas para promover dicha comunicacion,
ayuda y estimulacion entre ellos.

El hecho de ayudar a todos nuestros maes-
tros a tener una mayor eficacia a la hora de
ensenar habilidades emocionales y sociales a
sus alumnos es una tarea permanente, pero
todavia Queda mucho camino por recorrer. A
medida Que vayamos aumentando nuestros
conocimientos y nuestra experiencia en lo
Que respecta al modo de formar y capacitar-
les mejor, iremos adoptando nuevas medidas
para poder alcanzar el objetivo de que todos
nuestros maestros sean unos instructores efi-
caces en el ambito del AES.

Casos practicos. Diferentes iniciativas

de AES en el ambito escolar

Gracias a las bases construidas para apoyar
las iniciativas de AES en los centros escola-
res a nivel nacional, han «florecido» muchas
iniciativas. Estos esfuerzos de los centros es-
colares adoptaron numerosas formas, segin
las necesidades especiales de los alumnos y
las circunstancias particulares de las escuelas.
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Notas de reconocimiento para el personal

Ciertos centros hicieron enfasis en el de-
sarrollo de una cultura de asistencia y apoyo
como manera de promover el desarrollo
emocional y social en sus alumnos; otras in-
cluyeron una docencia tacita y expresa de ha-
bilidades emocionales y sociales como parte
integrante de sus iniciativas en materia de de-
sarrollo general del caracter!! y otras incluso
implantaron programas o estrategias con-
cretas para satisfacer las necesidades emo-
cionales y sociales de determinados subgru-
pos de su poblacién estudiantil. En este
apartado se exponen varios ejemplos de esta
amplia gama de iniciativas adoptadas para
facilitar el aprendizaje emocional y social.

Caso prdctico 1: Colegio de primaria Gan Eng
Seng. Iniciativa de centro para ‘Educar a
CAMPEONES" (Growing CHAMPIONS) e
instaurar una cultura de AES

En la Gan Eng Seng (GESPS), los profesores
suelen remitir a sus alumnos lo Que denomi-
nan <Joyful Notes» (Notas de alegria) como
una forma de estimular y reafirmar su buen
comportamiento. «Especially for my Col-
leagues» (Especialmente para mis compafie-
ros) es otra iniciativa aplicada en esta escuela
y en la Que los maestros se escriben entre si
notas de reconocimiento. Estas medidas for-

man parte de la iniciativa global de esta es-
cuela consistente en crear un entorno de
apoyo y comprension en el gue todos y cada
uno de los empleados y alumnos se sientan
valorados. La escuela esta plenamente con-
vencida de Que esto supone un primer paso
para lograr su objetivo de convertir a los
alumnos en personas con un caracter fuerte
a través de la educacion. Este compromiso de
desarrollar la personalidad y las habilidades
emocionales y sociales a través de la creacion
de una cultura abierta, comprensiva y respe-
tuosa Queda reflejado en la declaracién de in-
tenciones de la escuela: «Believing and Nur-
turing” (Creer y educar).

La escuela Gan Eng Seng adopta un enfo-
Que global en lo Que respecta a sus esfuerzos
de desarrollo del caracter y el Aprendizaje
Emocional y Social (AES). Ha confeccionado
un sélido planteamiento marco, denominado
CHAMP @ GESPS Framework, para amalgamar
sus multifacéticas iniciativas al respecto. Ba-
sada en este planteamiento, el objetivo de la
escuela es formar a cada uno de los ninos
para ue sea un CHAMPION (campedn) - de-
finido como «aguel gue hace bien las cosas en
el momento oportuno, incluso aungue nadie
lo esté mirando». El planteamiento marco
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(Aprendizaje-servicio)

Programa de desarrollo del

liderazgo del alumnado
(Liderazgo de servicio)

Aprendizaje experimental

' e —————— — Inculcar valores

CHAMPS@ GESPS

e —————— — Ensenar habilidades

(Valores olimpicos)

Educacion nacional
(Ciudadania activa)

Planteamiento marco CHAMP @ GESPS

CHAMP@GESPS centra su atencién en las
habilidades para la vida, el aprendizaje-ser-
vicio, el desarrollo del liderazgo, la educacion
nacional y la orientacién profesional.

El Enhanced Lifeskill Programme (Pro-
grama de mejora de habilidades para la vida)
es un componente clave de las iniciativas
educativas de la GESPS para el desarrollo del
caracter y del AES. El programa consta de
una serie de lecciones basadas en Enhanced
Lifeskills Package (Paguete de mejora de las
habilidades para la vida) desarrollado inter-
namente por el departamento de disciplina y
compromiso del alumnado y los diferentes
maestros del colegio. El paguete recoge los
valores CHAMPION vy las habilidades en el
ambito del AES; y también, los resultados
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deseados se encuentran claramente especifi-
cados en todo caso en cada leccion. Todos los
form teachers? (profesores tutores) imparten
las lecciones en sus clases. Dado que los pro-
pios maestros participaron en el desarrollo de
este paguete y posteriormente en la transmi-
sion del material educativo a los alumnos,
aportan a la experiencia de la docencia-
aprendizaje unos intimos conocimientos so-
bre las necesidades de sus alumnos y, por lo
tanto, una mayor implicacion.

Como complemento a la docencia de habi-
lidades emocionales y sociales, en la escuela
existen iniciativas para ayudar a los alumnos
a desarrollar un comportamiento basado en
valores. A este respecto, el centro escolar
adopto el planteamiento denominado Resto-

Actividades complementarias
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Do his / her best to help people around him/ her.
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Libretas de calificaciones (en el entorno escolar)

rative Practice (RP - Practica reparadora)
para el manejo de la mala conducta de los
alumnos. Se trata de un planteamiento basado
en procesos Que se centran en ayudar al
alumno a reflexionar sobre su comporta-
miento en base a su repercusion tanto en los
demas como en uno mismo, permitiendo al
estudiante desarrollar un sentido mas intenso
de la autoconciencia y de la conciencia social
y entender el valor de la empatia. A conti-
nuacion, se orienta a los alumnos para Que
adopten la actitud responsable de enmendar
o rectificar sus errores conductuales. Todos
los profesores estan formados en PR y tienen
una util tarjeta de consulta rapida gue resalta
los principales puntos del proceso PR. De este
modo, pueden aprovechar cada momento
ideal de ensenanza Que se presente (por ej.
cuando un alumno tiene un mal comporta-
miento) para facilitar el proceso de aprendi-
zaje a su alumno, utilizando en su propio be-
neficio el contexto real. El orientador escolar

también ha desarrollado juegos y ha utilizado
sesiones de terapia artistica para apoyar a los
alumnos en sus problemas de autocontrol.

La escuela Gan Eng Seng es una comuni-
dad Que personifica la idea de una cultura po-
sitiva de ayuda y su iniciativa de desarrollo del
caracter no solo se centra en corregir el mal
comportamiento, sino Que hace hincapié en
un aspecto mas importante: celebrar el éxito
de cada uno de sus alumnos. Para ello, la es-
cuela ha establecido un compendio de plata-
formas para fomentar y celebrar el buen
comportamiento de los alumnos, como las
libretas de calificaciones (en las ue se hace
constar el desarrollo personal y de habilida-
des emocionales y sociales al margen del ren-
dimiento académico) y los Premios CHAMP
(para reafirmar el buen comportamiento de
los alumnos). Para fomentar la participacion
global de la escuela, se erigi6 un Muro
CHAMPS para Que los profesores, el personal
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escolar, los padres y los interesados reforza-
ran las conductas deseadas de los alumnos. La
influencia positiva entre companeros fue otro
elemento importante para reforzar la buena
conducta. Por ejemplo, a través del Premio
CHAMP por clases, todos los alumnos saben
Que pueden contribuir a Que su clase sea la
galardonada. La idea de llevar a un amigo al
Espacio CHAMP como recompensa por un
buen comportamiento constituye otro pode-
roso instrumento mediante el cual los alum-
nos pueden estimularse mutuamente para
demostrar una buena conducta.

Otra parte fundamental de las iniciativas
escolares en el desarrollo del caracter y del
AES consiste en formar a futuros lideres de
nuestra sociedad. La estrategia adoptada para
desarrollar las aptitudes de liderazgo de los
alumnos consiste en asignar a cada uno un
papel de liderazgo con el Que pueda partici-
par en la iniciativa. Todos los GESPSianos re-
ciben formacion en materia de liderazgo y la
oportunidad de asumir diversas funciones en
clase, en sus actividades complementarias y
en la escuela en general. Entre las funciones
de liderazgo asumidas en esta escuela estan la
de mediador disciplinario, lider deportivo, li-
der en TIC, responsable de biblioteca, o pe-
Queno lider (para los ninos de 1° y 2° de pri-
maria, de 7 a 8 anos).

También se implantan programas de
apoyo para los alumnos Que proceden de en-
tornos mas desfavorecidos o Que se encuen-
tran en una profunda lucha con diversos pro-
blemas psicosociales, como los llamados
GUSTO Kids Club y el Befrienders Club, para
contribuir a Que los ninos en riesgo adouie-
ran autodisciplina, resiliencia y confianza. El
GUSTO Kids Club es un programa artistico de
autoconocimiento Que tiene por objeto llegar
a los alumnos en riesgo y a los ninos cuyos
padres trabajan y estan solos en casa al vol-
ver del colegio. El centro escolar colabora
con la Little Arts Academy, un organismo / so-
cio externo, en la utilizacion de disciplinas ar-
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tisticas populares, como el hip hop, la diccién
y el teatro o las habilidades culinarias, para
Que dichos alumnos se reincorporen y reen-
caucen sus intereses y energias de manera
positiva. A través de esta iniciativa, la es-
cuela pretende proporcionar a este grupo de
ninos diferentes situaciones en las gue logren
el éxito para incrementar su autoestima y
descubran los numerosos talentos artisticos
Que poseen.

Jonas (nombre ficticio) es el vivo ejemplo
de la transformacién de un alumno. La pri-
mera observacién Que hizo la escuela con
respecto a él fue gue parecia no mostrar in-
terés ni por los estudios, ni por la escuela. Jo-
nas procede de un hogar socialmente desfa-
vorecido, practicamente exento de modelos
de conducta Que imitar. En un intento por im-
plicar a Jonas, la escuela lo incluy6 en al Pro-
grama GUSTO Kids, donde se manifesto cla-
ramente su talento para las artes escénicas.
Finalmente se le ofreci6 una Beca UK.-
LAMDA para continuar sus estudios en esta
disciplina. En palabras de Jonas, «Me siento
orgulloso de poder actuar para todos. Cuando
la gente me aplaude, me siento feliz y ahora
tengo mas confianza en mi mismo y sé Que
soy bueno en algo».

Los alumnos han respondido de forma
muy positiva a las numerosas iniciativas de
AES. Muchos de los alumnos provenian de
entornos desfavorecidos y mostraban com-
plejos de inferioridad gue se traducian en
problemas a la hora de afrontar la ense-
nanza. A través de los programas de AES, se
observo gue los alumnos aumentaban su au-
toestima y confianza. Asimismo, asistian con
mayor regularidad a la escuela y se mostra-
ban mas atentos y participativos durante las
clases. La satisfaccion experimentada a traves
de este trabajo Queda claramente reflejada en
las palabras del senor Jackson Seow, res-
ponsable de la asignatura disciplina e impli-
cacion del alumnado: «Mi eguipo de profeso-
res y yo nos sentimos muy animados al ver
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una gran mejoria en la actitud general de
nuestros alumnos y en el modo en Que inter-
actan con sus companeros”.

Caso prdctico 2: El centro de educacion
secundaria Commonwealth. El Aprendizaje
Emocional y social (AES) en las clases y en la
educacion medioambiental

La leccién empezaba con un video sobre una
famosa historia de Puteri Gunung Ledant (la
princesa del monte Ophir), donde la princesa
se enfrentaba a un dilema: tenia Que escoger
entre su familia y su verdadero amor. En su
busoueda del verdadero amor, la princesa se
alejo de su hermano y enfurecié al sultan
(gobernador) de Malaca, ue le habia decla-
rado su amor. Después de ver el video, los
alumnos debatian si la decision de la princesa
de buscar su verdadero amor, centrandose en
la motivacion de la decision adoptada era la
correcta. También comentaban las repercu-
siones de su decision, dado Que habia enfa-
dado al sultan, colocando a su ciudad natal en
peligro. A continuacion, se presentaron a los
alumnos los «cinco pasos para la toma res-
ponsable de decisiones» y estos aplicaron di-
chos pasos al dilema de la princesa. Por tl-
timo, se les brind6 la oportunidad de poner
en practica sus habilidades de toma de deci-
siones en una situacion real, como por ej.: «Te
han concedido una beca para continuar tus
estudios en el extranjero. Al mismo tiempo,
a tu madre le diagnostican una enfermedad
cronica. ;Qué harias?».

El planteamiento anterior se present6 en
una clase de lengua malaya impartida en el
centro de educacién secundaria Common-
wealth, pero con una variante: fue uno de los
numerosos ejemplos de una iniciativa escolar
global encaminada a incorporar intenciona-
damente el Aprendizaje Emocional y Social
(AES) en la ensenanza académica. La res-
puesta de los alumnos fue alentadora, parti-
ciparon muy activamente en el debate, apor-
tando argumentos a favor y en contra de la
decisién de la princesa. Se percataron de la
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importancia Que tenia barajar distintas solu-
ciones ante un dilema y de adoptar una Que
redundara en beneficio de las diferentes par-
tes implicadas. Asimismo, se percataron de la
importancia Que tenia mantener la calma
para analizar mejor el dilema y aportar dife-
rentes soluciones. También se observo gue el
uso de videos causa un mayor impacto que la
utilizaciéon de textos unicamente, ya Que las
emociones de los diferentes personajes eran
claramente identificables y proporcionaban a
los alumnos més datos para el debate.

En el centro de educacién secundaria
Commonwealth, el AES est4 generalizado y
no se limita solo a programas fuera del aula
(como los programas de liderazgo del alum-
nado o de desarrollo del caracter y las activi-
dades de aprendizaje-servicio). La filosofia
de la escuela reside en gue la educacion tiene
Que ser holistica y la docencia de asignaturas
académicas por si misma no aporta el resul-
tado deseado. La incorporacion del AES a las
clases oficiales permitira a los alumnos vivir
una experiencia real e involucrarse en el
temna. Esto les motivara y les inculcard un
sentimiento de entusiasmo por el aprendizaje
independiente. Por consiguiente, en un audaz
intento de aplicar estos principios, la escuela
se embarco en una iniciativa progresiva in-
corporando el AES a la docencia de las asig-
naturas principales para lograr una mayor
participacién de los alumnos. Al mismo
tiempo, se llevo a cabo una iniciativa com-
plementaria consistente en ensenar al perso-
nal docente las habilidades para incorporar el
AES a sus clases con una mayor eficacia y se
impuls6 la creacién de un ambiente en el
Que los maestros estuvieran dispuestos a ex-
perimentar y a Que sus clases fueran objeto
de criticas constructivas por parte de sus
companeros con el fin de mejorarlas. El Stu-
dent Development Department (Departa-
mento de desarrollo del alumnado) y un
orientador del Ministerio de Educacién diri-
gleron conjuntamente un programa de for-
macion clave destinado al personal escolar.
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En general, los miembros del personal docente afirmaron
Que su mayor satisfaccion era la alta participacion de los
alumnos al impartir las clases siguiendo el método de AES

Tras la primera sesion de formacion, se pre-
sentaron los diversos principios pedagogicos
del AES. Se encargo a los distintos departa-
mentos escolares Que seleccionaran una ma-
teria a la Que incorporarian el método del
AES y los profesores tuvieran que preparar y
dirigir la clase, ademas de grabarla en video.
Durante la segunda sesion de formacion, se
dedic6 una parte de la misma a Que el perso-
nal del departamento correspondiente hiciera
su critica sobre la clase preparada. Con esto
se animaba al personal docente a tener en
cuenta las observaciones recibidas para per-
feccionar sus clases. Ademas, los responsa-
bles de departamento, junto con los maestros
correspondientes, estudiaron la manera de
incorporar el AES al 20% de su plan de tra-
bajo para el curso siguiente.

El camino hacia la incorporacién del AES
en el centro de educacion secundaria Com-
monwealth no estuvo libre de obstaculos.
Aungue los profesores entendian la motiva-
cion del cambio, un buen ntimero de ellos se
mostraba reacio al principio y se sentia lleno
de dudas y preguntas, como por ej.: ;como es
posible incorporar el AES a disciplinas aca-
démicas reales o abstractas, como las ciencias
o0 las matematicas?. No obstante, tras poner a
prueba las clases con sus alumnos y habiendo
compartido y recibido una sesién de apoyo
con criticas y observaciones de sus homolo-
gos durante el taller, los profesores indicaron
Que la experiencia amplié sus miras y les
ayudo a percatarse de las posibilidades exis-
tentes. En general, los miembros del personal
docente afirmaron Que su mayor satisfaccion
era la alta participacion de los alumnos al im-

partir las clases siguiendo el método del AES.
Al mismo tiempo, también indicaron gue ha-
bian aprendido Que el contexto y la relevan-
cia son claves para preparar las clases con la
incorporacion de componentes del AES y gue
no se puede «forzar la incorporacion de este
meétodo ni a todas las clases ni a todos los te-
mas. A continuacion se incorpora un relato
personal sobre la experiencia de un profesor
de matematicas a lo largo de este viaje hacia
la incorporacion del AES a sus clases.

«Siempre consideré un reto el incorpo-
rar el AES a las clases de matematicas,
ya Que los conceptos matematicos tien-
den a ser mas abstractos. La lluvia de
ideas con mis companeros durante
nuestra hora semanal de desarrollo pro-
fesional me resulté muy util. Por ejem-
plo, cuando se dieron dos casos de ac-
cidentes de trafico entre alumnos del
centro de educaciéon secundaria Com-
monwealth, se nos ocurri6 utilizar el
terna de los graficos de espacio-tiempo
para reforzar la toma responsable de
decisiones a la hora de garantizar la se-
guridad vial. Los alumnos trabajaron en
grupos para tejer historias segtn la in-
terpretacién Que hacian ellos mismos
de determinados graficos de espacio-
tiempo preparados para ilustrar casos
de accidentes. Presentaban sus historias
en clase para Que sus companeros apor-
taran sus criticas. Como los alumnos
habian incorporado a sus historias ele-
mentos sobre accidentes de trafico, pro-
movi un debate sobre la responsabilidad
de los conductores y de los peatones a la
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hora de garantizar la seguridad vial, in-
troduciendo minuciosos vinculos con la
velocidad para asi armonizar dicho de-
bate con los graficos de espacio-tiempo.
Finalicé la clase con la visualizacion de
un video de un accidente y de imagenes
del ue tuvo lugar cerca de la escuela.
Por parejas, los alumnos reflexionaron
sobre como podian contribuir de ma-
nera responsable a su propia seguridad
vial. Entre las respuestas, se nombro el
no hacer uso de auriculares o de mp3 al
cruzar la calle y el no cruzar corriendo
para coger el autobus. Adverti que los
alumnos estaban mas concentrados y
participaban mas en la invencién de
historias gue explicaran los graficos que
en las tareas habituales de resolucion de
problemas. Les gustaba el ejercicio cre-
ativo y apreciaban el vinculo establecido
con una situacion real, algo Que ademas
permitia poner en practica los concep-
tos matematicos. El reto al gue me en-
frenté fue el de encontrar la manera de
equilibrar la docencia de conceptos ma-
tematicos y la ensenanza de habilidades
de AES en una clase de solo una hora de
duracién, creo Que mi obligacién como
profesor de matematicas es ensenar
esta asignatura. Siempre Que el temario
de matematicas me proporcione con-
textos para ensenar habilidades emo-
cionales y sociales y ayudar a los alum-
nos a apreciar mas esta materia, seguire
incorporando un método de AES.»

La educacién medioambiental constituye
otra piedra angular en la labor educativa
desempenada en el centro de educacion se-
cundaria Commonwealth y es otra plataforma
Que sirve de base para introducir el AES en la
educacion de los alumnos. Con ella se les in-
culca un gran interés por las cuestiones me-
dioambientales y les permite convertirse en
defensores del medio ambiente, tanto en el en-
torno escolar como en el social. El programa
de educacién medioambiental de la escuela
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ofrece un plan de estudios estructurado y di-
ferenciado para los alumnos de cada curso. Los
alumnos participan en €él a través de diversas
actividades practicas Que les permiten tradu-
cir en acciones reales su energia y entusiasmo.
Los estudiantes aprenden miles de asuntos
claves a través del aprendizaje en clase y del
proyecto Que realizan, desde la conservacién
del agua, hasta el cambio climatico y la ener-
gla alternativa. Las excursiones a la reserva
natural del humedal Sungei Buloh para reali-
zar estudios de campo y las labores de limpieza
llevadas a cabo en el rio Sungei Pandan y el
embalse Pandan intensificaron atin mas el
proceso de aprendizaje. Con el fin de aumen-
tar la formacion ue brindaba el programa de
educacion medioambiental, se convirtio el es-
tanQue oue habia en la escuela en un hume-
dal de tratamiento de aguas, Que se utiliza para
reciclar aguas residuales y sirve como clase al
aire libre. También se anima a los alumnos a
actuar como defensores del medio ambiente y
transmitir a su entorno un mensaje de con-
servacion medioambiental, ensenando en sus
hogares la manera de frenar el cambio clima-
tico y evitar los criaderos de mosguitos. Los
alumnos participan como guias voluntarios de
la reserva del humedal Sungei Buloh y del
Singapore Science Centre. A través de estas
variadas actividades, programas y experien-
cias, los alumnos del centro de educacion se-
cundaria Commonwealth consiguen aplicar y
desarrollar en situaciones de la vida real las
habilidades emocionales y sociales Que apren-
den en clase. Por ejemplo, en el Modulo de
energia edlica y alternativa Que se imparte a
alumnos del segundo ciclo de secundaria, se
insta a los estudiantes a abordar la cuestion del
ahorro energético y de agua. Se enseno a los
alumnos a analizar las facturas de los servicios
energéticos y a idear un plan de acciéon para
animar a sus familiares a ahorrar energia y
agua. Ademas, se distribuy6 a los alumnos
por grupos para Que controlaran su uso en la
escuela, debiendo a continuaciéon comunicar
sus hallazgos y recomendaciones de mejora al
responsable de mantenimiento de la escuela,
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Estudios de ecosistemas

Que analizaria la viabilidad para su aplicacion.
Gracias a este trabajo en situaciones reales, en
las ue tenian gue estudiar patrones de com-
portamiento de consumidores, los alumnos se
enfrentaban a la identificaciéon y analisis de
problemas y se involucraban activamente en el
diseno de las soluciones correspondientes. En
su tarea de animar a sus familiares y compa-
neros a modificar su comportamiento en el
consumo de energia/agua, también se les
ofrecia la oportunidad de practicar sus habili-
dades de gestion de relaciones, asi como de in-
tensificar su sentido de la responsabilidad per-
sonal y ética en el cuidado del medio ambiente.

Al mismo tiempo, la escuela se esfuerza en
educar a una generaciéon de alumnos con-
cienciados con el medio ambiente y alberga la
esperanza de preparar a futuros lideres con
unos solidos conocimientos sobre la proble-
matica del desarrollo sostenible, tecnélogos
deseosos y capaces de superar retos me-
dioambientales y potenciales lideres indus-
triales respetuosos con el medio ambiente.

Caso prdctico 3: Escuela de secundaria Kranji.
El Aprendizaje Emocional y Social (AES) a
través de proyectos de aprendizaje-servicio

«Los alumnos de la escuela Kranji de-
muestran tener buenos valores y buen

Viaje a una reserva natural para el estudio de campo

caracter... Sus conductas ponen de re-
lieve Que entienden las necesidades de
los demas (los discapacitados mentales).»

Estos tltimos son comentarios del perso-
nal de un centro de dia para personas con
discapacidad tras la realizacion de un pro-
yecto social conjunto con alumnos de la es-
cuela de secundaria Kranji. En lo Que respecta
al caracter y al desarrollo emocional y social,
esta escuela se mueve en el ambito del servi-
cio comunitario. Basada en la premisa de que
el Aprendizaje Emocional y Social y la Edu-
cacion del Caracter deben ir mas alla del
mero debate en clase, la escuela se ha em-
barcado en la organizacion de proyectos de
aprendizaje-servicio como hilo conductor.
Para la puesta en practica de los valores y ha-
bilidades emocionales y sociales aprendidos
en clase. El aprendizaje-servicio exige que
los alumnos entiendan a una comunidad de-
terminada, averigiien sus necesidades espe-
cificas y desarrollen modos de satisfacerlas.
Asi pues, brinda una excelente oportunidad
para desarrollar la conciencia social de los
alumnos a la Que hace referencia el AES. Al
mismo tiempo, los alumnos practican en gru-
pos, involucrando a otros y comunicandose
con ellos (por ej. la gente de la comunidad a
la Que atienden). A medida que se implican
en las diversas demandas del proyecto, tam-
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La escuela se ha embarcado en la organizacion de
proyectos de aprendizaje-servicio como hilo conductor
para la puesta en practica de los valores y habilidades
emocionales y sociales aprendidos en clase

bién tienen la oportunidad de descubrir algo
mas sobre si mismos y sentirse realizados
personalmente y sobre todo, los alumnos
consiguen identificar el valor de «correspon-
der a la comunidad», resaltado en el pro-
grama de educacion del caracter.

Todo ello gued6 patente en uno de los pro-
yectos de aprendizaje-servicio en el Que par-
ticip6 un grupo de 44 alumnos de segundo
curso de secundaria (14 afios): una actividad
de asistencia social a un grupo de discapaci-
tados en una residencia para personas con
necesidades especiales. Se trataba de un pro-
yecto de colaboracién entre la escuela y la re-
sidencia que se llevo a cabo en 2009 con el
doble fin de ofrecer determinadas actividades
interactivas y practicas a los usuarios del cen-
tro de dia y, al mismo tiempo, sensibilizar a
los alumnos de la escuela Kranji de las nece-
sidades de las personas con discapacidad.

En la etapa de planificacion, los profeso-
res-instructores favorecieron debates entre
los alumnos sobre el objetivo y el significado
del aprendizaje-servicio. A continuacion, ex-
plicaron brevemente a los alumnos con
Quiénes trabajarian y las necesidades que
presentaban estas personas. Con esta infor-
macion en mente, se invitaba a los alumnos
a presentar una lluvia de ideas sobre las po-
sibles actividades gue podian realizar y las
ventajas y desventajas de las mismas y fi-
nalmente, decidieron dirigir un taller de co-
cina para los usuarios del centro de dia.
Después de esto, el grupo se lanz6 inmedia-
tamente a la siguiente etapa Que consiste en
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escoger el ment, analizar cuestiones de se-
guridad, pensar cémo dirigir la sesion, etc.,
aplicando, por lo tanto, importantes habili-
dades de toma de decisiones que habian
aprendido previamente.

Ademas, los alumnos tuvieron Que recau-
dar fondos para comprar los ingredientes
necesarios para los talleres de cocina. Para
ello, formaron grupos de cinco o seis alum-
nos con el fin de estudiar el modo de obtener
los fondos y analizaron las funciones y res-
ponsabilidades Que asumiria cada integrante
del grupo para este fin. Durante todo el pro-
ceso, el profesor-instructor ayudaba a los
alumnos a aplicar distintas habilidades que se
habian abordado en las clases previas de edu-
cacion del caracter, como mostrar respeto y
ser responsable con uno mismo y ante los de-
mas. Durante dos semanas, los diversos gru-
pos recabaron fondos vendiendo tentempiés
durante los recreos o después de la jornada
escolar. Con esto consiguieron mas del doble
de la cantidad necesaria y decidieron donar el
dinero sobrante al centro de dia.

Después de todos los preparativos, los
alumnos estaban por fin listos para los talle-
res de cocina, Que acabaron por aportarles
una experiencia de aprendizaje realmente
enripuecedora. Se llevaron a cabo dos sesio-
nes de taller y se asign¢ a dos estudiantes por
«ysuario» con discapacidad. Juntos, improvi-
saron una serie de «manjares» durante las dos
sesiones, al tiempo Que disfrutaban del pro-
ceso y de la compania mutua. Después de
cada taller de cocina, junto con el personal de



apoyo, degustaron durante el almuerzo el re-
sultado de sus obras culinarias. Aungue al-
gunos de los alumnos dijeron inicialmente
Que no se sentian cémodos y gue tenian di-
ficultades para comunicarse con sus clientes,
manejaron bien la sesion practica y la expe-
riencia les ayud6 a relacionarse con las per-
sonas Que se les habia asignado.

Al final del proyecto, cada uno de los
alumnos escribié una reflexion individual so-
bre su experiencia y aprendizaje y guedaron
expuestas en un tablon de anuncios de la es-
cuela para que lo leyeran los deméas alumnos.
A continuacion se muestran varios ejemplos:

«He aprendido a ser paciente y a tratar
alos demas con carino. Tuve Que tomar
decisiones responsables para conseguir
relacionarme. Me encantaria volver a
cocinar con ellos.»

- QYH

«El aprendizaje-servicio fue genial, con-
segul adquirir nuevos conocimientos
durante la etapa de planificacion y, ade-
mas, pude interactuar con personas dis-
capacitadas durante el taller de cocina.”
- SN

«Después de realizar el proyecto,
aprendi a tener mas paciencia. Era la
primera vez Que ayudaba a un discapa-
citado a cocinar. Fue una experiencia
genial e inolvidable, jademas de diver-
tidal»

- WL.

Tal y como Queda reflejado en los comen-
tarios de los alumnos, adguirieron muchas
habilidades sociales importantes, como la de
relacionarse con los demas con respeto, la del
trabajo en equipo y la toma responsable de
decisiones. Y lo que es mas importante, la ex-
periencia les ha brindado la oportunidad de
aprender a comprender a las personas des-
favorecidas de su entorno y ha despertado en
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ellos un sentimiento de empatia: un aspecto
fundamental de la bondad. Para los maestros
Que trabajaron duro y recorrieron este ca-
mino junto a los alumnos, ésta es quiza la
mayor recompensa, tal y como afirma uno de
ellos: «Lo mas alentador fue presenciar la
alegria y entusiasmo de los alumnos al reco-
lectar fondos para el proyecto.. Los estu-
diantes fueron sinceros en su deseo de en-
senarles (a los clientes) sus habilidades
(culinarias). Mostraron respeto hacia ellos.
Para mi fue muy gratificante realizar este
proyecto y ser testigo del crecimiento y
aprendizaje de mis alumnos..»

Caso prdctico 4: Escuela de primaria Cedar.
«Learning to Love, Learning to Learn, Learning
to Live» (Aprender a amar, aprender a apren-
der, aprender a vivir): el desarrollo infantil
desde una perspectiva integral

«No estamos trabajando en eguipo. {Venga, a
callar!» Han (nombre ficticio) estaba inten-
tando Que un companero de clase de 1° de
primaria (7 anos) cooperara con el grupo. A
sus 8 anos, Han ya actuaba como lider y di-
rigia a su eguipo en un proyecto de «Jugar y
disenar» para crear un «companero de jue-
gos».1* El grupo tenia gue disenar un «com-
panero de juegos» para un amigo Que estaba
enfermo en el hospital y aplicar diferentes
elementos artisticos para adornar su crea-
cion. Al escoger el diseno, Han preguntaba a
sus companeros: «;Tu ué eliges?, vale, pues
vamos a decidirlo entre todos». Han mos-
traba respeto a las opiniones de los demas,
ueria gue el grupo alcanzara un consenso y
demostraba sentido de la justicia y la demo-
cracia al preguntar a cada miembro del
eouipo lo gue habia elegido. Ademas de ejer-
cer liderazgo, mostraba una preocupacion
real por sus companeros y les gueria ayudar.
Por ejemplo, cuando un componente del
grupo tenia dificultades al colocar una «ex-
tremidad” en la taza (el cuerpo) para crear su
«companero de juegos», ella le ayudaba. Al
llevar a cabo esta tarea, manifestaba su lado
creativo intentando hacer extremidades con
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El énfasis puesto para valorar el crecimiento (mas Que
comparar el rendimiento) y la reflexion (mas qQue la
evaluacion), asi como la mejora de un entorno escolar
seguro y comprensivo a través de los Periodos de
orientacion y del PAL, ha dado como resultado una mayor
alegria para aprender entre los alumnos

los diferentes tipos de papel proporcionados
y estudiando los diferentes modos de pegar la
extremidad de papel a la taza.

Este texto son fragmentos de la observa-
cién de una alumna durante un modulo del
programa de aprendizaje activo (PAL - Pro-
gramme for Active Learning)'* en la escuela
de primaria Cedar. Han es simplemente una
de los numerosos alumnos de primaria a
Quienes el programa de aprendizaje activo
(PAL), que centra su atencién en disciplinas
no académicas, ofrece amplios conocimientos
y experiencias enriguecedoras en deportes y
juegos, educacion al aire libre y artes escéni-
cas y artes plasticas durante el primer ciclo de
primaria (de 7 a 8 anos).

El Aprendizaje Emocional y Social (AES)
es en estos ninos un componente fundamen-
tal en la iniciativa escolar global concebida
para cumplir el objetivo de educar a sus
alumnos de 1° y 2° de primaria (7 y 8 anos)
para que sean «CEDARios» Carinosos, Entu-
siastas, Decididos, Adaptables y Responsa-
bles. EI PAL, junto con el periodo de orienta-
cion del tutor, facilitan el AES de los cedarios
en ciernes. El periodo de orientacion del tu-
tor consiste en una clase semanal incluida en
el plan de estudios escolar Que destina a cons-
truir relaciones positivas con sus alumnos.
Durante el periodo de orientacion, los tutores
interactian con sus alumnos a través de ac-
tividades ltdicas. Ademas, les ensenan habi-
lidades emocionales y sociales apoyandose
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en herramientas desarrolladas por el Minis-
terio de Educacion de Singapur. Al poner un
mayor énfasis en la educacién practica (no
tedrica) de los alumnos, el PAL concede una
mayor importancia a los deportes, la educa-
cion al aire libre, las artes escénicas y las ar-
tes plasticas. Los modulos del PAL les brindan
grandes oportunidades de autodescubri-
miento, aprendizaje experimental y aprendi-
zaje en eQuipo y les proporcionan una plata-
forma predefinida para Que los alumnos
practiquen las habilidades emocionales y so-
ciales gue aprenden durante el periodo de
orientacion. En un ano, en cada curso se im-
parten tres modulos de entre 7 y 9 sesiones,
de dos horas de duracion cada una. Aungue
los moédulos pueden ser impartidos por ins-
tructores externos, los tutores también asis-
ten para fomentar el aprendizaje de los alum-
nos y observar su comportamiento. Un
modulo del PAL de la escuela es el modulo de
«Jugar y disenar» (anteriormente mencio-
nado), en el ue los alumnos de 1° y 2° de
primaria trabajan en equipos de distintas
edades y utilizan el aire libre como entorno
para el aprendizaje del arte. Los alumnos ad-
Quieren conocimientos sobre los elementos
artisticos y trabajan en una tarea real rela-
cionada con la responsabilidad social, la edu-
cacion nacional o los Juegos Olimpicos, dise-
nando una solucion sobre el papel. A través
del médulo de «Jugar y disenar», los alumnos
aprenden arte y diseno, cultivan su imagina-
cion y desarrollan habilidades emocionales y
sociales.



