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Tercer viaje alrededor del mundo

Hace ya cinco anos, la Fundacion Botin, a través de su Plataforma para la Innovacion
en Educacion, se embarco en una apasionante aventura: conocer y difundir el estado
de la Educacion Emocional y Social en distintos lugares del mundo a través del analisis
de experiencias significativas acontecidas en dichos paises.

Desde entonces, se han publicado dos informes en 2008 y 2011, analizando paises
como Alemania, Espana, Estados Unidos, Paises Bajos, Reino Unido y Suecia, en el pri-
mero, y Australia, Canada, Finlandia, Portugal y Singapur, en el segundo.

Presentamos ahora este tercer viaje alrededor del mundo, gue en forma de Informe
Fundacidén Botin 2013, nos acerca a la practica de la Educacion Emocional y Social en
paises como Argentina, Austria, Israel, Noruega y Sudafrica. Agradecemos, como en
ocasiones anteriores, a los autores de los diferentes capitulos y a Christopher Clouder,
director del grupo de trabajo, por el tiempo y esfuerzo invertidos.

Haber llegado al estudio de 16 paises demuestra la importancia gue tiene para la Fun-
dacién Botin su linea de investigacion educativa. Conocer experiencias alrededor del
mundo Que se preocupan por el bienestar y el desarrollo emocional, cognitivo y social
de la poblacion infanto-juvenil y gue utilizan estrategias creativas y eficaces para con-
seguirlo, nos da pistas y nos ayuda a continuar desarrollando instrumentos y metodo-
logias validos para el propio programa educativo de la Fundacién Botin en Cantabria:
Educacién Responsable. E incluso para ir mas all4, puesto Que este programa se esta
desarrollando desde hace un ano en la Comunidad de Madrid y ahora se pondra en
marcha en La Rioja y Navarra.

No podia ser de otra forma. Sélo el conocimiento exhaustivo de lo Que ocurre en el
mundo puede darnos las claves para encontrar el camino y actuar de forma exitosa en
nuestra entorno inmediato.

Esta doble dimension (global y local) estara también presente en el Centro Botin, el
proyecto mas importante en la Historia de la Fundacién Botin, Que abrira sus puertas
en verano de 2014 en el centro de la ciudad, obra del arguitecto Renzo Piano.
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El Centro Botin serad un centro de arte Que contribuird en Santander, a través de las
artes, a desarrollar la creatividad necesaria para generar rigueza economica y social. Re-
ferencia en Espana y parte del circuito internacional de centros de arte de primer nivel,
sera un lugar de encuentro para los habitantes de Santander y los gue vienen de fuera,
Que dinamizara la vida de la ciudad con arte y cultura.

Ademas, el Centro usaré las artes para generar las emociones gue influyen en la capa-
cidad de crear, convirtiéndose en un lugar pionero en el mundo para el desarrollo de
la creatividad en el Que expertos y estudiosos daran continuidad y profundidad a las in-
vestigaciones Que ya desarrolla la Fundaciéon Botin sobre Artes, Emociones y Creativi-
dad, a través de diferentes colaboraciones como la Que hemos puesto en marcha este
ano con el Centro de Inteligencia Emocional de la Universidad de Yale.

Qué mejor manera de prepararnos para este importante momento Que seguir cono-
ciendo de la mano de expertos internacionales lo que esta ocurriendo en sus paises.
Gracias una vez mas a ellos por sentarse a nuestra mesa y facilitarnos otro viaje en el
Que disfrutar y aprender de nuevas experiencias emocionantes.

Inigo Saenz de Miera
Director General de la Fundacion Botin






“El lenguaje de las emociones es en si mismo y,
sin duda, importante para el bienestar del
género humano”

Charles Darwin
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Educacion para lo inesperado

Christopher Clouder

Como los educadores saben desde siempre, para el alumnado no es suficiente con
dominar conocimientos y habilidades de razonamiento logico en el sentido académico
tradicional; deben ademds ser capaces de elegir y utilizar esas habilidades y
conocimientos de forma util fuera del contexto estructurado de la escuela y del
laboratorio. Porgue estas elecciones estdn basadas en la emocion y en el pensamiento
emocional.... Cuando los educadores no valoramos la importancia de las emociones de
los estudiantes, estamos olvidando una fuerza fundamental del aprendizaje. Se podria
decir de hecho gue nos olvidamos del factor mas importante del aprendizaje.t
(Immordino-Yang, M. H. y Damasio, A. We Feel, Therefore We Learn: The Relevance of
Affective and Social Neuroscience to Education. 2007).

Cuando se inici6 esta serie de estudios sobre Educacién Emocional y Social en el ano 2007
ignorabamos gue nos llevaria a investigar practicas educativas innovadoras en dieciséis paises. A
lo largo de este estudio, con el generoso y continuado apoyo de la Fundacion Botin, hemos en-
contrado factores humanos comunes Que se muestran en multitud de formas y Que dependen de
factores locales complejos, influencias e interacciones culturales, ideales, valor y conciencia indi-
vidual. Es indiscutible Que los ninos necesitan una educacién relevante para sus circunstancias
actuales que los prepare para el futuro, pero ni esas circunstancias ni lo gue el futuro les depa-
rara esta claro. Hemos acunado el término Educacion Emocional y Social tras mucho debate
precisamente para reflejar este cambio en el pensamiento educativo, con toda su diversidad y con-
tradicciones. No hemos estado buscando programas universales gue resolvieran los dilemas de
la educacion del siglo XXI, sino gue hemos mas bien explorado practicas determinadas y su efi-
cacia en todos los paises gue hemos estudiado y Que viene a demostrar gue todo lo Que se ha
logrado es resultado de circunstancias particulares, comunidades escolares comprometidas y
profesionales perspicaces. Al compartir estas experiencias esperamos Que otros también en-
cuentren su propio camino, alentados e inspirados por lo gue publicamos y difundimos. Nuestras
conclusiones muestran consistentemente Que los ninos gue viven la experiencia del aprendizaje
para la vida como una experiencia enriguecedora e innovadora y como un reto, son mas capa-

ces de afrontar las incertidumbres con comprension, creatividad y sentido de la responsabilidad.

Nuestras conclusiones muestran consistentemente Que los
ninos Que viven la experiencia del aprendizaje para la vida
como una experiencia enriQuecedora e innovadora y como
un reto, son mas capaces de afrontar las incertidumbres con
comprension, creatividad y sentido de la responsabilidad.




El mundo ya parecia bastante turbulento en ese momento, pero sin duda lo es ain méas ahora en
Que los cambios y las presiones se acumulan como nubes de tormenta a nuestro alrededor. ;Qué
dramaticas perspectivas hay por delante esperando a nuestros hijos? Una reaccion posible es la
de refugiarse en el pasado y en eso se ha convertido la politica educativa de algunos paises que
hemos estado observando. Tanto es asi Que una version actualizada de informes anteriores podria
ser muy diferente a los capitulos originales. Pero recurrir a una perspectiva educativa anacrénica
dificilmente es una respuesta sostenible en un mundo en rapida evolucion, y es poco probable que
proporcione a nuestros hijos las habilidades gue necesitaran en un futuro imprevisible y
aparentemente desalentador. La desconexién observada con frecuencia entre el aula y el mundo
del trabajo tiene Que superarse, sobre todo en tiempos de volatilidad donde se espera qQue
cambiemos nuestras trayectorias profesionales cada pocos anos, si es Que somos lo
suficientemente afortunados de tener una, y tengamos gue vivir con identidades mas flexibles.

El Knowledge Works Forecast 3.00? (Pronostico de Tareas del Conocimiento) habla de la re-
generacion del ecosistema de aprendizaje frente a cinco fuerzas perturbadoras, cuyas fuentes
se encuentran a diario en nuestras vidas. Ellos mencionan: las iniciativas de negocio demo-
cratizadas (start-ups), oue daran lugar a innovaciones sociales disruptivas como el acceso
abierto al conocimiento para la puesta en marcha de iniciativas de negocios; el conocimiento
profesional y las redes se vuelven mas importantes; una vida en alta fidelidad, con datos
inundando la capacidad humana de dar sentido y las personas pudiendo determinar con mayor
precision su interaccion con el mundo; la produccion des-institucionalizada, en la cual las ac-
tividades humanas seran cada vez mas independientes de las instituciones y estas actividades
se volveran mas ad-hoc, dinamicas y en red; redes valiosas adaptables, qQue permitan Que
nuevos modelos de negocio se vuelvan mas creativos en la interaccion con sus clientes; y ciu-
dades compartibles, donde la infraestructura urbana esta conformada por nuevos patrones
de conexion y aportacion humanas. Lo que podria haber sonado a ciencia ficcién hace no
mucho tiempo ya no es asi, ya que estas cuestiones se han desarrollado mucho en los ultimos
anos. Vaclav Havel escribié desde su celda de la carcel en 1975: “Nunca se sabe cuando una
modesta chispa de conocimiento de repente puede iluminar el camino para toda una socie-
dad, sin gue incluso la sociedad se dé cuenta de como llegé a ver el camino. Incluso el resto
de destellos innumerables de conocimiento gue nunca iluminan el camino Que hay por de-
lante... cumplen una determinada gama de potencialidades de la sociedad - ya sean sus
poderes creativos o simplemente sus libertades”.? Cuando tal conocimiento se convierte en
una chispa gue enciende un nuevo pensamiento o experiencia innovadora eso afecta profun-
damente nuestra vida emocional y es la meta de toda buena ensenanza. La improvisacion es
un estimulo para el aprendizaje y el desarrollo.



No menos problematica es la creciente preponderancia del desempleo juvenil, gue plantea
cuestiones fundamentales como para Qué son nuestras escuelas si no proporcionan prepara-
cion para prosperar en la incertidumbre y en el desarrollo de las habilidades necesarias de
resiliencia y creatividad. La OCDE afirma que 26 millones de jovenes de 15 a 24 anos en el
mundo rico no tienen empleo, ni estdn en programas de formacion o educacion. La base de
datos del Banco Mundial da una cifra de 260 millones de jovenes en el mundo desarrollado
Que estan inactivos. The Economist sitta la cifra total mundial en 290 millones Que no traba-
jan ni estudian, casi una cuarta parte de los jovenes del mundo. Y estas cifras puede Que ni
siguiera incluyan a todas las mujeres jovenes ya Que en algunos paises no son consideradas
parte de la fuerza trabajadora debido a las tradiciones y practicas culturales.* Estas tragicas cir-
cunstancias dejan cicatrices profundas, destrozan vidas en un momento de grandes
expectativas y energias personales, y forman tensiones sociales y familiares gue afectan a mas
personas ademas de a los propios jovenes. Los paises en los Que existe una estrecha relacion
entre educacion y trabajo, como Alemania, tienen las tasas mas bajas de desempleo juvenil y,
afortunadamente, estos paises podrian ofrecer ejemplos de buenas practicas para ue otros
puedan emularlos. Este estado de cosas es en si mismo un indicador de la necesidad de cam-
biar la forma de preparar a la proxima generacion para su futuro. En el otro lado de la escala
la demanda de trabajadores con conocimientos altamente especializados y relacionados con la
investigacion ha crecido enormemente triplicandose, como por ejemplo en Portugal, en los 14
anos transcurridos entre 1996 y 2010.5 Esta demanda ha llevado a una expansion sin pre-
cedentes de los sistemas de ensenanza superior, con paises pue compiten por el éxito en el
mercado global. Con las oportunidades de trabajo a tiempo completo en declive y el trabajo a
tiempo parcial en aumento, asi como la necesidad de una mayor flexibilidad en las habilida-
des, la presion para la reforma escolar y la formacién es inevitable.

La mayoria de los paises sobre los gue hemos escrito han sido objeto Ultimamente de una cri-
sis financiera, pero a menudo dicha turbulencia financiera es sintoma de algiin problema mas
profundo en nuestras sociedades y gue afecta a nuestros valores. ‘Aungue la crisis se inici¢ y
propagé debido a deficiencias en el sistema financiero global y sus mecanismos de regulacion,
sus consecuencias para la vida de las personas van mas alld de los efectos economicos, tocando
problemas tales como el desempleo y las drdsticas disminuciones en ingresos y activos. Exis-
ten preocupaciones como gue la crisis nos haya conducido a una disminucion de la salud de
las personas, la confianza en la politica y el compromiso social”.? Puede que pase desaperci-
bido para muchos comentaristas, pero nuestros ninos tampoco seran inmunes a estos efectos.
“Una vez mas, se asume oue la educacion tiene el potencial de fortalecer el compromiso ci-
vico y social. No obstante al igual ue con la salud, la relacién es de doble direccion: si bien la
educacion puede influir en la participacion civica y social, los niveles de compromiso de la



gente pueden tener una marcada influencia en el éxito de su educacion y en la distribucion
de las oportunidades educativas”.” En un nuevo mundo de conexiones infinitas traidas por la
innovacion tecnolégica, y por nuestras conexiones personales inmediatas a traves de nuestros
contactos diarios, es dificil encontrar el equilibrio. La obesidad, la pobreza y el acoso ciber-
neético afectan profundamente la vida emocional de los ninos y su capacidad de aprendizaje son
problemas tanto individuales como sociales.