Estudiantes llevando a cabo actividades PAL

Los alumnos han indicado que les gusta-
ron las clases de orientacion del tutor y los
modulos del PAL. A través de las sesiones de
AES impartidas durante los periodos de
orientacion, los alumnos adquieren conoci-
mientos y habilidades en materia de auto-
conciencia, autocontrol, conciencia social,
gestion de las relaciones y toma responsable
de decisiones. En este programa, la exposi-
cion a diferentes ambitos de aprendizaje
permite a los alumnos conocerse mejor a si
mismos y a los demads; aumentar la con-
fianza en sus propias habilidades y sentirse
orgullosos de éstas; compartir y cooperar
con los demas; cultivar la curiosidad por el
mundo Que los rodea y desarrollar entu-
siasmo por la vida. Todo esto guedo6 patente
en los comentarios de los alumnos cuando se
les preguntaba acerca de su experiencia con
el PAL:

Informe de pais #4 | Singapur

«Me gusta salir al jardin para buscar
cosas artisticas. Una hoja tiene mu-
chas lineas. {Hasta el culete de las hor-
migas tiene lineas!» (Comentario de
un alumno durante una sesiéon en la

Que se utilizaba el aire libre como con-
texto de aprendizaje).

«Me gusta Jugar y disenar’ porgue
puedo trabajar con mis amigos para ha-
cer cosas.” (Contestacion de un alumno
cuando descubri6 la satisfaccion de
aprender en equipo).

«El ‘compariero de juegos’ debe estar
sonriente. Tenemos Que poner contento
a nuestro amigo (ue esté en el hospi-
tal).» (Expresion de otro alumno du-
rante la sesion de «Jugar y disenar, Que
refleja su preocupacion por los demas).
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«Profe, ;cuando es la siguiente clase del
PAL?> (Pregunta entusiasta de los alum-
nos llenos de ganas de aprender).

Ademas, la supervision y presencia de los
tutores en las sesiones de orientacion y del
PAL también han permitido que estos fo-
menten una mayor identificacion de maestros
y alumnos con sus responsabilidades y co-
nozcan mejor a cada nino por separado. Por
consiguiente, estas sesiones les han permitido
ser mas eficaces como Life Coaches (Mento-
res Personales) con sus alumnos. El énfasis
puesto para valorar el crecimiento (méas Que
comparar el rendimiento) y la reflexion (mas
oue la evaluacion), asi como la mejora de un
entorno escolar seguro y comprensivo a tra-
vés de los periodos de orientacién y del PAL,
ha dado como resultado una mayor alegria
para aprender entre los alumnos. En la es-
cuela de primaria Cedar, la poblacién escolar
es una comunidad Que esta realmente
«Aprendiendo a Amar, Aprendiendo a
Aprender, Aprendiendo a Vivir».

Caso practico 5: La escuela NorthLight.
Ayudar a los alumnos a tener éxito

ddndoles una segunda oportunidad

Jay (nombre ficticio), de 16 anos, es un
alumno modélico y lider estudiantil en la es-
cuela NorthLight. Tambieén es uno de los jo-
venes privilegiados gue fue escogido para ser
portador de la antorcha durante la inaugura-
cion de los Juegos Olimpicos de la Juventud
celebrados en Singapur en 2010, ya Que se
consider6 gue personificaba los valores olim-
picos de amistad, excelencia y respeto. No
obstante, éste no es el Jay de hace cuatro
anos, antes de matricularse en la escuela
NorthLight. Jay, Que entonces tenia 12 anos,
sufrié un grave revés; no aprobo el examen
de fin de estudios de primaria (PSLE - Pri-
mary School Leaving Examination); un exa-
men oficial fundamental en Singapur para
pasar de la ensenanza elemental al siguiente
nivel. Tambien era adicto a los juegos de or-
denador, tenia una relacion conflictiva con
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sus profesores y se planteaba dejar de estu-
diar. Se sentia triste, impotente y perdido con
respecto al futuro. La madre de Jay estaba
desesperada por la situacion de su hijo, sin
embargo, no se rindio. Se inform¢ de la exis-
tencia de la escuela NorthLight e intent6 ma-
tricular a Jay en ella, pero este se oponia a la
idea. El proceso de convencer a Jay resulto
muy duro, pero llegé un dia en Que cambi6 de
idea, suponiendo un punto de inflexién para
él. A partir de entonces, su vida se vio inti-
mamente vinculada a sus experiencias en la
escuela NorthLight.

La escuela NorthLight se constituy6 con el
objetivo de proporcionar a jovenes poco da-
dos al estudio una educacion técnica partici-
pativa y centrada en valores y preparar a sus
alumnos para un aprendizaje permanente y
su entrada al mundo laboral. La mayoria de
los alumnos admitidos en la escuela han su-
frido fracaso escolar en educacion primaria.
Muchos de ellos también han experimentado
conflictos emocionales y sociales. Al entrar en
la escuela, se analiza el Cociente Emocional
(EQ - Emotional Quotient) de cada uno. En
conjunto, los resultados de este estudio indi-
can Que los aspectos en los Que mas ayuda
necesitan los alumnos son las habilidades in-
terpersonales y el estado de animo general
(incluidos el optimismo y la alegria). A la
vista de los resultados de dicho estudio, la es-
cuela adopta un enfogue empirico de ense-
nanza y aprendizaje, centrando su atencion
en aumentar el desarrollo emocional y social
de los alumnos. Esto se lleva a cabo ayudan-
doles a descubrir sus talentos, redefiniendo la
palabra éxito, fomentando el apoyo entre
companeros y creando unas condiciones Que
promuevan la autoestima. La educacién del
caracter es clave en el plan de estudios de la
escuela NorthLight. Los otros dos componen-
tes del plan de estudios son la educacién ba-
sica (por ej., las matematicas, el inglés y las
tecnologias de la informacién y comunica-
ciones) y la formacion profesional.



Informe de pais #4 | Singapur

La escuela adopta un enfoQue empirico de ensenanza y
aprendizaje, centrando su atencion en aumentar el
desarrollo emocional y social de los alumnos. Esto se lleva
a cabo ayudandoles a descubrir sus talentos, redefiniendo
la palabra éxito, fomentando el apoyo entre companeros y
creando unas condiciones Que promuevan la autoestima

La Educacién del caracter representa un
26% del plan de estudios en la escuela North-
Light y su docencia y valoracion se adaptan al
perfil de aprendizaje de los alumnos. Por ej.,
dado Que los alumnos aprenden mas con la
practica, se dedica el 70% del tiempo al
aprendizaje empirico o al trabajo en clase y el
restante 30% a la teoria. Los maestros de
NorthLight analizan y actualizan constante-
mente el material de educacion del caracter
para asegurarse de Que continte actualizado.
La primera media hora del dia se dedica a la
clase como familia y el tutor habla del rasgo
de caracter de la semana, centrandose en di-
ferentes contextos segun los diferentes nive-
les: por ej., el Ano 1 se centra en el «yo», el
Ano 2 en la «familia», el Ano % en la «escuela”
y el Ano 4, en la <comunidad». Los alumnos
aprenden a pasar de recibir a dar, asi como
a mirar mas alla de si mismos para descubrir
a personas mas desfavorecidas qQue ellos. El
programa de educacion del caracter de la es-
cuela estd compuesto por los llamados com-
ponentes LiVE, acronimo que procede de los
términos ingleses: «Lifeskills», o habilidades
para la vida, guedando agui incluidos el per-
fil de Cociente Emocional (EQ), las habilida-
des de pensamiento critico, crecimiento y
eficacia personal, los conocimientos finan-
cieros y la orientacién profesional; Values,
valores, Que se imparten a través de la oferta
de actividades o proyectos de aprendizaje; y
Everyday Affairs (asuntos cotidianos), que
tratan principalmente sobre temas de actua-

lidad. En cuanto al EQ, se centra en el indivi-
duo y en el manejo de las relaciones. Con las
clases sobre habilidades del pensamiento se
promueve el pensamiento creativo y critico,
mientras Que la asignatura de conocimientos
financieros se imparte a través del juego
«Cuida tu dinero»,** desarrollado por los pro-
pios profesores. La orientacién profesional es
un importante componente del programa, ya
oue prepara a los alumnos del Aho 4 (de 17
a 18 anos aproximadamente) para las prac-
ticas obligatorias de 8 semanas en el sector
industrial. El aprendizaje-servicio anima a
los estudiantes a compensar o corresponder
a la comunidad, mientras gue mediante los
temas de actualidad se garantiza gue los
alumnos permanezcan al corriente de lo gue
ocurre en el mundo. Ademas, la escuela ha
adoptado a nivel general la teoria de los ha-
bitos de la mente (HOMs - Habits of Mind)
propuesto por el centro Art Costa.’® La es-
cuela ha adoptado 8 de los 16 habitos de la
mente (HOMs) y son objeto de evaluacién de
manera individual por parte de los alumnos
y, conjuntamente, por companeros y profe-
sores, representando un porcentaje sustancial
de la calificacion total Que recibe cada alumno
en las asignaturas troncales y vocacionales.

La escuela también tiene estructuras y es-
trategias para crear un entorno de aprendizaje
propicio Que aumente el desarrollo de los
buenos habitos y las competencias emocio-
nales y sociales con el fin de preparar a los
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Uno de los centros de recreo estudiantil

alumnos para la continuacién de sus estudios
o para la vida laboral. Entre ellas estan el
tiempo dedicado a la clase de familia (Class
Family Time),*” el tiempo de interaccién en la
comida (Lunch Interaction Time),*® el espacio
de reflexion (Time-out Box),*° el pupitre par-
lante (Talking Desk),?° la tarjeta SHINE (SHINE
Card)?* los centros de recreo del alumnado
(Student Recreation Centres)?? y los premios
jarrén de la excelencia (Jar of Excellence)?® y
tazon de la honestidad (Bowl of Honesty),?* asi
como el premio al alumno del mes (Student of
the Month).? Sin embargo, en todas las acti-
vidades y programas de la escuela NorthLight,
hay algo gue es constante y es la predisposi-
cién unanime de su personal docente para
ayudar a los alumnos a conseguir los siguien-
tes objetivos antes de graduarse:

* tener un alto nivel de autoconciencia, es de-
cir, ser capaces de reconocer y desarrollar
sus aptitudes y alcanzar su potencial;

* relacionarse con los demas con respeto y
confianza y ser capaces de trabajar en
eQuipo; y

 desarrollarse moralmente, preocuparse
por los demas, por la escuela y por el pais
y mostrarse dispuestos a poner de su parte
para ayudar a los demas.

Jay es simplemente uno de los numerosos
ejemnplos de la consecucion de estos objetivos.
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Un “pupitre parlante”

Quiza lo Que mejor resuma las experiencias
Que vivio en la escuela NorthLight y la trans-
formacion Que experimento6 sean sus propias
palabras: Mis profesores y mis amigos me
aceptaron y me ayudaron a descubrir mis
aptitudes. Me brindaron muchas oportunida-
des como lider estudiantil y poco a poco re-
cuperé mi autoestima y la autoconfianza. Me
digo a mi mismo tengo gue ser un buen ejem-
plo y no debo decepcionar a mis profesores ni
confundir a mis companeros de cursos infe-
riores.. Todos estabamos muy tristes cuando
suspendimos el PSLE (Primary School Leaving
Examination: examen de fin de estudios de
primaria), pero el fracaso en un examen no
significa gue uno vaya a fracasar en la vida.
Hubo episodios en los gue otros nos miraron
por encima del hombro o hicieron comenta-
rios desagradables sobre nosotros, pero no
debemos dejar gue sus comentarios nos des-
animen. Demostraremos, tanto a los demads
como a nosotros mismos, gue podemos triun-
far. Consideraremos cada tarea Que se nos
asigne como un reto para nosotros mismos y
nuestra capacidad. La escuela es el lugar en el
pue podemos aplicar los habitos de la mente
(HOMs). Obtuve una calificacion perfecta en la
GPA?¢ (un 4,0) y mis padres se dieron cuenta
de oue habia cambiado. Hoy no estaria agui
si no fuera por los profesores. Los profesores
de la escuela NorthLight han desempenado un
papel importante en mi transformacion. Tra-



bajaron mucho para asegurarse de gue en-
tendemos las lecciones. Me gustaria agrade-
cerles la ayuda Que nos ofrecen para Que re-
cuperemos el placer de aprender.

Caso prdctico 6: Educaciéon emocional y
social para ninos con necesidades especiales
CK queria llamar constantemente la atenciéon
y no controlaba sus impulsos. Tenia pataletas
y chillaba siempre gue no conseguia hacer lo
Que queria y gritaba o retaba a sus amigos a
la minima provocacion. También necesitaba
atencion constante y se le tenia gue recordar
Que acabara las tareas asignadas. CK es un
alumno de nueve anos con dificultades de
aprendizaje leves.

Los ninos con necesidades especiales se
enfrentan a mayores retos en diversos as-
pectos de sus vidas, en comparaciéon con sus
companeros «normales». En particular, mu-
chos de ellos se enfrentan a grandes dificul-
tades en el ambito emocional y social como
consecuencia directa de sus necesidades es-
peciales. Por consiguiente, es fundamental
Que se les preste una atencion especifica para
ayudarlos en este aspecto. Esto fue lo que
impulso el trabajo de un comité, creado a
principios de 2006, con el fin de analizar el
desarrollo de la competencia afectiva de los
alumnos con necesidades especiales. El co-
mite, integrado por miembros del departa-
mento de educacion especial del Ministerio de
Educacién de Singapur y por maestros de las
distintas escuelas locales de educacion espe-
cial, concluy6 que: (i) la ensenanza y el
aprendizaje de las habilidades emocionales y
sociales se llevaba a cabo principalmente en
funcioén de las necesidades de los ninos, en los
llamados momentos ideales de ensenanza;
(ii) el desarrollo de las habilidades sociales
adecuadas se efectuaba durante las clases de
habilidades para la vida (préacticas) y no se
hacia mucho hincapié en el desarrollo emo-
cional de los alumnos. Gracias a estos hallaz-
g0s se puso de manifiesto la necesidad de
crear un sistema explicito de ensenanza de
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habilidades emocionales y sociales para los
alumnos con necesidades especiales.

Para poner en marcha el proceso, el co-
mité invit6 a Singapur en marzo de 2006 al
profesor Mark Greenberg, de la Penn State
University, con el fin de gue dirigiera una se-
rie de seminarios introductorios y asesorara
a las escuelas en el desarrollo emocional y so-
cial de los alumnos con necesidades especia-
les. El profesor Greenberg recomend6 a las
escuelas especiales el uso del programa Pro-
moting Alternative Thinking Strategies (PATHS
- Promocidn de estrategias para un pensa-
miento alternativo).?” Concebido para su uti-
lizacién en los primeros anos escolares (en-
tre los 6 y los 12 anos), el programa PATHS
engloba una amplia gama de actividades gue
se centran en:

* La familiarizacién emocional

* El autocontrol

* La competencia social

* Las buenas relaciones entre companeros

* Las habilidades para la resolucién de pro-
blemas interpersonales

El primer curso de formacion relativo al
programa PATHS dirigido a un pegueno
grupo de maestros se celebré en 2007. Los
profesores formados en este ambito crea-
ron modelos de ensenanza explicita de ha-
bilidades emocionales y sociales en sus es-
cuelas e informaron de que el programa
estaba beneficiando a los alumnos con ne-
cesidades especiales.

Tras los primeros estudios llevados a cabo
en proyectos piloto a peguena escala, en
agosto de 2008 y principios de 2009 se in-
corporaron al sistema, para la implementa-
cion piloto del programa, la escuela Chao-
yang, oue atiende a alumnos con
discapacidades intelectuales leves, la escuela-
Towner Gardens, gue atiende a alumnos con
discapacidades intelectuales de moderadas a
graves y la Spastics Children’s Association
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Cartel de PATHS hecho por ellos mismos

School, Que atiende a alumnos con discapa-
cidades fisicas. Los profesores recibian for-
macion de mano de asesores en PATHS para
Impartir el programa y crear una cultura es-
colar gue apoyara el Aprendizaje Emocional
y Social (AES).

Transcurrido un ano desde su implemen-
tacion, las escuelas informaron de gue el pro-
grama habia repercutido positivamente en
sus alumnos. Los maestros indicaron gue los
alumnos habian mostrado una mayor con-
ciencia de sus emociones y eran mas capaces
Que antes de manejar sus propias conductas.

Volviendo a CK, mencionado en la histo-
ria anterior, es uno de los muchos ninos
Que se ha beneficiado del programa. CK ya
no manifiesta conductas negativas para lla-
mar la atencion, ahora consigue trabajar en
las tareas que se le asignan con una super-
vision minima y es constante a la hora de
mantener conductas adecuadas. No obstante,
los logros de CK no tuvieron lugar de la no-
che a la manana. No fue facil gue CK empe-
zara a manejar sus emociones y conductas,
pero su profesor persistio. Confeccion6 para
CK una chapa en la Que ponia «Nino PATHS
del dia» para recordarle Que tenia Que ser
agradable con sus companeros. También se
dedicaron esfuerzos para reforzar diaria-
mente el comportamiento de CK y él tam-
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Incorporacion de estrategias PATHS a las clases

bien debia elogiar a los demas relatando las
cosas positivas que veia en ellos. El profesor
de CK también le ensend técnicas de auto-
control, como la técnica de la «Tortuga» (una
estrategia de relajacion/manejo de la ira
oue se imparte en el programa PATHS). En
la actualidad, son patentes los frutos de to-
das estas iniciativas, ya Que se han reducido
enormemente las rabietas de CK y se es-
fuerza por calmarse cuando se siente frus-
trado e intenta aplicar la técnica de la «Tor-
tuga» en lugar de chillar o llorar para captar
la atencion. Ademas, la repercusion de las
iniciativas de AES no ha quedado restringida
a los alumnos. Los profesores también indi-
caron Que las herramientas de educacion
emocional y de autogestion facilitadas du-
rante las lecciones sobre habilidades emo-
cionales y sociales les habian ayudado en sus
propias vidas.

En conjunto, fueron diversos los factores
Que contribuyeron al éxito del programa en
las escuelas. Dichos factores consistieron, en-
tre otros, en.

1 Un solido liderazgo: para ue el AES se en-
sene bien en las escuelas, los responsables
de los centros escolares deben proporcio-
nar una idea y direccion claras, asi como
apoyo en materia de recursos y personal.

2 Eguipos de PATHS solidos:? los eguipos de



PATHS sirvieron de anclaje para la aplica-
cion satisfactoria del programa en las es-
cuelas.

% Maestros apasionados y entusiastas: la pa-
sién y el entusiasmo por parte de los pro-
fesores, gue percibian la importancia gue
tenia el aprendizaje emocional y social
para sus alumnos. Dichos maestros creian
en el programa y siguieron adelante a pe-
sar de los retos gue se les presentaron en
las fases iniciales de la implementacién
del mismo.

4 Creatividad y flexibilidad: con el fin de
atender a las distintas necesidades en las
escuelas de educacion especial, los equi-
pos y los profesores de PATHS mostraron
una gran originalidad en su capacidad
para adaptar los recursos y asi satisfacer
las necesidades de sus alumnos. Algunos
ejemplos de esto ultimo los hallamos en la
muestra de «expresiones de sentimientos»
en lugares comunes, como el comedor
del colegio; la creacion de atractivos car-
teles del programa PATHS y la incorpora-
cion a las clases de lectura, escritura y
calculo de estrategias del programa
PATHS, como la utilizacion de cuentos y la
ensenanza de habilidades para la resolu-
cion de problemas.

En la actualidad, la implantacién del pro-
grama se ha extendido a otras cinco escuelas
de educacion especial y se ha formado a pro-
fesores de 16 de las 20 escuelas existentes
para impartirlo. Dada la buena aceptacion
Que ha tenido el programa y el gran interés
mostrado por numerosas escuelas en apli-
carlo, el departamento de educacion especial
sigue llevando a cabo cursos de formacion y
desarrollo profesional para personal docente
en el ambito de la ensenanza de habilidades
emocionales y sociales a traves del programa
PATHS.

En el futuro, el departamento de educacion
especial confeccionara un planteamiento
marco del AES con la intencién de extender
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la docencia de habilidades emocionales y so-
ciales a alumnos con necesidades especiales
mayores y asi poder inculcar a estos alumnos
las habilidades necesarias para integrarse sa-
tisfactoriamente en la sociedad y en el mundo
laboral.

Proxima etapa: preparar a los alumnos
para la vida y el trabajo del siglo XXI
Manteniendo todo el foco de atencién en una
educacion holistica y en preparar a nuestros
alumnos para su vida personal y laboral, en
marzo de 2010, el Ministerio de Educacion
articul6 un marco coherente para el de-
sarrollo de las habilidades «blandas» (soft
skills). E1 Framework for 21 Century Com-
petencies and Student Outcomes (Marco para
las competencias y el rendimiento de los
alumnos del siglo XXI - véase
http:/ /www.moe.gov.sg/committee-o-
supply-debate/files/nurturing-our-
young.pdf) se basa en los valores Que se im-
parten en educacién civica y eética, las
competencias emocionales y sociales y las
competencias emergentes necesarias para
vivir y trabajar en el siglo XXI. Los tres am-
bitos de las competencias emergentes consi-
derados necesarios para vivir y trabajar en el
mundo globalizado del siglo XXI son:

* Educacion civica, conciencia global y habi-
lidades multiculturales

* Pensamiento critico y creativo

* Habilidades en materia de informacién y
comunicacion

El hecho de desarrollar estos valores y
competencias en nuestros alumnos hara que
puedan aprovechar las grandes oportunida-
des Que ofrece la nueva economia mientras se
mantenga el fuerte pulso de Singapur y ayu-
den a los demas a ser:

* personas con confianza en si mismas y
con un solido sentido de lo Que esta bien y
lo Que esta mal, personas adaptables y con
resiliencia, conocedoras de si mismas, con
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capacidad de discernimiento, con capaci-
dad de pensamiento auténomo y critico y
con capacidad para comunicarse con efi-
cacia.

° personas autodidactas Que asuman la res-
ponsabilidad de su propio aprendizaje, Que
se cuestionen las cosas, Que reflexionen y
perseveren en su lucha por aprender.

* participantes activos capaces de trabajar en
eqQuipo con eficacia, tomar la iniciativa,
asumir riesgos calculados, personas inno-
vadoras y dispuestas a luchar por alcanzar
la excelencia.

* ciudadanos comprometidos arraigados en
Singapur, con una solida conciencia ci-
vica, informados y participantes activos en
la mejora de la vida de los Que les rodean.

La incorporacién de competencias emo-
cionales y sociales y valores a este marco
global pone de relieve la importancia de unas
y otros para facilitar el desarrollo de las com-
petencias emergentes del siglo XXI en los
estudiantes. Por ejemplo, el tener perspecti-
vas mas amplias y valorar la diversidad, ac-
tos Que constituyen importantes aspectos de
la conciencia social, permitira a los estudian-
tes desarrollar un sentido de la conciencia
global; y el hecho de aumentar la empatia y
tener en consideracion los sentimientos, las
necesidades y las actitudes de los demas son
fundamentales para la educacién civica y el
desarrollo de habilidades transculturales.
Ademas, la competencia emocional y social
de establecimiento de objetivos y gestion del
tiempo y de los esfuerzos estd vinculada al
pensamiento creativo, mientras Que las com-
petencias en gestion de relaciones repercuten
en el aprendizaje de habilidades de comuni-
cacion por parte de los alumnos.

Con la reubicacién del AES en el contexto
de la lucha por conseguir una serie de nuevos
objetivos educativos mas ambiciosos, el AES
ha recibido un nuevo impulso. La docencia y
el aprendizaje de las competencias del siglo
XXI constituiran un fenémeno aplicable a todo
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el sisterna y se impartiran tanto en las asigna-
turas teodricas como en las actividades practi-
cas. En particular, a efectos de eguilibrar el
plan de estudios, se aumentara la calidad de la
educacion fisica, el arte y la musica, puesto que
estas asignaturas son esenciales para la edu-
cacion holistica de nuestros alumnos, visto
Que les permite desarrollar resistencia fisica,
aumentar sus capacidades creativas y expre-
sivas y definir su identidad personal, cultural
y social. También se han llevado a cabo refor-
mas estructurales para apoyar este nuevo im-
pulso. En el ambito de la ensenanza primaria,
el programa para el aprendizaje activo (PAL)
es una iniciativa introducida para poner ma-
yor énfasis en las asignaturas no tedricas. Esta
integrado por modulos de actividades en dos
amplias areas: deporte y educacion al aire li-
bre y artes escénicas (musica y danza) y artes
plasticas, Que se imparten durante la jornada
escolar. También se ha puesto en marcha du-
rante la jornada escolar el periodo de orienta-
cion del tutor con el fin de proporcionar a los
estudiantes un tiempo de interaccién de cali-
dad con sus tutores e inculcar a los alumnos
competencias emocionales y sociales a traves
de la docencia explicita de las mismas.

Conclusion: los efectos de las iniciativas en
el ambito del Aprendizaje Emocional y
Social (AES)

La iniciativa de Singapur en el ambito del
AES representa un esfuerzo global para in-
troducir una reforma educativa Que tiene por
objeto reforzar el desarrollo holistico de
nuestros estudiantes. En la ejecucion de esta
iniciativa se ha hecho especial hincapié en la
creacion de unos solidos cimientos sobre los
Que edificar las futuras iniciativas en este
sentido. Al mismo tiempo, se adoptd un en-
foQue de prototipos para garantizar Que se
prestaba atencién a la relevancia del con-
texto local, de manera Que se atendieran las
necesidades especificas de los alumnos y se
aplicara el programa con eficacia. Ademas,
teniendo en cuenta ue disponer de maestros
eficaces constituye la clave para alcanzar



nuestro objetivo de ofrecer un desarrollo ho-
listico a nuestros estudiantes, se ha hecho
especial hincapié en la capacitacion del pro-
fesorado. Desde gue en 2004 se introdujera
el método del AES en las escuelas, ha atra-
vesado todo un ciclo caracterizado por las
cuatro fases de una progresion sistematica (la
planificacion, el desarrollo, la aplicacién y el
analisis) y los resultados son alentadores. De
ahora en adelante, estamos dispuestos a Que
el AES desempene una funci6on mas impor-
tante en el desarrollo holistico de nuestros es-
tudiantes, educando a estos con el fin de Que
se encuentren preparados para el mundo fu-
turo en el Que viviran.
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Notas

1 Habia desempleo porque muchas de las personas
Que abandonaban los estudios no se encontraban, a
juicio de los empresarios, adecuadamente preparados
para los empleos ofrecidos.

2 Las escuelas de primaria y secundaria de Singapur
adoptan generalmente el plan de estudios nacional
(ue incluye uno para primaria y otro para secunda-
ria) como base de su programa escolar. No obstante,
las escuelas pueden adaptar su plan de estudios a las
necesidades especificas de su propia poblacién estu-
diantil. Algunas escuelas de secundaria ofrecen un
Programa Integrado alternativo Que proporciona una
impecable educacion secundaria y preuniversitaria,
para preparar a los estudiantes Que estan claramente
destinados a asistir a la universidad. Una vez finali-
zado el Programa Integrado, los alumnos pueden
presentarse directamente a los exadmenes de Nivel A
(ue equivaldrian en Espana a la selectividad) o a otro
tipo de examenes (por €j., la selectividad internacio-
nal). Ademas, las Escuelas Independientes Especiali-
zadas (Specialised Independent Schools) ofrecen pro-
gramas especializados para el desarrollo de talentos
en areas especificas, como el deporte, el arte, las
matematicas y las ciencias.

* Las actividades complementarias son una gama de
actividades o programas en los Que pueden participar
los alumnos dentro y fuera del horario escolar y que
engloban grupos uniformes de jovenes, diversos de-
portes y juegos, musica y danza y clubes y socieda-
des creados para la realizacion de diferentes aficio-
nes. Los alumnos pueden escoger las actividades en
las ue guieren participar segun sus preferencias. La
participacion es voluntaria para primaria, pero obli-
gatoria en secundaria y en niveles superiores.

¢ Lainiciativa de AES no solo supone el garantizar una
cultura y un ambiente escolar reconfortante para
impartir mejor el plan de estudios de habilidades
para la vida existente, sino gue también implica ajus-
tar el centro de atencion: pasar de limitarse a abor-
dar el proceso de desarrollar habilidades para la vida
en nuestros alumnos a hacer hincapié en los resul-
tados de esta ensenanza. Por tanto, segun el AES, las
competencias emocionales y sociales pertinenetes
(esencialmente, resultados de aprendizaje de las dis-
tintas habilidades para la vida) apropiadas para los
distintos niveles de desarrollo de nuestros estudian-
ters se han identificado y especificado en base a un
conjunto de estandares e indicadores. Estos estanda-
res e indicadores seran las directricees gue guien a las
escuelas en el disefio, implementacion y evaluacion de
sus iniciativas de AES.

5 El ciclo PDIR es la estructura marco concebida por el
Ministerio de Educacion de Singapur como guia de
orientacion para el diseno, el desarrollo y la aplicacion
de las politicas, los programas y los servicios educati-
v0s y apoyar asi a las escuelas en su tarea de impartir
educacion de calidad a todos los alumnos. Se basa en
una aproximacion sistémica Que conlleva el analisis de
los vinculos entre los distintos sisternas y procesos, con
el fin de garantizar la aplicacion efectiva del proyecto
y su sostenibilidad a largo plazo; la participacion en

183




Informe de pais #4 | Singapur

10

11

equipo de los distintos departamentos del Ministerio de
Educacion y el trabajo conjunto de éstos en los distin-
tos recursos disponibles y conocimientos especializa-
dos pertinentes; la asesoria y el compromiso de las di-
versas partes interesadas; la realizacion de un analisis
contextual exhaustivo y la investigacién relativa a las
buenas practicas asi como la presentacion de diversos
prototipos / proyectos piloto y el afrontamiento de pro-
blemas y preocupaciones antes de la aplicacion de la
iniciativa a gran escala.

El National Institute of Education (NIE) es la nica fa-
cultad de magisterio de Singapur.

El término “momentos ideales de ensefianza” hace re-
ferencia a las auténticas oportunidades imprevistas
Que surgen durante el proceso de aprendizaje. Los
maestros pueden aprovechar dichos momentos para
orientar a sus alumnos a la hora de exponer ejem-
plos, aplicar y reflexionar sobre distintos valores y las
habilidades emocionales y sociales correspondientes.
Por ejemplo, en caso de conflicto entre alumnos, los
maestros pueden ayudar a las partes enfrentadas a
ver la controversia desde distintos puntos de vista y
orientarles para la resolucion de la situacion a través
de la aplicacion de estrategias de negociacion.

El término ‘capacitacién del profesorado” hace refe-
rencia al desarrollo de los conocimientos, habilidades
y conductas relevantes en nuestros docentes, de ma-
nera Que se conviertan en instructores eficaces para el
desarrollo emocional y social de sus alumnos. En dicho
término también se incluye la creacion de todos los sis-
temas de apoyo necesarios para reforzar los esfuerzos
dedicados por nuestros docentes en este aspecto.

De Zins, |. E., Bloodworth, M. R., Weissberg y Wal-
berg., H.]. (2004). «The scientific base linking social
and emotional learning to school success» (La base
cientifica gue vincula el aprendizaje emocional y so-
cial al éxito académico). En Zins, ]. E., Weissberg, R.
P., Wang, M. C. y Walberg,, H. J. (Eds). Building Aca-
demic Success on Social and Emotional Learning
(consecucion del éxito académico a través del Apren-
dizaje Emocional y Social]. NY: Teachers College
Press.

Los 5 Principios pedagogicos del AES son una serie
de principios gue hemos identificado basandonos en
nuestro analisis de la documentacion relevante a es-
tos efectos, y en las opiniones de profesionales con-
siderados capaces de ayudar a ensenar con eficacia el
desarrollo de las habilidades emocionales y sociales
en los alumnos. Dichos principios son: la considera-
Cion de la dimension social (incluye la capacidad de
entablar relaciones y de interactuar con los compa-
feros y la toma de perspectiva), la consideracion de
la dimension emocional (incluye los sentimientos
conmovedores y entranables), la relevancia (es de-
cir, las lecciones deben ser apropiadas a la edad, la
capacidad, el contexto y las necesidades de los alum-
nos y, en la medida de lo posible, versar sobre situa-
ciones reales), la reflexion (incluye la reflexion so-
bre uno mismo y sobre las perspectivas de los demés)
y la accion (a través de la demostracién y brindando
oportunidades para la préctica y la aplicacion).

El programa de desarrollo del caracter, adoptado por
muchos centros escolares de Singapur, hace hincapié
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en la inculcacion de valores y en el desarrollo de ha-
bilidades emocionales y sociales relevantes gue haran
Que sus alumnos sean buenos ciudadanos, sepan dis-
tinguir entre el bien y el mal y actten de manera ade-
cuada, muestren resiliencia ante las dificultades y
dernuestren preocupacion por el proéjimo.

El form teacher (tutor) es el maestro principalmente
responsable de la atencion pastoral de cada clase.

El término ‘compariero de juegos” hace referencia
agui a una estatuilla 0 marioneta hecha a mano por
los ninos.

El programa para el aprendizaje activo (PAL) es una
importante iniciativa implantada en 2010 para sa-
tisfacer la necesidad de poner un mayor énfasis en los
programas no académicos para los alumnos de 1° y
2° de primaria (7 a 8 anos). Esta integrado por mo-
dulos de actividades en dos grandes areas: deportes
y educacion al aire libre y arte escénico (musica y
danza) y arte grafico, ue se llevan a cabo en la jor-
nada escolar durante al menos 2 horas a la semana,
a lo largo de unas 30 semanas al ano.

El juego “Mind Your Money” (Cuida tu dinero) ayuda
a los alumnos a tomar decisiones juiciosas con res-
pecto al dinero (por ej., a establecer la diferencia en-
tre una necesidad y un deseo) Que garantizaran la ca-
lidad de vida en el contexto de Singapur. El juego hace
referencia a los conceptos financieros de relevancia
para los adolescentes. Es un juego de equipo en el gue
el ganador es el grupo y no la persona.

Veéase http:/ /www.artcostacentre.com /html/
habits.htm para consultar informacién mas detallada
acerca de los habitos de la mente (HOMs).

El tiempo dedicado a la clase como familia (Class
Family Time) proporciona una plataforma a los tuto-
res para Que construyan relaciones con sus alumnos
para comenzar la jornada escolar de manera co-
rrecta y manejar con eficacia sus emociones.

El tiempo de interaccién en la comida (Lunch Inter-
action Time) también es una plataforma para la cons-
truccion de relaciones y un momento en el gue los
profesores pueden hacer un repaso rutinario a me-
dia jornada con sus alumnos.

El espacio de reflexion (Time-out Box) es un deter-
minado espacio de la clase y/o fuera de la sala de
profesores reservado para Que los alumnos gue han
mostrado un mal comportamiento reflexionen sobre
sus acciones y piensen como rectificar. También ha
demostrado ser efectivo en reducir la tension en el
hecho de gue cuando un alumno se sienta en el es-
pacio de reflexion, es su modo de decir a la clase gue
ha tenido un mal comienzo o Que ha pasado algo
desagradable en su casa. Sus companeros le conce-
deran después su espacio personal.

El pupitre parlante (Talking Desk) proporciona el
primer ‘espacio seguro” a los alumnos para Que ex-
presen sus pensamientos y sentimientos. Cuando los
alumnos llegan a la escuela, normalmente estan so-
los, tienen pocos amigos 0 ninguno y no se atreven
a hablar los unos con los otros. Se les anima a co-
locar en sus pupitres fotos/imagenes de gente y de
cosas Que les aportan felicidad. Los profesores co-
nocen mucho de los alumnos a través de los pupi-
tres parlantes.
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La tarjeta SHINE (SHINE Card) es un sistema para “pi-
llar” a los alumnos haciendo bien las cosas y recom-
pensarlos por ello. Siempre gue los alumnos reflejen
los valores de la escuela: sinceridad (Sincerity), ho-
nestidad (Honesty), innovacion (Innovation), euipo
(Network) y excelencia (Excellence), los docentes
escriben comentarios positivos en las libretas SHINE.
Los alumnos pueden intercambiar sus libretas por fi-
chas para jugar en los centros de recreo del alumnado
una vez gue han acumulado un determinado numero
de comentarios positivos. En la libreta SHINE hay 8
casillas en total, cuando los alumnos logran 4 casillas
rellenas, se les regala una ficha. No obstante, si el
alumno espera hasta Que se rellenen las 8 casillas sin
recibir ninguna ficha hasta el final, en lugar de 2, re-
cibira 3. Con esto se intenta ensenar la importancia
de postergar la gratificacion.

Los centros de recreo del alumnado (Student Recre-
ation Centres) son lugares a modo de refugio seguro
para Que los alumnos descansen y se relajen. Cuen-
tan con instalaciones recreativas orientadas a la ju-
ventud en las Que los alumnos tienen Que acatar unas
normas para el uso y cuidado del eguipamiento pro-
porcionado.

El jarrén de excelencia (Jar of Excellence) sirve para
otorgar reconocimiento a los alumnos Que asisten al
100% de las clases y son puntuales al 100%.

El tazon de honestidad (Bowl of Honesty) sirve para
reforzar a los alumnos Que muestran actitudes Que
reflejan los valores de integridad y honestidad. En la
escuela hay un circuito cerrado de TV (TVCC) y un
cartel en el que se lee ‘la TVCC sirve para grabar la
honestidad las 24 horas del dia”. Ademés de la ho-
nestidad, la TVCC también graba actos de buena
educacion.

El alumno del mes (Student of the Month) es nomi-
nado por los restantes alumnos y respaldado por los
tutores por ser el vivo ejemplo de los valores de la es-
cuela. En el certificado consta la descripcion de la
conducta exhibida.

Las siglas GPA vienen de ‘Grade Point Average” (pro-
medio general de calificaciones). Se calcula en funciéon
de las calificaciones gue los alumnos acumulan en los
modulos de la rama que han escogido para la obten-
cién del ITE Skills Certification (certificado de Habili-
dades para el ITE (Institute of Technical Education)).
Véase http:/ /www.prevention.psu.edu/
projects/PATHS.html para conocer mas informa-
cion acerca del programa PATHS.

Los eguipos de PATHS estan generalmente integrados
por un grupo de profesores Que se unen para actuar
como defensores del SEL en la escuela, adaptar el
programa PATHS para que se adecue al contexto
unico de cada escuela y a las necesidades especificas
de los alumnos y servir de modelo a los companeros
en la docencia de PATHS.
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Educacion Emocional y Social en el contexto canadiense

Lucy Le Mare

Resumen

El presente capitulo comienza con una visién concisa sobre el contexto educativo canadiense
y explora los antecedentes del sistema educativo y la poblacion a la Que va dirigido. A esto le
sigue una breve resena sobre las condiciones académicas, sociales y emocionales propias del
alumnado canadiense, criterios sobre los Que, en gran parte, se basa la educacién emocional
y social en Canada. A continuacion, se describen los tres enfogues de la educacion emocional
y social: cognitivo-conductual, relacional e indigena. Y es Que existe todo un abanico de ini-
ciativas en materia de educacion emocional y social implementadas a distintos niveles en el
sistema educativo canadiense. Por ello, seguidamente, se examinan proyectos de educacion
emocional y social llevados a cabo, a nivel provincial, por los Departamentos de Educacion de
British Columbia y de Ontario. Ademas, se pasa revista a las iniciativas desarrolladas en la Bri-
tish Columbia University y Simon Fraser University, ambas destinadas a preparar y capacitar
a futuros docentes en el campo de la educacion emocional y social. Después, se estudian dos
programas disenados para su uso dentro del aula; concretamente, uno destinado a combatir
el acoso escolar y el otro a fomentar el desarrollo de la empatia en el nino. En ultimo lugar,
se aborda el caso de dos escuelas gue ejemplifican el acercamiento del enfogue relacional y el
indigena a la educacion emocional y social.

Lucy Le Mare es Doctora en Psicologia Evolutiva y profesora asociada en la Facultad de Edu-
cacion de la Simon Fraser University, en Canadd. Su investigacion se centra en procesos de riesgo
y resiliencia y adaptacién escolar tanto en la poblacién general como en subgrupos especificos
(ninos tutelados; ninos procedentes de adopcidn internacional o de poblacion indigena). Sus es-
tudios ponen de relieve la importancia de las relaciones sociales y del contexto histérico-cul-
tural en el curso de dichos procesos. Entre las materias Que imparte en la universidad desta-
can sus cursos sobre socializacion y desarrollo social de los ninos en el dmbito escolar.
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Introduccion:

Desde la ultima década del siglo XX ha ido
emergiendo, tanto en Canadd como en el
resto del mundo, una nueva forma de enten-
der la educacién de calidad. En un destacado
informe encargado por la UNESCO para eva-
luar la situacion de la educacion (Delors et al.,
1996), se definen los cuatro pilares del
aprendizaje Que, se cree, abarcan todas las di-
mensiones de una educacion integral a lo
largo de la vida. Este fue el referente adoptado

* Aprender a vivir en comunidad: Valores
de respeto y preocupacién por los demas,
fomentando habilidades sociales e inter-
personales, asi como una aceptacion posi-
tiva de la diversidad del pueblo canadiense.

De este modo, en Canada se valora una
serie de resultados educativos gue no entran
en el campo del mérito académico, como
puede ser convivir con los demas o cono-
cerse a uno mismo. El fomento de dichas

En Canada se valora una serie de resultados educativos
Que no entran en el campo del meérito académico, como
puede ser convivir con los demas o conocerse a uno

mismo

por el Consejo Canadiense para el Aprendi-
zaje, un organismo sin animo de lucro cuya
mision consiste en aplicar las investigaciones
en materia educativa y materializarlas en
practicas educativas eficaces. Segin el in-
forme Delors (Delors et al, 1996), y tal y
como fueron adoptados por el Consejo Cana-
diense para el Aprendizaje, las competencias
(pilares del aprendizaje) son las siguientes:

* Aprender a ser: aprendizaje Que contri-
buye al desarrollo fisico, psiguico y psico-
logico del individuo. Agui destacan habili-
dades como el descubrimiento de uno
mismo y la creatividad;

* Aprender a conocer: el desarrollo de habi-
lidades y conocimientos necesarios para
vivir en el mundo Que nos rodea y entre
los Que destaca la alfabetizacion, la arit-
mética, el pensamiento critico y la cultura
general;

* Aprender a hacer: la adquisicion de habi-
lidades relacionadas con el éxito en el
mundo laboral; y
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competencias sociales y emocionales en el
marco de la educacion publica se considera
algo necesario (p. ej., Hymel, Schonert-
Reichl, y Miller, 2006; Schonert-Reichl y
Hymel, 2007); y queda reflejado en varios
documentos oficiales emitidos por los Mi-
nisterios y Departamentos de Educacién de
todo el pais. Se ha recurrido a numerosos
términos para etiQuetar estas areas del
aprendizaje extraacadémico: educacion mo-
ral, educacion de la personalidad, inteligen-
cia emocional, respeto, ciudadania y respon-
sabilidad social. En el presente capitulo, todas
estas areas se consideran vertientes de una
misma realidad: la Educaciéon Emocional y
Social, cuyo planteamiento esta en vigor en
las escuelas canadienses y es objeto de un
amplio respaldo y aceptacion.

Este capitulo ofrece una concisa vision del
contexto educativo canadiense, incluyendo
los antecedentes del sistema educativo y la
poblacién a la Que dicho sistema va destinado.
Expondremos a continuacion una breve re-



sena sobre la situacion académica, emocional
y social de los alumnos canadienses, criterios
sobre los Que, en gran parte, se basa la edu-
cacion emocional y social en Canada. Descri-
biremos después todo un abanico de iniciati-
vas en materia de educaciéon emocional y
social implementadas a distintos niveles den-
tro del sistema educativo canadiense, bien a
nivel institucional, universitario o escolar.
Esta vision es necesariamente selectiva e in-
tenta cubrir el espectro completo de todas las
iniciativas sobre educacién emocional y social
desarrolladas en Canada.

Resena historica: el contexto educativo

en Canada

En el territorio gue hoy en dia se conoce
como Canada han vivido durante miles de
anos distintos grupos de pueblos indigenas?.
Desde el siglo XVI fueron estableciéndose
diferentes nucleos de poblaciones europeas y
de otras procedencias. Este periodo tuvo
como punto de partida la exploracion de la
zona, a finales del siglo XV, a cargo de expe-
diciones britanicas y francesas, cuyos colonos
acabarian instalandose en Quebec, Ontario y
las actuales provincias maritimas de la costa
atlantica. Britanicos y franceses se vieron en-
frentados por continuos conflictos hasta gue,
en 1763, Francia acabara cediendo a los bri-
tanicos casi la totalidad de sus colonias nor-
teamericanas. En 1867, Canada se constituyo6
como pais mediante la British North America
Act. La creacion de Canada iba a dar lugar a
la progresiva aparicién de numerosas pro-
vincias y territorios y a un creciente proceso
de autonomia respecto al Reino Unido. Ac-
tualmente, Canada esta formado por diez
provincias y tres territorios, siendo, por su
superficie total, el segundo pais mas extenso
del mundo.

Canada acoge hoy en dia una sociedad va-
riada y multicultural. El censo realizado en
2006 presenta una poblacion total de
21.612.897 habitantes y en el intervalo de
los cinco anos transcurridos desde el censo
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anterior (2001), se establecieron en Canada
mas de un millon de personas, las dos terce-
ras partes del crecimiento total de la pobla-
cion registrado durante ese periodo (en la ac-
tualidad, aproximadamente, el 20% de la
poblacion canadiense ha nacido en el ex-
tranjero). Estas personas proceden de més de
200 paises, hablan unos 150 idiomas distin-
tos y uno de cada cinco es menor de 14 anos,
un dato particularmente relevante para el
sistema educativo.

Histéricamente, la mayoria de los inmi-
grantes canadienses tenia origenes euro-
peos. De este modo, en 1971, los europeos
representaban poco mas del 60% del total
de los nuevos inmigrantes. No obstante, en
los anos 80 apareci6 una nueva tendencia
cuando empezaron a llegar de forma ma-
siva inmigrantes procedentes de Asia y
Oriente Medio, hasta el punto de gue, segin
el censo de 2006, la proporcién de inmi-
grantes procedentes de esas zonas superaba
a la de europeos. De los mas de un milléon
de recién llegados gue se establecieron en
Canada entre 2001 y 2006, el 58% proce-
dia de paises asiaticos. China, India, Filipi-
nas y Pakistan encabezaban la lista de los
paises de origen. Curiosamente, las llegadas
desde Europa solo representaban un 16%
de la inmigracion total en Canada, mientras
Que otro 11% procedia de Centroameérica,
Sudamerica y el Caribe. La proporcion de
inmigrantes africanos seguia siendo leve-
mente inferior.

Segun los datos proporcionados por el
censo de 2006, el origen étnico mas impor-
tante entre la poblacion canadiense es el in-
glés (21%), seguido por el francés (15,8%), el
escocés (15,2%), el irlandés (13,9%), el ale-
man (10,2%), el italiano (5%), el chino
(3,9%), y el ucraniano (3,6%). El 3,8% de la
poblacién se declara de origen indigena y
conforma un grupo cuya tasa de natalidad es
casi el doble de la media nacional.
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Canada es hoy en dia el unico pais industrializado sin un
ministerio federal o departamento centralizado ni una
politica nacional en materia educativa

Estructura del sistema educativo canadiense
Como reflejo de las tensiones existentes en-
tre los primeros colonos europeos Que se es-
tablecieron en Canada -tensiones desenca-
denadas principalmente por el idioma
(francés e inglés) y por la religion (catoli-
cismo y protestantismo)-, se cre6 y se man-
tuvo un modelo descentralizado de adminis-
tracion educativa (Smythe, 2003); dicho
sistema fue reconsiderado y renovado mas
recientemente en virtud de la Constitucion de
1982 (The Constitution Act). Canada es hoy
en dia el tnico pais industrializado sin un mi-
nisterio federal o departamento centralizado
ni una politica nacional en materia educativa
(Levin y Young, en Smythe, 2003).

En Canada, la educacion es una responsa-
bilidad publica bajo la jurisdiccion provincial.
Todas las provincias presentan una estructura
jerarquica similar para administrar las poli-
ticas educativas. A la cabeza se encuentra un
Ministerio Provincial o Departamento de Edu-
cacion. En la mayoria de las provincias, los
ministerios / departamentos de educacion son
los 6rganos responsables de establecer dis-
tritos escolares, de financiar los consejos es-
colares, de desarrollar objetivos educativos y
planes de estudios, de homologar los libros de
texto y de establecer los criterios de forma-
cion y titulacion de los docentes (gue son
competencia, en cada provincia y respectiva-
mente, de las Facultades de Educacion e Ins-
titutos de Formacion del Profesorado). Los
consejos escolares electos supervisan los dis-
tritos escolares y se encargan de la implan-
tacion de las politicas y procedimientos de-
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terminados por el Ministerio y cada centro
escolar es responsable de la prestacion de los
servicios educativos.

En Canada, la escolarizacion publica de un
nino suele empezar a los 4 o 5 anos, cuando
entra en el jardin de infancia, y termina a los
17 0 18 afos cuando supera el curso 12 (17
anos) con el Que acaba el instituto. La esco-
larizacion es obligatoria hasta los 16 anos en
todas las provincias, excepto en Ontario y en
New Brunswick, donde lo es hasta los 18. El
ano lectivo en Canada suele tener unos 190
dias ue se reparten desde principios de sep-
tiembre hasta finales de junio. La escuela pu-
blica se organiza de la siguiente manera: es-
cuela primaria (desde el jardin de infancia
hasta el curso 5, 6 0 7; entre los 5 y los 13
anos de edad), escuela media (desde el curso
50 6 hasta el 8 0 9; entre los 11 y los 15
anos de edad), y escuela secundaria (desde el
curso 8, 9 0 10 hasta el 12; entre los 13 y los
18 anos).

En Canadd, la mayor fuente de financia-
cion de la ensenanza publica procede de los
fondos asignados a las provincias provinien-
tes de los impuestos federales (Dibski, 1995).
Estas partidas de los impuestos federales re-
presentan una parte significativa del presu-
puesto total de las provincias e intentan evi-
tar la aparicion de desigualdades nacionales
en lo Que a calidad de la ensenanza atane. Por
regla general, los consejos escolares suelen
contar tambien con la colaboracion de los
gobiernos municipales Que participan en la fi-
nanciacion de la educacion mediante la re-
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La contribucion de gobiernos provinciales y municipales
en la financiacion de la educacion ayuda a mantener
ciertos estandares de calidad dentro de una misma
provincia, donde las comunidades mas acaudaladas
subvencionan distritos menos favorecidos. De este modo,
las desigualdades a la hora de acceder a los recursos por
parte de los centros publicos son minimas dentro de una
provincia y, también, entre distintas provincias

distribuciéon de impuestos recaudados a nivel
local, sobre bienes inmuebles o de sociedades.
La contribucion de gobiernos provinciales y
municipales en la financiacion de la educa-
cion ayuda a mantener ciertos estandares de
calidad dentro de una misma provincia,
donde las comunidades méas acaudaladas sub-
vencionan a distritos menos favorecidos. De
este modo, las desigualdades a la hora de ac-
ceder a los recursos por parte de los centros
publicos son minimas dentro de una provin-
cia y, también, entre distintas provincias

El Consejo de Educacion de Canada
(CMEC), organismo gue reune a los Conseje-
ros de Educacion de cada provincia, supervisa
las areas de cooperacion entre provincias y
gobierno federal. También gestiona la asig-
nacion de fondos para Que todas las provin-
cias dispongan de los mismos servicios. Por
otra parte, el gobierno federal se encarga de
fomentar los programas educativos relacio-
nados con el bilingtiismo y el multicultura-
lismo, generalmente relacionados con servi-
cios al inmigrante, promulgando, ademas, las
reformas constitucionales en materia de edu-
cacién. La Ley sobre Lenguas Oficiales (Offi-
cial Languages Act - 1969), que reconoce
conjuntamente el inglés y el francés como
lenguas oficiales de Canada, estableci6 la obli-

gatoriedad de la educacion bilinglie en todas
las provincias, excepto en Quebec (ue no ra-
tifico la ley y sigue ofreciendo una ensenanza
francofona casi exclusiva). El Gobierno fede-
ral financia programas universitarios de for-
macion de profesorado de francés para apo-
yar los programas de inmersion linglistica en
provincias de habla inglesa. Ademas, también
tiene competencias en la educacion de la po-
blacion indigena, aungue esta responsabilidad
esta siendo gradualmente transferida a los
llamados Band Councils (Ghosh, 2004), or-
ganos rectores de los distintos grupos indi-
genas de Canada, cuyo numero total supera
los 630.

La educacion del pueblo indigena en Canada
La historia de la educacion de la poblacion in-
digena en Canada difiere considerablemente
de la recibida por los euro-canadienses.
Desde la segunda mitad del siglo XIX y du-
rante mas de un siglo, se impuso a los ninos
indigenas una ensenanza impartida en in-
ternados subvencionados por el gobierno y
dirigidos por la iglesia, con un objetivo claro:
educar a los ninos indigenas en la cultura eu-
ropeista y la fe cristiana (Royal Commission
on Aboriginal Peoples - RCAP, 1996;
Trocme, Knoke y Blackstock, 2004). En
1930, estas instituciones acogian aproxima-
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Desde la segunda mitad del siglo XIX y durante mas de un
siglo, se impuso a los ninos indigenas una ensenanza
impartida en internados subvencionados por el gobierno y
dirigidos por la iglesia, con un objetivo claro: educar a los
ninos indigenas en la cultura europeista y la fe cristiana

damente al 75% de la poblacion infantil indi-
gena de edad comprendida entre los 7 y los
15 afios (Fournier y Crey, 1997), asi como a
una proporcion significativa de ninos metis e
inuits (RCAP, 1996). Los nifios tenian pro-
hibido comunicarse en sus respectivas len-
guas y practicar sus tradiciones culturales y
espirituales. Las largas distancias Que sepa-
raban los centros de las comunidades a las
Que pertenecian permitian tenerlos alejados
de los padres u otros miembros de la familia.
En el internado, se separaba a los hermanos;
los abusos eran frecuentes y muchos ninos
sucumbian a las enfermedades. Los ninos
crecian traumatizados y, en muy raras oca-
siones, podian contar con modelos adultos
parentales sanos.

El sistema escolar en los internados dejo
un tragico legado en la educacion y el bienes-
tar de la poblacion indigena. La precaria aten-
cion recibida en este tipo de centros tuvo
como consecuencia el deterioro de las capa-
cidades de muchos de sus alumnos a la hora
de cuidar de sus propios hijos cuando alcan-
zaron la edad adulta (Bennett y Blackstock,
2002; Smolewski y Wesley-Esgouimaux,
200%), lo gue no hizo sino iniciar y alimen-
tar una dinadmica de trauma intergeneracio-
nal. Otro elemento heredado de la época de
los internados es la profunda desconfianza de
los propios indigenas en el sistema educativo;
un sentimiento Que ha ido transmitiéndose de
generacion en generacion y Que, en cierta
medida, sigue perdurando hoy dia.
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Los internados empezaron a cerrar sus
puertas en la segunda mitad del siglo XX. En
1969, el gobierno federal adopt6 una norma
por la gue la responsabilidad publica de edu-
car a la poblacion aborigen dejaba de ser
competencia federal y se transferia a las pro-
vincias (Battiste y Barman, 1995). La divul-
gacion de esta norma dio lugar a una fuerte
oposicion por parte de los grupos indigenas y,
en 1972, la National Indian Brotherhood,
denominada ahora Assembly of the First Na-
tions, publicé un informe titulado «Por una
educacion indigena controlada por los indi-
genas» («Indian Control of Indian Education»)
Que instaba a gue cualquier decision relacio-
nada con la educacion indigena fuera tomada
directamente por la comunidad indigena o
bien después de habérsela consultado. Como
consecuencia, la responsabilidad de la edu-
cacion indigena sigui6 dependiendo del go-
bierno federal Que, en un principio, accedi6 a
Que los postulados recogidos en el informe
«Indian control of Indian education» Quedaran
reflejados en la politica nacional (Battiste y
Barman, 1995). Desde mediados de los anos
70, y gracias a un persistente activismo, em-
pezaron a aparecer las band-run schools,
centros dirigidos por los organismos rectores
de los distintos grupos indigenas canadienses
(Haig-Brown, 1988). Hoy en dia existen
aproximadamente unas 550 escuelas de es-
tas caracteristicas localizadas en las reservas
indigenas de Canada?. El gobierno federal fi-
nancia estas escuelas (Mendelson, 2008),
aungue segin algunos criticos (p. ej. Guhn,
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El sistema escolar en los internados dejo un tragico legado
en la educacion y el bienestar de la poblacion indigena. La
precaria atencion recibida en este tipo de centros tuvo
como consecuencia el deterioro de las capacidades de
muchos de sus alumnos a la hora de cuidar de sus propios
hijos cuando alcanzaron la edad adulta. Esto no hizo sino
iniciar y alimentar una dinamica de trauma

intergeneracional

Gadermann y Zumbo 2010), no en las pro-
porciones adecuadas. Solo el 25% de los ni-
nos y jovenes indigenas viven en las reservas
canadienses; el 60% de ellos asiste a centros
indigenas mientras Que el 40% restante esta
matriculado en centros publicos situados en
las afueras de la reserva y que estan bajo la
autoridad provincial (Mendelson, 2008). El
75% de los ninos y jovenes indigenas gue no
viven en reservas suele asistir a escuelas pu-
blicas. Muchas de las escuelas publicas Que
cuentan con un numero elevado de alumnos
indigenas tienen suscritos convenios formal o
extraoficialmente con representantes indi-
genas para involucrarlos en la toma de deci-
siones (Mendelson, 2008).

;Qué rendimiento tienen los

alumnos canadienses?

Indices académicos

Canada es uno de los paises del mundo con
mayor rendimiento académico. Segun los da-
tos recogidos en el informe PISA, Programa
para la Evaluacion Internacional de Alumnos
de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico (OCDE), los alumnos
canadienses siguen ocupando los primeros
puestos en las areas académicas evaluadas. El
estudio PISA evalua la calidad, la eficiencia y
la equidad de la educacién en sesenta y cinco
paises examinando a los alumnos en pruebas

de lectura, matematicas y ciencia. En 2009,
el conjunto de los alumnos canadienses ob-
tuvo muy buenos resultados en lectura al al-
canzar el uinto puesto detras de Shanghai
(China), Corea, Finlandia y Hong Kong
(China). Un estudio llevado a cabo a nivel
provincial revela Que nueve de las diez pro-
vincias canadienses registra un nivel superior
o igual a la media de la OCDE en escala de
lectura combinada. No se dio ningn cambio
significativo en los resultados obtenidos por
Canada entre 2000 y 2009. Sin embargo, en
2000, solo un patis super6 a Canada en lec-
tura mientras que en 2009 fueron cuatro (lo
Que apunta a Que el rendimiento relativo de
Canada esta bajando). Los resultados globa-
les de los alumnos canadienses en matema-
ticas y ciencia también Quedaron muy por
encima de la media de la OCDE y no presen-
taron cambios con respecto a los anteriores
estudios PISA. En 2009, Canada fue supe-
rado solo por siete paises en matematicas y
por seis en ciencias. Ese mismo ano, Canada
consigui6 un sobresaliente en equidad, eva-
luacion gue mide la eficacia de un pais a la
hora de maximizar el rendimiento de sus
alumnos. La combinacion de altas puntuacio-
nes PISA y de una alta calificaciéon en eguidad
demuestra Que existe poca diferencia entre
los alumnos con rendimiento mas alto y mas
bajo; estos resultados apuntan a las politicas
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Canada es uno de los paises del mundo con mayor
rendimiento academico. Un estudio llevado a cabo a nivel
provincial revela gue nueve de las diez provincias
canadienses registran un nivel superior o igual a la media
de la OCDE en la escala de lectura combinada

y practicas puestas en marcha para garanti-
zar una calidad eguitativa de la educacién a
nivel intra e interprovincial.

Los datos procedentes del estudio PISA no
permiten hacer comparaciones entre alum-
nos canadienses indigenas y no indigenas,
pero existen abundantes pruebas de Que, en
las escuelas publicas del pals, las necesidades
educativas de los ninos indigenas no estan
siendo cubiertas de manera conveniente. Por
ejemplo, en la provincia de British Columbia
las pruebas estandarizadas de evaluacion en
lectura, escritura y aritmetica a las Que estan
sometidos los alumnos de curso 4, 7 y 10 (de
9, 12 y 15 anos) revelan Que, en cualpuiera
de estas materias y edades, la proporcién de
ninos indigenas Que cumple con las expecta-
tivas educativas correspondientes a su curso
oscila entre el 50-60%, mientras gue la pro-
porcion es del 80-90% en ninos no indigenas
(Morin, 2004). En la adolescencia, los jove-
nes indigenas son mas propensos Que los no
indigenas a abandonar la escuela antes de
terminar el instituto, lo gue suele ocurrir
cuando tienen 17 o 18 anos. De nuevo en
British Columbia, y durante el periodo 1997-
2001, entre el 34-42% de los jovenes indi-
genas terminaban el instituto, frente al 73-
78% de los no indigenas (Morin, 2004).

Indices emocionales y sociales

A diferencia de la relativa solidez del ren-
dimiento escolar de los alumnos canadienses
a nivel internacional, los indices de compe-
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tencias emocionales y sociales y personales
no son tan alentadores. Pese a gue Canada se
enorgullezca de respetar la diversidad y tra-
bajar para la comunidad, el pais ocupa una
pésima posicion a nivel internacional en lo
Que al acoso escolar se refiere. En el informe
sobre la salud de la infancia y la adolescen-
cia gue la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) llevo a cabo en 2001-2002 en alum-
nos de 1% anos de 35 paises, Canada ocupaba
el puesto 26 en acoso, y el 27 en discrimi-
nacion (Craig y Harel, 2004). Es mas, la po-
sicion de Canadé en todas las edades y géne-
ros ha ido bajando respecto a otros paises.
Los datos reflejados en el informe de la OMS
muestran Que, pese a Que el indice de acoso
y discriminacién entre los alumnos cana-
dienses permaneci6 relativamente estable en-
tre 1993 y 2002, Canada ha perdido varios
puestos a nivel internacional durante ese pe-
riodo de ocho anos, lo gue sugiere gue otros
paises han sabido enfrentarse a los proble-
mas de acoso con mas efectividad. Por ejem-
plo, varios de los paises ue registraron me-
jores resultados Que Canada en 2001-2002,
como Noruega e Inglaterra, han llevado a
cabo campanas nacionales contra el acoso
escolar. El alto porcentaje de alumnos cana-
dienses Que admite haber acosado a otros
companeros o haber sido victimas de acoso
ha sido considerado como un serio problema
en la sociedad canadiense, lo gue ha influido
en la direccion Que la educacion emocional y
social ha tomado en el pais.



En Canadj, los informes epidemiologicos
sobre el aumento de desordenes sugieren
Que aproximadamente uno de cada cinco ni-
nos y adolescentes canadienses experimenta
problemas sociales y emocionales lo sufi-
clentemente serios como para justificar la
intervencion psiguiatrica (Offord Centre for
Child Studies; Offord, Boyle y Racine, 1991).
En concordancia con las estadisticas sobre
acoso manejadas por la OMS, la agresividad
infantil ha sido identificada como una espe-
cial preocupacion por parte de los investiga-
dores, médicos, politicos y pedagogos cana-
dienses. Segun el Centro Offord de Estudios
sobre la Infancia, el 10% de los ninos cana-
dienses manifiesta comportamientos antiso-
ciales, como la ira y la agresividad, en grados
lo suficientemente importantes como para
oue influyan en su capacidad para relacio-
narse con los demas y para sacar buenas no-
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tencia social y la madurez emocional. Los
profesores rellenan una lista por cada nino al
llegar a la segunda mitad del ano del jardin de
infancia (cuando tienen entre 5 y 6 anos).
Desde 2000, se han acumulado los datos EDI
de mas de medio millén de ninos en todo Ca-
nada. Tras una etapa inicial de gestién a ni-
vel provincial de los resultados EDI, cada pro-
vincia establecia una calificacion de corte que
aislara el 10% de puntuaciones mas bajas
obtenidas en cada una de las cinco areas es-
tudiadas. A posteriori, las administraciones
provinciales utilizaban esa calificacién de
corte para definir el porcentaje de ninos con-
siderados «vulnerables» en cada materia. En
las seis provincias en las ue los datos EDI es-
tan disponibles (Ontario, Manitoba, Prince
Edward Island, New Brunswick, Saskatche-
wan y British Columbia), los indices de vul-
nerabilidad en materia de competencia social

El alto porcentaje de alumnos canadienses Que reconocio
haber acosado a otros companeros o haber sido victimas
de acoso ha sido considerado como un serio problema en
la sociedad canadiense, lo Que ha influido en la direccion
Que la educacion emocional y social ha tomado en el pais

tas en la escuela. Del mismo modo, advierten
de pue muchos de estos ninos tienen padres
a los Que también les cuesta controlar su pro-
pia ira.

Otro indice del bienestar emocional y so-
cial de los ninos canadienses lo proporcionan
los estudios Que recurren a la utilizacion del
Early Development Instrument (Instrumento
de Desarrollo Infantil Temprano - EDI; Janus
y Offord, 2007). EL EDI consiste en una tabla
de evaluacion que sirve para medir la capa-
citacion escolar de los ninos en cinco areas
diferentes, entre las Que destacan la compe-

y madurez emocional oscilan, respectiva-
mente, entre el 6 yel 13% yel 7 y el 13%
(Guhn, comunicacién personal), lo gue su-
giere Que un numero significantivo de ninos
canadienses empieza la escuela sin las com-
petencias sociales y emocionales necesarias
para lograr el éxito escolar.

Cabe destacar Que los indices de vulnera-
bilidad anteriormente mencionados no in-
cluyen a los ninos indigenas. Pese a que los
datos EDI sobre ninos indigenas existen, no
se difunden; solo se pueden consultar con la
aprobacion de la comunidad donde dichos
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datos han sido extraidos o con la del Comité
Directivo Indigena gue ofrece asesoramiento
sobre como se lleva a cabo la evaluacion EDI
en las comunidades indigenas. Esta situacion
viene de una tendencia histérica de pedago-
g0s e investigadores Que, tradicionalmente,
han retratado a los ninos indigenas como de-
ficientes. También refleja el esfuerzo, por
parte de las comunidades indigenas, para vol-
ver a ser los garantes del bienestar de sus ni-
nos y para restaurar, reconstruir y revitalizar
el apoyo familiar y comunitario en su de-
sarrollo (Ball y Le Mare, en prensa; Caste-
llano, 2002). A pesar de estos esfuerzos,
existen otros indicadores Que sugieren Que,
en comparacion con el resto de los ninos ca-
nadienses, los ninos indigenas presentan ele-
vados riesgos de sufrir problemas emociona-
les y sociales, como delincuencia, consumo de
sustancias (Federal Department of Justice) y
suicidio (Chandler y Lalonde, 1998), espe-
cialmente en comunidades en las gue la con-
tinuidad cultural ha sido muy perturbada por
las intervenciones coloniales.

Los datos sobre el bienestar emocional y
social de los ninos y jovenes canadienses de-
rivan en una contundente justificacion de la
educacién emocional y social (véase también
Hymel, Schonert-Reichl y Miller, 2006) vy,
tal y como hemos senalado, han dado un giro
a la educacion emocional y social en Canada.
En particular, los problemas de acoso y agre-
sividad han derivado en una busqueda de so-
luciones a través de la educacion emocional
y social. Incluso iniciativas de educacién emo-
cional y social destinadas a fomentar habili-
dades y predisposiciones emocionales y so-
ciales son a menudo etiguetadas como
programas «anti-acoso» o «anti-violencia».

Iniciativas de Educacion Emocional y Social
en Canada

El enfogue cognitivo-conductual: El discurso
y la préactica de la educacién emocional y so-
cial en Canada pueden enmarcarse dentro de
dos grandes tendencias. La dominante, el en-
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foQue cognitivo-conductual, incluye una am-
plia variedad de recursos y programas dise-
nados para trabajar cuestiones como la em-
patia, el acoso, la autoestima, la prevencion de
la violencia y la resolucion de conflictos. Aun-
Que presentan diferencias fundamentales
tanto en su orientacién como en sus presu-
puestos tedricos, estos programas tienen algo
en comun: su interés por ensenar a los ninos
habilidades cognitivas y conductuales dife-
renciadas (como ser asertivos, comprender
los puntos de vista de los demas, utilizar un
lenguaje apropiado para expresar sentimien-
tos, reconocer expresiones faciales u otros
modos no verbales de expresar emociones)
Que se cree mitigan las interacciones sociales
negativas y fomentan las positivas. La popu-
laridad del enfogue cognitivo-conductual se
debe a un gran ntmero de factores, entre los
Que destaca la facilidad con la gue los mate-
riales curriculares pueden traducirse en «al-
cance y secuencia». El alcance designa la ma-
teria o habilidad Que se ensefia, (por ejemplo,
la empatia); y la secuencia es el orden en el
Que se ensenan las subcompetencias o infor-
macion necesarias, por ejemplo, las palabras
Que identifican los sentimientos o las estrate-
gias para aprender a identificar expresiones
faciales. Se trata de planes de estudio Que
suelen presentar resultados identificables y
medibles y que el profesor u otro profesional
pueden poner en practica en el aula si siguen
un guion relativamente estandarizado. Este
enfogue de educacién emocional y social
tiene la ventaja de requerir una preparacion
minima del profesor y permite también ser
evaluado, un aspecto Que ha ido cobrando
una importancia cada vez mayor, en la era de
la educacion responsable (Kohn, 2000).