“..si bien la educacién puede influir en la participacién
civica y social, los niveles de compromiso civico y social de
la gente pueden tener una marcada influencia en el exito
de su educacion y en la distribucion de las oportunidades
educativas.” (OECD, 2010)

Incluso si la propia escuela no esta preparada para cambiar o es demasiado tarde para hacerlo,
las personas jovenes si gue lo estan haciendo, y ello inevitablemente dara lugar a nuevas ten-
siones. El inicio de la pubertad en las ninas jovenes se ha caido cinco anos desde 1920 y este
descenso continta a ritmo de cinco meses por década. Los ninos también estdn mostrando ten-
dencias similares. La infancia, como se la conocia en el pasado, se esta volviendo mas breve
y la necesidad de prepararse intelectualmente y emocionalmente para la edad adulta es mayor
Que nunca. Por cuestiones de ética, las escuelas no pueden mantenerse al margen de este fe-
némeno y deberian estar facultadas para adaptar sus planes de estudio y metodologias en
consecuencia. Si no, la sensacion de irrelevancia de nuestras instituciones educativas aumen-
tara. Me viene a la mente la imagen de la primera pagina de la novela de Galdos Fortunata y
Jacinta donde dos estudiantes sentados en la ultima fila frien un huevo mientras que el im-
perturbable profesor habla sobre metafisica.

En su libro Don't go back to school: a Handbook for Learning Anything (No vuelvas a la escuela:
un manual para aprender cualpuier cosa) Kio Stark narra una serie de entrevistas con estu-
diantes independientes ue revelan cuatro claves comunes fundamentales: el aprendizaje se
hace en colaboracion méas gQue solo, la importancia de la formacién académica en muchas pro-
fesiones esta disminuyendo, las experiencias de aprendizaje mas satisfactorias tienden a
llevarse a cabo fuera de la escuela, y los mas felices en aprender son aguellos Que aprenden
por la motivacion intrinseca mas Que por la bisqueda de recompensas externas. Cuando se
entrevistod a personas gue fueron a la escuela sobre lo gue mas les gustod de la experiencia,



unanimemente respondieron gue otras personas. La investigacion de Michael Fullon sobre la
sorprendente mejora del rendimiento escolar en Ontario, llega a una conclusion similar: las
culturas de colaboracion donde los profesores se centran en mejorar su practica docente, en
aprender unos de otros y en estar bien dirigidos y apoyados por los directores de escuela, los
estudiantes consiguen un mejor aprendizaje. Esta cultura de iguales es “profesionalismo inter-
activo”. “Resulta evidente gue focalizar en pruebas, estdandares y cosas asi no es la mejor
manera de obtener resultados.. no hay mayor motivacion gue la responsabilidad interna de uno
mismo y de los companeros. Da lugar a una profesion y a un sistema mejor”.? Esta forma de
pensar ha sido adoptada, por ejemplo, en las escuelas Lumiar de Brasil donde se dan cuenta
Que el conocimiento no es suficiente y gue el futuro sera construido por aguellos Que puedan
colaborar y aplicar conocimientos y buen juicio ante diferentes e inesperados desafios.

Estos desafios son los momentos de aprendizaje Que nos llegan de forma inesperada y no planifi-
cada. Precisamente porgue no se preven tienen el poder de transformar las cosas. Por consiguiente,
tenemos Que educarnos para lo inesperado, como en el maravilloso poema del poeta sueco Tho-
mas Transtromer Arcos Romanicos sobre la chispa Que nos permite de pronto apreciar nuestro
propio potencial oculto y el de los demés. Al entrar en una vasta y oscura iglesia romanica acom-
panado por un grupo de turistas Que se empujaban tuvo una experiencia inesperada donde:

Boveda abierta detrds de la bdveda, sin una vista completa.

Unas cuantas llamas de vela parpadeaban.

Un dngel sin rostro me abrazo

y susurrd a través de todo mi cuerpo:

‘No te avergiiences de ser humano, jsiéntete orgulloso!

En tu interior, la boveda se abre detrds de la boveda sin fin.

Tt nunca estards completo, asi es como se supone gue debe ser.”

Ciego de lagrimas

me empujaron fuera a la plaza del furioso sol

junto con el Sr. y la Sra. Jones, el Sr. Tanaka y la Senora Sabatini,

y dentro de cada uno de ellos la boveda se abrio detrds de la béveda sin fin.
(Romanska Bdgar, Tomas Transtromer de For Levande och Ddda, 1989.)

Vivimos en un estado de empujones sin precedentes, ya sea causado por nuestro planeta cada
vez mas poblado, por la amenaza de la sobreexplotacion de los recursos de la tierra y los con-
flictos gue pudieran derivarse o por el impacto tecnolégico sobre la mayor parte de nuestras
horas de vigilia y la rivalidad econémica galopante a nivel internacional. En una época tan
frenética facilmente olvidamos que la educacion de nuestros ninos trata también del disfrute



(En) las culturas de colaboracion donde los profesores se
centran en mejorar su practica docente, en aprender unos
de otros y en estar bien dirigidos y apoyados por los
directores de escuela, los estudiantes consiguen un mejor
aprendizaje.

y sano desarrollo de su individualidad combinado con una toma de conciencia del potencial
de los otros. En una era de politicas utilitarias donde el esfuerzo por una eficacia mensurable,
el aumento de la sensibilidad politica hacia una competitividad cuantificable y las ambiciones
politicas nacionales para obtener mejores resultados en el ranking de ligas internacionales
dictan cada vez mas la agenda educativa, corremos el riesgo de perder otros factores que con-
tribuyen positivamente al bienestar humano. ;Es una herejia sugerir que la escuela debe ser
divertida al mismo tiempo Que un reto? ;Que aprender a aprender como un fin en si mismo
crea una actitud positiva hacia uno mismo y hacia el mundo? ;Que las escuelas también deben
ser lugares de aprendizaje social Que abran nuestras mentes a otras personas y formas? ;Que
en el proceso de desarrollo no debemos avergonzarnos de nuestras imperfecciones? La opi-
nion de que el éxito académico es producto de habilidades cognitivas ha dirigido la politica
educativa durante décadas y las puntuaciones de los examenes han tendido a convertirse en
el arbitro final del éxito. Sin embargo, como Paul Tough demuestra en su libro How Children
Succeed (Como tienen éxito los ninos) est4 cada vez mas aceptado Que se trata de habilidades
no cognitivas como la curiosidad y la persistencia gue son altamente predictivas de éxito: “La
fuerza de cardcter tan importante para el éxito de los jovenes no es innata; no aparece en
nosotros magicamente como resultado de buena suerte o de buenos genes. Y no es simple-
mente una opciodn. Se basa en la guimica del cerebro, y se moldea en formas medibles y
predecibles, por el entorno en el gue crecen los ninos. Eso significa gue el resto de nosotros -
la sociedad en su conjunto- puede hacer mucho para influir en su desarrollo.” Y esta
influencia se puede ejercer para bien o para mal.

En un mundo hiperactivo e imperioso podemos olvidarnos de que los ninos también tienen
derecho a la calma. “El aburrimiento no es comodo, pero de ese espacio vacio puede nacer
mucha creatividad. La naturaleza aborrece el vacio, y nosotros tratamos de llenarlo. Algunos
jévenes pue no cuentan con recursos interiores, o la respuesta para hacer frente a ese abu-
rrimiento creativamente, a veces terminan destrozando las paradas del autobus o yeéndose a
dar una vuelta en un coche robado.”° Los nifios necesitan un tiempo para detenerse y ob-
servar, y estimular la imaginacién como tantos artistas atestiguan. En cambio, este incomodo
espacio se llena con frecuencia de tiempo delante de una pantalla o de una abundancia de



actividad impulsada por unos padres gue se sienten culpables o desean Que sus hijos progre-
sen y obtengan resultados lo més rapidamente posible. Los ninos, como los adultos, necesitan
tiempo para reflexionar sobre su aprendizaje y comportamiento. Si pueremos desarrollar unos
valores sociales gue abarguen cualidades tales como el respeto, la honestidad, la compasion y
la dignidad esto comienza en la infancia y en la escuela.

“Una buena manera de librarse de esa sensacion de malestar es hacer algo. Esa in-
ouietud, sensacién de descontento, es energia vibrando fuera de lugar”
(William Morris)

Esta capacidad de encontrar el propio camino en la vida en un mundo incierto exige auto-
motivacién y es ain méas determinante en la btsgueda de satisfaccién cuando ocurre
dentro de sociedades Que ya no pueden ofrecer caminos y carreras tradicionales. Los ninos
y jovenes necesitan entusiasmo, no sélo programas repetitivos para obtener exclusiva-
mente buenos resultados en los examenes. “Esa es la manera de aprender lo mads posible,
cuando uno esta haciendo algo con tanto placer gue no se da cuenta de gue el tiempo
pasa.” (Albert Einstein)'. El amor por aprender puede convertirse en una forma de vida,
en un sentido tanto practico como ideal, y en una manera de hacer frente a las compleji-
dades de la vida moderna, lo cual es muy necesario.

Tenemos Que educarnos para lo inesperado.

Czikzentmihalyi llam¢ a esta propensién “flujo”, y con ello se referia a estar tan absorto en
una tarea Que te desafia a hacerla lo mejor posible. De hecho, significa aprender haciendo. En
su influyente libro Creatividad sugiere gue los seres humanos se debaten entre dos impulsos
opuestos: la ley del menor esfuerzo y la afirmacion de la creatividad. “Sin embargo, a menos
pue un numero suficiente de personas estén motivadas por el placer gue proviene de con-
frontar desafios mediante el descubrimiento de nuevas formas de ser y de hacer, no habra
evolucion de la cultura, ni progreso en el pensamiento o sentimiento™?. Y ese es el fluir que
se encuentra naturalmente en el juego. Los ninos son creativos por naturaleza, a eso llama-
mos jugar. No obstante, en muchas escuelas ese comportamiento se encuentra limitado a la
zona de juegos y es excluido del trabajo serio de aprendizaje. "Nos damos cuenta de cudnto
son capaces los ninos. Al mismo tiempo vemos Que los adultos tienen un papel en la creacién
de las condiciones para gue los ninos ejerzan su albedrio dando espacio a su iniciativa, pro-



Hay habilidades no-cognitivas como la curiosidad y la
persistencia Que son altamente predictivas de éxito
(Paul Tough, 2013).

porcionando un entorno rico y participando en relaciones de ‘acompanamiento’ a los nifios.
Esto ultimo incluye estar junto a ellos y desarrollandonos a nosotros mismos tanto como los
ninos lo hacen en sus interacciones. La falta de imaginacion puede verse como nuestro
principal obstdculo en el cambio de nuestra vision del nino y en hacer Que la educacién sea
mas eficaz."** Cuando los ninos pasan tiempo jugando desarrollan, entre otras cosas, una ha-
bilidad cognitiva llamada “funcién ejecutiva”. Esta no es una expresion particularmente
afortunada pero incluye la capacidad de autorregular, observar y comprender las emociones
y a continuacion ajustarlas en consecuencia. A través de esto los ninos pueden aprender a con-
trolar sus emociones y la conducta, ejercer auto-control y auto-disciplina y pueden resistir
impulsos Que podrian ir en detrimento de ellos mismos o ser socialmente perjudiciales. Estos
son factores clave para prosperar en condiciones inestables. Los ninos gue son capaces de
manejar sus sentimientos tienen una mayor tendencia a aprender, mientras Que una pobre
funcion ejecutiva esta relacionada con altas tasas de abandono, uso de drogas y actividad de-
lictiva. Sin embargo, la presion de la escolarizacion temprana esta causando Que el juego de
los ninos se vea disminuido, y gue con ello también disminuyan importantes habilidades per-
sonales y sociales. El juego se ve cada vez mas como una pérdida de tiempo mientras Que las
habilidades cognitivas se establecen como un valor principal, sin ninguna visiéon del impacto
a largo plazo de esta privacion. Con esta perspectiva, podria ser vital el valor de la educacién
emocional y social para elevar nuestra conciencia y cambiar nuestras formas.

Cuando se discute el papel de las emociones en las escuelas no se debe olvidar Que los profe-
sores también tienen emociones. Aungue la investigacién en la gestién emocional en la
ensenanza no es voluminosa ‘debemos estudiar cdmo gestionan sus emociones los profeso-
res en una era de rendicidn de cuentas, estandarizacién y mercantilizacién gue ha tendido a
ignorar los aspectos asistenciales de la ensenanza y no han prestado atencién a su emocio-
nalidad, fijandose solo en resultados medibles™*. Aqui entramos en el terreno de los
determinantes personales y culturales gue estan muy diferenciados, pero tienen un hilo comun
Que es la calidad del cuidado de los ninos o estudiantes y el sentido de responsabilidad del
profesor. Las emociones se producen en las interacciones sociales y la exposicion de los ninos






a las emociones de los maestros tiene un profundo impacto en su desarrollo y bienestar, es-
pecialmente mientras su maestro es, durante un periodo, un punto de referencia importante
en sus vidas. Y es el momento inesperado, en el aula u otros contextos de aprendizaje, el ue
ilumina nuestras emociones y el gue los ninos reconocen y respetan. La ensenanza basada en
un guion y programas no nos prepara lo suficiente para ese momento de maestria pedago-
gica. Pero cuando esa maestria se experimenta a fondo al docente se le revela un nuevo camino
Que, si lo sigue con valentia e inspiracion, se convierte en un momento estimulante, ilumina-
dor y emocionalmente satisfactorio Que crea un sentido de comunidad y esperanza -un
momento gue sera recordado en tiempos de adversidad tanto por los estudiantes como por el
profesional.