El enfogue relacional: Un segundo enfoQue
de educacion emocional y social gue ha reci-
bido menor atencién en Canada es aguel al
Que nos referimos como enfogue relacional.
En lugar de hacer hincapié en las cualidades
del nino (su conocimiento o predisposicion),
este enfoQue se centra en la capacidad de los



adultos (del profesor) a la hora de crear con-
textos afectivos y de tejer relaciones auténti-
cas y Que proporcionen ayuda a los alumnos
Que tienen a su cargo. En pocas palabras, el
principio basico de este enfogue es gue el de-
sarrollo positivo del nino y del adolescente a
nivel académico, emocional y social depende,
en gran medida, de si el contexto en el Que se
lleve a cabo, escuelas incluidas, es un ambito
seguro a nivel de relaciones afectivas (Nod-
dings, 1992, 2002; Rauner, 2000). Este en-
foQue no sigue ningtin guién estandarizado de
ensenanza ni tampoco admite un plan de es-
tudios basado en alcance y secuencia. Puesto
Que el verdadero afecto tiene en cuenta las
necesidades del individuo, las practicas cen-
tradas en este aspecto son necesariamente
espontaneas y variables en lugar de prede-
terminadas y estancas (May, 1992; Noddings,
1992; Prillamen y Eaker, 1994). Como se-
nalo Noddings (1992):

El afecto requiere [(..] diferentes res-
puestas dependiendo de la situacion y la
persona. Unas veces reguiere dureza;
otras, ternura. Con personas frias y se-
rias, mostramos carino a través de la de-
ferencia y el respeto; con personas cer-
canas y afectuosas, mostramos carino a
través de abrazos y muestras abiertas de
afecto. Algunas situaciones solo reguie-
ren unos minutos de dedicacion; otras,
un esfuerzo continuo durante largos pe-
riodos de tiempo (pag. xii).

Rauner (2000), comparte esta vision y
mantiene gue el afecto no es un mecanismo
en si, sino un contexto Que se crea para Que
tenga lugar un desarrollo sano: un desarrollo
Que promueva las relaciones sociales, Que
cree posibilidades para los alumnos y ob-
tenga resultados positivos. A diferencia del
enfoQue cognitivo-conductual, se ha argu-
mentado Que los programas Que se basan en
principios afectivos no deberian ser evalua-
dos en términos de resultados de aprendizaje,
sino segun si han logrado «instaurar satisfac-
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toriamente relaciones positivas entre jovenes
y modelos a seguir positivos» (Rauner, 2000,
pag. 89). La naturaleza no estandarizada, no
mecanica y centrada en el individuo del en-
fogue relacional complica tanto la tarea del
pedagogo para llevarlo a la practica como la
tarea del investigador a la hora de evaluar, lo
Que probablemente expligue la menor aten-
cion Que ha recibido en la educacion emo-
cional y social en Canada en comparacion con
el enfoQue cognitivo-conductual.

Puede que diferenciar el enfogue cogni-
tivo-conductual del enfoQue relacional re-
sulte util desde una perspectiva conceptual
para la educacion emocional y social, pero en
la practica, ambos enfogQues suelen fusio-
narse. Como veremos en el apartado dedi-
cado a las iniciativas de educacién emocional
y social llevadas a cabo en Canada, no se
trata tanto de si un programa de educacion
emocional y social refleja un enfogue cogni-
tivo-conductual o un enfoque relacional; sino
mas bien de considerar el enfasis relativo de
la iniciativa.

Perspectivas indigenas: Ball and Le Mare
(en prensa) han identificado un nimero de
principios clave mencionados por los miem-
bros de las comunidades indigenas, para que
las escuelas fomenten el desarrollo de los ni-
nos indigenas. Estas perspectivas muestran
ideales gue se acercan al enfogue relacional
de la educacion emocional y social, expuesto
anteriormente, pero haciendo especial hin-
capié en (1) las relaciones entre las escuelas
y la comunidad, incluyendo padres, otros
miembros de la familia y ancianos; y (2) una
fuerte identidad indigena como base para un
desarrollo emocional y social positivo del nino
y su éxito académico. Tal y como lo describen
Ball y Le Mare, los indigenas que han parti-
cipado en estos estudios subrayan la impor-
tancia de la implicacién parental en la edu-
cacion emocional, social y académica del
nino, pero también hacen referencia a las ba-
rreras Que imposibilitan cualguier compro-
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Tabla 1. Concepcion de la educacion segun las distintas provincias y territorios canadienses

British Columbia
http: //www.bced.gov.bc.ca/ primary_program / primary_prog.pdf

«El objetivo principal del sistema escolar de British Columbia es permitir gue todos los alumnos puedan
desarrollar su potencial individual y adguirir el conocimiento, las competencias y las habilidades nece-
sarias para contribuir a una sociedad saludable, democrdtica y plural, ast como a una economia pros-
pera y sostenible.”

Acorde con la mision perseguida por el sistema escolar, el Ministerio de Educacién ha identificado tres
objetivos educativos: desarrollo intelectual, desarrollo humano y social y desarrollo profesional.

Alberta
http: / / education.alberta.ca/ media/ 832568 / guidetoed.pdf

«Vision: la educacion estimula y permite gue los alumnos alcancen el éxito y la realizaciéon personal
como ciudadanos en un mundo en constante cambio.

Mision: gue todos los alumnos tengan acceso a las oportunidades educativas necesarias para desarrollar
las competencias Que se reguieren para contribuir a una sociedad rica y a una economia sostenible.»

Saskatchewan
http:/ /www.education.gov.sk.ca/Default.aspx?DN=5b6feeea-7422-4eab-bd16-3694c1318bdb

«E]l Ministerio de Educacion apunta a un liderazgo estratégico, innovador y colaborativo tanto en los
sectores de acogida y educacion temprana, desde el jardin de infancia hasta el tltimo curso, como en
los de alfabetizacion y servicio de biblioteca. Asimismo, fomenta importantes logros educativos entre los
ninos y jovenes de Saskatchewan y de perfeccionamiento de las capacidades de lectura y escritura como
base del crecimiento econémico y social de la provincia.»

Manitoba
http: / /www.edu.gov.mb.ca/ar_ecy_0708 /report.pdf

«La visién de Manitoba Education Citizenship and Youth (Ministerio de Educacion Ciudadana y Juven-
tud de Manitoba - MECY) es que los nifios y jovenes de Manitoba tengan acceso a una educacion ade-
cuada, comprometida, receptiva y de calidad Que cubra las necesidades presentes y futuras del alumnado.

Entre las principales responsabilidades de la MECY est4 la de trabajar por una mejora del sistema edu-
cativo, desde el jardin de infancia hasta el curso 12, para fomentar el desarrollo ciudadano y liderar
cuestiones de adaptacion para los jovenes.»

Ontario
http: / /www.edu.gov.on.ca/eng/about/annualreport/ #1

«Vision: los alumnos de Ontario tendran a su disposicion la mejor educacién publica del mundo Que ten-
dré como resultado unos altos niveles de éxito y compromiso. El éxito de los resultados dotara a los
alumnos de conocimientos, habilidades y oportunidades necesarias para sacar el maximo rendimiento
a su potencial, estimular un aprendizaje continuo y contribuir a una sociedad unida y préspera.

Quebec

http: / /www.me9.gouv.oc.ca/ ADMINIST /plan_strategioue / PlanStrat0003 / Anglais.pdf

«El Ministére de I'Education es la autoridad institucional responsable de que los ciudadanos de Quebec
reciban los servicios educativos Que necesitan para desarrollarse como individuos y para convertirse en
miembros Que contribuyan activamente a la sociedad.”

Nova Scotia
http: / /www.ednet.ns.ca/pdfdocs /businessplan /DOE_2010-11_Statement_of_Mandate.pdf

«La mision del Departamento de Educacion es proporcionar una educacion y formacion de calidad para
alcanzar el éxito personal y una sociedad prospera y productiva.”
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New Brunswick

http: / /www.gnb.ca/0000/about-e.asp

«Conseguir Que el alumno desarrolle las cualidades necesarias para poder seguir formandose a lo largo de
su vida, alcanzar sus objetivos personales y contribuir a una sociedad democratica, justa y productiva.»

Terranova y Labrador
«La vision del Departamento de Educacion es gue los ciudadanos estén en posesion de los valores, el co-
nocimiento y las habilidades necesarias para ser miembros productivos y activos de la sociedad.”

Prince Edward Island
http: / /www.gov.pe.ca/eecd/ index.php3?number=1028849&lang-E

«La educacion publica en Prince Edward Island se basa en un programa de calidad Que respeta el valor
intrinseco del individuo y se centra en el desarrollo de cada alumno. Para ello se impone la necesidad
de proporcionar a todos los alumnos la educacion basica necesaria para participar y contribuir a la so-
ciedad. Asimismo, implica dar al alumno el conocimiento y formacién intelectual necesaria para inte-
grarse en el mundo laboral o continuar formandose en la universidad.»

Territorio del Yukon

http:/ / www.education.gov.yk.ca/ pdf /Education__ Annual_Report_2009-10_Academic_ Year_-_web_version.pdf
«El compromiso del Departamento de Educacioén aboga por proporcionar una educacion accesible y de
calidad a los alumnos de Yukon ya sean ninos o adultos.

Para conseguir este objetivo, el Departamento:

trabaja conjuntamente con todos los miembros del sisterna educativo publico a fin de promover y apo-
yar la formacion continua y garantizar un mercado laboral inclusivo y adaptativo en Yukon ; y

trabaja conjuntamente con los padres y otros actores implicados para desarrollar el potencial intelec-
tual, fisico, emocional, social, cultural y estético del alumno y asi sacar el mayor rendimiento de sus ca-
pacidades, a fin de Que se conviertan en miembros productivos, responsables e independientes de la
sociedad y lleven una vida plena en un mundo en constante cambio>.

Territorios del Noroeste

http: / / www.ece.gov.nt.ca/Publications / FINAL_Building%200n%20our%20Successes_ Strategic%20Plan%20200
5-2015.pdf

«Promover e invertir en el desarrollo de los ciudadanos de los Territorios del Noroeste, permitiéndoles
alcanzar su pleno rendimiento, la realizaciéon de sus vidas y gue contribuyan a una sociedad fuerte y
prospera.»

Nunavut

http: / /www.edu.gov.nu.ca/apps/authoring/ dspPage.aspx?page=2

«Mision: El Departamento de Educacion trabaja conjuntamente con otras autoridades para construir un
ambiente educativo ideal y accesible a alumnos de todas las edades, fomentar la excelencia entre alum-
nos y docentes y promover el bienestar individual y comunitario.

Vision: los habitantes de Nunavut valoran la educacion y estan dispuestos a participar activamente en
el aprendizaje continuo para poder tomar decisiones constructivas en su vida y contribuir al futuro de
Nunavut.»
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Marco de Responsabilidad Social: Jardin de infancia al Curso 3 (8 afios)

Aspecto Aun no cumple las expectativas Cumple minimamente las expectativas
Contribucion al
aulayala

comunidad escolar

A menudo muestra una conducta poco
amigable o irrespetuosa hacia los demas.
Suele negarse a participar o contribuir
en clase y en los trabajos en grupo.

Suele mostrarse simpatico y, si se le pide, ayudara o trabajara
con los demas comparneros. Puede mostrarse reticente a
participar en clase y en los trabajos en grupo.

Resolucion de
problemas de
modo pacifico

Demuestra reacciones de ira poco apropiadas
en situaciones conflictivas; culpa o
menosprecia a los demas. Le cuesta identificar
problemas; puede proponer estrategias
inadecuadas

Trata de mostrar lo Que siente ante situaciones conflictivas
y sabe gestionar su ira aunque se frustra muy rapidamente;
tiende a sobreestimar o infravalorar la ayuda de un adulto.
Con ayuda, puede identificar problemas peguenos y generar
estrategias para resolverlos.

Valoracion de la A veces se muestra irrespetuoso; tiende a
diversidad y defensa interesarse Unicamente por sus propias
de los derechos humanos necesidades y deseos.

Suele mostrarse respetuoso; es posible gue no sepa identificar
Que alguien esta siendo tratado injustamente.

Ejercicio de los
derechos y deberes

Puede emular las reglas de la clase o la
escuela, pero es incapaz de pensar en modos

Con ayuda, demuestra un incipiente sentido de la responsabilidad
para con la clase; puede llegar a describir modos simples de mejorar

democraticos
la comunidad o el mundo.

miso significativo de los padres indigenas con
las escuelas publicas. Los encuestados identi-
fican el racismo, la falta de respeto hacia los
padres y la tendencia a ver a los ninos indi-
genas desde una perspectiva de deficit como
factores gue influyen negativamente en las
relaciones escuela-comunidad, en el com-
promiso parental con la educacion y en el
bienestar del nino. Los comentarios de los
miembros de la comunidad subrayan la ne-
cesidad de politicas, programas y préacticas
educativas Que ayuden a los ninos desde su
contexto familiar y cultural. Todos los parti-
cipantes mencionaron la importancia de apo-
yar a las familias para recuperar y reforzar
las habilidades de los ninos indigenas, va-
liéndose de conocimientos culturales de na-
turaleza holistica del desarrollo del nino y de
su arraigo vital a sus familias, comunidades,
instituciones y sociedad.

La Educacion Emocional y Social a

nivel institucional

El compromiso en materia de educacion
emocional y social pueda patente en los ob-
jetivos e intenciones de los Ministerios y De-
partamentos de Educacion de Canada (véase
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de mejorar el funcionamiento de la escuela,

la escuela, la comunidad o el mundo.

tabla 1). Casi todos coinciden en la necesidad
de ayudar a los alumnos a convertirse en
miembros activos de una sociedad justa,
unida y democratica; ayudarles a desarrollar
un sentido de realizacion personal, bienestar
y confianza en si mismos; y a tomar decisio-
nes constructivas. Y aunque estos sean los
objetivos de la educacion declarados en todo
Canada, Ontario y British Columbia son las
Unicas provincias Que han puesto en marcha
iniciativas integrales de educacion emocional
y social.

El Marco de Responsabilidad Social

de British Columbia

El Marco de Responsabilidad Social adoptado
por la provincia de British Columbia sirve
como ejemplo para ilustrar el énfasis cogni-
tivo-conductual de la educacién emocional y
social y su integracion explicita en el com-
promiso del sistema educativo publico de Ca-
nada. El Ministerio de Educaciéon ha incluido
en el programa de British Columbia (BC) el
concepto de «responsabilidad social> como
uno de los cuatro pilares en los Que se basa
el desarrollo del alumno, junto con la lectura,
la escritura y la aritmética. La documentacion



Se muestra simpético, amable, bueno y servicial.
Participa en clase y en los trabajos de grupo.

Trata de mostrar sus verdaderos sentimientos ante las
situaciones conflictivas, gestiona su enfado, y escucha con
educacion; en la mayoria de los casos confia en la
intervencion adulta sin considerar otras alternativas.
Puede solucionar problemas y generar y evaluar
estrategias para resolverlos.

Muestra un interés creciente en la justicia; trata a los demas
con justicia y respeto.

Muestra un incipiente sentido de la responsabilidad; suele
acatar las reglas de la clase; es capaz de identificar modos
simples de mejorar la escuela, la comunidad o el mundo.
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Cumple todas las expectativas Supera las expectativas

Simpético, amable, bueno y servicial.
Participa en la clase y contribuye en los trabajos en grupo;
a menudo asume mas responsabilidades de las que se le pide

Suele gestionar de forma positiva su enfado y expresar sus
sentimientos apropiadamente cuando se enfrenta a una situacion
conflictiva; a menudo trata de solucionar problemas de manera
independiente, pero sabe cuando recurrir a la ayuda de un adulto.
Soluciona los problemas, genera estrategias apropiadas para
resolverlos y anticipa resultados.

Justo, respetuoso; puede llegar a «dar la cara» por los demas
cuando percibe una injusticia.

Demuestra un claro sentido de la responsabilidad en clase y una
incipiente predisposicion al idealismo: Quiere hacer del mundo un
lugar mejor

oficial del Ministerio propone una definicién
de la responsabilidad social que refleja valo-
res sociales ampliamente aceptados por los
canadienses y cuya promulgacion puede va-
riar dependiendo de a Qué cultura esté diri-
gida. Dentro de este marco, la responsabilidad
social esta formada por cuatro componentes:

I. Contribuir al aula y a la comunidad esco-
lar, 1o gue requiere del compromiso de los
alumnos a participar en el entorno fisico
y social en el gue se desenvuelven, y a co-
laborar en clase y en grupos reducidos;

II. Resolver problemas de modo pacifico, lo
Que implica saber controlar adecuada-
mente las situaciones conflictivas, es de-
cir, expresar opiniones y argumentos
con respeto, tener en cuenta las opinio-
nes de los demas y recurrir a métodos y
estrategias efectivas para la resolucion
de conflictos;

ITI. Valorar la diversidad y defender los de-
rechos humanos, lo Que implica tratar a
los demas con empatia y respeto; de-
mostrar un sentido ético y reconocer y
defender los derechos humanos; y

IV. Ejercer los derechos y deberes democra-

ticos, lo Que implica conocer y actuar en
funcion de esos derechos y deberes (ya
sea a nivel local, nacional o mundial), ex-
presarse y trabajar por un futuro mejor
para la comunidad, la nacién y el planeta.

Las lineas de actuacion de la BC respecto a
la responsabilidad social se han marcado te-
niendo en cuenta grupos especificos de edad
para abarcar el amplio espectro de compor-
tamientos y competencias asociadas a la res-
ponsabilidad social en diferentes edades.
Existen cuatro grupos: Jardin de infancia -
curso 3 (de 5 a 8 anos); cursos 4 - 5 (de 9
a 11 anos); cursos 6 - 8 (de 12 a 14 anos);
cursos 8 - 10 (de 14 a 16 afos). Dentro de
este marco, los profesores pueden evaluar
las habilidades del alumno en materia de res-
ponsabilidad social en base a los cuatro ni-
veles siguientes:

1. AUN NO CUMPLE LAS EXPECTATIVAS

* hay escasas muestras de avance en el co-
nocimiento, habilidades y competencias
requeridas

* la situacion reguiere intervencion
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2. CUMPLE LAS EXPECTATIVAS

(NIVEL MINIMO)

* hay indicios de avance en el conocimiento,
habilidades y competencias requeridas

* el alumno necesita ayuda en ciertas areas

3. CUMPLE TODAS LAS EXPECTATIVAS

* hay claros indicios de avance en el cono-
cimiento, habilidades y competencias re-
Queridas

4. SUPERA LAS EXPECTATIVAS

* hay indicios de una aplicacion voluntaria,
independiente y superior a lo exigido del
conocimiento, habilidades y competencias
reqQueridas

En la documentacion oficial del Ministerio
se hace especial hincapié en Que cualquier va-
loracion sobre el nivel de responsabilidad so-
cial de un alumno se debe basar en una acu-
mulacion de observaciones y hechos en el
tiempo. A continuacion, se proporciona una
serie de ejemplos de los tipos de comporta-
miento Que corresponden a cada uno de los
cuatro componentes de la responsabilidad
social en cada uno de los cuatro niveles de
rendimiento desde el jardin de infancia hasta
el curso 3 (8 anos).

Aungue el objetivo perseguido por el
Marco de Responsabilidad Social de BC es en-
comiable, la iniciativa no carece de criticas.
Enfocar la responsabilidad social en términos
de competencia hace que el producto o re-
sultado prime sobre el proceso, lo gue tiende
a restarle importancia al papel del profesor o
del centro a la hora de proporcionar situa-
ciones de apoyo al desarrollo del nino. De este
modo, aungQue el marco ponga en evidencia
Que el desarrollo emocional y social de los ni-
nos es fundamental para el compromiso edu-
cativo y Que se valora la educacién emocional
y social (de hecho, la provincia de British
Columbia la ha incluido en su plan de estu-
dios), no se ofrece a los docentes indicacio-
nes suficientes sobre como alcanzar los ob-

204

jetivos propuestos. Los docentes pueden fa-
miliarizarse con la pedagogia de la educacion
emocional y social y sus materiales curricu-
lares en su formacion inicial (véase la seccion
abajo titulada iniciativas de la universidad
canadiense), a través de practicas de de-
sarrollo profesional Que proporcionan los dis-
tritos educativos en su centro o recurriendo
a fuentes externas. Sin embargo, no hay me-
canismo ni estructura Que garantice gue to-
dos los profesores hayan recibido esta for-
macion y estén capacitados en materia de
educacion emocional y social.

Iniciativa para el desarrollo de la personalidad
de Ontario

Siguiendo la idea pionera de British Colum-
bia, en 2006 el Departamento de Educacion
de Ontario presentaba una iniciativa, a nivel
provincial, para el desarrollo de la persona-
lidad llamada Finding Common Ground (En
busca de un nexo de union). En la Tabla 2 se
incluye un resumen de la misma.

Durante el curso escolar 2007-2008, las
juntas escolares de Ontario comenzaron a im-
plantar esta iniciativa. En la siguiente declara-
cion, el Departamento expresa su intencion:

Es el momento de reiterar nuestro com-
promiso para hacer posible pue nuestro
sistema educativor publico cumpla su
promesa de educar a todos los alumnos
satisfactoriamente. Pero hay pue recono-
cer pue una educacion de calidad debe
abarcar tanto el corazon como la mente,
es decir, la persona en su conjunto. Esto
supone preparar a los alumnos para Que
sean ciudadanos Que muestren empatia y
respeto por los demds, en el seno de
nuestras comunidades, cada vez mas di-
versas. También implica proporcionar
oportunidades para gue los alumnos
comprendan plenamente la importancia
del compromiso civico y lo gue significa
ser ciudadanos productivos en un mundo
interdependiente.



(http:/ /www.edu.gov.on.ca/eng/ do-
cument/reports/literacy/boo-
klet2008.pdf)

La documentacién proporcionada por el
Departamento de Educacion de Ontario sobre
la iniciativa Finding Common Ground des-
cribe un enfopue inclusivo, de amplio al-
cance, para respaldar el desarrollo emocional
y social de los alumnos, Que comparte algu-
nas similitudes con el Marco de Responsabi-
lidad Social de British Columbia, aungue con
ciertos matices. Si bien ambas iniciativas
prestan atencion a valores similares como la
resolucion de conflictos de forma pacifica, el
respeto por la diversidad y los derechos hu-
manos, la integracion y el ideal de una ciu-
dadania democratica, la iniciativa de Ontario
no se centra tanto en los estandares y la eva-
luacion de la conducta como el Marco de Res-
ponsabilidad Social de British Columbia. Se
presta menos atencion a los indicadores de la
personalidad y mas a la creacion de las con-
diciones en las gue puede florecer su de-
sarrollo. Por lo tanto, Finding Common
Ground apoya mas explicitamente el enfogue
relacional de la educacion emocional y social,
como se puede apreciar por los roles y las
responsabilidades gue atribuye a los profe-
sores, entre los Que se encuentran:

* Modelar las caracteristicas de la persona-
lidad acordadas en el proceso de consulta
a la comunidad en las practicas e interac-
ciones en el lugar de trabajo.

* Continuar implicando a los alumnos en la
creacion de un entorno de aprendizaje en
el aula basado en la colaboracion, la com-
prension y caracterizado por altas expec-
tativas en el aprendizaje y la eguidad de los
resultados.

* Proporcionar el conocimiento, las habili-
dades y el desarrollo del liderazgo gue los
alumnos necesitan para asumir sus amplias
funciones de manera efectiva.

* Ayudar a la creacion de una cultura esco-
lar gue valore las relaciones de afecto en-
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tre profesores y alumnos, favorezca el sen-
tido de pertenecer al grupo, cultive los
principios democraticos y fomente la par-
ticipacion del alumno en la toma de deci-
siones.

* Utilizar las caracteristicas identificadas por
las comunidades locales en el plan de es-
tudios de Ontario y otros documentos del
Departamtento de Educacion para de-
sarrollar las expectativas de conducta en el
aula en colaboracién con los alumnos.

* Integrar el desarrollo de la personalidad en
sus materias de estudio y en todas las au-
las, programas extracurriculares y progra-
mas de centro.

El Departamento de Educacion de Ontario
describe las vias gue ha seguido para apoyar
a las escuelas en la implantacion de esta ini-
ciativa y a los profesores en el desarrollo de
sus responsabilidades establecidas. Una de
estas vias ha sido la creacion, a nivel provin-
cial, de eguipos de recursos para el desarrollo
de la personalidad, formados por individuos
con experiencia en la implantacién y am-
pliaciéon de programas de desarrollo de la
personalidad, con el objeto de apoyar a todas
las juntas escolares: inglesas, francesas, ca-
tolicas y publicas. El documento titulado Fin-
ding Common Ground: Character Develop-
ment in Ontario Schools, K-12 (En busca de
un nexo de union: desarrollo de la persona-
lidad en las escuelas de Ontario, desde el Jar-
din de infancia hasta el curso 12), se puede
encontrar en el sitio web del Departamento
de Educacion, en www.edu.gov.on.ca. En esta
pagina se publica periddicamente informa-
cién sobre el desarrollo de la personalidad
junto con informacion actualizada sobre la la-
bor y estructura de los Equipos de Recursos
para el Desarrollo de la Personalidad. Tam-
bién se incluyen vinculos a recursos electro-
nicos y eventos destacados sobre el tema.

No obstante, para alcanzar una com-

prension y valoracion de la educacion emo-
cional y social compartida por todos los pro-
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Tabla 2. Concepcion del desarrollo de la personalidad segun la iniciativa

Finding Common Ground

El desarrollo de la personalidad en las escuelas de Ontario

se trata de Que todos los miembros de la comunidad X no se trata de Que las escuelas asuman la

compartan la responsabilidad de apoyar a los alumnos
y familias en el desarrollo de la personalidad

responsabilidad de los padres y las familias

tiene que ver con el desarrollo del pensamiento
critico y analitico, con hacerse preguntas, anticiparse
a los problemas y contribuir a encontrar soluciones

X no se trata de conformismo

tiene Que ver con el autocontrol, la autodisciplina y
el desarrollo de competencias interpersonales

X no se trata de vincular la conducta con el
temor al castigo

tiene Que ver con el conocimiento de uno mismo,
la reflexion y la comprension, con hacer lo gue
est4 bien porgue es lo Que hay que hacer

X no se trata de influenciar las conductas con
premios y recompensas extrinsecas

tiene ue ver con el desarrollo de estandares de
comportamiento Que tenemos Que cumplir

X no se trata de adoctrinamiento

debe contar con la participacién activa y el
compromiso de los alumnos

X no se puede hacer por los alumnos

es un proceso Que desarrolla la personalidad de
una manera deliberada e intencionada por medio
de las interacciones con los demés y el compromiso
con el grupo mas amplio: la comunidad

X no se encuentra en libros de texto, carpetas o
manuales

se integra en todos los aspectos de la vida escolar,
en su politica, programas, précticas, procedimientos,
procesos e interacciones

X no es un nuevo plan de estudios ni un anexo

se trata de aceptacion, de igualdad y de respeto
a la diversidad

tiene gue ver con garantizar Que existen
oportunidades de implicar en la iniciativa a los
estudiantes en general y, en particular, a los
estudiantes marginados y aislados

engloba a todos los alumnos y a todas las escuelas

X no se refiere a “unos pocos” o a la exclusién
de algunos

tiene ue ver con los atributos universales Que son
el nexo de union entre las diversas comunidades y
forman parte de muchas tradiciones religiosas

sirve de complemento a la educacion religiosa
y familiar de las escuelas catélicas

X no es una forma de educacion religiosa

se trata de un proceso de compromiso en el gue las
comunidades se unen para crear un consenso sobre
los valores Que tienen en comun

fesores del pais, es aconsejable qQue ésta
ocupe un lugar destacado en los planes de
estudio de los programas de formacion del
profesorado.
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X no se trata de una imposicién por parte del gobierno
de una serie de normas morales

Iniciativas universitarias para la formacién
del profesorado:

En consonancia con los valores sociales am-
pliamente compartidos, los programas de for-
macion del profesorado en las universidades
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A lo largo del curso, los candidatos a profesores se
familiarizan con la teoria y las investigaciones actuales sobre
el aprendizaje emocional y social y se les ofrece
oportunidades para aprender a integrar estos programas y
practicas en una variedad de areas curriculares. En este
sentido, los lugares donde realizan las practicas desempenan
un papel decisivo a la hora de aprender a incorporar estos
programas en el aula y en el plan de estudios

canadienses, al menos en principio, preparan
a los profesores para educar “al nifio en su
conjunto” (si bien se sigue acentuando en
cierta medida el apoyo a la competencia aca-
démica). A continuacion se describen de
forma concisa las iniciativas sobre educacion
emocional y social en los programas de for-
macion del profesorado de dos de las princi-
pales universidades de British Columbia: la
University of British Columbia (UBC) y la
Simon Fraser University (SFU).

En ambas universidades, los programas
de formacion del profesorado agrupan a los
candidatos a profesores en grupos de apren-
dizaje llamadas “cohortes” en la UBC y “mo6-
dulos” en la Simon Fraser University. Los
miembros de cada cohorte o modulo partici-
pan juntos en cursos y practicas en escuelas
asociadas de determinados distritos escolares.
En cada cohorte o modulo de nivel elemen-
tal, los candidatos a profesores reciben for-
macion profesional para ensenar todas las
materias del plan de estudios de la escuela
primaria, desde el jardin de infancia al curso
7 (de 5 a 1% anos). En cada universidad,
ciertas cohortes / médulos estan programadas
en base a temas especificos, mientras que
otras son mas generales.

Entre las diversas opciones de cohortes
disponibles en la University of British Co-

lumbia esta la de “Social Emotional Learning
(SEL)” (Aprendizaje Emocional y Social).
Dentro de este programa, los candidatos a
profesores realizan el programa ordinario de
formacion del profesorado con un énfasis
especial en el aprendizaje emocional y social.
Se hace hincapié en los enfogues del apren-
dizaje activo y las practicas de ensenanza di-
rigidas a crear un entorno seguro, afectivo y
participativo, tanto en el aula como en la es-
cuela, como base para fomentar el aprendi-
zaje emocional y social. A lo largo del curso,
los candidatos a profesores se familiarizan
con la teoria y las investigaciones actuales so-
bre el aprendizaje emocional y social y se les
ofrece oportunidades para aprender a inte-
grar estos programas y practicas en una va-
riedad de areas curriculares. En este sentido,
los lugares donde realizan las practicas de-
sempenan un papel decisivo a la hora de
aprender a incorporar estos programas en el
aula y en el plan de estudios.

Para los licenciados, la UBC ofrece un
curso practico exclusivo sobre aprendizaje
emocional y social para alumnos de docto-
rado y postgrado, muchos de los cuales son
profesores con experiencia Que buscan am-
pliar su formacién. Segin el programa del
curso, ‘los alumnos adguieren conocimientos
sobre la naturaleza del desarrollo emocional
y social en educacion, la salud mental y la
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prevencion de riesgos; reciben formacion
practica en algunas de las técnicas mas no-
vedosas para la mejora del crecimiento emo-
cional y social, impartida tanto por formado-
res en la materia como por miembros del
cuerpo docente; entienden la importancia de
las practicas basadas en la investigacion y
obtienen conocimientos y experiencia para
evaluar la efectividad de los programas de
aprendizaje emocional y social; ademas, tra-
bajan directamente con ninos y jovenes en
programas ya en marcha en la comunidad, el
aula y la escuela como parte de su trabajo de
campo bajo la supervision del personal do-
cente y nuestro coordinador de practicas/en-
lace escolar”.

Entre algunos de los programas de apren-
dizaje emocional y social incluidos en este
curso practico se incluyen: Second Step (Se-
gundo paso), SafeTeen (Adolescencia segura),
Focus on Bullying (Centrados en el acoso es-
colar), Leave Out Violence (Aléjate de la vio-
lencia), MindUp (Toma de decisiones) y Roots
of Empathy (Las raices de la empatia). Tam-
bién se aborda el trabajo de los tedricos de la
afectividad (p. ej. Noddings, 2005) para crear
entornos afectivos en el aula y la escuela. Por
eso, al igual gue en el programa de formacion
del profesorado de la UBC, los alumnos tie-
nen acceso a programas establecidos con pla-
nes de estudios preconcebidos, practicas ba-
sadas en las investigaciones y evaluacion de
los programas, todo ello en coherencia con el
enfogue cognitivo conductual de la educa-
cién emocional y social, asi como con ideales
y practicas en la linea del enfogue relacional.

Entre los diversos modulos opcionales dis-
ponibles en la actualidad para estudiantes de
magisterio de la SFU cabe destacar el modulo
LifeWork (vida/trabajo) Que se centra espe-
cificamente en la justicia social, la responsa-
bilidad social y la educaciéon emocional y so-
cial. Anteriormente estaba el modulo Heart
and Mind (Corazon y mente), con un enfogue
similar. Aungue en estos modulos los futuros
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docentes reciben una introduccién a los pro-
gramas de educaciéon emocional y social
desde la perspectiva cognitivo-conductual, la
orientacion principal se basa en la teoria del
afecto y del enfogue relacional. Ademas, si
bien la educaciéon emocional y social solo se
trata de forma especifica en algunos modulos,
todo el programa de formacién del profeso-
rado en la SFU (lo que se conoce como el
Programa de Desarrollo Profesional o PDP,
por sus siglas en inglés) se fundamenta en su
importancia. Esto se puede apreciar clara-
mente en los 12 objetivos del programa para
los futuros docentes, Que se reproducen a
continuacion destacando las referencias re-
lativas a la educacién emocional y social.

Los 12 objetivos del Programa de

Desarrollo Profesional de la SFU

1. El desarrollo de una concepcion clara,
coherente y justificada de la educacion
Que permita: comprender el lugar Que
ocupa la educacion en una sociedad
abierta, pluralista y solidaria; determi-
nar el contenido, los métodos y los acuer-
dos institucionales Que son importantes,
valiosos y apropiados para la educacion
de los ninos; tener una vision personal de
lo gue uno puede conseguir como educa-
dor; comprender en Qué medida la es-
cuela y otras instituciones repercuten en
los alumnos.

2. El desarrollo de un compromiso claro
con: el respeto a los alumnos como per-
sonas con diferentes intereses, antece-
dentes, opiniones, planes, metas y aspi-
raciones; compromiso con los alumnos
y su desarrollo individual; defender ni-
veles de excelencia inherentes a las di-
versas formas de investigacion; defen-
der los principios Que deben gobernar
una comunidad civilizada, democratica
y plural; establecer y mantener rela-
ciones de trabajo eticas con todos los
miembros de la comunidad educativa.

3. El desarrollo de un compromiso claro
con el aprendizaje continuo se manifiesta



a través de: apertura a las distintas alter-
nativas y posibilidades; ejercicio de refle-
xion; apertura al dialogo y a la colabora-
cion con companeros, alumnos, padres y
otros miembros de la comunidad educa-
tiva; capacidad para formar y reformar
ideas, métodos, técnicas; ser un ejemplo
para los alumnos; estimularlos para Que
continten con un aprendizaje continuo.
El desarrollo de la capacidad para crear
oportunidades de aprendizaje Que sean:
atractivas e imaginativas; significativas y
relevantes para el desarrollo educativo
de los alumnos; gue supongan un desafio
intelectual; sensibles a los problemas de
la igualdad social y la diversidad cultu-
ral; adecuadas para crear habitos de pen-
samiento profundo; receptivas a las ne-
cesidades individuales de aprendizaje de
los alumnos; que reflejen la creciente
comprension de lo gue sucede en el aula;
en consonancia con los objetivos de
aprendizaje.

El desarrollo de la capacidad para poner
en practica ideas del plan de estudios con
una solida base pedagégica de forma bien
organizada.

El desarrollo de conocimientos acerca de:
las materias de ensenanza; como apren-
den los alumnos y grupos de alumnos; las
practicas de evaluacion.

El desarrollo de la capacidad de ser un
observador reflexivo y sensible a lo gue
sucede en el aula.

El desarrollo de la capacidad de usar prac-
ticas de evaluacion Que: empleen datos
evaluativos para favorecer el aprendizaje
del alumno; comprendan la subjetividad
de la evaluacion; hagan uso de practicas
diversas congruentes con los objetivos de
aprendizaje; respeten la dignidad de cada
alumno; demuestren comprension con
las implicaciones morales de las practi-
cas de evaluacion y valoracion; promue-
van la autoevaluacion.

El desarrollo de la capacidad de usar
interacciones en el aula Que: muestren
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comprensiéon y respeto por cada
alumno; animen a los alumnos a aclarar
y examinar sus ideas; sean auténticas,
sin pretensiones y honestas; transmitan
transparencia, tolerancia a la incerti-
dumbre y valoracion del espiritu investi-
gador.

10. El desarrollo de la capacidad de valorar
la organizacion de grupos de trabajo
armonicos y unas relaciones de trabajo
interpersonales sanas entre los alum-
nos.

11. El desarrollo de la capacidad de observar,
comprender y responder de forma res-
petuosa a los alumnos con estilos y difi-
cultades de aprendizaje diferentes.

12. El desarrollo de la capacidad para valorar
la flexibilidad curricular, recreando, rein-
ventando, reconstituyendo y desechando
practicas Que, tras la reflexion, se consi-
deran inadecuadas para las necesidades
de aprendizaje individuales y del grupo.

Con estos objetivos en mente, una de las
metas de todos los modulos del PDP, sea cual
sea su nombre y su enfogue, es el desarrollo
de una comunidad Que se preocupa por los
otros. La teoria del afecto se expone ante los
futuros docentes de todos los moédulos, y al
mismo tiempo, los miembros del cuerpo do-
cente gue trabajan con ellos en el PDP prac-
tican este enfogue en su trabajo. En palabras
de uno de los profesores de educacién de la
SFU, ‘intentamos vivir segun determinados
valores/ principios pue apoyamos... y este
plan de estudios informal también actiia como
un poderoso profesor”.

Otro formador de profesorado de la SFU
afirma:

“(La educacién emocional y social) es un
ambito gue tanto a mi colega como a mi
nos apasiona. Desde mi punto de vistaq,
y por decirlo de forma concisa, estamos
hablando de una manera de compor-
tarse en el aula, pue comienza por ayu-
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La inclusion de la educacion emocional y social en el plan
de estudios de formacion del profesorado en las
universidades de Canada es un componente crucial para
garantizar Que tanto las politicas de los Departamentos de
Educacion, como las halladas en las iniciativas de
desarrollo de la personalidad Marco de Responsabilidad
Social de Columbia Britanica y En busca de un nexo de
union de Ontario, se apliQuen con exito en las escuelas

dar al alumnado docente a descubrir
Quién es, y pensar en como trasladar ese
aprendizaje al aula de una manera gue
potencie y promueva lo mismo con sus
alumnos. Se trata también de crear un
modelo y ensenarlo todos los dias en el
campus. Por tanto, si pueremos que el
alumnado docente cree una comunidad
del aula, nosotros tenemos Que hacer
eso mismo con ellos. St gueremos gue el
alumnado docente aborde las necesida-
des emocionales y sociales, tenemos Que
darles la oportunidad de ahondar en el
conocimiento de si mismos”.

La inclusion de la educacion emocional y
social en el plan de estudios de formacion del
profesorado en las universidades de Canada
es un componente crucial para garantizar
Que tanto las politicas de los Departamentos
de Educacion, como las halladas en las ini-
ciativas de desarrollo de la personalidad
Marco de Responsabilidad Social de Colum-
bia Britanica y En busca de un nexo de unién
de Ontario, se aplipuen con éxito en las es-
cuelas. En la actualidad, en las escuelas de
todo el pais se ofrece una amplia variedad de
programas en materia de educacién emocio-
nal y social. En algunos casos, estas ofertas
forman parte de un plan coherente sobre
educacion emocional y social que se de-
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sarrolla a nivel de escuela, distrito escolar y
provincia; en otros casos, parten como ini-
ciativa de un profesor aislado y pueden abar-
car un plan de estudios auténomo o un enfo-
Que relacional mas integrado.

Programas de educacion emocional y social
en las escuelas

Existe un sinfin de programas de educacién
emocional y social en las escuelas de Canada,
muchos de los cuales proceden de Estados
Unidos. En el sitio web de la organizacion
Collaborative for Academic, Social, and Emo-
tional Learning (CASEL) (http:/ /www.ca-
sel.org /programs /index.php) se pueden en-
contrar  ejemplos de  programas
estadounidenses con planes de estudio para
la educacion de la personalidad, como: Lion's
Quest (La busqueda del leon), programas de
prevencion de la violencia como PATHS (Ca-
minos) y Second Step (Segundo paso) y pro-
gramas de construccion de comunidades
como TRIBES (Tribus). Entre los programas
en materia de educacion emocional y social
desarrollados en Canada caben destacar: SA-
FETEEN (Por una adolescencia segura), un
programa de prevencion de la violencia cen-
trado en la capacitacion de los adolescentes
(véase www.safeteen.ca), Leave Out Violence
(Al¢jate de la violencia) (LOVE; véase
www.leaveoutviolence.org) y Real Restitu-



tion (Restituciéon real), un programa cen-
trado en el apoyo a los alumnos para el de-
sarrollo de la autodisciplina, la actitud posi-
tiva y otras orientaciones (véase
www.realrestitution.com). Todos estos pro-
gramas sobre educacion emocional y social,
y muchos otros, suelen ponerse en practica
de forma habitual en las escuelas de Canada.

Aqui vamos a destacar dos programas cen-
trados en la educacién emocional y social. El
primero es una iniciativa del Ministerio de
Educacion de British Columbia denominada
Focus on Bullying: A Prevention Program for
Elementary School Communities (Centrados
en el acoso escolar: un programa de preven-
cion para las comunidades de la escuela pri-
maria); el segundo, es una iniciativa del sector
privado llamada Roots of Empathy (Las raices
de la empatia). Por lo gue sabemos, Focus on
Bullying no se ha sometido a ninguna evalua-
cion formal. Se incluye agui como ejemplo de
un programa promovido por el Ministerio de
Educacién de British Columbia (para consul-
tar otros recursos del Ministerio relativos a
educacién emocional y social, véase
http:/ /www.bced.gov.bc.ca/sco/resour-
ces.htm). Esté disponible (aungue no es obli-
gatorio) para todos los alumnos de escuelas de
primaria de British Columbia; se puede consi-
derar parte de la iniciativa de Responsabilidad
Social a nivel provincial. Roots of Empathy es
un programa Con Numerosos premios, des-
arrollado en Canada, gue se ha implantado a
nivel general en escuelas de todo el pais. Ba-
sado en resultados se ha sometido a varios es-
tudios de evaluacion bien disenados Que de-
muestran su efectividad.

Focus on Bullying. (Centrados en

el acoso escolar)

Se basa en un proyecto emprendido origi-
nalmente por el Distrito escolar n.® 39 de Bri-
tish Columbia (Vancouver) con el objetivo
de desarrollar una estrategia integral Que in-
volucrara a las comunidades escolares en la
prevencion del acoso escolar. Partiendo de las
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investigaciones actuales en materia de acoso
escolar, un grupo de miembros del Distrito
escolar de Vancouver se propuso desarrollar
una serie de programaciones didacticas Que
sirvieran de complemento a Second Step: A
Violence Prevention Program (Segundo paso:
un programa de prevencién de la violencia),
un programa para la educacién emocional y
social de indole cognitivo-conductual Que se
estaba utilizando a nivel general en el distrito
escolar en ese momento. A medida Que estos
profesores se familiarizaban con los estudios
acerca del acoso escolar, se hacia evidente
para ellos gue las actividades en el aula por si
solas no serian suficiente para solucionar el
problema. En concreto, los estudios cana-
dienses sobre acoso escolar (p. €j. Craig y Pe-
pler, 2007; Craig, Pepler y Blais, 2007) han
concienciado de gue el acoso escolar es un
problema Que no solo reside en los individuos
(es decir, el acosador o la victima), sino tam-
bién en todo el entorno social Que apoya y
perpetta esta conducta a traves de compor-
tamientos tales como el estimulo activo y pa-
sivo de los companeros, las actitudes de los
adultos que reflejan la creencia de Que es
una parte ‘normal” de la infancia, las res-
puestas de los adultos al acoso escolar con
castigos severos gue modelan desequilibrios
de poder y las concepciones y practicas so-
ciales gue marginan a determinados grupos
(p. €j. a los gue no son heterosexuales; véase
Walton, 2004). Se recomendd firmemente
un enfogue integral, en el gue todos los
miembros de la comunidad escolar contribu-
yeran al desarrollo de un plan de prevencion
del acoso escolar en toda la escuela, y este se
convirti6 en el “foco” de Focus on Bullying.
Durante los anos de desarrollo del programa,
los profesionales perfeccionaron las estrate-
gias de intervencion, los recursos y los mate-
riales de formacion a través de la “investiga-
cion activa” en nueve centros escolares,
llevaron a cabo diversas actividades sobre el
grupo a observar e impartieron numerosos
talleres por toda la extensa comunidad ur-
bana de Vancouver. Cuando en 1997 se pre-
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El acoso escolar es un problema Que no solo reside en los
individuos (es decir, el acosador o la victima), sino
tambiéen en todo el entorno social Que apoya y perpetua

dicho comportamiento

sent6d la Iniciativa por una Escuela Segura
del gobierno de British Columbia, el pro-
grama se adapt6 para una aplicacion maés
amplia en las escuelas de primaria de toda la
provincia.

A continuacion se exponen las razones del
Ministerio de Educacién de British Columbia
para promover la creacién de un programa
de prevencion contra el acoso escolar a nivel
provincial.

Muchos ninos sufren acoso escolar tanto
en la escuela como en la comunidad: los
motes, la exclusion del grupo de com-
paneros y la dificultad para ser acepta-
dos pueden ser algunas de sus formas.
Con frecuencia, los ninos gue sufren
acoso no saben como responder a este
comportamiento agresivo. Los ninos
acosados temen ir a la escuela porgue la
perciben como un lugar inseguro y an-
gustioso; el acoso en las escuelas es un
problema grave para una importante
minorta de ninos. Tiene un efecto perju-
dicial sobre el clima general de la es-
cuela y, en particular, sobre el derecho
de los alumnos a aprender en un en-
torno seguro.

La intencién de Focus on Bullying es la de
promover un movimiento en el gue todos los
miembros de la comunidad escolar contribu-
yan al desarrollo de un plan de prevencion
contra el acoso en toda la escuela. El pro-
grama va dirigido principalmente a los educa-

212

dores Que desean proyectar sus esfuerzos para
la creacién de unas condiciones donde los ni-
nos se respeten y apoyen los unos a los otros.
El documento de recursos contiene material
para profesores, directores y personal de
apoyo e incluye informacioén acerca de la na-
turaleza del acoso escolar y los mitos y este-
reotipos comunes Que se asocian a éste, reco-
mendaciones sobre la colaboracion de padres,
profesores, alumnos y miembros de la comu-
nidad en el desarrollo de un plan para erradi-
car el acoso en las comunidades escolares,
ideas préacticas y estrategias para responder a
los alumnos Que acosan y ue han sido acosa-
dos, asi como una serie de planes de clase
orientados al desarrollo de habilidades y dise-
nados para Que los alumnos participen activa-
mente en debates acerca del acoso escolar y en
la elaboracién de soluciones para frenarlo
cuando se produce en las escuelas de prima-
ria. A fin de proporcionar al lector una mejor
comprension del programa, a continuacion se
incluye una actividad de ejemplo dirigida a los
ninos del jardin de infancia con el objetivo de
ensenarles a frenar la conducta de acoso en la
escuela. Si desea més informacion, el lector
puede acceder al recurso completo en
www.bced.gov.be.ca/sco / resourcedocs / bull-

ying.pdf.

Actividad para jardin de infancia: Los
alumnos pueden ayudar a detener la
conducta de acoso

Seglin el documento de recursos Focus on
Bullying, el proposito de esta leccion es pro-
mover en los ninos un sentido de responsa-



bilidad compartida a fin de garantizar gue na-
die sufra acoso en la escuela. Los profesores
deben elegir y examinar previamente un
cuento adecuado a la edad de los ninos que
tenga como tema el acoso escolar. Se ofrecen
varias sugerencias, como Crisantemo de Ke-
vin Henkes, Just a Daydream (Solo una en-
sonacion) de Mercer Mayer y King of the
Playground (El rey del patio) de Phyllis Rey-
nolds Naylor.

Los profesores disponen de la siguiente
actividad:

Todos deseamos gue nuestra escuela sea
un lugar seguro y feliz donde los alumnos
puedan aprender, divertirse y esforzarse al
maximo. Por eso gueremos asegurarnos de
oue el acoso escolar se erradipue de nues-
tra escuela. Todos podemos ayudar. Ta pue-
des ayudar. Hablemos de como podemos
ayudar cada uno a frenar las conductas de
acoso escolar.

Voy a contaros un cuento acerca de alguien
oue sufria acoso escolar. Mientras escuchdis
el cuento, imaginad Que estais en el cuento y
veis lo gue pasa. Yo pararé y os preguntaré
oue podriais hacer para detener el acoso es-
colar tal y como sucede en el cuento.

* Lee la historia a los alumnos en voz alta.
Cada vez gue haya una situacion en la
Que se produzca acoso escolar, para y
pide a los alumnos Que piensen en cosas
Que podrian hacer o decir para frenar
esa conducta.

Si estuvierais en el cuento con (nombre del
personaje), ;oué cosas podriais hacer para
ayudar a frenar el acoso en este cuento?

iQué diriais?, ;oué hariais?
* Pide ejemplos a varios alumnos y haz

Que representen el papel como si estu-
vieran en el cuento.
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Piensa ahora en los adultos del cuento.
{Qué podrian hacer para detener el acoso o
las burlas?

* Mira Qué alumnos comprenden las nor-
mas de la escuela y sus consecuencias.

* En un punto adecuado del cuento o bien
al final, para y reflexiona con los alum-
nos sobre como pueden apoyar al nino
Que sufria acoso en el cuento. Haz estas
preguntas:

;Como creéis gue se siente el nino gue ha
sido acosado?

Si estuvierais en el cuento, jQué cosas po-
driais hacer para ayudar a ese nino a sentirse
mejor? Mostradme o representad lo gue po-
driais hacer para ayudarle.

¢Qué le dirtais al nino ue ha sido acosado
sivosotros fuerais el profesor o el supervisor?
(Qué podrian decir o hacer los adultos para
ayudar a alguien gue ha sufrido acoso?

* Busca ejemplos de comportamientos
afectivos de adultos y otros Que impon-
gan las reglas.

La estrategia de evaluacion recomendada
para acompanar esta actividad es pedir a los
alumnos Que inventen su propia historia so-
bre alguien que sufre acoso y lo gué ha pa-
sado para frenar dicho comportamiento. Los
profesores deben buscar en esas historias
pruebas de gue los alumnos son capaces de
identificar estrategias adecuadas para hacer
frente al acoso.

Roots of Empathy (Las raices de la empatia)
El programa Roots of Empathy (ROE) se di-
seno y desarrollé en Canada como un pro-
grama emocional y social de prevencion pri-
maria dirigido a promover la comprension
emocional y social de los ninos. Segun el si-
tio web del programa (http:/ /www.rootso-
fempathy.org/), ROE se presenté por pri-
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mera vez en 1996 como un programa piloto
de la Junta de Educaciéon de Toronto (Onta-
rio). En 2000, ROE traspas¢ las fronteras de
Ontario y en el curso escolar 2005-06 ya es-
taba funcionando en nueve provincias. En el
curso escolar 2009-10 habia mas de 46.575
ninos canadienses de todo el pais partici-
pando en él. El programa esta disponible en
las aulas de ingles, frances e inmersion en
francés. También se ha impartido a mas de
2.000 ninos indigenas de Canada, incluyendo
80 de estos programas en comunidades Que
viven en reservas. El programa va dirigido a
ninos de primaria, desde jardin de infancia
hasta el curso 8 (13 afios), y emplea un plan
de estudios especializado disenado para ninos
de 4 niveles: jardin de infancia (5 anos), cur-
s0s 1-3 (de 6 a 8 anos), cursos 4-6 (de 9 a
12 anos) y cursos 7-8 (13 y 14 anos).

Aungue ROE se imparte en las aulas du-
rante el horario escolar normal, no es el
profesor de la clase guien lo imparte, sino
un instructor formado y acreditado Que
aborda todos los aspectos de las lecciones,
Que se desarrollan en 27 sesiones a lo largo
del ano escolar. El instructor de ROE trabaja
en estrecha colaboracion con una familia
voluntaria, compuesta por un progenitor (el
padre o la madre) y un bebé, oue son la pie-
dra angular del programa. Este bebé y su
progenitor se unen al instructor en el aula
en nueve de las 27 visitas (cada tres sema-
nas aproximadamente) durante unos 30
minutos cada vez.

El programa Roots of Empathy consta de
tres fases: una Unica visita del instructor de
ROE antes de comenzar el programa, a la
casa del progenitor y el nino participante, vi-
sitas mensuales de la familia (el progenitor y
el bebé) al aula (acompafnados por el ins-
tructor de ROE) y visitas adicionales del ins-
tructor al aula dos veces al mes.

La visita a la casa previa al programa
Al comienzo del ano escolar a principios de
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septiembre, el instructor de Roots of Empathy
identifica un padre o madre de la localidad
con un bebé de entre 2 y 4 meses. La idea de
Que sea un bebé tan pegueno es demostrar a
los alumnos los enormes logros conseguidos
durante el primer ano de vida. Una de las ca-
racteristicas méas importantes del programa
ROE es la de ser un canto a la diversidad de
la comunidad. Las diadas padre / madre e hijo
se dan en todas las culturas y niveles socioe-
conoémicos. El objetivo de incluir un rango di-
verso de padres se basa en el deseo de ense-
nar a los ninos gue las relaciones de amor
padre /madre e hijo estan por encima de las
barreras lingtisticas y econémicas. Tambien
se buscan equipos padre-hijo para demostrar
Que los padres también pueden ser materna-
les con sus hijos. Casi un tercio de los proge-
nitores visitantes son padres. El instructor
de Roots of Empathy se retne con el proge-
nitor y el bebé en su casa y los prepara para
las visitas al aula, asegurandose de Que com-
prenda la informacién sobre el desarrollo
Que se tratard en clase. El instructor hace fo-
tografias del bebé en su casa para usarlas con
los alumnos a modo de introduccion antes de
la primera visita al aula a finales de septiem-
bre. El progenitor y el instructor hablan tam-
bién sobre los Ultimos desarrollos del bebé.

Visitas mensuales de la familia al aula

Las visitas mensuales de la familia al aula si-
guen un guion, para preparar un plan de
clase acorde a la edad del bebé y de los alum-
nos. Por ejemplo, si el bebé tiene 9 meses, se
ensenan los logros normales de esa edad.
Los alumnos aprenden acerca del tempera-
mento caracteristico de «su» bebé, ademas del
desarrollo y el comportamiento Que se espe-
ran en esa edad. Aungue cada mes hay un
plan de clase con temas concretos, la natura-
leza espontanea de las interacciones del bebé
dirige en gran medida la visita. El progenitor
y el instructor de ROE guian las observacio-
nes de los alumnos sobre lo gue hace el bebé
y exploran lo Que siente y poroue. En el
transcurso de la sesion, el instructor de ROE
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El objetivo principal de las actividades del programa (Roots
of Empathy) es mejorar la empatia de los nifios; es decir,
Que los ninos comprendan sus propios sentimientos y los
sentimientos de los demas. En teoria, se cree Que la
presencia de la empatia reduce la probabilidad de
conductas negativas o daninas frente a los demas y
favorece un comportamiento social y una responsabilidad
ciudadana, postura respaldada por la investigacion...

habla con el progenitor sobre el tempera-
mento del bebé delante de los alumnos, lo gue
les permite observar como el progenitor res-
ponde a los impulsos del bebé. El instructor
también dirige las observaciones de los ninos
hacia el impulso del bebé para explorar o
practicar una nueva destreza Que esté per-
feccionando como darse la vuelta o intentar
ponerse de pie. Se analiza cada una de las
etapas del desarrollo, junto con las preocu-
paciones logicas de seguridad asociadas a
cada momento.

Visitas al aula dos veces al mes

El instructor de ROE visita la clase dos veces
al mes sin la presencia del progenitor y el
bebé. En estas sesiones, las lecciones se cen-
tran en las observaciones Que compartieron
durante la visita de la familia. Es agui donde
se desarrolla el trabajo fundamental de en-
senar lo Que es la empatia. El instructor de
ROE repasa las interacciones de la visita de la
familia y anima a los alumnos a realizar co-
mentarios. Si el bebé ha llorado durante la
visita, por ejemplo, el instructor podria pedir
a los alumnos Que intenten recordar el mo-
tivo del llanto y como el progenitor consold
al nino. Esta experiencia compartida se con-
vierte en algo significativo para las propias
vidas de los alumnos. El instructor de Roots
of Empathy esta atento a todos los comenta-

rios de los alumnos, valida sus opiniones e
intenta potenciar un entorno seguro para
compartir sus sentimientos. Aprender a ha-
blar sobre las emociones es uno de los as-
pectos principales de cada visita a la clase.
Teatro, artes visuales, poesia, la elaboracion
de un diario, musica, la investigacion, solu-
cion de problemas y matematicas son algu-
nos de los recursos Que se utilizan para vin-
cular los mensajes de la clase de Roots of
Empathy con el plan de estudios. Entre las
actividades gue realizan los alumnos estan las
de crear regalos para sus bebés, elaborar li-
bros de clase en los gue cada alumno con-
tribuya con una pagina y crear libros de
cuentos con fotos de los ninos y el bebé con
texto redactado por los alumnos.

El objetivo principal de las actividades del
programa es mejorar la empatia de los ninos;
es decir, gue los ninos comprendan sus pro-
pios sentimientos y los sentimientos de los
demas. En teoria, se cree Que la presencia de
la empatia reduce la probabilidad de con-
ductas negativas o daninas para los demas y
favorece un comportamiento social y una
responsabilidad ciudadana, postura respal-
dada por la investigacion (p. ej. Caravita, Di
Blasio y Salmivalli, 2009; Gini, Albiero, Be-
nelli y Altoe, 2007; Miller y Eisenbersg,
1988). La siguiente anécdota, gue cuenta
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Mary Gordon, la creadora de Roots of Em-
pathy, demuestra esta relacion.

«En una de nuestras escuelas mas mar-
ginales de la ciudad habia un chico de
secundaria (1% anos), gue no presen-
taba muchas habilidades sociales, sus
modales eran muy bruscos y sus habili-
dades lingliisticas bastante deficientes.
Se le habia calificado como ‘chico difi-
cil’. Tras la tercera visita del bebé ese
ano, justo cuando la madre y el bebé sa-
lian, el chico se acercd a ellos y les dijo,
'He traido este osito de peluche para el
bebé’. El chico era hijo de madre soltera
y vivia de la ayuda del gobierno en una
casa de acogida. El chico habia aho-
rrado todas sus pagas y habia salido a
comprar un juguete para el bebé.
Bueno, pues la madre se echo a llorar
alli mismo. Este chico no habia tenido
nunca antes la oportunidad de demos-
trar Quién era. Le habian etiguetado
como un chico conflictivo y hablia de-
sempenado ese papel. Apui pudo de-
mostrar gue era un ser humano con
empatia». (Caledon Institute of Social
Policy, 1999).

Hasta la fecha, se han realizado siete es-
tudios de investigacion canadienses en los
Que se examina la eficacia del programa
ROE (Schonert-Reichl y Scott, 2009). Cua-
tro de estos estudios, Que se resumen en la
Tabla 2, fueron realizados en British Co-
lumbia por la Dra. Kimberly Schonert-Reichl
y su colega Dr. Clyde Hertzman, en colabo-
racion con otros miembros de la University
of British Columbia.

En cada estudio, se pasaron una bateria de
cuestionarios para evaluar la competencia
emocional y social de los nifos (p. ej. autoin-
formes, informes de companeros y profeso-
res sobre conductas sociales y agresivas) an-
tes y después de la participacion de los
alumnos en el programa ROE. A excepcion
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del ensayo comparativo aleatorio, en todos los
estudios se eligieron aulas control para Que
coincidieran lo maximo posible con la com-
posicién de cada nivel, sexo y raza/etnia. En
el ensayo comparativo aleatorio, Que se con-
sidera el «estandar de oro» en el diseno de
evaluacion, la aleatorizacién tuvo lugar a ni-
vel de centro, lo ue significa Que ninguna de
las aulas de intervencién o del programa se
situaba en la misma escuela. Se consider6 que
los vecindarios en los Que estaban ubicadas
las escuelas eran comparables.

Schonert-Reichl y Scott (2009) subrayan
una serie de hallazgos estadisticamente sig-
nificativos (se resumen a continuacion) gue
resultaban consistentes en los cuatro estudios
de evaluacion.

1. Mientras que los ninos del programa ROE
disminuyeron la conducta agresiva entre
el pre-test y el post-test, los ninos con los
Que se realizaba la comparacion la au-
mentaron.

2. Las puntuaciones de los participantes en
ROE después de la prueba, fueron mejo-
res Que las de los ninos control en com-
portamientos sociales (por ejemplo: ayu-
dar, compartir, colaborar), caracteristicas
prosociales (por ejemplo: amabilidad) y
aceptacion de sus companeros.

3. Las puntuaciones de los participantes en
ROE mejoraron mas en la toma de pers-
pectivas y la comprension de las emocio-
nes despueés de la prueba, gue las pun-
tuaciones de los ninos control.

4. Los participantes en ROE, en contraste
con los ninos del grupo control, se mos-
traban mas propensos a atribuir el llanto
infantil a un estado emocional y para cal-
marlo, sugerian mas las estrategias de
cuidados emocionales (por ejemplo: can-
tar una nana, jugar con él, mecerle para
dormir) que las de cuidados fisicos (por
ejemplo: cambiar el panal, dar al bebé un
biberén).

5. Las puntuaciones de los participantes en
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Tabla 2: Resumen de los estudios de investigacion en British Columbia (2000-2007)

Estudio Ano

Evaluacién Nacional 2001 - 2002
Evaluacion urbana/rural 2002 - 2003
Ensayo comparativo aleatorio 200% - 2004
Segumiento longitudinal 2004 - 2007

ROE mejoraron mas gue las puntuaciones
de los ninos del grupo control en la per-
cepcion del apoyo de la clase.

En la provincia de Manitoba se realizo otra
evaluacion del programa ROE. Como describen
Schonert-Reichl y Scott (2009), en este en-
sayo comparativo aleatorio, Que comenz6 du-
rante el curso escolar 2002-2003, participa-
ron ocho categorias escolares, estratificadas en
tres grados: jardin de infancia (5 afios), curso
4 (9 anos) y curso 8 (1% anos). De forma ale-
atoria, se les asigno a un grupo Que recibi6 el
programa Roots of Empathy o0 a un grupo de
control en lista de espera. Al principio del
curso los investigadores evaluaron ambos gru-
pos en tres a&mbitos de conducta (agresion fi-
sica, agresion indirecta y conducta pro-social)
basandose en las valoraciones de profesores y
alumnos. Los alumnos del grupo de control
s6lo participaron en la recogida de datos.
Usando las tres mismas medidas, se recogie-
ron datos para ambos grupos al final del ano
y, a partir de entonces, en tres ocasiones mas
al ano. Las categorias escolares del grupo de
control en lista de espera recibieron el pro-
grama al siguiente curso escolar y se compa-
raron con el grupo de control de la cohorte
2002-200%, de forma Que sirviera como
muestra de repeticion.

La participacion en el programa ROE tuvo
unos efectos beneficiosos significativos y
repetidos, desde el punto de vista estadis-
tico, sobre los ninos y ninas de todos los
cursos y de ambas cohortes, segun los tres
resultados de conducta calificados por el
profesor después del ensayo. En ambas co-
hortes, estos resultados beneficiosos se
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Grupo de edad N°

Cursos 4 - 7 585
Cursos 4 - 7 419
Cursos 4 - 7 274
Cursos % -7 274

mantuvieron o siguieron mejorando en los
tres anos posteriores a la finalizacién del
programa ROE.

Para finalizar, durante el curso escolar
2006-2007 se llevaron a cabo dos evalua-
ciones de resultados del programa ROE en la
provincia de Alberta, arrojando ambas un
balance gue coincidia plenamente con lo ob-
tenido en los estudios de British Columbia y
Manitoba. Schonert-Reichl y Scott (2009)
afirmaron Que los ninos de Alberta gue ha-
bian realizado el programa ROE, en compa-
racion con los gue no lo hicieron, mostraron
cambios positivos en la comprensién emo-
cional y social, mejoraron la autoeficacia re-
lativa a la maternidad / paternidad y reduje-
ron las conductas agresivas.

Centro educativo de Whytecliff

Mientras Que los programas Focus on Bullying
y Roots of Empathy concuerdan mas con el
enfoQue cognitivo conductual de la educa-
cién emocional y social, el programa del Cen-
tro educativo de Whytecliff ofrece un ejemplo
de enfoque relacional. Whytecliff es una pe-
ouena escuela (55 - 60 alumnos) situada en
la periferia de la ciudad de Vancouver (Bri-
tish Columbia), Que se abri6 con el objetivo de
satisfacer las distintas necesidades de una
poblacion de jévenes enormemente vulnera-
bles (Cassidy y Bates, 2005). Pongamos por
ejemplo el caso de Anita (nombre ficticio),
una alumna de 16 anos, cuya historia apare-
ci6 en el periodico local (Burnaby NOW).
Anita creci6 en lo que ella llama los «barrios
marginales». Su madre abusaba del alcohol y
las drogas y cuando lleg6 a la escuela secun-
daria, ella misma afirma que: «Estaba triste.
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El bienestar emocional y social era uno de los aspectos
significativos del Centro educativo de Whytecliff, pero en
lugar de implantar programas preconcebidos para abordar
las necesidades emocionales y sociales de los alumnos, la
escuela funcionaba siguiendo una ética del afecto,
construida colaborativamente y Que guiaba todos los

aspectos de su funcionamiento

Me encontraba emocionalmente trastornada
y no podia soportar el hecho de Que iba a ir
a una escuela con tanta gente». El hecho de
Que a algunos de sus profesores no pare-
ciera importarles le molestaba ain mas. Frus-
trada, Anita Quemo uno de los edificios ane-
x0s (separados del edificio principal), ue
también funcionaba como centro de activi-
dades. «Era mi tnico santuario —afirma—, el
unico motivo por el pue lo guemé fue porgue
odiaba la escuela, odiaba a los profesores y no
sabia de Que otra manera demostrarlo». La
expulsaron de la escuela y la arrestaron. El
agente encargado de supervisarla recomend6
Que asistiera a Whytecliff y, como ella dice:
«Desde entonces estoy contenta y me siento
bien>. Sus notas han mejorado y espera gra-
duarse en el instituto.

Historias como la de Anita llamaron la
atencién de Wanda Cassidy, profesora ad-
junta de educacion y directora del Centre for
Education, Law and Society de la Simon Fra-
ser University, que realizd una investiga-
cion sobre esta escuela. Como describen
Cassidy y Bates (2005), en el momento del
estudio, la mayoria de los alumnos de
Whytecliff tenian entre 14 y 17 anos, a mu-
chos se les habian diagnosticado dificultades
de aprendizaje, muchos presentaban pro-
blemas mentales, la mayoria problemas de

drogas y el Departamento de Educacion los
habia calificado a todos como con «graves
desérdenes de conducta». Aunque el bienes-
tar emocional y social era un aspecto im-
portante de la escuela, en lugar de implan-
tar programas ya establecidos para abordar
las necesidades emocionales y sociales de los
alumnos, la escuela funcionaba siguiendo
una ética del afecto, construida colaborati-
vamente y Que guiaba todos los aspectos de
su funcionamiento. Con su estudio sobre
esta escuela, Cassidy y Bates (2005) busca-
ban documentar Qué entendian los directo-
res y profesores por afecto y cémo se de-
mostraba en la escuela. Asimismo, pidieron
a los alumnos que describieran el afecto, si
se sentian comprendidos y Qué impacto te-
nia la escuela en sus vidas.

Los resultados de la investigacion pusieron
de manifiesto similitudes y diferencias en la
percepcion del afecto y su forma de demos-
trarlo entre profesores, directores y alumnos.
El aspecto principal de la percepcion del
afecto por parte de los tres grupos se basaba
en la importancia de construir relaciones de
respeto, comprension y apoyo y, a través de
estas relaciones, satisfacer las necesidades
de los ninos de forma flexible e intuitiva. Los
tres grupos compararon la escuela con un
hogar o familia, donde los jovenes y los mas
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Los miembros del personal intentaban encontrar un
modelo de afecto y ponerlo en practica entre ellos y con
los alumnos como base de su dialogo asi como para
confirmar las practicas de afecto cuando las veian en
otros. El personal dedicaba tiempo a escuchar a los
alumnos, no reaccionaba de forma extrema a la conducta
desafiante de éstos y trabajaba para su bienestar, creyendo
Que esas practicas tendrian una influencia muy positiva

sobre los jovenes a su cargo

vulnerables se sentian seguros y atendidos y
donde los adultos colaboraban para propor-
cionar oportunidades positivas de crecimiento
emocional, social y academico a cada joven.

Se descubri6 oue los profesores y direc-
tores percibian y demostraban el afecto en
la escuela de forma coherente con la biblio-
grafia (p. ej. Beck, 1991; Noddings, 1992,
2002; Prillamen y Eaker, 1994; Rauner,
2000; Witherell, 1991). El afecto se consi-
deraba integrado en las relaciones, algo Que
es necesario Que reconozcan Quienes lo re-
ciben; centrado en cada individuo y se con-
sideraba asimismo como la capacidad de
sensibilizarse con las necesidades de los
alumnos como seres en su totalidad. Los
miembros del personal intentaban encontrar
un modelo de afecto y ponerlo en practica
entre ellos y con los alumnos como base de
su dialogo asi como para confirmar las prac-
ticas de afecto cuando las velan en otros. El
personal dedicaba tiempo a escuchar a los
alumnos, no reaccionaba de forma extrema
a la conducta desafiante de éstos y trabajaba
para su bienestar, creyendo Que esas prac-
ticas tendrian una influencia muy positiva
sobre los jovenes a su cargo.
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Cassidy y Bates (2005) observaron gue los
miembros del personal sentian un afecto au-
téntico y una gran consideracion por los
alumnos. A pesar de gQue estos habian parti-
cipado en actividades delictivas y en los ar-
chivos de la escuela figuraban como «muy
conflictivos, el personal les tenia una alta es-
tima, los consideraba como «supervivientes»
con Quienes tenian el privilegio de pasar el
tiempo. El personal intentaba cultivar los ta-
lentos e intereses de los alumnos; centran-
dose en los aspectos positivos de sus vidas en
lugar de en los negativos, les dieron la opor-
tunidad de participar en la toma de decisio-
nes acerca del plan de estudios, trasladaron el
plan de estudios del aula a la comunidad, tra-
bajaron con las familias de los alumnos y sus
companeros y, de esta forma, proporcionaron
a los alumnos un entorno de aprendizaje po-
sitivo y de apoyo, muy diferente a la margi-
nacion gue habian experimentado en las es-
cuelas anteriores y, a nivel mas amplio, en la
sociedad.