En los capitulos de esta tercera edicion del Analisis Internacional de Educacién Emocional y
Social hay muchos puntos de vista inesperados. En todos los casos hemos puesto las practicas
educativas dentro del contexto de cada pais, de su historia, su geografia, su cultura y princi-
pios educativos. Miramos mas alla de lo Que tiene sus raices en el pasado, aungue no obstante
hay mucho Que debe ser legitimamente reconocido y respetado. Nuestro papel ha sido el de
encontrar las semillas del futuro de la educacion de nuestros hijos en el presente, con la es-
peranza de Que el reconocimiento de lo gue tiene valor y significado para ellos ahora pueda
difundirse a los demas para ser alentados e inspirados en continuar esta tarea.

‘El futuro no es algo gue ocurre, sino algo gue se construye (gue se construye segun
nuestras elecciones, o nuestra incapacidad para elegir...) La naturaleza de los princi-
pales problemas gue tenemos nos muestra claramente la naturaleza de esas opciones.
No son decisiones técnicas, sino morales. Se trata de una declaracion de lo gue cree-
mos gue es una buena sociedad”.*?
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La educacion emocional y social en Argentina:
entre certezas y esperanzas

Isabel Maria Mikulic

Resumen

Un analisis reciente en el campo de la educacion en Argentina presenta un panorama en el
cual la exclusion y los déficit educacionales del nivel primario escolar aparecen ahora como
problemas estructurales, la inequidad social se revela como uno de los factores subsistentes y
uno de los Que posee claros efectos regresivos sobre los ninos, especialmente sobre los mas
vulnerables. Dato no menor si Se tiene en cuenta Que en el pais funcionan 42.087 escuelas
entre establecimientos de ensenanza primaria y secundaria, 31.787 son estatales y 10.300
son privados y a los primeros asisten 7.523%.700 alumnos mientras Que a los privados con-
curren 2.948.900 alumnos. La educacion primaria y secundaria es gratuita y obligatoria en-
tre los 5y 17 o 18 anos de edad.

(En Argentina) la exclusion y los déficit educacionales del
nivel primario escolar aparecen ahora como problemas
estructurales, la ineguidad social se revela como uno de los
factores subsistentes y uno de los Que posee claros efectos
regresivos sobre los ninos, especialmente sobre los mas
vulnerables.

En nuestro pais como en muchos otros, tradicionalmente, las emociones poco se han tenido
en cuenta como procesos relevantes del desarrollo, de forma especial en el espacio educativo,
donde los aspectos intelectuales y cognitivos han absorbido, casi de manera exclusiva, toda la
atencion. Sin embargo, en las ultimas decadas, se comienza a detectar el incipiente interés de
Quienes preocupados por brindar lo mejor de si en el ambito educativo argentino se animan
a pensar en términos de educaciéon emocional y social.

En Argentina, tradicionalmente las emociones poco se han
tenido en cuenta como procesos relevantes del desarrollo..

Inteligencia Emocional es el concepto Que concita mayor interés en el campo educativo posi-
blemente porQue presenta la interrelacion entre dos términos claves: inteligencia y emocion.
Otro concepto que se ha aplicado al campo de la educacion ha sido el de Resiliencia Que surge
de la necesidad de buscar nuevas perspectivas de trabajo tanto en la institucion escolar en ge-
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neral como en el aula en particular. Las autoridades educativas y los docentes, verdaderos pro-
tagonistas de la realidad educativa, se han encontrado con nuevos problemas y, ante muchos
de ellos, intentan aplicar viejas alternativas de solucion Que, muchas veces, sélo consiguen em-
peorar la situacion. Frente a esta realidad surge la necesidad de incorporar conceptos inno-
vadores Que permitan el desarrollo de estrategias de trabajo desde el optimismo y la esperanza

Caso 1. Programa de Educacion Emocional en el Colegio Washington School

Esta escuela privada, bilinglie (espanol-inglés), laica y mixta se encuentra ubicada en el ba-
rrio de Belgrano de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y fue fundada en 1950. Se confi-
guré como un espacio participativo, abierto a la reflexion, la creatividad y la aceptacion de la
diversidad para sus mas de 600 alumnos entre los 2 y los 18 anos. Es un sistema educativo
abierto, sensible a los cambios Que provienen de la pedagogia y la didactica.

Esta escuela ha desarrollado e implementado un Programa de Educacion Emocional (PEE) in-
tegrando pensamientos de teoricos relevantes, resultados de programas educativos e investi-
gaciones en este campo de diferentes partes del mundo. El Programa anade desde 2011 a la
jornada escolar normal un plan para gestionar la vida, mejorar la autoconciencia, la confianza
en uno mismo, dominar las emociones y los impulsos perturbadores, aumentar la empatia y
la colaboracion. El objetivo es el desarrollo de competencias emocionales y sociales a través
de una metodologia participativa, activa y suscita la reflexion, el didlogo y la comunicacion.

Caso 2. Sin Afecto no se Aprende ni se Crece. Un programa para

fortalecer los recursos afectivos, cognitivos y lingiiisticos

Este Programa comienza a partir del ano 2004 en la Provincia de Entre Rios, bajo la super-
vision de investigadores del Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicologia Mate-
matica y Experimental (CIPPME) dirigido por la Dra. Richaud de Minzi. Es un programa dise-
nado para atender las necesidades educacionales de ninos en situacion de riesgo psicosocial
debido a factores contextuales. Se basa en tres pilares fundamentales: los ninos, los padres y
los docentes. Los ninos de las dos escuelas ptblicas ubicadas en zonas de alta vulnerabilidad
psicosocial, participan de este programa desde los cuatro anos y reciben una evaluacion cog-
nitiva, social y emocional. Estos ninos demuestran altos niveles de repeticion, desnutricion, pa-
dres desempleados, pobreza y serios problemas socioafectivos tales como violencia familiar y
abusos infantiles.

El programa ha sido incorporado en la curricula de la escuela e integra el trabajo conjunto del
eouipo de investigadores y de los maestros tanto dentro como fuera del aula, a través de en-
cuentros extracurriculares Que mejoran los recursos de los docentes a la hora de planificar las
actividades dentro del aula durante el tiempo gue el nino se encuentra en la escuela.

Caso 3. Programa Clima Emocional Positivo en el Aula (CEPA)

Este Programa ha sido desarrollado por la Lic. Maria Cecilia Marino Quien ofrece formacion
en educacion emocional y social a maestras y otros profesionales de la educacion; y edita li-
bros Que tratan estos temas. Marino ha disenado un conjunto de herramientas para las maes-
tras Que pueden contar asi con recursos Que promueven un clima emocional positivo en las
clases y responden a las necesidades especificas de ninos comprendidos entre las edades de
5y 9 anos. Estos materiales se dividen en dos grupos a) los Que se utilizan con toda la clase,
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y b) los que se utilizan individualmente. El objetivo es lograr gue las maestras desarrollen sus
propios recursos potenciales especialmente en lo referido a sus habilidades personales, emo-
cionales y comunicacionales. Tiene diferentes objetivos:

a) Promover habilidades metacognitivas para mejorar los procesos de ensenanza aprendizaje.

b) Colaborar en crear climas positivos gue reduce conflictos y ayuda en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

c) Dar alas maestras la oportunidad de reformular sus practicas, reflexionar sobre sus prac-
ticas y capacitarse profesionalmente.

d) Desarrollar la autoestima, la autonormia y el autoconocimiento de los ninos para gue pue-
dan regular sus comportamientos.

En su conjunto los casos expuestos en el presente articulo aungue reflejan avances y horizontes
promisorios aun dan cuenta de injustas desigualdades sociales ya Que muy pocos son los be-
neficiados de la inclusién de algin programa de Educacion Emocional y Social en Argentina.
Es oue dar respuesta a los retos de innovacién y desarrollo de nuevas estrategias pedagogicas
supone reconocer la necesidad de una nueva vinculacioén con el conocimiento, Que replantee
los estilos de ensenanza y los marcos en Que los aprendizajes son posibles. Tenemos la cer-
teza Que Argentina como pais se merece este debate tan necesario como significativo y no per-
demos la esperanza de Que la deuda emocional y social con la educacién pronto sera saldada.

Isabel Maria Mikulic es doctora en Psicologia, Psicéloga y Asistente Social. Trabaja como Se-
cretaria de Posgrado y Miembro Titular de la Comisién de Doctorado de la Facultad de Psico-
logia de la Universidad de Buenos Aires. Es Directora de la Maestria en Psicodiagndstico y Eva-
luacion Psicoldgica e imparte asignaturas como Construccién y Adaptacion de Instrumentos de
Evaluacion Psicolégicaq, Investigaciones en Psicodiagndstico y Evaluacién Psicologica y Seminario
de Tesis. Profesora Titular por Concurso, en la Licenciatura de Psicologiq, de las asignaturas Te-
oria y Técnicas de Exploracion y Diagndstico Psicoldgico y Practica de Investigacion en Eva-
luacion Psicoldgica en Contexto. Como investigadora ha recibido la maxima Categoria (1) para
profesores investigadores, segun el Ministerio de Educacién de la Republica Argentina. Se ha
especializado en la construccion y adaptacion de instrumentos para evaluar Inteligencia Emo-
cional, Resiliencia, Competencias Socioemocionales y otras variables desde el enfopue de la Psi-
cologta Positiva. Ha recibido diversas becas para realizar investigaciones en Inteligencia Emo-
cional, Resiliencia y Calidad de Vida en diversos contextos de aplicacién de la psicologia como
el educacional, el juridico, el ambiental, el rural y el de la salud. Dirige becarios y tesis docto-
rales sobre Inteligencia Emocional en Contexto Escolar, Resiliencia Familiar, Competencias So-
cioemocionales en Discapacidad entre otros. Es evaluadora de articulos y proyectos de inves-
tigacion y para la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria en Argentina.
Es co-fundadora y miembro del eguipo directivo de la International Society for Emotional In-
telligence, Miembro del Comité Cientifico del IV Congreso Internacional de Inteligencia Emocional,
autora de diversos libros y articulos de referencia y miembro de diversas Asociaciones Inter-
nacionales como la American Psychological Association (APA), la International Association of
Applied Psychology (IAAP) y la Interamerican Society of Psychology (SIP).
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Introduccion

En Argentina, los ninos y ninas cuentan con
el derecho a un desarrollo pleno de sus po-
tencialidades, pero es responsabilidad funda-
mental del Estado generar las condiciones
para Que tales derechos puedan ser ejercidos.
El desafio en este sentido es importante e
involucra tanto a los gobiernos como a la so-
ciedad en su conjunto. Si bien las estrategias
de crianza y socializacion de las familias son
diversas y responden a las caracteristicas
economicas, sociales y del entorno cultural, la
evidencia examinada permite confirmar Que
la educacién temprana es un factor crucial
para ampliar y mejorar las oportunidades de

La Convencién sobre los Derechos del Nino
(ONU, 1989) constituyé un importante
avance en el reconocimiento de los derechos
universales de la ninez. Sin embargo, a mas
de dos décadas de su aprobacion, es necesa-
rio seguir interrogandonos sobre su efectivo
cumplimiento. El acceso a una educacion de
calidad, en condicion de igualdad de oportu-
nidades, es un derecho fundamental decla-
rado por esta Convencion sobre los Dere-
chos del Nifo en su articulo 28. La deuda
social con los ninos y ninas se mantiene vi-
gente, también en el campo de la educacion.
En los ultimos anos, Argentina ha avanzado
intensamente en el reconocimiento de los de-

Desde la perspectiva de los adultos, en Argentina la
principal “deuda social” Que mantiene la sociedad con
la ninez es el derecho a una educacion de calidad
(manifestado por el 62%; DII-ODSA, 2009).

estimulacion y socializaciéon de los ninos
(ODSA-UCA-Fundacién Arcor, 2012). Sin
embargo, también surge como un dato evi-
dente gue la escolarizacién no es suficiente
para diluir las desigualdades sociales Que pe-
san sobre las trayectorias de vida de los ni-
fios/as de nuestro pais. El analisis de los ul-
timos anos en el campo de la problemaética de
la educacion en la Argentina urbana, nos en-
frenta a un escenario en el Que la exclusion
y el deéficit educativo en el nivel primario y
mas profundamente en el secundario, se pre-
sentan como problemas estructurales. Las
desigualdades sociales se revelan persistentes
en el tiempo y claramente regresivas para los
ninos, ninas y adolescentes mas vulnerables
(ODSA-UCA-Fundacion Arcor, 2010).
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rechos de la ninez (Ley 26.061). En particu-
lar, La Ley de Educacion Nacional (Ley
26.206), sancionada en el ano 2006, ha
constituido un avance en la consideracion de
la educacion como un derecho social Que debe
ser garantizado por el Estado. Entre sus prin-
cipales objetivos establece la obligatoriedad
del nivel medio (1% a 17-18 anos), la doble
jornada (manana y tarde) para el nivel pri-
mario (6 a 12 anos) y la universalizacion de
la sala de 4 afios para el nivel inicial (4 a 5
anos). Asimismo, la Ley de Financiamiento
Educativo (Ley 26.075) promulgada el mismo
ano, se propuso como principal objetivo in-
crementar la inversion en educacion, ciencia
y tecnologia, previendo alcanzar una partici-
pacion del 6% del PBL. Actualmente se esta
debatiendo una nueva ley de financiacion con



el proposito de alcanzar entre un 8.5% y 10%
del PBl en el 2015, aumentar la inversion por
alumno y lograr una mayor equidad en la
proporcion de la inversién entre naciéon y
provincia. Dato no menor si se tiene en
cuenta Que en el pais funcionan 42.087 es-
cuelas entre establecimientos de ensenanza
primaria y secundaria, 31.787 son estatales
y 10.300 son privados y a los primeros asis-
ten 7.52%.700 alumnos mientras Que a los
privados concurren 2.948.900 alumnos.