De acuerdo con Rauner (2000), el enfogue
adoptado por el personal de Whytecliff no se
debe evaluar en términos de resultados de
aprendizaje en particular, sino en si «ha te-
nido éxito en la creacion de relaciones de



afecto entre los jovenes y modelos positivos»
(Rauner, 2000, p. 89). Segtin Cassidy y Ba-
tes (2005), los alumnos de Whytecliff habla-
ban apasionadamente y sin tapujos del afecto
Que profesores y directores les habian dado y
de la diferencia positiva gue habia supuesto
en su propio desarrollo, el trabajo en la es-
cuela y el bienestar en general. Los investi-
gadores se sorprendieron de la intensidad de
los sentimientos positivos Que cada alumno
tenia hacia el personal y la escuela. Ninguno
de los alumnos dijo nada negativo sobre el
personal, aungue los investigadores les dieron
una amplia oportunidad de mostrarse criticos
y se les asegurd Que sus respuestas perma-
necerian en el anonimato.

Para los alumnos estaba bien claro la gran
consideracion del profesorado por cada
alumno y la ausencia de juicios negativos.
Acostumbrados a gue los profesores les tra-
taran como un «problema>, los alumnos se
sintieron estimulados por la opinién tan di-
ferente mostrada por el personal de esta es-
cuela. Uno de los alumnos resume esta pers-
pectiva cuando habla acerca de como le
trataba el director: «Me trata, nos trata como
seres humanos, no somos solo su centro de
trabajo. Varios alumnos senalaron Que nunca
se habian sentido comprendidos por un pro-
fesor o el director de una escuela, algunos ni
siQuiera por sus padres. Otros indices sobre
el éxito del programa de Whytecliff Que ob-
servaron los investigadores fueron la elevada
tasa de asistencia y el elevado numero de
alumnos que finalizaban el curso (Ministerio
de Educacion de British Columbia, 2002).
Ademas, en un estudio nacional se reconocié
como un programa de intervencion ejemplar
para jovenes en riesgo (Shariff et al., 2000).

Escuela Princess Alexandra

Otro ejemplo de enfogue relacional Que re-
presenta en concreto las inQuietudes y aspi-
raciones de las comunidades indigenas es el
desarrollado en la escuela Princess Alexan-
dra. La escuela esta situada en una barriada
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pobre de Saskatoon, la capital de la provin-
cia de Saskatchewan, a media manzana de las
vias del tren y con un aparcamiento compar-
tido con una sala de bingo. En Princess Ale-
xandra hay entre 200 y 250 alumnos matri-
culados, de ascendencia mayoritariamente
indigena, desde el jardin de infancia (4 anos)
al curso 8 (1% afos). Es una escuela de la co-
munidad con gran movilidad y un alto nivel
de pobreza.

En consonancia con las opiniones expre-
sadas por los participantes indigenas en la in-
vestigacion de Ball y Le Mare (en prensa), los
esfuerzos en esta escuela van encaminados
principalmente a la construccion de confianza
y lazos de afecto con la comunidad como ma-
nera de respaldar el bienestar emocional, so-
cial y académico de los alumnos. Se trata de
sentar las bases para gue los gue los ninos y
sus familias se sientan bienvenidos y com-
prendidos, donde el respeto y las relaciones
sean el centro de todo lo Que hacen. Como se
subraya en el sitio web de la escuela:

Cuando se atraviesan las puertas de nues-
tra escuelq, se espera un recibimiento calido
por parte de los miembros del personal, otros
padres y alumnos. Nos sentimos orgullosos de
crear un entorno acogedor y amable para
nuestros alumnos, padres y cualpuier invi-
tado gue entre en nuestra escuela. Gracias a
estos tipos de acciones, creamos unos solidos
lazos con nuestras familias de modo Que
nuestros alumnos puedan crecer en un en-
torno de aprendizaje 6ptimo. Cuando se re-
corre la escuelaq, las paredes estan llenas de
fotos de las familias de los alumnos asi como
de carteles gue honran a nuestra gente. Nos
sentimos profundamente orgullosos de ella y
de nuestra comunidad. Aprovechamos cada
oportunidad Que tenemos para conmemorar
el maravilloso trabajo de nuestra comunidad
escolar. (http:/ /www.spsd.sk.ca/schools-
Programs/ elementaryschools / princessAle-
xandra/about.html)
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En consonancia con las opiniones expresadas por los
participantes indigenas en la investigacion de Ball y Le
Mare, los esfuerzos en la escuela Princess Alexandra van
encaminados principalmente a la construccion de
confianza y lazos de afecto con la comunidad como
manera de respaldar el bienestar emocional, social y

academico de los alumnos

Construir relaciones de confianza y lazos
de afecto con la comunidad supone muchas
veces participar en actividades de la cultura
indigena: ofrecer banguetes y reunirse con
jefes de las tribus, incluyendo ceremonias
con pipas y togue de tambores nativos, ense-
nar las danzas tradicionales y servir sopa y
bannock en los eventos escolares. Con estas
actividades se confirma la aceptacion de la
identidad de una mayoria de los individuos de
la comunidad escolar y se muestra respeto
por ella. Tambien sirve de apoyo a las fami-
lias en el aprendizaje de sus propias tradicio-
nes y practicas culturales, y las refuerzan,
algo que los participantes en la investigacion
de Ball y Le Mare (en prensa) también valo-
ran en las escuelas.

La comunidad escolar de Princess Ale-
xandra comparte cuatro creencias comunes,
desarrolladas como resultado de un proceso
consultivo y de colaboracion entre los alum-
nos, el personal, los padres y los miembros de
la comunidad. Estas creencias son: Seguridad,
Respeto, Autoestima e Interconexion. La in-
vestigacion demuestra Que se ha alcanzado el
estandar de evaluacion establecido por Rau-
ner (2000), que afirmaba que el éxito de
este enfogue qQuedaba demostrado por los la-
z0s Que se creaban entre el personal, los
alumnos y las familias. En concreto, Pushor y
Ruitenberg (2005) pasaron una considerable
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cantidad de tiempo en la escuela observando
y hablando con miembros de la comunidad
escolar. Los resultados de su investigacién
revelaron varios asuntos. Los investigadores
descubrieron que el personal de Princess
Alexandra trabajaba conscientemente para
llevar a la practica sus ideas positivas acerca
de los padres y sus creencias acerca de la im-
plicacion de éstos en su escuela. Averiguaron
Que, en Princess Alexandra, la hospitalidad
no tenia nada gue ver con Que los profesores
y directores invitaran a la gente a su escuela,
sino con la creacion de un lugar Que los
alumnos, padres y otros miembros de la co-
munidad consideraran tan suyo como lo era
para el personal de la escuela. Finalmente,
observaron y se familiarizaron con las prac-
ticas en la escuela Que «se salian de las rela-
ciones institucionalizadas, ritualistas y, con
frecuencia, publicas entre profesores y pa-
dres, habituales de la mayoria de las escue-
las, para resaltar la construccion de confianza
y lazos afectivos de maneras mucho menos
formales y méas intimas> (p. i).

Cada uno de estos temas Queda patente en
la decision del director de la escuela de in-
cluir a los padres y a los antiguos alumnos
en las reuniones del personal y en las opor-
tunidades de Desarrollo Profesional de Prin-
cess Alexandra, actividades normalmente
reservadas a profesores y directores.
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Los investigadores descubrieron Que el personal de
Princess Alexandra trabajaba conscientemente para llevar
a la practica sus ideas positivas acerca de los padres y sus
creencias acerca de la implicacion de estos en su escuela.
Averiguaron Que, en Princess Alexandra, la hospitalidad
no tenia Que ver con Que los profesores y directores
invitaran a la gente a su escuela, sino con la creacion de
un lugar Que los alumnos, padres y otros miembros de la
comunidad consideraran tan suyo como lo era para el
personal de la escuela

Cuando se le interrog6 acerca de esta deci-  a un taller de Desarrollo Profesional sobre un
sion, el director explico: programa contra el acoso escolar Que se es-
taba pensando implantar en la escuela. Como

Un buen amigo mio, pue también es di- describe el director:

rector, me dijo una vez: <Bueno, los pa-

dres no pueden participar en las deci-
siones porpue no tienen la misma
informacion gue nosotros». Y pensé, bien,
tiene sentido, y luego pensé, entonces es
facil. Tenemos Que asegurarnos de gue
los padres tengan la misma informacién
oue nosotros. Ast gue le dije al personal
(de Princess) gue por ese motivo me gus-
taria gue los padres participaran en las
reuniones del personal, y en las sesiones
de Desarrollo Profesional. De esta forma,
tendrdn la informacion y podran tomar
decisiones. Y les dije: «Pero no Quiero
forzar las cosas. Y volvi a incidir en ello
un par de veces mds, y creo Que fue en
diciembre cuando me dijeron: «De
acuerdo, lo intentaremos una vez, una
sola vez, y veremos gué pasa”. (Pushor y
Ruitenberg, 2005, p. 32)

Y creo recordar gue fue el 27 de di-
ciembre de 2000, y fue en un taller de
desarrollo profesional acerca del acoso
escolar, uno de esos programas comer-
ciales. (..] Y ni siguiera estaba yo alli. (..]
Lo oue pasé fue gue el vicedirector
plante¢ la cuestion y la mitad del per-
sonal dijo: «Si, creo gue seria una buena
idea» y la otra mitad dijo: <No lo sé.
Pero ellos preguntaron a los padres y los
padres dijeron: «Esto no es una decla-
racion cultural de nuestra identidad;
esto no es apropiado. Y preguntaron a
los ninos y los ninos dijeron: «Bueno, no
puiero pasearme por ahi con un boton-
cito gue diga soy un santo. Me ofende
pue me traten de esa forma». Esto fue un
viernes y cuando llegué a casa tenia va-
rias llamadas de teléfono gue me de-
ctan: «Debertas haber estado alli porgue

Curiosamente, la primera vez Que se invitd
a los padres a un evento Que habia estado re-
servado exclusivamente a los profesores fue

hoy los padres tuvieron la oportunidad
de hablar y dijeron gue no a este pro-
grama. Ha sido lamentable. Si hubieras
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estado alli, podrias haberles conven-
cido». Y yo dije: «<Mi intencién no habria
sido intentar convencerles; los padres
estaban alli para eso, para escuchar-
les». (Pushor y Ruitenberg, 2005, p. 32)

Este ejemplo no solo ilustra el respeto
otorgado a los padres en esta escuela, Que
esta en consonancia con los esfuerzos orien-
tados a establecer relaciones, sino mas en
concreto en como los padres y alumnos res-
pondieron a una iniciativa particular sobre la
educacion emocional y social Que considera-
ban culturalmente inapropiada y ofensiva.
De acuerdo con el enfogue adoptado en esta
escuela, se respetaron estos puntos de vista y
se siguieron explorando otros recursos de
educacion emocional y social. El director ex-
plicaba lo Que pasé a continuacion.

Lo curioso fue gue un mes mds tarde
ofrecimos otro taller. Esta vez fue un
sdbado/domingo y era opcional tanto
para el personal como para los padres.
La mayor parte del personal de la es-
cuela asistio, también habia unos diez o
doce padres y una anciana, Katie
Poundmaker. (.) El taller se titulaba
Restitution (Restitucion) y se podria de-
cir gue a los padres se les vela a gusto;
mucha gente del personal se sentia co-
moda. Pero en cierto modo, todo el
mundo estaba conteniendo la respira-
cién. (..] Y entonces a la hora del al-
muerzo me volvi a Katie y le dije:
«Bueno, ;jresulta apropiado gue hagamos
esto?». Y nos respondid: «Estas son las
ensenanzas gue perdimos debido a los
internados». Ast pue hubo un suspiro de
alivio porgue a los padres les gustaba ir
y la gente venia a verme el sabado y el
domingo por la manana en el descanso
para decirme: «Me gusta lo gue hacemos
aui. ;Y vamos a hacer esto?”. Y yo les
decia: Yo no voy a tomar esa decision.
No soy yo guien va a decir lo gue vamos
0 no vamos a hacer». Asi pue organiza-
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mos este taller y la anciana dijo gue s,
y los padres dijeron que si, pue lo in-
tentaramos. Entonces, volviendo al per-
sonal docente, les dije: “Algunos de no-
sotros trabajaremos con los ninos de
forma diferente, pero no vamos a obli-
gar a nadie a trabajar del mismo modo.
Si no desean formar parte de esto, no
pasa nada. (..) Nos gustaria ue la gente
respetara el hecho de gue vamos a uti-
lizar este enfogue para trabajar con los
ninos, y nosotros respetaremos el gue
otros utilicen y la manera en Que vayan
a hacer las cosas. (Pushor y Ruiten-
berg, 2005, p. 33)

Al crear un lugar donde se honre la cultura
indigena, donde las familias sean bienvenidas
y donde las relaciones se basen en un afecto
verdadero, la escuela Princess Alexandra ha
creado las condiciones expresadas por los
miembros de la comunidad indigena (Ball y
Le Mare, en prensa) necesarias para permi-
tir Que florezca el bienestar emocional y so-
cial y académico de los ninos indigenas. De
hecho, los datos presentados en un resumen
de la investigacion sobre el enfogue Restitu-
tion adoptado en Princess Alexandra (véase
http:/ /www.realrestitution.com / Statis-
tics_and_Surveys_on_Restitution.pdf), reve-
lan Que tras la introduccion de este método
culturalmente apropiado, los incidentes de
disciplina ocurridos en la escuela se reduje-
ron de 37 al dia a menos de 2 al dia. Es mas;
como parte del mayor énfasis puesto en las
relaciones positivas y el respeto, durante el
periodo de 1999 a 2003, el porcentaje de
alumnos de curso 4 (9 anos) con un percen-
til de 50 o mas alto, en la prueba de rendi-
miento canadiense paso del 7% al 55%. En
2003, 98% de los padres de la comunidad se
implicaban en la escuela. Gracias a estos re-
sultados, Princess Alexandra recibi6 una sub-
vencion de guince mil délares de la Federa-
cion de Profesores de Saskatchewan para el
estudio de la relacion entre las practicas de
crianza de los ninos aborigenes y el pro-



grama Restitution, otorgandosele el reconoci-
miento de ser una de las doce escuelas abo-
rigenes mas destacadas de Canada.

Conclusiones

En Canada se le otorga un gran valor a la
educacion emocional y social. Los gobiernos
provinciales y territoriales han creado un
marco para su implantacion al reconocer el
lado emocional y social de la educacion y su
importancia en las declaraciones de objetivos
de sus Ministerios de Educacion. Unas cuan-
tas provincias, en particular British Columbia
y Ontario, han tomado la delantera al asignar
a la educacion emocional y social la misma
importancia Que a la académica, desarro-
llando informes completos y documentos de
recursos Que apoyan este paso. Esto es algo
Que debe extenderse a todas las provincias y
territorios del pais. Para respaldar y promo-
ver estas iniciativas, las Facultades de Educa-
cion de las universidades de Canada deben
incluir la educacion emocional y social como
uno de los pilares del plan de estudios en los
programas de formacion del profesorado,
como esta ocurriendo en British Columbia.

Hemos tratado la diferencia entre los en-
fogues cognitivo-conductual, relacional e in-
digena en la educacién emocional y social.
Todos ellos contribuyen a apoyar el bienestar
emocional y social de los alumnos canadien-
ses. No hay duda de que los enfoQues cogni-
tivos-conductuales tendran un impacto ma-
yor cuando se apliguen en un entorno basado
en el enfoQue relacional y dentro del contexto
de una iniciativa a nivel general en la escuela
(si no a nivel provincial).

Dada la diversidad de la sociedad cana-
diense, para apoyar a todos los alumnos, los
profesionales de las escuelas deben ser sen-
sibles a las variaciones culturales en cuanto a
historia, valores y practicas. Las competencias
relacionales de los profesores deben incluir
empatia, respeto, enfoQue libre de prejuicios
y, en especial, preocupacion por las comuni-
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dades indigenas, conocimiento del contexto
socio-historico de los ninos indigenas y unas
creencias positivas acerca de las capacidades
de los padres.
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Notas

1 En la actualidad, los términos indigena y aborigen se
emplean casi indistintamente en Canada para refe-
rirse a la gente que se identifica como descendiente
de los habitantes autoctonos del territorio Que ahora
conocemos como Canada. El articulo 35 de la Cons-
titucién Canadiense reconoce a las comunidades in-
digenas (First Nations), inuit y metis como pueblo
aborigen de Canada. El término aborigen fue acunado
a principios de los 80 por el gobierno colonial cana-
diense. El término legal utilizado atin en la Constitu-
cién canadiense sigue siendo indio; su uso al margen
de estas situaciones se puede considerar ofensivo. El
término espuimal tiene connotaciones peyorativas
en Canada y se sustituye por inuit. El término indi-
gena (usado agui) incluye a los primeros poblados de
todo el mundo. Muchos prefieren el término indigena
como una forma de resistencia contra el nombre co-
lonial que les fue impuesto; ademas, es el término de
uso mas generalizado en los movimientos de apoyo
mundial en pro de los derechos, el desarrollo y la
igualdad del pueblo indigena.

En Canada, y segun la Indian Act, una reserva es una
«extension de tierra, cuyo titulo legal se confiere a Su
Majestad y gue Su Majestad ha designado para uso y
beneficio de un grupo».
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Resultados del programa de Educacion Emocional y Social
de la Fundacion Botin

Fundacion Botin y Universidad de Cantabria

Resumen

Este capitulo detalla los resultados alcanzados en tres de los cien centros Que participan en el
programa educativo de la Fundacion Botin. Durante tres cursos escolares la Universidad de
Cantabria ha realizado dos evaluaciones externas (una de impacto psicologico y otra pedago-
gica) en tres centros educativos de Cantabria (Espana) con 73 docentes, 1.102 alumnos y

sus familias.

Comienza con la explicacion del trabajo educativo gue desarrolla la Fundacion Botin y continta
con dos resumenes de las investigaciones llevadas a cabo por los equipos de la Universidad.

El objetivo de la evaluacion psicologica fue comprobar si existian cambios en la competencia
emocional y social y/o en comportamientos de ajuste psico-social indirectos sobre el alum-
nado y averiguar en gué medida se debian al proyecto desarrollado. Se ha empleado un di-
seno cuasiexperimental de medidas repetidas pretest-intervencion-postest con grupo control.

Los resultados ponen de manifiesto una mejora significativa respecto al grupo de alumnos Que
no ha participado en el proyecto en las siguientes variables: Inteligencia emocional, en con-
creto la claridad o comprension emocional para identificar y diferenciar las propias emocio-
nes y el uso de estrategias para reparar los estados emocionales negativos; comportamiento
asertivo y reduccion de los niveles de ansiedad experimentados. Ademas, se aprecia una co-
rrelacion positiva entre el clima escolar y el rendimiento académico.

La evaluacion pedagogica consistié en comprobar la eficacia y validez de los planteamientos
educativos del proyecto. Esta evaluacion fue de caracter procesual y terminal. Con un enfo-
Que naturalista-cualitativo, participaron en él eguipos directivos y docentes.

Sus resultados muestran la coherencia de todo el proyecto con los objetivos del centro edu-
cativo. El profesorado se encuentra muy satisfecho con los resultados obtenidos pese al es-
fuerzo invertido, especialmente con la mejora del clima de aula y la comunicacion con sus
alumnos. Valoran muy positivamente los cambios organizativos y metodolégicos producidos
en el aula y en el centro, asi como el caracter innovador de las intervenciones.



Educacion Responsable

Fatima Sanchez Santiago. Directora del drea de educacion de la Fundacion Botin (Esparia)

Comenzar es la parte mds importante de cualguier
busgueda y sin duda la mds valiente

Platon

El 15 de octubre de 2008 me encontraba en San Sebastian con Roger Weissberg y Linda Lan-
tieri, presidente y miembro del consejo fundador de CASEL (Collaborative for Academic, So-
cial and Emotional Learning) respectivamente. Ambos participaban con Daniel Goleman, autor
del best seller Inteligencia Emocional, en una jornada sobre aprendizaje emocional y social.

Linda siempre viaja con un sobre lleno de papelitos en los gue hay escritas frases de todo tipo,
mas o menos célebres, y Que utiliza en determinadas circunstancias como parte de sus dina-
micas de grupo.

Ya habia compartido en varias ocasiones sesiones de trabajo con Linda, tanto en Estados Uni-
dos donde conocimos su trabajo, como en las reuniones Que celebramos en la sede de la Fun-
dacion Botin en Santander desde 2007. El resultado fue el primer Informe Botin 2008 sobre
Educacion Emocional y Social gue acabdbamos de presentar ptublicamente unos dias antes y en
el Que Linda participaba como autora del capitulo dedicado a los Estados Unidos de América.

Aguel dia Linda, en un momento inesperado, me ofreci6 su sobre repleto de frases y me animo6 a
coger una con una sonrisa y mirada complices, como si la respuesta a todas las dudas gue le habia
ido planteando fueran a Quedar resueltas con un papelito de aguel sobre. Y en cierta manera as fue.

Comenzar es la parte mas importante de cualpuier buspueda y sin duda la mas valiente (Pla-
ton). Esta frase me hizo darme cuenta y comprender, atin mas, la importancia del proceso
Que habia iniciado la Fundacién Botin cuatro anos antes en el ambito educativo.

La Fundacion habia puesto en marcha una busqueda: la busgueda del bienestar personal y
social, del equilibrio, del desarrollo integral y de la felicidad. Una busgueda complicada Que no
so6lo consistia en encontrar o hacer aportaciones teéricas. Ademas, debia resultar en la reali-
zacion de intervenciones educativas dirigidas a promover el crecimiento saludable desde la in-
fancia, potenciando el talento y despertando la creatividad de ninos y jévenes para ayudarles
a ser autébnomos, competentes, solidarios y felices.



La Fundacion Botin desarrolla en estrecha colaboracion
con la Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria,
un programa de innovacion educativa en 100 centros
escolares de la region (900 docentes, 20.000 alumnos y
familias), llamado Educacion Responsable

Esta es la busqueda de un modelo educativo Que genere desarrollo integral y contribuya al
progreso de nuestra sociedad. Ambiciosa y complicada, se trata de una btsqueda a largo plazo,
Que con valentia y dedicacion va encontrando peguenas respuestas Que sirven para conti-
nuarla y orientarla. Pero sin duda su motor fundamental es y debe ser el trabajo conjunto de
todos los agentes educativos: desde el ambito escolar (euipos directivos, docentes, etc.) con-
tando con el apoyo del ambito comunitario (administracién educativa, universidades, exper-
tos, instituciones educativas, etc.) e implicando a las familias.

El programa educativo de la Fundacién Botin

La Fundacion Botin desarrolla en estrecha colaboracion con la Consejeria de Educacion del Go-
bierno de Cantabria, un programa de innovacion educativa en 100 centros escolares de la re-
gion (900 docentes, 20.000 alumnos y familias), llamado Educacion Responsable.

Sus objetivos son:

+ Favorecer el desarrollo madurativo integral (emocional, cognitivo y social) de los 3 a los
16 anos.

* Incrementar los niveles de calidad educativa y mejorar el clima de convivencia en el centro.
Promover la comunicacion entre educadores, alumnos y familias.

Este programa ayuda a Que ninos y jovenes aprendan a:

* Conocerse y confiar en si mismos.

*  Comprender a los demas.

e Reconocer y expresar emociones e ideas.

e Desarrollar el autocontrol.

* Aprender a tomar decisiones responsables.
e Valorar y cuidar su salud.



* Mejorar sus habilidades sociales.
* Resolver problemas y evitar conflictos.

Todas estas competencias personales y sociales permitiran Que el nino se sienta bien consigo
mismo y se relacione de forma positiva con los demas, consiguiendo bienestar, eguilibrio, fe-
licidad e incrementando su rendimiento académico. Ademas, serviran como estrategia pre-
ventiva para afrontar las posibles dificultades gue puedan surgir en su vida (drogas, violencia,
intolerancia, fracaso..).

La Fundacion ofrece a los centros participantes en el programa formacién, seguimiento, ase-
soria, evaluacion y recursos-actividades para integrar y trabajar desde las distintas areas cu-
rriculares (mtsica, literatura, pléstica, conocimiento del medio, tutorias, etc.).

Todas estas competencias personales y sociales permitiran
Que el nino se sienta bien consigo mismo y se relacione de
forma positiva con los demas, consiguiendo bienestar,
eQuilibrio, felicidad e incrementando su rendimiento
academico

Ademas, propone iniciativas dirigidas a la comunidad como ideas y actividades creativas para
trabajar en casa; sesiones de cine, musica, arte y juego en familia; préstamo de libros y ex-
posiciones abiertas al publico con las creaciones realizadas por ninos y jovenes.

Durante tres cursos escolares (septiembre 2006-junio 2009) en tres de estos cien centros se
ha llevado a cabo una intervencion educativa controlada y medida Que, comparada con otros
tantos centros control, nos ha permitido conocer los beneficios de nuestro trabajo.

Los resultados de las evaluaciones externas llevadas a cabo por dos equipos de investigadores
de la Universidad de Cantabria, uno sobre el impacto psicolégico de la intervencion en el
alumnado* y otro sobre el proceso pedagégico desarrollado en los centros?, se explican en los
dos resumenes gue presentamos a continuacion y pueden verse detalladamente en los pro-
yectos de investigacion disponibles en la web www.fundacionbotin.org. Ambos estudios apor-
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tan relevantes conclusiones sobre la repercusion positiva Que el programa Educacién Res-
ponsable ha generado en el alumnado y el profesorado tras su implementacion durante tres
anos en los centros.

Dichos resultados se aprecian tanto en los centros experimentales Que llevaron a cabo una in-
tervencion de intensidad alta, a la Que llamamos proyecto Vida y Valores en Educacion (Pro-
yecto VyVE), como en el programa de intensidad media Prevenir para Vivir. Con este
programa, creado por la Fundacién de Ayuda contra la Drogadiccion (FAD), la Fundacién Botin
inicia su trabajo en 2004 hasta Que en el ano 2008 genera, gracias al trabajo directo con los
docentes y expertos, un recurso educativo propio, mas flexible y adaptado a las necesidades
educativas detectadas: el Banco de Herramientas audiovisuales para la promocion de compe-
tencias personales y sociales.

/Qué es Prevenir para Vivir (PPV)?

Es un programa psicoeducativo sistematico disenado por la FAD (FAD, 2004) que trabaja las
siguientes habilidades psicolégicas (entre los % y los 16 anos): Autoestima, Actitudes hacia la
salud, Actitudes hacia las drogas, Autocontrol, Habilidades para la toma de decisiones, Habi-
lidades para la interaccion social, Habilidades de oposicion, Habilidades de autoafirmacion,
Autoexpresion emocional y Empatia. El programa consta de unos cuadernillos de trabajo tanto
para el profesor como para el alumno, con fichas de papel y lapiz gue sirven de base a la di-
namica grupal Que debe realizarse en cada sesion. Los estudiantes desarrollaban en torno a 7
actividades anuales. La Fundacién Botin puso en marcha este programa en 80 centros edu-
cativos de Cantabria (Espana) desde el ano 2004 hasta 2008.

;/Qué es Vida y Valores en Educacién (VyVE)?

VyVE es un proyecto educativo gue consiste en la ampliaciéon del programa PPV para refor-
zarlo y abarcar fundamentalmente tres campos mas: valores universales, expresion emocio-
nal y creatividad. Los docentes, familias y estudiantes, asi como los equipos directivos de estos
centros, forman parte de esta iniciativa trabajando desde las diferentes areas de conocimiento
(lengua, educacion fisica, musica, plastica, conocimiento del medio, etc.) y participando en di-
versas acciones en la sede de la Fundacion Botin mediante los siguientes recursos: lectura de
libros, cine forum, exposiciones y conciertos. El numero total de sesiones por curso escolar
en educacion primaria y secundaria oscila entre 8-10 actividades especificas de desarrollo
socio-emocional y 11-13 sesiones insertas en las materias del curriculo. Este proyecto se
lleva a cabo de forma experimental en dos centros educativos durante tres cursos escolares,
desde septiembre de 2006 a junio de 2009 y es su puesta en marcha y desarrollo lo gue mo-
tiva la realizacion de esta evaluacion.



Cuando las relaciones y la comunicacion entre alumnos y
profesor-alumno han mejorado, el rendimiento académico
también se ha incrementado

Aungue mas adelante se presentan los resultados de cada una de las evaluaciones realizadas,
resumiré a continuacion algunos de los datos mas importantes. El alumnado sobre el gue se
ha realizado la intervenciéon mejora significativamente respecto al grupo de alumnos Que no
ha participado en la misma en las siguientes variables:

1. Su inteligencia emocional, en concreto la claridad o comprension emocional para iden-
tificar y diferenciar las propias emociones y el uso de estrategias para reparar los estados
emocionales negativos.

2. Su comportamiento asertivo, es decir la capacidad para defender sus derechos y expre-
sar ideas y sentimientos respetando a los demas y evitando conflictos.

3. Reduccion de los niveles de ansiedad experimentados.

También mejoran de forma significativa las relaciones profesor-alumno y el clima escolar de
centro, ademas de producirse una correlacion positiva entre el clima escolar y el nivel acadé-
mico. Cuando las relaciones y la comunicacion entre alumnos y profesor-alumno han mejo-

rado, el rendimiento académico también se ha incrementado.

Todas estas mejoras estan relacionadas con la aparicion de otros comportamientos positivos
y/o la prevencién/ausencia de comportamientos desajustados. En concreto:

* Tener actitudes positivas hacia comportamientos Que conllevan el mantenimiento de la
salud, la prevencion de enfermedades y la prevencion del consumo de drogas.

*  Un comportamiento mas prosocial con los deméas companeros.

* Una percepcion del estilo indulgente o democratico, como el estilo educativo mas idéneo
empleado por la familia, asi como una mayor percepcion de afecto familiar.

* Una percepcion mas positiva y fructifera de la relaciéon entre profesor-alumno.

* Una percepcion de la escuela como un lugar seguro y de apoyo y una baja actitud nega-
tiva hacia la escuela, los estudios, el aprendizaje, etc.

*  Menores sintomas de corte psicotico.
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* Un menor sentimiento de incapacidad para alcanzar los objetivos propios.

e Menor percepcion de normas en el entorno familiar.

* Menos sintomas asociados a depresion infanto-juvenil.

* Un mayor sentimiento de control sobre su propia vida y sus resultados.

* Menor somatizacion de la ansiedad, es decir, menor presencia de malestar fisico por cau-
sas psicogenas.

* Un menor estrés social en las relaciones con los pares.

En general, un menor desajuste clinico (menor presencia de patologias psicologicas) y menor
desajuste emocional (malestar personal).

Los resultados muestran también informacién importante relacionada con el proceso peda-
gbgico gue han vivido los docentes de los centros Que han puesto en marcha el Proyecto VyVE:

1. El aspecto mejor valorado por los docentes es la coherencia pue demuestra todo el proyecto
y sus diferentes iniciativas con los objetivos del centro educativo.

“El profesorado y los eguipos directivos perciben claramente la integracion de cada uno de los
elementos o programas en el conjunto del Proyecto. Es lo gue, desde el punto de vista del di-
seno, denominamos coherencia interna del Proyecto. Este aspecto se manifiesta en la opinion
muy positiva Que tiene el profesorado respecto a la relacion existente entre los procedimientos
metodoldgicos, los vinculados con la evaluacién y las actividades, y los objetivos propuestos.”

2. La mayor satisfaccion la encuentran en los resultados obtenidos pese al esfuerzo invertido,
especialmente en la mejora del clima de aula y de la comunicacién con sus alumnos.

‘Lo mas llamativo es gue el profesorado, en todas las fases de la evaluacion, se ha mostrado
satisfecho con el esfuerzo invertido y en todas ha dejado constancia de Que se trata de un es-
fuerzo importante, aungue Quizd en la tltima sea algo menor”.

3. Valoran muy positivamente los cambios organizativos y metodologicos producidos en el aula
y en el centro y el caracter innovador de las intervenciones.

“En cuanto a algunas peculiaridades de los programas, desde el punto de vista de las estrategias
metodologicas, los maestros destacan el caracter innovador Que lleva consigo la visita a una sala
de arte o a un concierto, no soélo por lo Que supone de novedoso para una actividad realizada en
la escuela sino incluso, como una actividad gue los nifos raramente realizan con sus familias”.

A continuacién se presentan en dos articulos resumidos por los propios autores de la inves-
tigacion algunos de los hallazgos y resultados que ha producido la bsgueda de la Fundacion
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La Fundacion Botin ha disenado un modelo de
intervencion especifico con el objetivo de formar una
solida Red de Centros de Educacion Responsable

Botin en el ambito de la Inteligencia Emocional y Social y de la Creatividad. A dia de hoy esta
busgqueda no sélo no ha terminado sino ue contintia mejorando y expandiéndose gracias a
la colaboracion de mas y mas expertos, docentes, familias y por supuesto, ninos y jovenes.

A partir de estos resultados y gracias a toda la informacion recogida y la experiencia de estos
anos, la Fundacion Botin ha disenado un modelo de intervencién especifico para iniciar un
proceso de profundizacion y crecimiento en los cien centros gue ya participan de forma mo-
derada en este programa, con el objetivo de formar una solida Red de Centros Educacion Res-
ponsable en los proximos anos.
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Efectos de un Proyecto de Educacion Emocional y Social
sobre el desarrollo infanto-juvenil: Proyecto VyVE (Vida y
Valores en Educacion)

M? Angeles Melero y Raguel Palomera

Universidad de Cantabria (Espaiia)

1. Evaluacion Psicologica del Proyecto Vida y Valores en Educacion (VyVE)

La Fundacion Botin ha sido consciente de la necesidad de validar su proyecto psicoeducativo
Vida y Valores en Educacion (VyVE) no sélo con el objeto, principal, de observar el efecto que
pueda producir sobre el desarrollo de los participantes en esta experiencia educativa sino tam-
bién para valorar el proyecto en si mismo y proponer posibles mejoras a partir de su anali-
sis. Para ello solicité a la Universidad de Cantabria el diseno y ejecucién de un plan de
evaluacion psicologica y de otra pedagogica. Nosotras hemos llevado a cabo la primera.

Esta evaluacion se ha realizado siguiendo un procedimiento cuasiexperimental, con un diseno,
habitual en este tipo de estudios, Que consistié en pretest-intervencion-postest con grupo de
control. El objetivo era comprobar si en este periodo de tres cursos escolares se habian pro-
ducido cambios en la competencia emocional y social (atencién, claridad y reparacion de sen-
timientos, asertividad, empatia, prosocialidad, autoestima, confianza en si mismo, relaciones
positivas con los padres), en las actitudes o en comportamientos de ajuste psicosocial indirectos
(clima social de clase, relacion profesor-estudiante, rendimiento escolar) o en la mejora de va-
riables desadaptativas (ansiedad, depresion, estrés social, locus de control externo, rechazo so-
cial, sentimiento de incapacidad, actitud negativa hacia el colegio o profesor, somatizaciéon) de
los ninos y ninas gue han trabajado en el proyecto y averiguar en Qué medida se pueden deber
precisamente a la intervencion realizada y a la intensidad de la misma. Para ello, se analiza-
ran los resultados obtenidos en diferentes centros educativos tras la aplicacién del Proyecto
VyVE -cuya intervencién es de alta intensidad-, el programa Prevenir para Vivir (PPV) -con

una intensidad media-, y la no intervencion en otros centros.