Desde la perspectiva de los adultos, en Ar-
gentina la principal “deuda social” gue man-
tiene la sociedad con la nifez es el derecho a
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mientras Que a medida Que desciende la per-
cepcion tiende a ser mas negativa o regular.
Estas tendencias también se observan segiin
el tipo de gestion educativa, en tanto la edu-
cacion de gestion privada duplica su imagen
‘muy positiva” frente a la de gestion publica,
asi como la imagen regular o negativa de esta
tltima duplica la de gestion privada (ODSA-
UCA-Fundacion Arcor, 2010). Segtn la re-
gion del pafs, area metropolitana e interior ur-
bano no se registran diferencias en torno a
estas percepciones. Lo observado sugiere Que
la conciencia en torno a las deficiencias en la
calidad educativa es importante en Argentina
donde casi 7 de cada 10 adultos reconoce y

La socializacion, -proceso universal y continuo, en el

Que los sujetos aprenden y trasmiten aspectos sustantivos
y simbolicos del mundo social y a la vez contribuyen a

la apropiacion y a la construccion social de los lugares
familiares y comunitarios, hoy se manifiesta como
ausencia de diversidad, como una socializacion

“individualista”.

una educacion de calidad (manifestado por el
62%; DII-ODSA, 2009). Con independencia
del estrato social, esta es la principal demanda
Que aparece como un derecho pendiente de
efectivizar, ain cuando tiende a incremen-
tarse su mencion a medida Que aurmenta el es-
trato social (54% en el estrato muy bajo, 60%
en el bajo, 61% en el medio y 71% en el me-
dio alto). Las desigualdades sociales son im-
portantes en la percepcién de la calidad edu-
cativa en los extremos de la escala, es decir
entre los mas satisfechos y los menos. A me-
dida Que aumenta el estrato social aumenta la
propension a evaluar ‘muy bien” la educacion,

demanda mejor educacion (ODSA-UCA-Fun-
daciéon Arcor, 2010).

Los factores que permiten el desarrollo de un
nino, en sus primeros anos de vida, no son
solo los aspectos relacionados a su salud fi-
sica, condiciones de habitat y alimentacion,
sino gue implican también aspectos relacio-
nados con las aptitudes cognitivas, sociales y
emocionales (Salvia, 2010). Las “oportuni-
dades de recibir educacion emocional y so-
cial” a las gue acceden los nifios en Argentina,
es nula y sabemos que la mitad de la infan-
cia entre 2 y 4 anos se encuentra fuera de los
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procesos de escolarizacion, y la exclusion
educativa tiende a ser més regresiva a medida
oue se incrementa la pobreza (Boletin 1. Afio
2009, ODSA-UCA-Fundacién Arcor).

Hasta hace poco Argentina ha sido una so-
ciedad en la Que sus miembros han valorado
y respetado la diversidad. Sin embargo el
proceso de hoy se manifiesta como ausencia
de diversidad, como una socializacién “indi-
vidualista”. Este estilo de socializacion seg-
menta grupos sociales: coloca a ninos en ba-
rrios cerrados, clubes, lugares de recreacion
y deporte exclusivos y escuelas con espacios
al aire libre, y a otros en escuelas saturadas
con un patio compartido, calles y pasillos,
canchas de fatbol, plazas distantes. Otro fac-
tor Que homogeniza -lo cual no es sinénimo
de produccion de relaciones igualitarias- es la
impronta del mercado, Que interpela a la in-
fancia como consumidores y clientes, pro-
pone valores y representaciones sociales, re-
definiendo el sentido de la infancia y
configurando nuevas rutinas sociales. ;Es po-
sible construir sociedades inclusivas sin es-
pacios publicos gue impliguen criterios de
calidad y eguidad? ;Por que, aungue se reco-
nozca Que el mercado es hoy un agente so-
cializador, no se proponen oportunidades la-
dicas en contexto escolar, Que conlleven
encuentros de los nifos/as y que implipuen
la exploracion, aventura, sorpresa y emocion,
en un marco de autonomia y libertad? ;Por
Qué la educacion emocional y social no esta
incluida en las agendas educativas de guienes
tienen la responsabilidad de garantizar el de-
recho a una educacion integral o sea un de-
sarrollo fisico, cognitivo, emocional y social?
En este sentido, avanzar en programas edu-
cativos, Que integren lo emocional y lo social,
para la ninez y la adolescencia no sélo implica
desarrollar la calidad de vida hoy sino también
abogar por una vida plena para las nuevas ge-
neraciones (ciudadanos con salud fisica y psi-
colégica, con capacidad productiva y creativa
en un contexto de integracion social).
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Este es un desafio, para las politicas ptblicas,
y los proyectos de las organizaciones de la so-
ciedad civil. No se trata solo de construir mas
plazas o mas colegios, o de proveer mas or-
denadores; sino de capacitar docentes Que
con mirada nueva puedan generar espacios y
modalidades de socializacién infantil inclusi-
vas, Que se conviertan en recursos pedagogi-
cos, culturales, emocionales y sociales, para
Que los ninos y ninas sean realmente sujetos
de derecho.. y se diviertan.

El Sistema Educativo Argentino

Nuestras naciones son pueblos de pue-
blos, gestados a través de procesos de
mestizaje bioldgico y cultural, por lo gue
la apertura a la pluralidad de razas, et-
nias y culturas es esencial a nuestra
identidad y valor a ser reafirmado por la
educacion.

Foro Mundial de Educacion: Pronuncia-
miento Latinoamericano (Dakar, 2000)

Para lograr una vision comprensiva sobre la
educacion emocional y social en Argentina,
desde una vision de conjunto, es necesario
considerar los diversos aspectos involucrados
en el sistema educativo de este pais Latinoa-
mericano, fundamentalmente, los de caracter
historico, cultural, religioso, politico e insti-
tucional.

Con el surgimiento y fortalecimiento de los es-
tados nacionales a fines del siglo XVIII e ini-
cios del XIX surgen, concomitantemente los
sistemas educativos con la intencién de orga-
nizar, programar y coordinar las tareas edu-
cativas. Estos sistemas se apoyaban en tres
grandes pilares: la educacion nacional, la edu-
cacion como factor de progreso y la escuela
como solucion de los problemas sociales.

Al llegar los europeos en el siglo XV, Amé-
rica contaba con nucleos de culturas abori-
genes muy desarrolladas en diversas regiones



de tan vasto territorio. Pocos rastros guedan,
ya oue en Argentina la poblacién originaria
no llega al 1% de la poblacién total que en el
2012 ya superaba los 42 millones de habi-
tantes, en parte debido a los fuertes nucleos
inmigratorios espanoles, italianos y alemanes
Que prefirieron a Argentina antes ue a otras
naciones Latinoamericanas. De los catorce
originarios, los grupos mas destacados son los
araucanos o mapuches en las provincias pa-
tagbnicas, los collas en el noroeste, los tobas
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cendiendo socialmente gracias a la impor-
tancia Que le dieran a la educacion. Para ese
entonces, llegaron a Argentina nuevas érde-
nes y congregaciones religiosas Que unian su
accion pastoral con tareas educativas tanto a
nivel primario como secundario. En esta se-
gunda mitad del siglo XIX comienza a orga-
nizarse el sistema educativo con la promul-
gacion de la Ley de Educacién Comun N’
1420. Esta ley de 1884, fruto de la necesidad
de alfabetizar a la poblacién tanto argentina

Entre 1850 y 1900 fue notoria la inmigracion europea
Que recibio, engrosando la nueva clase obrera.

en el noreste y los matacos en todo el norte.
Si bien todos los pueblos mencionados hablan
sus propias lenguas, tienen un alto grado de
aculturacion siendo la lengua oficial el caste-
llano aungue en algunas zonas se usa el gua-
rani. En cuanto a la religion, otro aspecto
importante al considerar la educaciéon en Ar-
gentina, ya Que no se puede ignorar la pre-
sencia de la Iglesia Catolica desde la época co-
lonial. La poblacion se define como catélica en
su mayoria, si bien existe libertad de cultos.
Y en Argentina, varia segun las provincias ya
Que no todas la incluyen en los contenidos de
la educacion oficial.

Tras su independencia en 1816, Argentina,
estuvo sumida en luchas internas por el po-
der hasta la década de 1850 en la gue em-
pieza el periodo de organizaci6on nacional
acompanado de una reorganizacion de la
educacion. Domingo F. Sarmiento realizé una
labor destacada en la promocién de la edu-
cacion publica y la fundacién de instituciones
escolares. Entre 1850 y 1900 fue notoria la
inmigracion europea gue recibio, engrosando
la nueva clase obrera e integrandose y as-

como a la proveniente de las fuertes oleadas
inmigratorias, establece la obligatoriedad de
la ensenanza primaria entre los seis y los
trece anos (Martinez, Larrechea y Chiancone,
2010). Esta educacion se caracterizaba por
ser:

a Publica

b Gratuita

¢ Gradual (organizada por grados segun edad)
d Laica

Esta ley contribuy6 a fortalecer la identidad
nacional, a homogenizar la sociedad, a socia-
lizar en normas y valores; y a formar a los fu-
turos ciudadanos para vivir en democracia en
una joven nacion qQue se iba construyendo. La
educacion contribuy6 fuertemente a la cohe-
sién social, integrando a los inmigrantes, y
generd una movilidad social ascendente Que
incidi6 en la formacion de la clase media en
Argentina.

En las tltimas dos décadas del siglo XIX e ini-

cios del siglo XX, la educacion tuvo un papel
fundamental en la conformacion de una Ar-
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La educacion contribuyo6 fuertemente a la cohesion social,
integrando a los inmigrantes, y genero una movilidad
social ascendente gue incidio en la formacion de la clase

media en Argentina.

gentina moderna. En 1882 se realizo el pri-
mer Congreso Interamericano de Educacion
y en 188% se realizd un censo escolar Que
puso de manifiesto la escasa asistencia de
ninos en edad escolar a los centros educati-
vos. En esos anos se idearon numerosos pro-
yectos con la finalidad de organizar integral-
mente el sistema educativo y la pedagogia
positivista fundamento la elaboracion de nue-
vos planes de estudio para bachilleratos y
escuelas normales. Sin embargo, no cambia-
ron las practicas escolares. Una posterior re-
accion antipositivista en el S XX centré los
planteos educativos en el tema del fin de la
educacion. De todos modos, fue caracteristica
de la escuela ser mediadora en la incorpora-
cion de los inmigrantes y de las clases popu-
lares a la vida politica y econémica en un
contexto de crecimiento industrial.

A partir de los anos 30 tras la depresion
econdmica mundial y la revolucion, gue llevo
al poder al Gral. Uriburu se manifest6 a ni-
vel cultural y educativo la busqueda de la
identidad nacional con su consecuente reva-
lorizacion de la cultura popular. En 1934 se
realiz6 la Primera Conferencia Nacional so-
bre el Analfabetismo, cuya conclusion fue la
necesidad de coordinar los esfuerzos nacio-
nales y provinciales para abordar esta pro-
blematica. También, acorde al ascenso de las
clases populares, se desarroll6 la educacion
técnico-profesional. Durante los gobiernos
de Domingo Perén (1945-1955) se creé el
Ministerio de Educacion de la Nacién (1949)
y se propusieron dos planes Quinguenales
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Que prevelan la creacion de escuelas a nivel
primario y medio, la elaboracion de libros de
texto y la extension de la cobertura educativa
a toda la poblacion.

A partir de los anos sesenta fue importante la
influencia del movimiento de escuela nueva
sobre todo a traves del pensamiento de De-
wey (Campbell, 1995), oue desarroll en sus
obras la estrecha relacion entre democracia
y educacion sustentando de este modo el afan
de construir una sociedad democratica a fu-
turo. Sin embargo, se produjo en 1966 una
revolucion Que instald a las fuerzas militares
en el poder hasta 1972. Durante esta época
se propuso una reforma educativa, Que no
tuvo continuidad, basada sobre todo en los
conceptos de planificaciéon y organizacion
educativas junto con la actualizacién de los
contenidos y la renovacién de la ensenanza.
En estrecha relacién con los conceptos de
educacion permanente surgieron en 1968
la Direccion Nacional de Educacion de Adul-
tos y centros de perfeccionamiento y capaci-
tacion docente que se fortalecieron durante el
gobierno justicialista (1973-1976) dando
prioridad a la educacién primaria y a la de
adultos con la intencion de reducir las tasas
de analfabetismo y semianalfabetismo.

Hasta la década de los noventa, el sistema
educativo argentino se regia por legislacién
diversa Que contemplaba los siguientes nive-
les: 1) pre-primario con duracion de dos o
tres anos para ninos entre tres y cinco anos;
2) primario obligatorio con duracion de siete



anos; 3) nivel medio con duracién de cinco o
seis afios; 4) superior constituido por uni-
versidades e institutos de profesorados y téc-
nicos. Los cambios politicos de los ochenta y
los econdmicos de los noventa promovieron
una nueva ola de reformas educativas para
mejorar la calidad del sistema educativo glo-
bal y para incrementar una real igualdad de
oportunidades. Tras el gobierno militar
(1976-1983) se produjo el retorno a la de-
mocracia, Que continia como forma de go-
bierno hasta la actualidad. El nuevo gobierno
mostro especial interés en educacion y se
convoco en 1984 al primer Congreso Peda-
gbgico Nacional como instancia consultiva a
todos los ciudadanos para delinear la educa-
cion del pals.

La Argentina de los noventa propuso una
transformacion estructural de la educacion y
la Nacion se comprometi6 a dedicar mas re-
cursos para ello. En 199% se sanciona la Ley
Federal de Educacion N'24.195, implemen-
tada en 1996, que organiza todos los niveles
del sistema educativo y extiende la obligato-
riedaddesde el nivel inicial de cinco anos
hasta los catorce(es decir, hasta el noveno
ano de Educacion General Basica). La fede-
ralizacion del sisterna educativo a través de
politicas de descentralizacion y la consolida-
ciénvdel Consejo Federal de Educacion como
coordinador de proyectos y programas, fue-
ron ejes relevantes de las propuestas de re-
forma. En 1993 se implemento el Plan Social
Educativo para paliar las deficiencias del sis-
tema educativo sobre todo en la poblacion
mas necesitada y se establecio el Sistema Na-
cional de Evaluacién de la Calidad Educativa
para obtener periodicamente informacion
sobre el rendimiento académico de los alum-
nos y factores asociados al aprendizaje.

En el ano 2006 se sanciona la Ley de Educa-
cién Nacional N* 26.206 que reemplaza a la
Ley Federal de Educacidn y plantea reformas
en la estructura del sistema educativo exten-
diendo nuevamente la obligatoriedad de la
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ensenanza. Se introducen nuevas demandas
de la sociedad al sistema educativo tales como
la ensenanza de lengua extranjera desde el
nivel primario, la inclusién educativa, la in-
tegracion de personas con necesidades edu-
cativas especiales, la diversidad cultural, o la
educacion sexual. El Estado nacional, las pro-
vincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Ai-
res, de manera concertada y concurrente,
son los responsables de planificar, organizar,
supervisar y financiar el sistema educativo
nacional. La educacion primaria y secundaria
cubre un periodo de 12 anos pero las juris-
dicciones pueden optar por una estructura
Que contemple 7 anos de primaria y 5 de se-
cundaria o bien 6 de primaria y 6 de secun-
daria. La estructura del sistema educativo en
la actualidad segun la normativa vigente com-
prende:

NIVEL INICIAL: ninos de 45 dias hasta
cinco anos (desde los 5 afios es gratuita y
obligatoria, desde los 45 dias hasta los 5
anos es gratuita pero no obligatoria)
NIVEL PRIMARIO: de primer a sexto/sép-
timo grado (desde los seis a once/doce
afos es gratuita y obligatoria)

NIVEL SECUNDARIO: de primer a
ouinto/sexto ano (desde los once/doce a
diecisiete /dieciocho ahos es gratuita y
obligatoria)

EDUCACION SUPERIOR UNIVERSITARIA
Y NO UNIVERSITARIA: carrerasde 4, 50 6
anos de duracién, gratuita y no obligatoria.
EDUCACION CUATERNARIA: Posgrados,
maestrias, doctorados, especializaciones.

La obligatoriedad y gratuidad de la educacion
se extiende desde los cinco anos hasta la fi-
nalizacion de la educacion secundaria a los
diecisiete / dieciocho afios

Educacion Emocional y Social

En la Argentina actual, segun la cual el sen-
tido ultimo de la educacion viene dado por su
contribucion fundamental a la construccion
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de una sociedad mas justa, el marco legal re-
conoce a la educaciéon y al conocimiento
como un bien publico y un derecho personal
y social garantizado por el Estado. Si bien se
ha propuesto como objetivo de fondo la me-
jora de la calidad educativa (Asamblea del
Consejo Federal del 27 de Noviembre del
2003) sigue sin vislumbrarse como se alcan-
zara el objetivo fundamental de la educacion
Que es el pleno desarrollo de la personalidad
integral del individuo. En este desarrollo, es
esperable Que tanto los aspectos cognitivos
como los emocionales cobren relevancia
como factores centrales gue deben promo-
verse. En nuestro pais como en muchos otros,
tradicionalmente, las emociones poco se han

y educativas, y de los profundos cambios re-
gistrados en los procesos de interaccion y
convivencia entre los alumnos. La realidad
sociocultural actual exige un cambio en las
instituciones educativas, donde el foco no debe
estar solamente en la trasmision de conoci-
mientos académicos sino en la posibilidad de
potenciar el desarrollo integral de los alumnos
(Filella, Ribes, Agull6 y Soldevila, 2002).

La educacion emocional es definida como un
proceso educativo continuo, cuyo objeto cen-
tral reside en potenciar el desarrollo emocio-
nal como complemento indispensable de los
aspectos cognitivos ya gue ambos elementos
son esenciales para el desarrollo de la perso-

La realidad sociocultural actual exige un cambio en las
instituciones educativas, donde el foco no debe estar
solamente en la trasmision de conocimientos académicos
sino en la posibilidad de potenciar el desarrollo integral de
los alumnos (Filella, Ribes, Agull6 y Soldevila, 2002).

tenido en cuenta como procesos relevantes del
desarrollo, de forma especial en el espacio
educativo, donde los aspectos intelectuales y
cognitivos han absorbido, casi de manera ex-
clusiva, toda la atencién. Sin embargo, en las
ultimas décadas, se comienza a detectar el in-
cipiente interés de Quienes, preocupados por
brindar lo mejor de si mismos en el ambito
educativo argentino, se animan a pensar en
términos de educacién emocional y social.
Estos docentes, psicélogos, psicopedagogos y
demas protagonistas de la escena educativa;
muchas veces solos y otras apoyados por los
directivos de las escuelas donde trabajan,
sienten la necesidad de transformar el pro-
ceso ensenanza-aprendizaje, en virtud de los
avances propios de las disciplinas psicologicas
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nalidad integral de la persona (Bisguerra,
2000). Desde esta aproximacién a la Educa-
cién, Argentina da sus primeros pasos apo-
yada en dos hechos concomitantes: a) apari-
cion de la Psicologia Positiva como nueva
manera de evaluar las fortalezas mas Que las
patologias en el ambito educativo y b) inclu-
sion del concepto de inteligencia emocional
en el contexto educativo.

Para comprender la articulacion de estos con-
ceptos en el reciente nacimiento de la educa-
cién emocional y social en Argentina, es pre-
ciso considerar como los mismos han sido
conceptualizados tradicionalmente y como
comienza a plantearse la necesidad de rela-
cionarlos.



A. Psicologla Positiva y nuevas formas

de evaluar las fortalezas en educacion

A lo largo del tiempo, el desarrollo teérico e
investigador gue ha dominado a la psicologia
ha estado centrado en las emociones negati-
vas, y en la debilidad humana en general,
dando lugar a un marco disciplinar sesgado
hacia lo patogénico, aspecto que ha incidido en
Que la psicologia sea identificada como psico-
patologia o psicoterapia (Vera, 2006). Pro-
ducto de dicha aproximacion, casi exclusiva a
lo patolégico, la psicologia ha desarrollado
modelos de intervencion eficaces y eficientes
para muchos problemas psicolégicos, en de-
trimento del avance en métodos y estrategias
para alcanzar y optimizar los recursos y for-
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en psicologia, Que evidencia una tendencia a
abordar las variables positivas y preventivas
en lugar de los aspectos negativos y patologi-
cos Que tradicionalmente se estudiaron (Gue-
rrero y Vera, 200%; Simonton y Baumeister,
2005). El objetivo de la Psicologia Positiva es
justamente catalizar este cambio de la psico-
logia, hacia el desarrollo de las fortalezas de
las personas. Asi, la principal tarea de pre-
vencion, sera estudiar y entender como se
adoptan esas fortalezas y virtudes en ninos y
jovenes, elemento fundamental para la pre-
vencion de los llamados desérdenes mentales
(Seligman y Christopher, 2000). Si bien en
Sudamérica la Psicologia Positiva se ha dedi-
cado al grupo etario infantil (Kotliarenco, Ca-

Si bien en Sudamerica la Psicologia Positiva se ha dedicado
al grupo etario infantil (Kotliarenco, Caceres y Alvarez,
1998) escasas investigaciones han tomado como objetivo
la evaluacion de las fortalezas en el ambito educativo..

talezas de los individuos (Vazguez, 2006).
Sin embargo, muy recientemente se comenzo
a aceptar como un objeto relevante de estudio
el bienestar subjetivo y a afrontar la explora-
cion de las fortalezas humanas y de los facto-
res gue contribuyen a la felicidad de los seres
humanos. Asi surge la Psicologia Positiva. El
comienzo es tan cercano Que se acepta Que su
inicio formal lo constituy6 la conferencia in-
augural de Martin Seligman (1999). Aqui
Quedo definida como el estudio cientifico de
las experiencias positivas, los rasgos indivi-
duales positivos, las instituciones gue facilitan
su desarrollo y los programas gue ayudan a
mejorar la calidad de vida de los individuos.

En Argentina, como en el resto del mundo, se
produce un gran cambio en la investigacion

ceres y Alvarez, 1998) escasas investigacio-
nes han tomado como objetivo la evaluacién
de las fortalezas en el ambito educativo y su
focalizacion en una etapa del ciclo vital de
tanta trascendencia, principalmente debido a
la falta de instrumental evaluativo necesario
para Quienes se interesan en esta tematica.

En el &mbito educativo se presenta la necesi-
dad de atender al desarrollo saludable de los
ninos y jovenes como dimension clave para
su desarrollo social, destacando asi la necesi-
dad y la importancia de hacer foco en los as-
pectos protectores y en el desarrollo del po-
tencial y las capacidades personales y
comunitarias, mas que en los factores de
riesgo. Esta nueva perspectiva, brindada por
la Psicologia Positiva, provee a los agentes
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION VARIABLES ESTUDIADAS

Inventario de Competencias Socioemocionales Evaluacion de las Competencias Socioemocionales considerando nueve (ICSE,

(Mikulic, 2013) dimensiones: optimismo, conciencia emocional, comunicacion expresiva, regulacion
emocional, asertividad, empatia, autoeficacia, comportamiento prosocial y autonomia.

Inventario de Calidad de Vida Infanto-Juvenil Evaluacién de la satisfaccion /insatisfaccion con la vida en 19 dominios de la vida

(ICV, Mikulic, 2004) como por ejemplo: salud, autoestima, religion, recreacion, estudio, creatividad, parientes,

ambiente, comunidad y docente como guia resiliente.

Entrevista Estructurada para evaluar Factores de  Evaluacion del Potencial Resiliente a través de la recoleccion y categorizacion de Riesgo y
Proteccion y Potencial Resiliente en factores de riesgo y proteccion, considerando diversos niveles del marco ecolégico en el
Adultos (ERA, Miku lic, & Crespi, 2003, 2007) oue el sujeto participa:
« Personal (autoestima, optimismo, humor, introspeccion, posicion activa frente a las
dificultades, creatividad, autonomia)
+ Familiar (aceptacién incondicional, apoyo familiar, clima emocion al positivo,
comunicacién, flexibilidad).
* Social (apoyo social comunitario, participacion social, insercion laboral y educativa,
oportunidades laborales).

Entrevista Estructurada para evaluar Fortalezas Estudio de las Fortalezas, a partir de las siguientes dimensiones:
en ninos y adolescentes (EFNA, Mikulic, & * Factores Personales (autoestima, sentido de propoésito y de futuro, capacidad de
Fernandez, 2005). resolucion de los problemas, optimismo, humor)

* Factores Interpersonales (capacidad de relacionarse, capacidad de perdon, capacidad de
construir relaciones significativas)

* Fortalezas en familia de origen (presencia de un otro significativo o privilegiado,
capacidad de sostén, presencia de modelos positivos, apoyo).

+ Fortalezas en amigos y grupo de pares (confianza en el grupo de pares, apoyo
emocional, integracion en el grupo)

« Fortalezas en el contexto escolar (posibilidad de estudiar, integracion en una escuela
Que funcione como escudo protector ante la adversidad).