2. Método

2.1 Muestra de centros

Los dos centros experimentales no fueron seleccionados para esta investigacion ya Que cons-
titulan la poblacién, es decir, eran los dos unicos centros de Cantabria Que estaban imple-
mentando el Proyecto VyVE. Estos dos centros son muy distintos entre si, y ademas
constituyen prototipos de dos perfiles de centros educativos Que son frecuentes en nuestro pais:
un centro concertado religioso urbano de gran tamano y un centro publico rural cercano a la



capital y relativamente bien comunicado con ella, de una sola linea (pegueno). Este ultimo
tipo de centro es muy frecuente en la Comunidad Auténoma de Cantabria (Espana). La se-
leccion de los centros control fue realizada con la ayuda de personal técnico de la Consejeria
de Educacion del Gobierno de Cantabria para facilitar gue mantuvieran caracteristicas lo mas
similares posible a las de cada uno de los dos centros experimentales de referencia. Estos cen-
tros se comprometieron a no implicarse en actividades solapadas con el programa. Se selec-
cionaron dos centros control Que no participaban en el proyecto VyVE por cada centro
experimental. Uno de ellos aplicaba el programa PPV (es decir, una intervencion de intensi-

El objetivo era comprobar si se habian producido cambios
en la inteligencia emocional y social, en las actitudes o en
comportamientos de ajuste psicosocial indirectos o en la
mayoria de variables desadaptativas de los ninos Que han
trabajado en el proyecto

dad media) y el otro no (en adelante sin intervencion), de manera Que podremos observar el
efecto absoluto y relativo del proyecto VyVE en comparacion al programa PPV y a la ausen-
cia de cualguier tipo de intervencion en estas tematicas.

El grupo experimental VyVE ha desarrollado un mayor numero de actividades a lo largo de
estos 3 anos (entre 70 y 110 actividades segtn el grupo) en comparacion al grupo Que uni-
camente ha implantado el programa PPV (una media de 22 actividades).

2.2 Muestra de participantes

El programa se aplicé a los grupos de 3°, 4°, 5° y 6° de Primaria (8 a 12 anos) en el pretest
(2006), y a estos mismos sujetos dos anos y medio después, cuando estaban cursando 5° y
6° de Primaria (10 a 12 anos) y 1° y 2° de ESO (12 a 14 afios) respectivamente, en el pos-
test. Se eligieron estos cursos porque eran los grupos mas preparados para comenzar el pro-
yecto en el punto en Que se encontraba entonces de diseno e implementacion, asi como porgque
estan formados por ninos Que tienen desarrollado un nivel minimo de meta-analisis como
para poder participar activamente como informantes de su propio desarrollo y actitudes. La
muestra es ademas eguilibrada en género (aproximadamente 50% de cada uno).



Finalmente, cabe senalar la alta participacion de padres,
madres y tutores como informantes del comportamiento de
sus hijos o estudiantes, en torno al 80% de la muestra total

A continuacién presentamos una tabla informativa sobre el nimero de sujetos en la muestra
participante en funcion del momento de evaluacion asi como segun la condicion experimental:
En el postest la muestra esta distribuida entre nueve centros, mientras Que en el pretest el ni-
mero de centros fue de seis. La razén de este aumento es gue algunos sujetos (los ue asis-
tian a los colegios publicos) habian abandonado ya, en el momento del postest, estos centros
de Primaria para pasar a realizar los estudios de Secundaria en los Institutos de Educacion Se-
cundaria (IES), o bien, en algun caso, a centros concertados Que disponen de Secundaria. En
este Ultimo caso, se trata de un pegueno numero de sujetos Que van a formar parte de la mor-
tandad de la muestra. Considerandola globalmente, la muestra del postest ha disminuido res-
pecto a la del pretest; concretamente, la muestra del postest constituye el 89,%4% de la muestra
del pre-test y el 76,4%% de la muestra inicial.

Por otro lado conviene senalar gue la muestra sobre la gue hemos realizado los anélisis (aun-
oue en la recogida de datos participaron todos aguellos Que Quisieron) esta compuesta por
ninos y ninas sin necesidades educativas especificas, sin especiales problemas de aprendizaje,
con un nivel curricular correspondiente al del ciclo donde esté escolarizado (especialmente en
comprension lectora), y con un conocimiento suficiente del espanol oral y escrito (aungue
ésta no fuera su lengua materna).

Finalmente, cabe senalar la alta participacion de padres, madres y tutores como informantes
del comportamiento de sus hijos-as o estudiantes, en torno al 80% de la muestra total.

Procedimiento general

En primer lugar, se pidi6 autorizacién por escrito tanto del centro como de los padres de los
alumnos-as participantes mediante una carta explicativa. También se realizaron reuniones
informativas con todos ellos. Ademas, la evaluacion se llevé a cabo de forma voluntaria y ano-
nima mediante un sistema de cédigos.
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POBLACION MUESTRA

PRETEST

SUJETOS Centros Experimentales 240 282 (48,1%)
(Nihos-as y Adolescentes) Centros Control 332 304
(PPV: 28,16%;
Nada; 23,72%)

Total Sujetos 672 586
FAMILIAS Centros Experimentales 240 23%
Centros Control 222 267
Total Familias 672 500
DOCENTES Centros Experimentales 18 -
Centros Control 38 -
Total Docentes 56 -

Tabla 1. Muestra pretest y postest por grupo experimental, con indicacion del grado de participacion de los diferentes
sectores (nifios/adolescentes, familias, docentes). Los centros experimentales son los centros en los gue se aplicé VyVE
y los centros control son los gue aplicaron PPV y los gue no aplicaron nada (NoPPV).

El procedimiento de aplicacion de estas pruebas se llevo a cabo entre 2-4 sesiones de evaluacion
de aproximadamente una hora de duracién cada una en funciéon de la edad. En cada fase de eva-
luacion se administraron una serie de pruebas e instrumentos psicolégicos, en su mayoria au-
toinformes, a diferentes informantes: ninos y nihas, docentes (solo en postest) y familias
(mayoritariamente lo rellenaron madres). La finalidad fue doble: por un lado, medir las variables
dependientes sobre las que se suponia que el proyecto VyVE podria tener un impacto positivo me-
diante una evaluacion en 360° con varios informantes y, por otro, controlar -midiéndolas- al-
gunas de las numerosas variables extranas Que podrian estar influyendo en un estudio y un
proceso de estas caracteristicas, en concreto, el estilo educativo de los padres y madres.

2.3 Instrumentos utilizados
Los instrumentos Que se han utilizado para recoger los datos estan en la tabla2.

Los indices de fiabilidad son adecuados para todos los instrumentos utilizados tanto en la eva-
luacion pretest como en la postest.

2.4 Variables medidas

Las variables dependientes medidas son las que figuran en la tabla siguiente (Tabla 3). Algunas
de ellas no seran consideradas variables dependientes sino covariables, en concreto son: Afecto
Familiar, Normas Familiares y Estilo Educativo Parental (democratico, indulgente y autoritario).
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MUESTRA PERDIDA
MUESTRAL
Poblacion-Pretest
(% particip.)

256 (49,32%) 82,94

263 91,56

(PPV: 27,%36%;

Nada: 23,31%)

519 87,2

241 68,52

206 80,42

447 74,40

18 -

28 -

56 --

PERDIDA (o ganancia)

MUESTRAL
entre Pretest y Postest
(% particip.)

90,78
86,51

88,56

103,43
77,15

89,4

PERDIDA
MUESTRAL
Poblacion-Postest
(% particip.)

75,3
79,2

nstrumentos Alumnado Autores

Cuestionario de datos socio-demograficos

BASC2-S Nivel 2 (6-11 afos)

BASC3-S Nivel 3 (12-18 afos)

(Instrumento multifactorial del comportamiento
adaptativo y desadaptativo)

TMMS-C (Inteligencia Emocional Percibida)
Empatia

Prosocialidad

Asertividad

Actitudes positivas hacia la salud

*Estilo Educativo Parental (version hijos)
*Cuestionario de Clima Social del Centro

Melero y Palomera (2006)

Reynolds y Kamphaus (2004)

Rockhill y Greener (1999)

Mestre, Pérez-Delgado, Frias y Samper (1999)
Del Barrio, Moreno y Lopez (2001)

Gambrill y Richey (1975)

F.AD. (2004)

Bersabé, Fuentes y Motrico (2006)
Trianes, Blanca, Morena, Infante y Raya (2006)

nstrumentos Docentes

Reynolds y Kamphaus (2004)

*BASC2-T (6-11 anos)
*BASC3-T (12-18 afios)

nstrumentos Familias

Bersabé, Fuentes y Motrico (2006)
Reynolds y Kamphaus (2004)

‘Estilo Educativo Parental (version padres)
*BASC2-P (6-11 anos)
’BASC3-P (12-18 anos)

‘Debido a la inexistencia de diferencias significativas entre la version hijos-padres, se utiliz6 la version hijos en el post-test y por tanto en los analisis.

*Sélo en post-test.

Tabla 2. Instrumentos utilizados
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Evaluacion
ariables Adaptativas Variables Desadaptativas
Atencién Emocional Ansiedad
Claridad Emocional Depresion

Reparacion Emocional
Prosocialidad

Empatia

Asertividad

Autoestima

Confianza si mismo

Actitudes positivas salud
Relaciones positivas con padres
Afecto familiar
Normas-disciplina familiar
Estilo educativo parental

Clima social escolar

Relacién profesor-alumno/a
Rendimiento escolar

Factor general: Ajuste personal

Estrés social

No locus control

Sentimiento incapacidad
Rechazo social

Actitud negativa hacia el colegio
Actitud negativa hacia profesor
Atipicidad

Somatizacion

Busqueda de sensaciones

Factor general: Desajuste clinico
Factor general: Desajuste escolar
Factor general: Desajuste emocional (ISE)

Tabla 3. Variables evaluadas en el estudio

3. Punto de partida

En este apartado presentamos un resumen del analisis descriptivo de la muestra pretest con
el objeto de conocer el punto de partida en relacion a las competencias y actitudes de los es-
tudiantes antes de ser incluidos en su grupo experimental.

En términos generales, las puntuaciones que presentan son medio-altas excepto en empatia,
normas claras en la familia o estilo educativo familiar indulgente donde aparecen bajas pun-
tuaciones. La mayoria de las escalas del BASC punttian con medias bajas excepto en autoes-
tima, confianza en si mismo y relaciones positivas con amigos y padres, gue son muy altas. Por
otro lado las desviaciones tipicas no muestran una gran dispersion de las puntaciones.

En general observamos lo siguiente:

* Apenas hemos encontrado diferencias de tipo evolutivo.

e Hay diferencias sexuales claras, siendo a favor de las ninas las Que tienen Que ver con as-
pectos adaptativos y teniendo los ninos medias significativamente mas altas en los aspec-
tos desadaptativos.

e Enlas distintas comparaciones entre los centros experimentales y los centros control, hay
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una serie de variables gue no presentan nunca diferencias. Estas variables son: Claridad
Emocional, Reparacién Emocional, Confianza en Si Mismo, Prosocialidad, Actitudes Posi-
tivas hacia la Salud y Estrés Social.

* Sintetizando los resultados podemos senalar Que los centros experimentales son signifi-
cativamente mejores en Relaciones Positivas con los Padres, mientras gue los centros con-
trol presentan medias significativamente mas elevadas en variables desadaptativas
(Actitudes Negativas hacia el Colegio, Actitudes Negativas hacia el Profesor y Ansiedad,
Sentimiento de Incapacidad, No Locus de Control, Depresion e Impulsividad).

4. Resultados
4.1 Resultados ligados a los autoinformes del alumnado.
Hemos obtenido, basicamente, dos tipos de resultados:

1 No hay efectos significativos en las variables desadaptativas, excepto en los niveles de an-
siedad percibidos (menores en grupo con intervencion de intensidad media, PPV).

2 Hay algunos efectos significativos gue indican un efecto beneficioso de la aplicacion o en-
trenamiento en habilidades socio-emocionales, gue cuando existen lo son a favor de los
centros en los Que se ha hecho intervencion y nunca a favor de los centros en los gue no
se ha intervenido.

Por tanto, el beneficio de la intervencion (de alta intensidad, VyVE o de intensidad media,
PPV) no ha consistido tanto en disminuir significativamente las puntuaciones en las variables
desadaptativas en los grupos objeto de la intervencidn, sino en ayudar a crear algunas habi-
lidades positivas en estos grupos.

Por otro lado, obtuvimos datos postest de todos los grupos de estudiantes en relacion a su per-
cepcion del clima escolar, su relacion con los profesores, asi como sus calificaciones finales.
El hecho de haber medido estos aspectos se ha debido a Que algunas investigaciones recien-
tes (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2008) han avalado su incremento
tras la aplicacion de programas de habilidades emocionales y sociales. Sin embargo, es nece-
sario advertir Que las variables estudiadas son variables muy complejas, sobre la gue influyen
numerosos aspectos Que, ademas, se interrelacionan entre si. En este analisis comparativo
entre grupo experimental y el resto de centros actuando como control se obtienen resultados
significativos en relacion profesor-alumno y en clima escolar, en ambas ocasiones a favor del
grupo experimental. En la tercera variable, rendimiento escolar, el efecto esta proximo a ser
significativo, también a favor del grupo experimental.



En este analisis comparativo entre grupo experimental y el
resto de centros actuando como control se obtienen
resultados significativos en relacion profesor-alumno y en
clima escolar, en ambas ocasiones a favor del grupo
experimental. En la tercera variable, rendimiento escolar,
el efecto esta proximo a ser significativo, tambien a favor
del grupo experimental

Resumimos, a continuacion, el segundo tipo de resultados, es decir, las variables gue presen-
tan un efecto significativo:

* (Claridad Emocional: meta-conocimiento del nivel de comprensioén de las emociones pro-
pias, el grado en Que se es capaz de reconocer y distinguir estados emocionales.

En esta variable hemos encontrado efectos significativos a favor del proyecto VyVE.

Cuando se analiza esta variable anadiendo el sexo como factor intersujetos, tenemos Que el
proyecto VyVE es el Unico grupo en el gue los chicos suben entre el pre-test y el post-test.

Esta interaccion significativa se mantiene incluso controlando el efecto de la variable Afecto
Familiar.

Como podemos observar en la Grafica 1, estas diferencias significativas se traducen en por-
centajes de mejora de cada grupo. El grupo experimental gue ha recibido una intervencion de
intensidad alta (VyVE) ha realizado un gran avance en sus medias iniciales (incluso partiendo
de medias altas), mientras Que el grupo Que sélo desarroll6 el programa de intensidad media
(PPV) apenas modifica su habilidad de comprension emocional y el grupo control, gue no ha
recibido intervencién, incluso decrece en dicha competencia.

* Reparacion emocional: meta-conocimiento sobre el grado en que el sujeto utiliza estra-
tegias para reparar estados emocionales negativos y prolonga los positivos.

Se obtiene una interaccion significativa en la comparacion de los grupos con intervencion
(VyVE+PPV) frente a los Que no reciben intervencion. De nuevo, en este caso el proyecto
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% Diferencia pretest-postest
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Intervencion con Intervencion con Sin intervencion
alta intensidad intensidad media
(VyVE) (PPV)

Grafico 1. Porcentaje de mejora: Claridad Emocional

% Diferencia pretest-postest

-923

Con intervencion Sin intervencion

Grafico 2. Porcentaje de mejora: Reparacion Emocional

VyVE obtiene diferencias significativas en el caso de los chicos, puesto Que mientras los chi-
cos de los otros dos grupos bajan entre el post-test (sobre todo los ue no reciben interven-
cion), los gue reciben una intervencion de intensidad alta (VyVE) suben. Concretamente,
como podemos observar en la Grafica 2 todos los participantes disminuyen en su percepcioén
acerca del grado en Que pueden modificar sus estados emocionales negativos al llegar a la pu-
bertad (postest), aungue el grupo ue ha recibido entrenamiento en regulacién emocional
muestra una caida en un porcentaje pegueno, no asi el grupo sin intervencion. Este resultado



es aun mas llamativo si afadimos el dato de gue el grupo sin intervencion partia de medias
bastante mas altas en el pretest y, sin embargo, su nivel pasados tres anos es mucho menor
Que en el Que se ha intervenido.

* Asertividad: habilidad para defender tus propios derechos y opiniones de forma adecuada
en la interaccion con los demas.

En esta variable hemos encontrado efectos significativos a favor del proyecto VyVE. En la
Gréafica 3 podemos observar como el grupo VyVE mejora en torno a un 5% mientas que el
grupo oue solo ha sido entrenado con intensidad media (PPV) mejora aproximadamente un
2% y el grupo sin intervencion apenas ha modificado sus niveles iniciales. Nuevamente este
resultado es importante ya Que el grupo sin intervenciéon también partia de medias superio-
res en el pretest.

Cuando se analiza esta variable incluyendo el sexo como factor intersujetos, tenemos Que el
proyecto VyVE destaca por encima de los otros dos grupos, dado Que es el inico grupo en gue
suben tanto los chicos como las chicas.

El efecto significativo se mantiene incluso controlando la influencia de la variable Afecto familiar.

* Ansiedad: grado en Que el sujeto sufre sintomas psico-fisiologicos relacionados con la
ansiedad.

En esta variable hay efecto significativo a favor del grupo gue ha recibido una intervencion de
intensidad media (PPV). Este resultado puede explicarse debido a que el grupo PPV partia de
una media significativamente mas alta en el momento del pretest mientras Que el grupo del
proyecto VyVE mostraba la media méas baja de los tres grupos. Por tanto, el entrenamiento ha
sido mas beneficioso para el grupo PPV.

Cuando se analizan los datos con sexo como factor intersujeto, vemos Que en esta ocasion son
las chicas de PPV las gue mas descienden entre el pre-test y el post-test.

El efecto significativo se mantiene ain controlando el efecto de la variable Normas Familiares.
Como mostramos en la Grafica 4, aungue todos los grupos redujeron sus niveles de ansiedad,

el grupo PPV realiza una mejora significativa en torno a un 13%, seguido del grupo del pro-
yecto VyVE y finalmente, con el porcentaje mas pegueno, el grupo sin intervencion.
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Grafico 3. Porcentaje de mejora: Asertividad
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En sintesis, 1o mas destacable de los resultados es gue demuestran el impacto de la interven-

cion, ya sea de intensidad alta a través del proyecto VyVE y de intensidad media con el del pro-

grama PPV, sobre algunas de las variables adaptativas trabajadas directamente en los mismos,

como es el caso de la claridad y reparacion emocional o la asertividad, con mejores efectos

sobre los chicos gue sobre las chicas en las variables relacionadas con la inteligencia emocio-

nal. Sin embargo, no presentan efectos significativos sobre otras variables también presentes

en ellos como son actitudes positivas hacia la salud, empatia o autoestima.



Nos parece gue las habilidades trabajadas a través de esta intervencion son de muy diferente
naturaleza en lo Que se refiere a lo gue podriamos denominar “grado de entrenabilidad”. Entre
las habilidades m4s “entrenables” podria estar Asertividad, ue puede ser entendida como una
destreza. En cualquier caso, no puede ser entendida como una capacidad tan global ni tan ba-
sica o de fondo como lo es la autoestima. Por otro lado, la autoestima esta ligada a aspectos
ue son dificiles de modificar a través de un programa y un nimero pegueno de actividades
especificas para ello (la calidad del apego con las figuras familiares, por ejemplo; o la historia
previa de éxitos en las diversas tareas vitales).

Este resultado parece indicar Que el programa ha tenido
un efecto en incrementar el procesamiento de la
informacion emocional (inteligencia emocional) y su
capacidad para trabajar con ella. Esto es coherente con el
trabajo realizado en el proyecto VyVE sobre la
comprension emocional mediante las artes

A nuestro entender, el resultado mas interesante es gue se haya encontrado una interaccion
significativa en la variable Claridad Emocional. Esto puede guerer decir gue el conjunto del
programa ha conseguido hacer a los sujetos mas conscientes de su emocionalidad. Mas Que un
efecto sobre alguna habilidad emocional en particular, este resultado parece indicar gue el
programa ha tenido efecto en incrementar el procesamiento de la informacion emocional (in-
teligencia emocional) y su capacidad para trabajar con ella. Esto es coherente con el trabajo
realizado en el proyecto VyVE sobre la comprension emocional mediante las artes.

Finalmente, es importante observar tendencias positivas en los efectos indirectos del proyecto
VyVE sobre el clima escolar y rendimiento académico, aungue debemos tomar con cautela
estos resultados, al ser analizados retroactivamente, sin datos pretest. Estos resultados indi-
can Que el proyecto no soélo repercute sobre el desarrollo emocional y social en si mismo de
los estudiantes sino gue las habilidades trabajadas podrian actuar como mediadoras de efec-
tos mas globales gque afectan al bienestar y éxito escolar.
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4.2 Resultados ligados a los heteroinformes

Todas las diferencias significativas mencionadas hasta ahora lo han sido en las puntuaciones
de los autoinformes del alumnado. Con los heteroinformes de los padres/madres no hemos
encontrado ninguna diferencia significativa, lo gue quiere decir Que, en la vision de los padres,
no hay diferencias entre los estudiantes de uno u otro grupo. Es posible que los padres/ma-
dres tiendan a sobrevalorar a sus hijos, lo gue repercute en la homogeneidad de las puntua-
ciones y en la falta de diferencias entre ellas, provocando un efecto techo.

La situacion cambia, no obstante, cuando analizamos los heteroinformes de los docentes, aun-
Que hay Que tener en cuenta Que estos analisis son limitados y hay gue tomarlos con precau-
cion ya Que sélo tenemos datos del post-test en los grupos control y experimental. Resumidos,
los resultados encontrados son:

* Cuando hay efecto significativo del grupo en variables adaptativas, éstas son siempre a
favor de los grupos gue han recibido intervencién y nunca a favor de los grupos Que no
la han recibido. Es el caso de Habilidades de Estudio, Liderazgo y Habilidades Adaptativas.

* Cuando hay efecto significativo en variables desadaptativas, éstas son siempre a favor de
los grupos qQue han recibido intervencion, que son los grupos gue presentan las medias
mas bajas en estos aspectos, mientras Que los Que no han recibido intervencén obtienen
las medias mas altas. Es el caso de Somatizacion, Agresividad, Atipicidad, Problemas Ex-
teriorizados e Hiperactividad.

Por consiguiente, estos resultados nos permiten afirmar que, segtin lo percibido /informado
por los docentes, las intervenciones realizadas, ya sean de intensidad alta (VyVE) o media
(PPV), han conseguido efectos psicologicos beneficiosos.

5. Discusion

Globalmente considerados, entendemos Que los resultados son beneficiosos, sobre todo si te-
nemos en cuenta gue la aplicacion ha sido realizada por una gran diversidad de profesiona-
les de la educacion.

El programa ha ido sufriendo cambios y definiéndose-disenandose a lo largo de estos anos,
especialmente las actividades relacionadas con el proyecto VyVE. No es facil por ello con-
trolar hasta gué punto las actividades de extension propuestas por el proyecto VyVE me-
diante las artes han formado parte de una intensificacion de lo trabajado con el programa
PPV o han entrenado y podido mejorar la sensibilidad de los ninos hacia estas artes o de-
sarrollado su creatividad a través de las actividades propuestas, por poner un ejemplo. Si



es este el caso, no hemos podido observar el efecto en estas areas al no formar parte de
los objetivos iniciales del proyecto.

No es raro gue en muchos estudios de este tipo las actividades se disenen a partir de los ins-
trumentos Que hay disponibles para poder medir los resultados, de modo Que aseguremos
poder “observar” los cambios. En este estudio, por suerte desde el punto de vista educativo, el
proceso ha sido el inverso, aungue no sea lo deseable desde el punto de vista investigador.

Por otro lado, es dificil asegurar la validez de un programa cuando es implementado por una
gran variedad de personas con diferentes grados de competencia y motivaciéon. Del mismo
modo, es dificil controlar el modo en gue han llevado a cabo las actividades en relacion a
como estan presentadas en los materiales, como han gestionado los grupos, etc. Es por ello,
Que en este tipo de estudios normalmente se utilizan monitores externos para analizar cémo
funciona el programa, aunque de esta forma se pierde validez ecologica

No obstante, creemos gue el hecho de gue hayan sido los docentes los encargados de llevar a
cabo la intervencién es muy valioso de cara a la posible implantacion del programa en otros
centros, dado Que aumenta su validez ecoldgica e incrementa asi su posible perpetuidad. El gue
sean los docentes los encargados de realizarlo tiene ventajas obvias, sobre todo en lo Que se
refiere al conocimiento Que tienen de cada nino y del grupo en su conjunto. Por tanto, son ellos
Quienes mejor pueden adaptar las actividades para Que cumplan su objetivo, aungue dificulte
la evaluacion del programa. A este respecto, Diekstra (2008), en su metaanalisis sobre las ca-
racteristicas de los programas de educacion emocional y social Que provocan mejores efectos,
afirma gue “los profesores parecen ser tan eficaces para impartir los programas como los
profesionales psicosociales” (p. 297).

Creemos Que partiendo de un proyecto Que ya estaba creado en gran medida, con unos gru-
pos Que parten de medias altas de competencia y utilizando un enfogue ecolégico, al utilizar
los recursos propios de los centros escolares, todo pegueno avance ha sido un gran logro.
Ademas, ya solo el iniciar un proceso de investigacion-accion y el analisis Que ha supuesto su
desarrollo ha aportado aprendizajes e ideas Que mejoran los resultados de forma acumulativa
aungue no facilmente mensurable a corto plazo.

6. Recomendaciones

Partiendo de la experiencia obtenida estos tres anos con este proyecto y en un contexto es-
pecifico como es Cantabria, pero también teniendo en cuenta los resultados de la investiga-
cion psicoeducativa sobre la efectividad de los programas de corte socio-emocional (Diekstra,



El hecho de gue hayan sido los docentes los encargados de
llevar a cabo la intervencién es muy valioso de cara a la
posible implantacion del programa en otros centros, dado
Que aumenta su validez ecologica e incrementa asi su
posible perpetuidad

2008), aportamos una serie de recomendaciones generales para su continuidad. La mayoria
de estas recomendaciones se han ido asumiendo y desarrollando a lo largo de estos anos en
el actual programa Educacién Responsable de la Fundacion Botin, a pesar de que no han po-
dido ser implementadas en los centros de estudio ni por tanto medidas en esta evaluacion
para no afectar el proceso en si mismo. Por tanto, sélo las investigaciones futuras podran re-
velar los efectos de estos avances realizados.

* Comenzar desde edades tempranas
Aungue la evaluacion se realizé con edades inicialmente ideales para la participaciéon en
la investigacion dentro de la etapa de primaria, el entrenamiento en competencias emo-
cionales y sociales es mas efectivo si se comienza en edades tempranas y se mantiene
dicha formacion sistematicamente a lo largo de los anos de desarrollo infantil y juvenil. La
Fundacion Botin trabaja desde el comienzo con todas las etapas escolares (infantil y pri-
maria, % a 12 anos) y ha incorporado la etapa de educacion secundaria (12 a 16 anos) a
medida Que los ninos-as implicados han avanzado en los cursos.

Utilizar materiales mas dinamicos
La educacién vivencial, mas si hablamos de competencias sociales, emocionales o la puesta
en marcha de valores, es fundamental para producir un aprendizaje significativo en los
ninos-as. Los materiales o proyectos dinamicos, gue impliguen y necesiten su participa-
cion activa, Que estén contextualizados en relaciéon a sus motivaciones, necesidades, y
emociones son requisitos indispensables para todo proyecto de este corte educativo, mas
aun si pretendemos su aplicacion y generalizacion a la vida real. Para conseguir este ob-
jetivo, y respondiendo a las demandas de los profesores, la Fundacion Botin ha disenado
un Banco de Herramientas Audiovisuales para la etapa de infantil, primaria y secundaria.
Esta herramienta es mas flexible gue el programa PPV y presenta una mayor diversidad
de materiales, gue no se limitan solo a ser de papel y lapiz.
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Nosotros, atn asi, proponemos el teatro como el medio fundamental por el gue a modo
de proyecto educativo (en el gue ademas es facil implicar a todas las materias educativas)
se obtenga la formacion en competencias personales y sociales. Este formato ademas per-
mite la participacion, formacion e interaccion de forma sencilla de toda la comunidad es-
colar (incluidos personal de administracién y servicios, profesores, familias). Esta
necesidad nos parece aun mas basica a medida gue aumentamos la edad de los chicos-as.
Coaching sistematico.

Una de las condiciones gue se ha observado Que presentan los programas efectivos en
este campo es Que van acompanados de un trabajo de seguimiento y apoyo a los profeso-
res (0 monitores en su caso) implicados en su desarrollo. Este apoyo suele darse en el pro-
pio centro a modo de seminarios de trabajo donde un profesional gestiona la actividad del
grupo hacia los objetivos, ofrece feedback sobre las actuaciones, da orientaciones de me-
jora y entre todos resuelven los obstaculos encontrados buscando soluciones.
Entrenamiento intensivo e integracion en la organizacion y curriculo escolar.

Es recomendable, una vez seleccionados los objetivos, trabajar de forma constante, se-
manalmente, dichas habilidades. Conociendo la realidad educativa, sabemos gue es dificil
conseguir un entrenamiento intensivo por falta de horas “libres” para trabajar estos temas
(mas atn cuando no existen tutorias) pero esto se puede y se deberia completar con una
integracion transversal en las materias y trabajar desde ellas al tiempo que aplican las
competencias en otros conocimientos y experiencias, lo gue facilita su generalizacion. Los
seminarios de trabajo propuestos mas arriba serian un contexto muy rico para generar
unidades didacticas propias, en caso de Que se vea la necesidad de las mismas y sin per-
juicio de poder usar o adaptar las creadas por otros.

Transferencia a la vida real.

Esto se ha venido haciendo ya en el proyecto VyVE, en forma de ‘tareas para trabajar
con la familia en casa”. En la medida de lo posible, se trataria de ampliar las posibilidades
de aplicacion de lo aprendido fuera del entorno escolar. Para ello, se pueden usar las web
2.0 como foros, blogs, en donde los estudiantes pudiesen llevar un “cuaderno de bitacora’”
individual y compartido en el Que expresen situaciones cotidianas en las Que se han en-
contrado con la necesidad de aplicar los valores o competencias trabajadas. Algunas de
estas situaciones propuestas por los propios estudiantes se pueden representar en el aula
y moldear mediante role-playing.

Formacién del profesorado implicado en la implementacion del programa, ast como del
equipo directivo y administracion implicada.

Las personas responsables de llevar el programa educativo a la practica en la realidad
educativa, Que en este marco de trabajo son los propios tutores o profesores de centro,
deben estar preparados para ello y eso implica por un lado, pue sean competentes a nivel
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emocional y social ellos mismos, es decir, buenos y coherentes modelos. En este sentido,
en la Facultad de Educacion de la Universidad de Cantabria hemos introducido como ma-
teria obligatoria del nuevo Grado de Magisterio una asignatura para el entrenamiento de
los futuros docentes en habilidades emocionales y sociales y en valores. Esta formacion ini-
cial debe ser complementada con formacion desde los Centros de Formacion Permanente
del Profesorado y centros educativos Que impliguen a todo el personal, incluyendo a los
equipos directivos y la administracion.

Ademas, la Fundacién Botin y la UC han puesto en marcha un Mdster en Educacion Emo-
cional, Social y de la Creatividad, titulo propio de la Facultad de Educacion simultaneo al
grado de Magisterio, Que ofrecera una doble titulacion y una formacion de excelencia a los
futuros docentes.

e Formacion de padres.
Impulsar la participacion familiar en las actividades iniciadas por los estudiantes y su for-
macion mediante Escuelas de Padres u otras propuestas.

» Futura investigacion.
Utilizar una muestra con edades mas tempranas para observar el efecto sin la interfe-
rencia del brusco cambio evolutivo de la pre-adolescencia/adolescencia y realizar eva-
luaciones de seguimiento en el transcurso vital mas alla de tres cursos; utilizar evaluacién
en 360° y de jueces/observadores externos ciegos; seleccionar colegios control que par-
tan de cero en lo gue se refiere a aplicacion de programas emocionales y sociales y cen-
tros experimentales en los gue podamos asegurar Que no tratan estos temas nada mas
Que a través del programa evaluado.

Asimismo, se recomienda completar la comprension de los datos aportados aQui con los resul-
tados del informe de evaluacion pedagogica (Argos, Ezguerra, Salvador y Osoro, 2010) que
ayudaran a conocer el contexto de los colegios experimentales asi como su motivacion, impli-
cacion inicial u obstaculos observados por los protagonistas en la puesta en marcha del proyecto.
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Evaluacion Pedagogica de un Proyecto de Educacion Emocional
y Social: Proyecto VyVE (Vida y Valores en Educacion)

Javier Argos, M® Pilar Ezquerra, José Manuel Osoro y Laurentino Salvador.
Universidad de Cantabria (Espana)

Como ya se ha explicado anteriormente, el Proyecto Vida y Valores en Educacion (Proyecto
VyVE) se encuadra como experiencia educativa en el modelo de actuacion de la Fundacion
Botin denominado Educacion Responsable ue, desde el curso 2003-2004, “promueve, apoya
y facilita el desarrollo de los ninos en sus aspectos afectivo-emocional, cognitivo-conductual y
social. Se trata de un modelo compartido con la familia, la escuela y la comunidad”.®* Como se
indica en el documento citado, algunas de las caracteristicas mas significativas de esta expe-
riencia son la estrecha colaboracién con la Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria,
la participacion voluntaria de todos los agentes educativos, la atencion cercana, la formacion
continua, el planteamiento a largo plazo y la evaluacion interna y externa del Proyecto.

El Proyecto VyVE integra la implementacion de los cinco programas siguientes, con el obje-
tivo de favorecer el desarrollo emocional, cognitivo y social de las personas, promover la co-
municacién y mejorar la convivencia en los centros escolares a partir del trabajo con docentes,
alumnado y familias:

*  Prevenir para Vivir (PPV): adaptacion del programa del mismo nombre de la Fundacion
de Ayuda contra la Drogadiccion (FAD) y dirigido a los alumnos de entre % y 12 afos. Se
integra en tutorias y areas curriculares.

* (Cine y educacion en valores: programa de la FAD destinado al alumnado de entre 6 y 12
anos. Se puede integrar en diferentes areas curriculares y tutorias.

* Elvalor de un cuento, también originario de la FAD para la etapa de 6 a 12 anos, Que se
complementa con el de Arcones viajeros, de la Fundacién German Sanchez Ruipérez, en
la etapa de Educacion Infantil (% a 5 afios). Se trabaja en el area de lengua.

*  ReflejArte, propuesta de la Fundacion Botin (para alumnos/as de entre 6 y 12 anos). Para
trabajar en el area de plastica.

* Musica y Desarrollo Integral, propuesta de la Fundacion Botin para promover valores uni-
versales a través de la musica (destinado a los estudiantes de entre 6 y 12 anos).

1. Introduccion
El proceso de evaluacion, Que ahora presentamos, se ha realizado en dos centros de la Co-
munidad Auténoma de Cantabria: un colegio concertado y uno publico en las etapas de Edu-



Algunas de las caracteristicas mas significativas de esta
experiencia son la estrecha colaboracion con la Consejeria
de Educacion del Gobierno de Cantabria, la participacion
voluntaria de todos los agentes educativos, la atencion
cercana, la formacion continua, el planteamiento a largo
plazo y la evaluacion interna y externa del Proyecto

cacion Infantil y Educacion Primaria. Dicho proceso esta enmarcado dentro del Convenio de
colaboracién suscrito entre la Fundacion Botin y la Universidad de Cantabria para la “Eva-
luacion pedagogica de la implementacién del proyecto VyVE™ con el objetivo de valorar su efi-
cacia y la validez de sus planteamientos, mediante la evaluacién de su puesta en marcha y
desarrollo por parte de los principales agentes educativos-escolares de los referidos centros:
los equipos directivos y los profesores.