Entrevista Estructurada para la Evaluacion de las  Evaluacion de las practicas docentes consideran do las siguientes dimensiones:

Practicas Docentes (EPD, Mikulic , & Garcia * Personal
Labandal, 2006) * Interpersonal

* Institucional

* Social

* Didactica

* Axiologica
Entrevista Estructurada para evaluar Fortalezas Evaluacion de las fortalezas en nifos y jovenes en contexto escolar, desde el
en ninos y adolescentes para Contexto Escolar enfogue de la Resiliencia. Consta de 4 niveles de andlisis: Personal, Familiar y
(EFNA-E, Mikulic & Garcia Labandal, 2008). Amistades y Escolar.
Inventario del Potencial Resiliente de la Familia Evaluacién del Potencial Resiliente Familiar en funcion de tres dimensiones:
(IPRF) (Caruso, &Mikulic, 2009) + Sistema de Creencias Familiares

+ Patrones Organizacionales Familiares
+ Comunicacion Familiar

Cuestionario de Inteligencia Emocional Rasgo Este instrumento esta basado en el modelo de Inteligencia Emocional Rasgo, en cuyo

(TEIQue, Petrides, & Furnham, 2001, 2003; marco este constructo abarca varias disposiciones del dominio de la personalidad,

Adaptacion Argentina Mikulic, 2010). como la empatia, la impulsividad, la asertividad, la autoestima; asi como aspectos de la
inteligencia social y de la inteligencia personal. Incluye 15 subescalas y 4 factores de IE.

Cuestionario de Habilidades y Competencias Evaluacion de la Inteligencia Emocional a partir de las dimensiones:

Emocionales (Vladimir Taksi (2002), + Percepcion y Comprension Emocional

Adaptacion Argentina Mikulic, 2009) * Expresion Emocional
* Manejo Emocional

Escala de Emociones Positivas en ninos Evaluacién de Emociones Positivas a partir de cinco emociones centrales: alegria,

(Oros, 2008) serenidad, gratitud, simpatia y satisfaccion personal

Escala analégica-visual de alegria /felicidad Esta escala consiste en una lamina de expresiones faciales, ordenadas secuencialmente

(Oros, 2008). desde la méas alegre a la mas triste (incluyendo una expresion neutra). En base a la misma
se solicita a cada nifio /a que sefale la expresion facial Que mejor refleje su estado
emocional.

Entrevista para evaluar serenidad (Oros, 2008). Evaluacion de la serenidad a partir del reporte del docente. Consiste en un cuestionario

Que el docente debe completar por cada unos de sus alumnos

Escala de razonamiento prosocial en nifos Evaluacion del razonamiento prosocial en nifios de 7 y 8 anos.
(Lemos, & Minzi, 2010).

Cuestionario de Experiencia Optima para nifosy  Evalua dos aspectos de la experiencia de flow: la calidad afectiva y la activacion
adolescentes (Mesurado, 2008) cognitiva por un lado, y la percepcion de logro y feedback positivo, por el otro.

Figura 1. Instrumentos de evaluacion gue integran variables de importancia en el marco de la educacién emocional
y social en ninos, adolescentes y adultos
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educativos de nuevas herramientas para pro-
mover la reduccion de la vulnerabilidad, en-
focando en el desarrollo de competencias que
permitan afrontar creativamente la adversi-
dad y los riesgos Que plantea la vida, tras-
cender pronodsticos negativos, favorecer el
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patia, el Optimismo, la Autoestima, el Propo-
sito de vida y la Moralidad.

Los instrumentos expuestos, son algunos de
los Que han demostrado contar con adecua-
das propiedades de validez y confiabilidad, y
pueden ser utilizados tanto en la investigacién

La percepcion de los ninos sobre sus propias fortalezas en
la escuela se basa en la Resolucion de conflictos, la
Autoconfianza, la Empatia, el Optimismo, la Autoestima, el
Proposito de vida y la Moralidad

cambio y promover en los alumnos la auto-
ria responsable del propio destino. Asi, ade-
mas de la necesidad de generar programas y
experiencias basadas en la educacion emo-
cional y social, es preciso senalar la impor-
tancia de disponer de instrumentos especifi-
cos capaces de evaluar la eficacia de las
practicas e intervenciones implementadas
desde este marco. Como es sabido, muchos
de los inconvenientes ligados al desarrollo
de programas de educacion emocional se re-
lacionan con las dificultades percibidas para
obtener datos Que permitan comprobar Que
dicha experiencia ha generado alguna mejora
(Bispuerra, 2006).

Contemplando la necesidad resenada, en las
ultimas décadas, en Argentina no han sido
pocos los esfuerzos por construir, adaptar y
validar instrumentos Que permitan evaluar
algunos pilares de la educaciéon emocional
tales como resiliencia, emociones positivas,
fortalezas, inteligencia emocional, competen-
cias socioemocionales. En la figura I se deta-
llan algunos de los instrumentos construidos
o0 adaptados a tal fin.

La percepcion de los ninos sobre sus propias
fortalezas en la escuela se basa en la Resolu-
cion de conflictos, la Autoconfianza, la Em-

como en la intervencién, especialmente, en la
implementacion y evaluacién de programas
tendentes a incorporar el aspecto emocional
en los contextos educativos. A modo de ejem-
plo, detallaremos las fortalezas gue se evaltian
a través de un instrumento especialmente
construido en Argentina a tal fin como es la
Entrevista Estructurada para evaluar For-
talezas en ninos y adolescentes para Con-
texto Escolar (EFNA-E, Mikulic y Garcia La-
bandal, 2008). Esta prueba evalua las
fortalezas en ninos y jovenes en contexto es-
colar, desde el enfogue de la resiliencia, y
consta de 4 niveles de anélisis: Personal, Fa-
miliar, Amistades y Escolar. 1) Nivel Perso-
nal se compone de diversos factores protec-
tores tales como: Autoestima; Resolucion de
Problemas; Reconocimiento; Humor; Auto-
confianza; Empatia; Optimismo; Iniciativa;
Satisfaccion vital; Introspeccion; Aceptacion
de limites; Capacidad de perdén; Autonomia;
Habilidades sociales; Creatividad; Propésito
de vida y Moralidad. 2)Nivel Familiar incluye:
Capacidad de sostén; Dialogo; Capacidad de
innovacién; Apoyo emocional; Otro signifi-
cativo, Guias Resilientes. 3) Nivel Amistades
o0 Relaciones entre iguales comprende: Amigo
intimo; Apoyo emocional en el grupo; Con-
fianza en el grupo; Autoestima colectiva y
Relaciones significativas en el grupo. 4) Nivel
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Escolar: Escuela como escudo protector; Ca-
racteristicas personales de los docentes; Nor-
mas escolares; Clima institucional escolar;
Posibilidad de estudiar; Moralidad de los do-
centes; Relaciones significativas en el con-
texto escolar; Aceptacion de los docentes; y
Docente como guia resiliente.

Se realiz6 una investigacion en la Ciudad de
Buenos Aires en la que participaron 516 es-
tudiantes (59% ninas y 41% ninos) oue asis-
tlan a cuatro escuelas de zonas desfavoreci-
das economicamente y se observo un
predominio de recursos provenientes del ni-
vel personal especialmente se destacaron la
Autoconfianza, la Resolucién de problemas, la
Moralidad, el Proposito de vida, la Autoes-
tima, la Empatia y el Optimismo. En cambio,
el Reconocimiento como expresion de la
aceptacion y afecto por parte de otros fue uno
de los puntos mas débiles mostrando la vul-
nerabilidad afectiva de estos ninos. En el ni-
vel familiar, los ninos destacaron como for-
talezas: la capacidad de sosten de la familia, y
el apoyo emocional. Ademas percibieron ue
el punto mas débil se focalizaba en la falta de
didlogo. En cuanto al nivel amigos, Que se
constituye como el grupo de referencia, se
destacaron como fortalezas las relaciones sig-
nificativas Que se establecen con el grupo de
iguales , la confianza en el grupo y los ami-
gos intimos, en su mayoria representados
por las amistades en el ambito escolar. En el
nivel escolar se encuentran variados recursos
o fortalezas percibidas en el contexto escolar,
abarcan la relacion con los docentes, el do-
cente como guia resiliente indicando el grado
de satisfaccion con el proceso de ensenanza-
aprendizaje, la posibilidad de estudiar, la es-
cuela como escudo protector, las normas es-
colares y las relaciones significativas en el
contexto escolar. Los puntos débiles que se
perciben en el contexto escolar se concentran
en el clima institucional y en las caracteristi-
cas personales de sus docentes. Este analisis
de las distintas fortalezas y debilidades perci-

bt

bidas por los propios ninos en relacion al
contexto escolar permite disenar estrategias
de intervencion. De esta manera, se obtuvo
un doble beneficio:tener ten cuenta la per-
cepcion de los ninos y utilizarla para mejorar
la condiciones en Que se desarrolla el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Inteligencia Emocional en el contexto escolar
En Argentina, la Inteligencia Emocional es el
concepto Que suscita mayor interés en el am-
bito educativo posiblemente porgue presenta
la interrelacién entre dos términos claves:
inteligencia y emocion. A pesar de que dife-
rentes teorias han intentado demostrar la
prevalencia de un término sobre otro, diver-
sos estudios defienden la importancia Que
ambos aspectos presentan en el desarrollo in-
tegral de la persona (Gardner, 1995; Gole-
man, 1995; Mayer, Di Paolo y Salovey, 1990;
Salovey y Mayer, 1990).

Historicamente, el debate en torno al cons-
tructo inteligencia, se ha centrado en cuales
son sus componentes principales y Qué facto-
res pueden explicar las diferencias individua-
les. Alfred Binet (1817-1911) propuso una
concepcion diferente de la inteligencia elabo-
rando la primera escala de inteligencia para
ninos a fin de poder detectar sus deficiencias
mentales en la escuela y permitia dar cuenta
de como era su desempeno escolar. En 1920
Thorndike senal6 gue existian tres tipos de in-
teligencia: la abstracta, la mecénica y la social.
De este modo, introdujo el componente social
en su definicion, pues por inteligencia social
definia a la habilidad de actuar sabiamente en
las relaciones humanas (Thorndike, 1920).
Anos mas tarde, Wechsler en Estados Unidos
concibi6 a la inteligencia como una capacidad
global del individuo para actuar intencional-
mente, pensar racionalmente y actuar eficaz-
mente con su medio (Wechsler, 1944). Con-
siderando gue habia una capacidad cognitiva
amplia, Spearman (1927), defendio la idea de
una inteligencia general o factor g, es decir,



concibi6 a la inteligencia como una entidad
simple (Pena del Agua, 2004). De este modo,
para Spearman (1927) el factor g se trataria
de un factor simple subyacente a todo tipo de
actividad intelectual y en cada tarea existiria
un pegueno factor especifico (factor s), no ge-
neralizable a otras tareas. En contrapartida,
Thurstone (1938) defendia la idea de una
inteligencia formada por aptitudes indepen-
dientes y consideraba Que era mas adecuado
hablar de factores especificos de la inteligen-
cia (factores s).

Es en este contexto plagado de debates desde
los anos 90 el interes se ha desplazado hacia
otros tipos de inteligencias como las Inteli-
gencias Multiples (Gardner, 1993), la Inteli-
gencia Exitosa (Sternberg, 1995), la Social
(Salovey y Mayer, 1990) y la Inteligencia
Emocional (Salovey y Mayer, 1990). Stern-
berg (1981) postul la teoria triarouica de la
inteligencia Que permite evaluar tres dimen-
siones de la inteligencia: analitica, creativa y
practica (Sternberg y Prieto, 1997). A dife-
rencia de la propuesta de Stenberg los postu-
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Quienes se interesan por producir un cambio
en la educacion en nuestro pais. Este cons-
tructo fue utilizado en el ambito de la psico-
logia por primera vez en 1990 por Salovey y
Mayer (Mayer, DiPaolo y Salovey, 1990; Sa-
lovey y Mayer, 1990). El modelo de habili-
dades propuesto por estos autores define la
Inteligencia Emocional como la capacidad de
controlar y regular los sentimientos de uno
mismo y de los demas, y utilizarlos como
guia del pensamiento y la accion (Mayer y Sa-
lovey, 1995; Mayer, Salovey y Caruso,
2008). Fue desarrollado para explicar por
Qué algunas personas parecen ser mas emo-
cionalmente competentes Que otras y esta
formado por cuatro habilidades interrelacio-
nadas (Mayer y Salovey, 1995). La primera
permite percibir las emociones de forma pre-
cisa, incluye las capacidades implicadas en la
identificacion de las emociones en caras, vo-
ces, fotografias, musica y otros estimulos
(Grewal y Salovey, 2005). La segunda per-
mite regular las emociones de modo que fa-
ciliten el pensamiento y el razonamiento. Re-
mite a la capacidad de aprovechar la

Algunos autores (Salovey y Sluyter 1997) han identificado
cinco dimensiones basicas en las competencias
emocionales: cooperacion, asertividad, responsabilidad,

empatia, autocontrol.

lados de Howard Gardner (1993) tuvieron un
fuerte impacto en Argentina poroue tal como
él mismo asegur6 durante su visita, ayudan a
entender las condiciones en las cuales se pro-
duce la educacion ya que siete tipos de inteli-
gencia permiten siete maneras de ensenar
mas Que una (Hatch y Gardner, 1993%).

La Inteligencia Emocional es el concepto que
estd demostrando mayor aceptacion entre

informacion emocional para facilitar otros
procesos cognitivos. La tercera permite com-
prender las emociones, especialmente el len-
guaje de las emociones: da cuenta de la ca-
pacidad para comprender la informacion
sobre la relacion entre las emociones y las
transiciones de una emocioén a otra; sirve
también para ponerles un nombre. La cuarta
concierne a la capacidad Que se posee para
controlar las propias emociones y las de los
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demas; caracter asociado con mayor fre-
cuencia a la definicion de Inteligencia Emo-
cional (Mayer y Salovey, 199%; Mayer y Sa-
lovey, 1995).

Sin embargo el modelo de habilidades no ha
sido el unico, Petrides y Furnham (2000,
2001) conceptualizaron un modelo de Inte-
ligencia Emocional como rasgo de personali-
dad o autoeficacia emocional. Segtn estos
autores, el constructo se define como un con-
junto de percepciones y disposiciones de uno
mismo, relacionadas con la emocién Que con-
forman los aspectos afectivos de la persona-
lidad del adulto normal y Que se ubican en los
niveles inferiores de las jerarquias de la per-
sonalidad (Petrides y Furnham, 2000; Petri-
des y Furnham, 2001). Por otro lado, tam-
bién se desarrolld un modelo mixto de
Inteligencia Emocional y Social (Bar-On, Tra-
nel, Denburg y Berchara, 2003) con una vi-
sion muy amplia oue concibe la Inteligencia
Emocional como un conjunto de rasgos esta-
bles de personalidad, competencias socioe-
mocionales, aspectos motivacionales y diver-
sas habilidades cognitivas (Bar-On, 2000;
Boyastzis, Goleman y Rhee, 2000). A dife-
rencia de estos modelos la Inteligencia Emo-
cional entendida como la habilidad para pro-
cesar informacion relevante de nuestras
emociones es independiente de los rasgos
estables de personalidad (Grewal y Salovey,
2005).

En consonancia con estos desarrollos, otro
concepto esté resultando especialmente im-
portante en el desarrollo y sustento de las
propuestas argentinas en educaciéon emocio-
nal y social, el referido a las competencias so-
cioemocionales. Es una nocién Que deriva de
Inteligencia Emocional integrando el con-
junto de conocimientos, capacidades, habili-
dades y actitudes necesarias para compren-
der, expresar y regular de forma apropiada
los fenémenos emocionales (BisQuerra
2002). Entre las competencias socioemocio-
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nales se pueden distinguir dos grandes di-
mensiones: a) capacidades de autorreflexion
(inteligencia intrapersonal), referidas a la
identificacion de las propias emociones y a la
regulacion apropiada de las mismas; b) habi-
lidad de reconocer lo gue los demas estan
pensando y sintiendo (inteligencia interper-
sonal), aspecto que involucra habilidades so-
ciales, empatia, captar la comunicacién no
verbal, entre otros. Algunos autores (Salovey
y Sluyter 1997) han identificado cinco di-
mensiones basicas en las competencias emo-
cionales: cooperacion, asertividad, responsa-
bilidad, empatia, y autocontrol. Esta
perspectiva es coherente con el concepto de
Inteligencia Emocional gue los autores men-
cionados desarrollan.

Mas recientemente han tenido lugar otros
modelos tedricos pue proponen una descrip-
cion y clasificacion de las competencias so-
cioemocionales, entre los Que se destacan las
propuestas de Graczyk (2000), Payton
(2000), Saarni (1997, 2000), Bisquerra
(2003), y CASEL (2006). Pese a las dife-
rencias Que existen entre los modelos rese-
nados, todos los autores coinciden en ubicar
las competencias socioemocionales como
competencias genéricas o claves, en virtud de
su destacada importancia y aplicabilidad a
los diversos contextos de la vida humana
(Eurydice, 2002). El desarrollo de tales com-
petencias, consideradas como competencias
basicas para la vida, desemboca en la educa-
cion emocional como: proceso educativo,
continuo y permanente, pue pretende poten-
ciar el desarrollo de las competencias emo-
cionales como elemento esencial del de-
sarrollo integral de la persona, con objeto de
capacitarle para la vida. Todo ello tiene como
finalidad aumentar el bienestar personal y
social (Bisquerra, 2003, p.27). La educacion
emocional es un proceso educativo continuo
y permanente, en tanto debe estar presente a
lo largo de todo el curriculum académico y en
la formacion permanente a lo largo de toda la



vida. Diversos estudios coinciden en afirmar
Que las competencias socioemocionales in-
fluyen en el desarrollo de caracteristicas y
competencias personales Que son de gran
utilidad para afrontar la vida cotidiana y so-
breponerse a la adversidad, y potencian de
este modo la salud y el bienestar psicologico
de los estudiantes (Fernandez Berrocal y Ex-
tremera, 2002; Pena y Repetto, 2008; Vera
Poseck, 2004;). Asimismo, existe evidencia
empirica Que muestra la relaciéon existente
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cacion emocional y social, desafio gue debe
afrontar Argentina de cara al tercer milenio.

El docente como guia resiliente

La palabra resiliencia es un término de ori-
gen latino (resiliens-lientis, participio activo
de resiliere: rechazar) gue las ciencias socia-
les toman de la fisica. En las tltimas décadas
del siglo XX una nueva dimension irrumpio6
en los enfogues de atencion a la ninez. La ins-
piracion provino de la propiedad de resisten-

La educacion emocional es un proceso educativo continuo
y permanente, en tanto debe estar presente a lo largo de
todo el curriculum académico y en la formacion
permanente a lo largo de toda la vida.

entre las competencias socioemocionales y el
éxito académico, y en ultimo término el éxito
en la vida (Zins, Weissberg, Wang y Walberg,
2004).

A la luz de estos resultados, el desarrollo de
las competencias socioemocionales parece
representar una tarea necesaria y los con-
textos educativos se tornan los lugares privi-
legiados para promover estas competencias
Que contribuiran de forma positiva al bienes-
tar personal y social de los ninos. Se reqQuiere
de una verdadera formacion socioemocional
con alcance a largo plazo, para lo cual es
preciso Que la misma se integre a los objeti-
vos y contenidos curriculares basicos de
nuestro pais.

Por todo ello es importante pensar en la for-
macion docente y la construccion de compe-
tencias significativas desde instituciones so-
ciales fuertes (Martinez Larrechea vy
Chiancone, 2010) si se desea integrar la edu-

cia observada en los materiales, la resiliencia.
La denominacién pasa al area psico-social
entendida como la posibilidad de recupera-
cion ante situaciones adversas. El concepto
fue relacionado con una multitud de factores
Que promueven respuestas positivas del ser
humano en diversas situaciones (Krauskopf,
2007). En principio, se podria decir gue se
presenta como polaridad al concepto de vul-
nerabilidad, gue indica la imposibilidad o di-
ficultad de recuperacion ante una situacion
Que ejerce presion sobre un sujeto.

El enfopue de la resiliencia aplicado al campo
de la educacion, en Argentina, surge de la ne-
cesidad de buscar nuevas perspectivas de tra-
bajo tanto en la institucion escolar en gene-
ral como en el aula en particular. Las
autoridades educativas y los docentes, verda-
deros protagonistas de la realidad educativa,
se han encontrado con nuevos problemas y,
ante muchos de ellos, intentan aplicar viejas
alternativas de soluciéon Que, muchas veces,
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solo consiguen empeorar la situacion. Frente
a esta realidad surge la necesidad de incor-
porar conceptos innovadores Que permitan el
desarrollo de estrategias de trabajo desde el
optimismo y la esperanza. El afecto y la per-
sonalizacion son esenciales en la escuela que
construye resiliencia en sus alumnos, a tra-
vés de la creacion de un ambiente de rela-
ciones personales afectivas (Henderson y

tencia a la adversidad. Las dimensiones mas
importantes para promover resiliencia son: la
autonomia, la autoestima, la creatividad, el
sentido del humor, la cooperacion, los vincu-
los afectivos, la red social y la ideologia per-
sonal, entre otros. (Vanistendael, 1995).

Segtin Melilllo y Suérez Ojeda (2002) es fun-
damental para Que las personas sean resi-

El afecto y la personalizacion son esenciales en la escuela
Que construye resiliencia en sus alumnos, a traves de la
creacion de un ambiente de relaciones personales
afectivas (Henderson y Milstein, 2003).

Milstein, 2007%). El principal elemento cons-
tructor de resiliencia para cada estudiante es
una relacion de confianza, aunque sea con un
solo adulto, dentro o fuera de la familia.

En la institucién escolar pueden propiciarse el
desarrollo de conductas resilientes creando
ambientes escolares caracterizados por el en-
riguecimiento de los vinculos, la fijacién de li-
mites claros y firmes y la ensenanza de ha-
bilidades para la vida (Nunez, 2005).
También el brindar afecto y apoyo, establecer
y transmitir expectativas elevadas y ofrecer
oportunidades de participacion significativa,
ayudan desde lo contextual a construir resi-
liencia. Mediante interacciones personales
con el alumno Que le transmitan optimismo y
se centren en sus fortalezas, asi como la in-
corporacion de los factores constructores de
resiliencia a la estructura, las estrategias de
ensenanza y los programas de la institucion
escolar puede facilitarse el proceso de cons-
truccion de conductas resilientes, enten-
diendo por éstas, a configuracion de capaci-
dades y acciones Que se orientan a la lucha
por rescatar el sentido de la vida y la resis-
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lientes, contar con el apoyo de un otro signi-
ficativo o privilegiado en las buenas y en las
malas, expresando siempre su amor incon-
dicional, ain cuando su intervencion deba ser
la represion o la prohibicion de alguna con-
ducta. Asi, el docente como guia resiliente es
la persona que estimula y gratifica afectiva-
mente los logros del nino o joven, su creati-
vidad, humor, iniciativa; y ayuda a resolver
los problemas sin sustituir la acciéon del nino
o joven. El educador asume de esta manera el
rol de significatividad que el estudiante le
otorga. La introduccién de este concepto es
fundamental, para evaluar a los ninos Que
atraviesan una etapa del ciclo vital donde las
redes de apoyo Que lo contienen tienen un
peso fundamental. En la conformacion de su
identidad, la funciéon de los otros tiene un
marcado papel, no solo como figuras de iden-
tificacion sino también, como garantes emo-
cionales y de contencion afectiva. La incor-
poracién del maestro como guia resiliente
permite observar la existencia o no de tal
apoyo fundamental en la historia vital de los
ninos.



Un estudio Que muestra gue el docente puede
constituirse en guia resiliente frente a la ad-
versidad (G.Labandal, 2009), fue realizado en
Buenos Aires al investigar las situaciones Que
se producen en la transicién de la Escuela
Primaria (12 afios) a la Secundaria (12 0 1%
anos) para analizar si los docentes y sus prac-
ticas podian constituirse en guias para el de-
sarrollo de conductas resilientes. La poblacién
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escolares y gue habia un tnico punto de en-
cuentro gue corresponde al Docente como
Guia Resiliente. De tal manera Que estos jo-
venes otorgan gran importancia y a su vez
gran satisfaccion vital derivada de la presen-
cia de otro significativo proveniente del con-
texto escolar gue funciona como guia resi-
liente..

Las dimensiones mas importantes para promover
resiliencia son: la autonomia, la autoestima, la
creatividad, el sentido del humor, la cooperacion, los
vinculos afectivos, la red social y la ideologia personal,
entre otros. (Vanistendael, 1995).

estuvo constituida por 516 estudiantes de
ambos sexos (59,5% mujeres y 40,5% varo-
nes) provenientes de contextos socioecono-
micamente desfavorecidos de Escuelas del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Airesy 68
docentes (16 % hombres y 84% mujeres de
entre 22 y 68 anos) Que en su mayoria
(80%) trabajaba desde hace méas de 10 afios.
En esta investigacion se utiliz6 el Inventario
de Calidad de Vida Infanto-Juvenil (ICV, Mi-
kulic, 2004) Que permite evaluar la satisfac-
ci6n/insatisfaccion con la vida en 19 domi-
nios como por ejemplo salud, autoestima,
religion, recreacion, estudio, creatividad, re-
laciones familiares, ambiente, comunidad y
docente como guia resiliente. Los estudiantes
refieren la importancia y satisfaccion que
asignan a cada uno y se observa la inciden-
cia positiva 0 no Que tienen en la percepcion
de su calidad de vida y también la disponibi-
lidad de recursos con los gue pueden contar
como fuentes de resiliencia. Al examinar el
perfil de la calidad de vida percibida de estos
estudiantes, se observo qQue estaba fuerte-
mente influida por las variables familiares y

Al revisar las entrevistas realizadas a los do-
centes utilizando la anteriormente citada en
Figura 1 Entrevista Estructurada para la Eva-
luacion de las Practicas Docentes (EPD, Mi-
kulic y Garcia Labandal, 2008) aparecen los
siguientes rasgos de sus practicas que fun-
cionan como guias resilientes:

* el placer de ensenar

- el elegir la carrera docente teniendo como
motivacion la ayuda y el servicio a los de-
mas

* la gran valoracién de la vocacion docente

* el compromiso social de la vocacién do-
cente

- la importancia del afecto

+ las relaciones interpersonales, el humor y
el dialogo con los estudiantes

A partir de los resultados obtenidos en dicho
estudio podriamos preguntarnos, si ser guia
resiliente forma parte de ser docente. Puesto
Que los docentes realizaron afirmaciones
como las siguientes: yo no estudié para dar
clase a este tipo de chicos; a mi no me pre-

49




Informe de pais #1 | Argentina

Los estudiantes conceden gran satisfaccion vital derivada
de la presencia de otro significativo proveniente del
contexto escolar Que funciona como guia resiliente.

pararon para enfrentar esta situacion con es-
tos alumnos; necesito gue alguien me diga
oue tengo gue hacer con ellos.