La génesis y el desarrollo de este proceso evaluador responden a la necesidad de realizar un
contraste externo a la evaluacion gue la Fundacion y la Consejeria de Educacion del Gobierno
de Cantabria venian desarrollando hasta ahora y gue se presentaba en la memoria escolar
2005/06.5

1.1. Objetivos y tipo de evaluacion

El objetivo general del trabajo es efectuar una evaluacion procesual y terminal del desarrollo
de los diferentes programas gue conforman el Proyecto VyVE, desde la perspectiva de los
profesores y de los equipos directivos de los centros objeto de estudio.

Dicho objetivo se concreta en otros dos, de caracter méas especifico, Que son los siguientes:

*  Conocer la evolucion experimentada por el profesorado y por los eguipos directivos de los
centros, en relaciéon con sus concepciones y con la forma de trabajo adoptada en el am-
bito de la educacion emocional y social y de la educacion en valores.

» Explicitar la perspectiva gue mantienen los eQuipos directivos y el profesorado en torno
a los diferentes programas del Proyecto VyVE, analizando de forma contrastada la evolu-
cion Que va produciéndose en relacion con el desarrollo de dicho Proyecto.



A nivel metodolégico, aungue no hemos descartado ningtn tipo de planteamiento para el de-
sarrollo del proceso, hemos utilizado basicamente un enfogue naturalista-cualitativo. Este se
concreta en el diseno y utilizacién de estrategias y herramientas variadas (cuestionarios, en-
trevistas en profundidad, analisis de contenido...) Que nos han permitido captar con las ma-
yores cotas de profundidad, relevancia y sensibilidad referencial / contextual los diferentes
objetos, ambitos y facetas que pretendiamos valorar.

Este planteamiento paradigmatico comporta una cierta complejidad. Asi, junto a la Que es con-
sustancial a cualguier proceso educativo ue, por el hecho de “construirse” desde marcos ba-
sicamente interpersonales genera elevados niveles de imprevisibilidad, se anade otra no menos
importante como es la complejidad intrinseca Que comporta el estudio de la esfera axiologica,
es decir, la relativa al ambito de los valores y gue, aunQue posee una dimension objetivable,
ostenta otra mas subjetiva gue es la Que le otorga sentido y, a su vez, la personaliza.

1.2. Identificacion de las audiencias

El proyecto de evaluacion pedagogica gue nos ocupa contempla dos tipos de audiencias. En pri-
mer lugar, aQuellas Que estan directamente vinculadas con el desarrollo del Proyecto y Que nos
proporcionan una informacion de primera mano sobre el proceso seguido (equipos directi-
vos y profesorado de los centros) y, en segundo, las audiencias institucionales gue son las des-
tinatarias del informe (Fundacion Botin y Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria).

1.3. Criterios de evaluacion
Los criterios considerados para la evaluacion del Proyecto y los elementos o indicadores gue
conforman cada uno de ellos, han sido los siguientes:

* El contexto del programa: Trabajo anterior en el tema. Toma de decisiones para implicarse.
Acuerdos entre el profesorado. Adecuacion de la formacion. Resoluciéon de problemas ini-
ciales. Cambios iniciales gue ha comportado el Proyecto.

* El programa formativo: Valores y habilidades claramente definidos. Programa bien inte-
grado en el conjunto del Proyecto VyVE. Programa coherente con los objetivos del cen-
tro. Tiempo adecuado al desarrollo de las actividades. Incidencia del programa en otras
actividades del centro.

* La gestién del proyecto: Coordinacion definida por los responsables. Procedimientos de
evaluacion continua. Mecanismos de coordinacion entre los implicados. Difusion del pro-
grama. Dificultades del programa que se tienen en cuenta para la mejora. Actividades rea-
lizadas con otros centros.

* Los recursos humanos: Especializacion del profesorado adecuada. Formacion del profeso-
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rado adecuada. Implicacién del profesorado. Valoracion del apoyo de la Fundacién Mar-
celino Botin.

* Los recursos materiales: Adecuacion de instalaciones y eguipamiento. Disponibilidad de
materiales. Adecuacion de materiales a las caracteristicas de alumnos. EQuipamiento de
aulas, ordenadores, biblioteca. Satisfaccion de los participantes con los recursos. Valora-
cion de la Fundacion Marcelino Botin y valoracién de la Consejeria de Educacion.

* El proceso formativo: Estrategias metodologicas Que facilitan el logro de los objetivos. Eva-
luacion coherente con los objetivos. Satisfaccion de los participantes con el desarrollo del
programa.

* Los resultados: El andlisis de resultados se considera para la mejora. Satisfaccion del
alumno con los logros del Proyecto. Satisfaccién del eguipo directivo / profesor con el clima
del aula/centro. Satisfaccién del equipo directivo/profesor con el nivel de participacion
de los alumnos. Satisfaccion del euipo directivo / profesor con los logros del programa. Sa-
tisfaccion del profesor con el esfuerzo invertido. Existencia de procedimientos para co-
nocer los efectos del programa en el entorno del alumno.

1.5. Calendario
El proceso de evaluacion se ha desarrollado en tres fases:

Evaluacion Inicial: de octubre-diciembre de 2006 a junio de 2007

Evaluacion Intermedia: de junio 2007 a mayo de 2008

Evaluacion Final: de junio a noviembre de 2008.

2. Metodologia: procedimiento e instrumentacion.
A continuacion presentamos una sintesis del proceso metodolégico seguido y de los principa-
les instrumentos utilizados en el proceso de evaluacion.

2.1. Toma de contacto con el campo: la delimitacion del dmbito de la evaluacion y la aproxi-
macion a las audiencias

Tras barajar diferentes posibilidades, el euipo evaluador optd por centrar el objeto de evalua-
cién en la percepcién mantenida por los principales agentes educativos escolares en relacién con
el desarrollo de los diferentes programas gue conforman el Proyecto VyVE y, mas concreta-
mente, por los equipos directivos de los centros y por el profesorado implicado en el Proyecto.

Es por ello por lo gue, antes de acceder al “‘campo de trabajo’, fue preciso contactar con los
profesionales de los centros para informarles del Plan de Evaluacion, asi como de las fases de
éste y del tipo de tareas Que comportaria, tanto para los miembros de los eguipos directivos
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como para el profesorado. Para ello se mantuvieron reuniones, tanto para la presentacién del
equipo investigador, como para informar sobre el diseno del Plan de Evaluacion Pedagbgica
Que se pretendia llevar a cabo, asi como aclarar cuantas dudas y sugerencias pudieran surgir.

2.2. Desarrollo de instrumentos para la recogida de la informacion

Dada la metodologia planteada para el desarrollo del proyecto de evaluacion, entendimos que
la entrevista era el instrumento mas adecuado para la recogida de datos. La tipologia de ésta
deberia de responder a un formato semiestructurado de tal forma gue, manteniendo una es-
tructura qQue le diera consistencia de cara a facilitar su posterior analisis y contraste entre los
diferentes grupos y tipos de audiencias permitiera, a su vez, incorporar nuevos elementos Que
dotaran a las entrevistas de una cierta flexibilidad y de mayor naturalidad relacional entre las
personas entrevistadas y los miembros del eguipo evaluador.

El contenido de las entrevistas, tanto las destinadas a los eguipos directivos como las del pro-
fesorado, responde a los mismos epigrafes: el contexto del proyecto, el programa formativo,
la gestion del proyecto, los recursos humanos, los recursos materiales, el proceso formativo y
los resultados del proyecto.

Para el desarrollo de cada una de ellas con los diferentes tipos de audiencias, el grupo eva-
luador elabor6 dos herramientas: la Guia para la entrevista y el Guidn de entrevista.

La Guia es un instrumento de uso interno del equipo evaluador y consta de cuatro tipos de
apartados: los aspectos a valorar, las preguntas Que pueden plantearse, las evidencias Que pue-
den contener informacion y, finalmente, una valoraciéon semicuantitativa de cada uno de los
siete epigrafes anteriormente referidos y qQue se concreta en una seleccién de aspectos Que al
equipo evaluador le parecen relevantes y Que, por tanto, se convertiran en los principales re-
ferentes o criterios de evaluacion.

El Guion de entrevista fue entregado a las audiencias con antelacion al desarrollo de la entre-
vista para Que les permitiera conocer las cuestiones sobre las Que ella iba a discurrir y poder
reflexionar acerca de las mismas.

También se disenaron dos tipos de cuestionarios Que recopilaron la informacion de los equi-
pos directivos y del profesorado sobre los criterios de evaluaciéon en dos momentos concre-
tos (fase intermedia: junio 2007) y fase final (durante el ano 2008). Las opiniones valorativas
de cada uno de los items discurrian desde el 1 (deficiente) al 4 (excelente).



Como consideracion general, se aprecia claramente Que el
Proyecto VyVE es bien valorado tanto por los eQuipos
directivos de los centros como por los docentes. Hoy en dia
nadie entiende Que se puedan poner en marcha procesos
de innovacion educativa sin la implicacion directa, activa e
ilusionada de los eQuipos directivos de las instituciones
escolares

Los criterios de evaluacion establecidos se mantuvieron como hilo conductor para dar cohe-
rencia al analisis de los datos. De este modo, pudimos efectuar una triangulacién metodolo-
gica (la informacion se recoge mediante distintos procedimientos o instrumentos tanto de
caracter cualitativo -entrevistas- como cuantitativo -cuestionarios-) y de sujetos (a distintos
grupos de sujetos les preguntamos sobre los mismos temas). Esta triangulacion, por el con-
traste intersubjetivo Que aporta, otorga validez suficiente al estudio.

3. Resultados

En esta presentacion de resultados, priorizaremos los relativos a la fase final de la evaluacién
y, tomandolos como referencia, observaremos las valoraciones de las fases inicial e interme-
dia en relacion con cada uno de los criterios de evaluaciéon contemplados. En la tabla y gra-
fico siguientes presentamos resultados globales por criterios de evaluacion y fases del
desarrollo del Proyecto en su conjunto.

Como consideracion general, se aprecia claramente Que el Proyecto VyVE es bien valorado
tanto por los eqQuipos directivos de los centros como por los docentes. Aguellos suelen valo-
rar mucho mejor Que el resto de los profesores cada uno de los criterios analizados. Este dato
podria explicarse, tanto por el hecho de gue los equipos directivos, al ser los mas directa-
mente ‘implicados’, tienen gue asumir un compromiso institucional en el Proyecto, como por
tener menor informacioén sobre las dificultades gue entrana el dia a dia del desarrollo del Pro-
yecto VyVE. Consideramos Que esta percepcion positiva es muy importante y deberia seguir
siéndolo ya Que, junto con los coordinadores del Proyecto, son los Que institucionalmente tie-
nen que ejercer el liderazgo y, para ello, cuanta mayor dosis de ilusiéon tengan mayores seran
los logros alcanzados. Hoy en dia nadie entiende Que se puedan poner en marcha procesos de
innovacioén educativa sin la implicacién directa, activa e ilusionada de los eguipos directivos
de las instituciones escolares.
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Valoraciones Medias Codificacion (*)

Contexto del proyecto 2,1 2,98 -+ +

Programa formativo 2,1 3,27 3,47 -+ + +
Gestion del proyecto 2,2 3,10 3,29 -+ + +
Recursos humanos 2,5 3,31 3,38 -+ + +
Recursos materiales 2,5 3,01 3,33 -+ + +
Proceso formativo 2,4 3,51 3,53 -+ + +
Resultados 1,3 3,45 5,59) - + ++

(*) Codificacién: <=1,5: Mal (-); 1,5-2,5:Regular (-+); 2,6-3,5: Bien (+); >=3,6: Excelente (++)

Tabla 1. Valoraciones medias por criterios y fases.

Grafico de comparacion interfases por criterios de evaluacion
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Criterio 1: Contexto del Proyecto

“De una asuncion formal y no excesivamente “informada” a otra mds

participativa y comprometida”

Se percibe una perspectiva positiva, tanto por parte de los docentes como de los equipos di-
rectivos de los centros, en cuanto a la evolucion del Proyecto. Todos ellos consideran gue los
cambios gue ha supuesto su implementacion, asi como las dificultades y problemas surgidos
inicialmente se han ido resolviendo de un modo satisfactorio, encontrandose en la fase final
plenamente implicados en él.

Los docentes valoran positivamente la repercusion del Proyecto en la formacién integral de
los alumnos, en consonancia con las habilidades emocionales y sociales y los valores Que éste
pretende conseguir. Son constantes las referencias ue, en los distintos programas, efectian
en relacion con la mejora mostrada por los alumnos en habilidades como la autoestima, la em-
patia, el respeto y la cooperacion.

Los docentes valoran positivamente la repercusion del
Proyecto en la formacion integral de los alumnos, en
consonancia con las habilidades emocionales y sociales y
los valores Que éste pretende conseguir

A su vez, otro hecho destacable es Que, a juicio de los profesores y de los eguipos directivos,
el Proyecto es coherente con la propuesta formativa de sus centros.

Los diferentes programas se han ido integrando en la dinamica cotidiana, aungue no todos con
la misma intensidad. Asi, Prevenir para Vivir, Arcones Vigjeros y El valor de un cuento, son los
programas Que parecen estar mas integrados. Por su parte, los programas de Cine, de Musica
y de Arte, lo estan en menor medida. En estos ultimos, en ocasiones, las actividades se perci-
ben como algo anadido, como una tarea mas Que hay Que realizar, repercutiendo negativa-
mente en la planificacién temporal y generando algin desconcierto en los docentes.

El tiempo previsto para el desarrollo de la mayoria de las actividades se ha considerado insu-
ficiente desde los comienzos del Proyecto, aungue en la fase final se percibe una valoracién



Esta coherencia interna del Proyecto se manifiesta en la
opinion muy positiva Que tiene el profesorado respecto a la
relacion existente entre los objetivos propuestos y los
procedimientos metodologicos, los vinculados con la
evaluacion y las actividades

mas positiva por parte de los docentes. Esta mejoria se debe, en buena medida, a Que se han
tenido en cuenta las dificultades encontradas en los programas para la mejora de los mismos.
Tanto la revision y actualizacion de los materiales y de las actividades realizadas por parte de
los responsables del Proyecto, como la experiencia del profesorado en la aplicacion de los
programas Que lo conforman han permitido una mejora en su aplicacion.

Criterio 2: Programa Formativo

“Un Proyecto interesante gue no ocupa lugar.. pero si tiempo”

Nos encontramos, en primer lugar, con un blogue de elementos muy bien valorado apare-
ciendo, en orden decreciente, los siguientes: programa coherente con los objetivos del centro
y con las caracteristicas de los alumnos, incidencia del programa en la formacion integral del
alumno y en otras actividades del centro y la buena integracion de los programas concretos
en el conjunto del VYVE. En una posicion buena, aungue intermedia, se sita la definicion clara
de los valores y habilidades socioemocionales Que se Quieren conseguir. En nuestra opinion,
este ultimo aspecto reguiere atencion en el sentido de gue convendria tener claro Qué valores
y habilidades socioemocionales se estan trabajando con las actividades implementadas en los
diferentes programas, ya sea por la clarificacion de los contenidos gue se trabajan en los mis-
mos o por la incidencia gQue la utilizacién de determinados procedimientos metodolégicos u or-
ganizativos tiene con relacién a los valores (trabajo cooperativo, por ejemplo).

También observamos que uno de los elementos peor valorados en los cuestionarios es el re-
ferido a la adecuacion del tiempo previsto para el desarrollo de las actividades contempladas
en el programa de manera gue permitan cumplir los objetivos. Este es uno de los aspectos en
el gue mas han insistido los docentes y gue, seglin nos consta, se ha ido corrigiendo desde los
inicios tanto por parte de los promotores institucionales del Proyecto como por los profeso-
res implicados en los distintos programas.
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Otro aspecto interesante, desde el punto de vista de la integracion de los programas Que com-
ponen el Proyecto VyVE dentro de las actividades escolares, es el relativo a la coherencia de
los programas con los objetivos del centro. En este aspecto, el Proyecto VyVE, por sus pro-
pias caracteristicas y planteamientos educativos, a juicio de las audiencias, se percibe como co-
herente con las propuestas formativas de los centros educativos.

El profesorado y los equipos directivos perciben claramente la integracion de cada uno de los
elementos o programas en el conjunto del Proyecto VyVE. Esta coherencia interna del Pro-
yecto se manifiesta en la opinién muy positiva Que tiene el profesorado respecto a la relacion
existente entre los objetivos propuestos y los procedimientos metodologicos, los vinculados con
la evaluacion y las actividades.

Lo mas positivo en este sentido es Que los programas del
Proyecto VyVE se han ido integrando en la planificacion
de los centros paulatinamente

Criterio 3: Gestion del Proyecto

‘De la indefinicién y desconcierto iniciales a la integracién natural del Proyecto”

Podemos destacar dos elementos gue han tenido una evolucién muy positiva (desde una va-
loracién regular en la fase inicial hasta la excelente de la fase final). Nos estamos refiriendo a
la revision y actualizacion de actividades y materiales Que se realiza de manera regular y sis-
temadtica y a la planificacion definida por parte de los responsables y su coordinacion con el
resto de los programas. Lo mas positivo en este sentido es Que los programas del Proyecto
VyVE se han ido integrando en la planificacion de los centros paulatinamente.

Asi, los profesores y responsables comentan este hecho con un cierto alivio y satisfaccion ya
oue habian sido capaces de organizar el ‘lio” gue percibian en el inicio del Proyecto. “Ha ido
a mejor, en el sentido de gue se ha clarificado”.

De otra parte, se constata como insatisfactoria la difusion de los programas entre los distintos
agentes educativos (sobre todo familias y docentes no implicados). Se deberia de hacer un es-
fuerzo en los centros de cara a la mejora de este aspecto. Por un lado, para que la difusion se
extienda al profesorado Que no participa directamente en el programa pero Que, cOmo miem-
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bro del centro, debe de tener informacion al respecto y, por otro, para gue el conjunto del pro-
fesorado participante en el Proyecto tenga conocimiento de lo Que se esta realizando en los dis-
tintos programas gue lo desarrollan.

La incorporacion del profesorado a los programas reguiere conocimientos, actitudes, motiva-
cion, etc., y ello ha de hacerse de forma continua, conociendo previamente aguello sobre lo
oue determinados grupos estan trabajando. Se han de utilizar todos los canales existentes en
los centros para Que el profesorado tenga un conocimiento y comprension de lo gue el cen-
tro realiza, al margen de su mayor o menor implicacion.

La btsgueda de la implicacion de las familias en el desarrollo de los programas es uno de los
elementos prioritarios de mejora del Proyecto. Creemos, al igual gue los docentes, Que las fi-
nalidades de los programas reQuieren la presencia e implicacion de las familias para su ade-
cuado desarrollo.

Un elemento, para nosotros clave, es el referido a la flexibilidad detectada en cada uno de los
programas en relacion a las actividades y materiales propuestos. En cada uno de ellos, con in-
dependencia de Que el material utilizado sea mas o menos fijo o Que las actividades estén mas
o menos pautadas (por ejemplo en el programa de Cine o en el de El valor de un cuento...) se
permite hacer cambios y adecuarlos a las caracteristicas y contexto de aplicacion especifico.
“Al inicio éramos mas estrictos en cuanto a gue hay ue hacer esto tal dia y mes, y ahora no
es un problema [..), antes nos daban la fecha concreta”. Ello permite, por un lado, ajustarlo a
los proyectos curriculares de los centros y, por otro, pensamos Que da seguridad y permite
tomar decisiones al profesorado a la hora de aplicarlos en su aula. Sin embargo, hemos po-
dido observar gue el profesorado no es totalmente auténomo en la revision y/o modificacién
de las pautas de trabajo propuestas. Las modificaciones, aungue sugeridas por los docentes, de-
penden de los expertos. Pensamos Que este aspecto podria ser un elemento formativo nove-
doso, es decir, trabajar con el profesorado en la creacion de materiales y en la propuesta de
actividades gue, segun su criterio y sin ir en contra de la filosofia del Proyecto, permitan con-
textualizarlos en el entorno del centro y aula.

Criterio 4: Recursos Humanos

‘iQué importante es contar con buenos companeros de viaje!”

Si analizamos los distintos elementos gue componen este criterio, destaca la buena valora-
cion de la colaboracion con la Fundacion Botin en el apoyo y formacion del profesorado en
relacién con el programa concreto en el Que éste ha participado. Estamos hablando de una
valoracion Que pasa de buena en la primera fase a excelente en las fases intermedia y final.



Los profesores han percibido y valorado claramente el
apoyo de la Fundacion Botin en lo referente a su
formacion, a la planificacion y desarrollo de las actividades
de los programas, asi como a la disponibilidad para
introducir los cambios necesarios para una mejor
adecuacion a los alumnos o a los centros

Los profesores han percibido y valorado claramente el apoyo de la Fundacién Botin en lo re-
ferente a su formacion, a la planificacion y desarrollo de las actividades de los programas,
asi como a la disponibilidad para introducir los cambios necesarios para una mejor ade-
cuacion a los alumnos o a los centros. Sin duda, como hemos constatado en las entrevistas,
reuniones.. el interés y respuesta rapida, adecuada y efectiva de los responsables de la Fun-
dacion Botin ha sido, en opinién de las personas implicadas, un factor claramente determi-
nante en el éxito del Proyecto.

En todos los elementos gue componen este criterio se observa una tendencia clara de mejora
desde el inicio hasta el final del proceso. Hay una excepcion a esta regla en el elemento refe-
rido a la adecuacion de la formacion especifica del profesorado en el dmbito de actuacion del
programa. Al analizar las necesidades formativas en su conjunto entendemos Que no podemos
perder de vista Que los profesores necesitan mas formacion. Es cierto que el profesorado tiene
muchisimas actividades y les cuesta encontrar tiempo para poder llevarlas a cabo, y Que, en
general, prefieren que las actividades estén maés ‘enlatadas’, es decir, Que necesiten menos
tiempo de preparacion, Que estén mas ajustadas al tiempo disponible para su realizacion, Que
ofrezcan buenos materiales y alternativas sencillas.. Sin embargo, insistimos en la necesidad
de desarrollar procesos de formacion Que permitan un conocimiento profundo y experto del
ambito de actuacion de los programas.

Criterio 5: Recursos Materiales

“La importancia de contar con buenos mimbres”

Si nos centramos en los elementos concretos Que componen este criterio hemos de decir gue
lo mejor valorado es la disponibilidad de materiales para el desarrollo del programa y la va-
loracion de la colaboracién con la Fundacidn Marcelino Botin. Estos dos aspectos en particu-



lar tienen una evolucién muy positiva desde el regular/bien hasta el excelente de la fase final®.
Los recursos materiales mejor valorados son los relativos a los programas Reflejarte, El valor
de un cuento y Arcones Vigjeros.

Criterio 6: Proceso Formativo

“iQué mejor recompensa gue la satisfaccién de los participantes en el Proyecto!”

El proceso formativo es el segundo d&mbito mejor valorado en el conjunto de los criterios de
evaluacion del Proyecto, manteniéndose una secuencia evolutiva de mejora en todos sus ele-
mentos, a lo largo de las fases inicial, intermedia y final.

Como elemento mejor valorado (excelente) vuelve a surgir un tema relacionado con la satis-
faccion (satisfaccion de los participantes en el Proyecto con el desarrollo del mismo) tanto en
la fase intermedia como en la final. Estimamos Que la satisfaccion, tanto del profesorado como
del alumnado, obedece a la incorporacién de ciertos cambios organizativos y metodologicos
en el aula y en el centro Que se concretan en:

* Un cambio de vision de los procesos educativos Que llevan al profesorado mas alla de las
disciplinas escolares.

+ La comprension y satisfaccién por “hacer las cosas de otra forma”, incorporando pro-
puestas metodologicas variadas.

+ La vinculacion entre trabajo escolar y vida.

* La mayor preocupacioén por conectar el aprendizaje y desarrollo personal.

» El trabajo colaborativo entre el profesorado y el alumnado.

Se destaca la presencia de una metodologia activa y participativa en numerosas actividades de
todos los programas gue componen el Proyecto VyVE. Aungque es cierto Que no todos los pro-
gramas promueven la participacién y la actividad con la misma intensidad, este aspecto es
una constante apuntada por los docentes.

Asimismo, subrayan gue las estrategias utilizadas contribuyen en buena medida a poten-
ciar el aprendizaje cooperativo. Para ellos esto es muy interesante porgue les sirve de orien-
tacion para incorporar esta metodologia en la dinamica de trabajo cotidiana en las
diferentes areas.

También senalan los maestros gue, en general, las actividades son interesantes para los ninos,
hecho que facilita, entre otras cosas, su implicacién en las actividades.



Se destaca la presencia de una metodologia activa y
participativa en numerosas actividades de todos los
programas Que componen el Proyecto VyVE

Criterio 7: Resultados

‘Mereci¢ la pena el esfuerzo”

En este criterio, Que es el mejor valorado en la fase final, todos los aspectos concretos Que lo
integran han evolucionado positivamente, siendo lo mas relevante la consideracion de los re-
sultados para la mejora, la satisfaccion de los alumnos, la satisfaccion del profesorado con el
esfuerzo invertido y con los logros. Lo mas llamativo es gue el profesorado, en todas las fases
de la evaluacion, se ha mostrado satisfecho con el esfuerzo invertido y en todas ha dejado
constancia de gue se trata de un esfuerzo importante, aungue Quiza en la tltima sea algo

menor. Lo califican como “considerable”, “méximo”, “bastante esfuerzo”.

La satisfaccion del profesorado con el clima de aula -“estupendo, el tiempo pasa volando’- y
la participacion del alumnado -"han participado plenamente y muy a gusto’- son los aspectos
mejor valorados, de lo Que podria derivarse Que los procedimientos metodologicos y las acti-
vidades propuestas en cada uno de los programas son motivadoras y adecuadas a las carac-
teristicas del alumnado. Este aspecto esta relacionado con la coherencia interna explicada en
puntos anteriores.

Por su parte, el elemento peor valorado, incluso en la fase final respecto a la intermedia, es la
existencia de procedimientos para conocer los efectos del programa en el entorno del alumno
(centro y familia) por lo gue deberia acentuarse el esfuerzo en la comunicacién con las fami-
lias. Consideramos Que, en consonancia con lo Que senalabamos en relacion con la difusion
de los programas, sin el apoyo, protagonismo y complicidad familiar el efecto del Proyecto se
amortigua y pierde fuerza. Habria gue mantener un esfuerzo continuado desde el inicio hasta
el final de los diferentes programas en dicha implicacion familiar ya Que, a juicio del profeso-
rado participante, se constata un descenso de la misma.

4. Conclusiones
Para concluir, trataremos de dar respuesta a las dos preguntas basicas gue nos hemos plan-
teado a lo largo del proceso evaluador: de una parte, los logros gue, a juicio de los implicados,



La satisfaccion del profesorado con el clima de aula y la
participacion del alumnado son los aspectos mejor
valorados, de lo Que podria derivarse Que los
procedimientos metodologicos y las actividades propuestas
en cada uno de los programas son motivadoras y
adecuadas a las caracteristicas del alumnado

se han conseguido en el proceso de implementacion del Proyecto y, de otra, los aspectos que

habria gue mejorar en el mismo. Las respuestas a estas cuestiones se pueden concretar en los

términos siguientes:

Los recursos materiales son, en términos generales, bien valorados por parte de los par-
ticipantes en el Proyecto, aungue no en la misma medida en todos los programas. De todos
ellos los referidos a los programas Arcones Vigjeros y El valor de un cuento son los mejor
valorados, mientras gue hay una clara unanimidad al considerar gue los cuadernillos del
Prevenir para Vivir resultan poco atractivos y deberian mejorar.

Sobre este mismo aspecto, la disponibilidad de los materiales y la organizacion de las ac-
tividades externas de los programas son elementos muy bien valorados por el profesorado.
Se destaca por parte del profesorado la propuesta de una metodologia activa y participa-
tiva en las actividades y, en concreto, en aguellas Que potencian el aprendizaje cooperativo.
El clima de aula, la participacion del alumnado y el esfuerzo por parte del profesorado
en el desarrollo de los Programas son los aspectos mejor valorados por los docentes.

En relacion a los programas especificos de Arcones Viajeros y El valor de un cuento, ambos
son muy bien valorados por los docentes en relacién con las estrategias metodologicas
Que sugieren. Ahora bien, debido a la ausencia de programas especificos de animacion a
la lectura en los dos colegios objeto de estudio, esta valoracion se sustenta mas en su po-
tencial para ese objetivo Que en su aportacion concreta a la educacién en valores y al de-
sarrollo emocional y social por lo Que nos exige una cierta cautela al contemplar una
valoracio6n tan positiva.

La demanda de formacion por parte de los profesores en relacion con los programas es
mayor en la fase intermedia Que en la final. Este hecho puede deberse a Que, una vez Que
se implicaron plenamente en el Proyecto, no se sintieron tan necesitados de formacion.
Ademas, esta demanda, Unicamente la han planteado en relaciéon con el aprendizaje



cooperativo y con el programa de Arte. Con independencia de las anteriores constatacio-
nes, desde nuestra Optica, entendemos Que una buena formacion del profesorado en cada
uno de los programas se convierte en un elemento imprescindible para ue éstos se apli-
Quen con el maximo rigor y para alcanzar los objetivos para los Que han sido creados.

* En esta misma linea, un aspecto destacable es la valoracion positiva en relacion al apoyo
prestado por la Fundacion Botin en la formacion del profesorado implicado en los pro-
gramas. Por la propia relevancia de éstos, creemos gue es necesaria una formacién gue dé
respuesta a las necesidades del profesorado, en las diferentes didacticas especificas Que se
trabajan en los programas, asi como en los requerimientos propios de cada uno de ellos.

*  Esdestacable la magnifica valoracion gue hace el profesorado y los equipos directivos de los
centros en relacion con el apoyo, disponibilidad y acompanamiento prestados por la Fun-
dacion Botin en el desarrollo, adecuacion y puesta en marcha de los diferentes programas.

* El profesorado no efectia una valoracion positiva del trabajo con las familias. A su jui-
cio no se ha sabido explicar adecuadamente a éstas la necesidad de trabajar colaborativa-
mente en el ambito de los programas desarrollados. Ellas han delegado en el centro buena
parte del trabajo de educacion en valores. Creemos gue éste debe ser un elemento de me-
jora de los programas, tanto en lo referido a la buspueda de formas de participacién mas
activas, como a la necesaria revision Que ha de hacerse de los programas de manera Que
éstos integren mas actividades en las que se demande la colaboracién familiar.

* En el mismo ambito, no es del todo satisfactorio el nivel de difusiéon que se hace de los
programas entre el profesorado y las familias. Entendemos que este elemento se convierte
en fundamental de cara a la mejora en los tres &mbitos siguientes: profesorado Que no par-
ticipa en ningun programa, profesorado participante en programas concretos para Que
tenga una vision conjunta del proyecto, mas amplia Que la relativa a los programas en los
Que esté implicado y, por ultimo, el contexto de las familias.

* Es de destacar la coherencia interna percibida en el diseno de los programas, en cuanto
a los objetivos del mismo, metodologias, actividades o procedimientos de evaluacion pre-
vistos, aungue en alguno de ellos (como es el caso del de Misica) ha sido necesario ajus-
tar algunos de los elementos del diseno inicial.

* En el ambito de la evaluacion, el profesorado no tiene datos fidedignos sobre el grado de
consecucion de valores y de habilidades emocionales y sociales por parte de sus alumnos
aunQue, como ya apuntamos anteriormente, hay una cierta percepcion en cuanto a la me-
jora de determinadas habilidades (empatia, autoestima, respeto, colaboracion..). Los re-
sultados obtenidos de la evaluaciéon psicolégica del Proyecto” proporcionan datos
contrastados en relacion con estos logros.

* Lademanda del trabajo en red es uno de los aspectos gue han emergido a lo largo del pro-
ceso evaluador. El profesorado solicita encuentros y trabajo conjunto con otros centros.



Entendemos que la propia filosofia de los programas del Proyecto est4 en consonancia y
permitiria esta metodologia de trabajo.

En relacion al proceso de evaluacion llevado a cabo, creemos Que los instrumentos qQue se
han utilizado para la recogida de la informacion se han mostrado ttiles, validos y fiables por
lo ue se podrian seguir empleando con retogues muy ligeros. Quizas podrian revisarse los
criterios de evaluacion establecidos y realizar algunas agrupaciones de los mismos.

En una fase extensiva del Proyecto los instrumentos utilizados (cuestionarios de profeso-
res y equipos directivos) serian totalmente validos para recopilar informacion sobre cada
uno de los programas del Proyecto.

En relacion al alumnado, deberia pulsarse la opinién de los alumnos participantes en las
distintas actividades, especialmente en aguellos niveles de edad en los gue ya tienen un
cierto criterio a la hora de emitir un juicio valorativo. El numero de items podria reducirse
a unos pocos Que fueran realmente pertinentes y significativos sobre la calidad de los pro-
gramas y sobre los efectos de éstos en los alumnos participantes.

Otro campo de evaluacion Que convendria plantearse es la evaluacion directa de los materia-
les elaborados para el desarrollo de las actividades previstas en los distintos programas, en par-
ticular, el medio en gue se presentan, las pautas para su realizacion, el tiempo previsto, etc.

Para finalizar, estamos completamente de acuerdo, y asi lo confirman los datos de esta eva-

luacion pedagogica, con lo expresado en el Informe de la Fundacion Botin (2008, p. 12)8 en

los siguientes términos:

“Una experiencia en Educacién Emocional y Social serd mds positiva cuando exista:

Voluntariedad: todos los implicados en el inicio y desarrollo del proceso lo hagan volun-
tariamente.

Implicacién: los educadores lleven a cabo un gran trabajo de creacién y/o adaptacién de
cualpuier programa o iniciativa a su contexto, Se comprometan con el proceso y lo con-
viertan en algo propio. En este sentido sus propuestas y aportaciones son imprescindibles.
Corresponsabilidad activa: los centros educativos, las familias y la comunidad se apoyen
mutuamente y compartan objetivos y tareas.

Planificacion: Todas las acciones implementadas sean rigurosas, ordenadas y oueden
registradas.

Atencion cercana: todos los participantes en el proceso reciban formacion, acompana-
miento, orientacion, atencion y seguimiento cercano.

Largo plazo: el planteamiento de trabajo sea a largo plazo para observar resultados
contrastables.
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*  Evaluacion: se lleve a cabo una evaluacion interna continua para la reflexion y mejora,
acompanada de una evaluacion externa, tanto del proceso como del impacto psicologico
oue producen las diferentes acciones y programas.”

Por ello, si tuvieramos Que realizar una consideracion global, podriamos decir Que con los
matices y detalles analizados en este informe, los objetivos y planteamientos gue enmarcan el
Programa Educacidn Responsable de la Fundacién Botin son ingredientes efectivos para el
éxito del mismo.



Notas
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competencias personales y sociales en Educacién Primaria. Ambos editados por la Fun-
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