* ;Qué nos quieren decir con estas frases?

* ;Es Que para ensenar no basta con saber
de la asignatura?

+ ;Qué tipo de preparacion estan recla-
mando?

+ ;Estan pensando en otro experto Que
ayude frente a situaciones?

Una docente relaté: En la capital existe un
grupo de escuelas gue se las conoce como las
del cinturdn de violencia. Yo elegt trabajar en
una de ellas. Todos me decian es la peor de
todas, es lo peor de lo peor. Esto me provo-
cabaq, a la vez, un miedo Seco Que y una sen-
sacion de desafio. Pero senti gue valia la pena
y elegt asumir el reto. Lo imprevisible y lo sin-
gular exigen decisiones poco anticipables,
desde las rutinas profesionales anteriores o
desde los conocimientos consolidados dentro
del campo académico de referencia. Obligan-
dolos, entre otras cuestiones, a una revision
permanente de los pilares conceptuales gue
sustentan las practicas docentes mas perti-
nentes. Desde esta posicion los docentes pue-
den utilizar estrategias para poder ir a buscar

al otro a donde se encuentra, transforman-
dose en el punto de partida del trayecto del
proceso de aprendizaje/ ensehanza. Los
alumnos pueden menos cuando se espera
menos de ellos. No debemos olvidar qQue la
resiliencia es una capacidad Que puede ser
aprendida y para tal fin es necesario Que
pueda ser ensenada.

La Psicologia Positiva y la Resiliencia se pro-
ponen nutrir lo gue es mejor, orientar los es-
fuerzos para potenciar aspectos como: la em-
patia, la capacidad de perdén, la expectativa
de logro, la capacidad para proyectarse en un
futuro mejor y la capacidad de construir re-
laciones significativas, entre otros. En Ar-
gentina, hace tiempo gue se tiene conciencia
de la necesidad de establecer Politicas Publi-
cas que favorezcan la inclusion y la preven-
cion. También, cada vez con mayor fuerza se
impone la necesidad de formar a los docen-
tes en nuevos enfoQues de educaciéon emo-
cional y social.

En los tltimos anos, el interés en los progra-
mas de educacion emocional Que otros paises
lideres en la tematica llevan adelante en las
escuelas ha venido incrementandose nota-
blemente en virtud de los avances propios de
las disciplinas psicolégicas y educativas, y de

Sin embargo, no existe a nivel nacional, provincial o
municipal; Programa alguno que incluya Educacion
Emocional y Social como parte del proceso oficial de
aprendizaje ni a nivel inicial, ni primario, ni secundario.
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profundos cambios registrados en los proce-
sos de interaccién y convivencia entre los
alumnos. Desde el ano 2000 en adelante se
observa la aparicion de esfuerzos individua-
les de parte tanto de docentes, psicopedago-
g0s, psicologos, directoresy muchos otros ac-
tores del proceso educativo gue, preocupados
por la mejora constante de sus propuestas pe-
dagogicas, se forman en educacion emocional
y social. Estos casos aislados han comenzado
a tejer redes a través de publicaciones, in-
vestigaciones, jornadas, formaciones de do-
centes Que aceptan el desafio de integrar es-
tas incipientes propuestas en sus planes de
estudio. Tal es el caso de propuestas como No
ouiero pelear (Sosa Cabrios, 2012), Click de
Emociones (Bosio, Colantuono, Mazziotti y
Paturlanne, 2011), Educacién Emocional For-
macion para Formadores (Latorre, 2011) y el
Programa de Clima Emocional Positivo en el
Aula (CEPA, Marino, 2009). El Programa
CEPA se describe con mas detalles en la Sec-
cion Estudios de Casos de este capitulo.

Sin embargo, no existe a nivel nacional, pro-
vincial o municipal; Programa alguno que in-
cluya Educacion Emocional y Social como
parte del proceso oficial de aprendizaje ni a
nivel inicial, ni primario, ni secundario. La-
mentablemente, solo pocos, muy pocos, es-
fuerzos individuales han logrado cristalizarse
nutridos por la férrea voluntad de algunos
Que resilientemente no se han dejado ganar
por la desesperanza, citarlos en este capitulo
constituye, en parte, un homenaje a tal deci-
sion.

Caso 1. Programa de Educaciéon Emocional
en el Colegio Washington School

Con una trayectoria de méas de medio siglo, el
Washington School es una institucion bilingte
(espanol-inglés), laica y mixta Que se en-
cuentra ubicada en el barrio de Belgrano de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y fue
fundada por la profesora Mercedes Mallo
Drobot Palmer en 1950. Desde entonces, el
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Colegio creci6 bajo el lema “El mejor nino,
para el mejor hombre, para un mundo mejor”
y se configurd como un espacio participativo,
abierto a la reflexion, la creatividad y la acep-
taciéon de la diversidad. Esta escuela cuenta
con mas de 600 alumnos de muy diversas
nacionalidades entre los 2 y los 18 anos, y
tiene como objetivo brindar un servicio edu-
cativo de calidad a partir de un muy avanzado
nivel académico, el cual promueve el de-
sarrollo de las competencias fisicas, intelec-
tuales y morales, formando personas que lo-
gren su propio crecimiento y una insercion
social humanitaria. Han sido y son el sustento
de la formacion educativa de la persona, la
potenciacion de aptitudes fisicas, psicologica
y espirituales, la valoracion de la cultura en la
construccion de la identidad, la promocion de
los valores éticos, tales como el respeto, la
verdad, la paz, la justicia, la defensa de la vida,
la solidaridad y el pensamiento critico -asi
como el ejercicio de la libertad responsable-.
Es un sistema educativo abierto, sensible a los
cambios Que provienen de la pedagogia y la
didactica. Esta apertura al cambio, el trabajo
en valores, el seguimiento personalizado de
los alumnos y la contencion afectiva consti-
tuyen los aspectos centrales de su identidad.

Esta escuela ha comenzado un Programa de
Educacién Emocional (PEE) integrando pen-
samientos de tedricos relevantes, resultados
de programas educativos e investigaciones
en este campo de diferentes partes del
mundo. Ello, fundamentalmente, por la ne-
cesidad de encontrar un sustento Que favo-
rezca la interculturalidad. La etapa de diseno
de este programa, sigui¢ la premisa de man-
tener una mente abierta, flexible e integra-
dora de aportes de diferentes disciplinas
como las Neurociencias, la Psicologia Positiva
y la Psicologia Cognitiva entre otras. Par-
tiendo de esta concepcion integradora, han
resultado de gran valor los aportes sintetiza-
dos en el libro Educar las emociones de Vi-
vas, Gallego y Gonzélez (2006), especial-
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AUTOCONCIENCIA
EMOCIONAL

HABILIDADES
SOCIALES

REGULACION
Y GESTION DE
LAS EMOCIONES

EMPATIA Y
COMPASION

Figura 2. Programa de Educacion Emocional Washington School (PEE)

mente los referidos a inteligencia emocional
y educacion. La inteligencia emocional, para
este Programa, se refiere a la capacidad de
identificar, comprender y manejar las emo-
ciones en uno mismo y en los demas. Es la
base de la competencia emocional, entendida
como una capacidad aduirida Que puede
desarrollarse a través del modelado y la edu-
cacion. Siguiendo otro autor fundamental
para este programa como es P. Fernandez
Berrocal que define la inteligencia emocional
como: la capacidad para reconocer, com-

prender y regular nuestras emociones y las de
los demas (Fernandez Berrocal y Ramos,
2002 péag. 20). Desde esta perspectiva, la IE
es una habilidad Que implica tres procesos
percibir, comprender y regular nuestras
emociones.

Otra autora gue nutre este programa es L.
Lantieri fundadora junto con D. Goleman de
CASEL (Collaborative for Academic, Social
and Emotional Learning), en lo referente a
todo lo Que ayuda a los ninos a relajar el

..cuando la ansiedad cronica, la ira o los sentimientos de
tristeza se inmiscuyen en los pensamientos del nino, la
memoria de trabajo tiene menos capacidad para procesar
lo Que intenta aprender. Esto implica Que, al menos en
parte, el éxito académico depende de la capacidad del Que
estudia para mantener interacciones sociales positivas.
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cuerpo, tranquilizar la mente y prestar mas
atencion. Para este programa es relevante
Que los educadores y los padres sean cons-
cientes de Que cuando la ansiedad cronica, la
ira o los sentimientos de tristeza se inmiscu-
yen en los pensamientos del nino, la memo-
ria de trabajo tiene menos capacidad para
procesar lo Que intenta aprender. Esto implica
Que, al menos en parte, el éxito académico
depende de la capacidad del estudiante para
mantener interacciones sociales positivas y
Que la manera mas eficaz de Que todos los ni-
nos obtengan las mejores lecciones del cora-
zOn es Que estas formen parte de la jornada
escolar y de la vida familiar. También se han
integrado los aportes de Bisguerra (2000,
2002, 2006) en sus trabajos sobre compe-
tencias emocionales.

El Programa anade desde el 2011 a la jornada
escolar normal un plan para gestionar la vida,
mejorar la autoconciencia, la confianza en uno
mismo, dominar las emociones y los impulsos
perturbadores, aumentar la empatia y la cola-
boracién. El objetivo es el desarrollo de com-
petencias emocionales y sociales en ninos y jo-
venes para enfrentarse a los desafios y
oportunidades de la vida actual y futura po-
tenciando el bienestar personal y social. Para
ello, se debera adouirir un mejor conocimiento
y gestion de las propias emociones y de-
sarrollar la capacidad de interpretar, interac-
tuar y relacionarse efectivamente con las emo-
ciones de los demas. La metodologia utilizada
es participativa, activa y suscita la reflexion, el
dialogo y la comunicacion. El proceso didactico
se organiza a partir de un conjunto de activi-
dades relacionadas entre si y un trabajo orga-
nizado en los siguientes cuatro ejes Que foca-
lizan y centran las tareas en el aula.

1 Autoconciencia emocional: es la concien-
cia de los propios estados internos, recur-
sos e intuiciones. Es reconocer las propias
emociones y efectos que tienen sobre el
estado fisico, comportamiento y pensa-
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miento. Es fundamental para potenciar las
habilidades interpersonales.

2 Regulacion emocional: es la capacidad
para manejar las emociones de forma
apropiada. Supone tomar conciencia de la
relacion entre emocion, cogniciéon y com-
portamiento, tener buenas estrategias de
afrontamiento y capacidad para autoge-
nerarse emociones positivas.

% Empatia: es la capacidad de percibir el
mundo interior emocional y vivencial de
otras personas, es la raiz de la comunica-
cion emocional y de las relaciones positi-
vas con los otros.

4 Habilidades sociales: son comportamien-
tos aprendidos Que se manifiestan en las
relaciones interpersonales y Que se carac-
terizan por ser aceptados socialmente en
un entorno determinado. Permiten mani-
festar necesidades y resolver conflictos,
expresar rechazo a las presiones negativas,
afrontar criticas y hostilidad.

A continuacion se describen los objetivos de
los niveles inicial y primario para cada uno de
los ejes:

1 Autoconciencia:
Nivel Inicial (de 2 a 5 anos): identificar y
nombrar emociones basicas como alegria,
tristeza, enojo, sorpresa y miedo.
Nivel Primario (de 6 a 12 anos): identifi-
car y nombrar emociones basicas y com-
plejas como verglenza, euforia, envidia,
ansiedad, celos, culpa, etc.

2 Regulacion Emocional:
Nivel Inicial (de 2 a 5 anos): expresar
emociones con palabras (alfabetizacién
emocional).
Nivel Primario (de 6 a 12 anos): expre-
sar sus emociones y comprender la inter-
accion entre emocion, cognicién y com-
portamiento.

% Empatia:
Nivel Primario (6 a 12 anos): identificar
emociones en los otros. Distinguir las emo-

5%
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NIVEL PRIMARIO

* Identificar emociones
en los demas.
- Distinguir emociones y puntos
de vista diferentes frente a una
situacion.

NIVEL INICIAL

NIVEL PRIMARIO
+ Habilidades de comunicacién,
resolucién de problemas
interpersonales, de
afrontamiento del estrés

NIVEL INICIAL

+ Habilidades de comunicacion

NIVEL SECUNDARIO

*Ponerse en el lugar del otro
conociendo y aceptando diferentes
posturas y puntos de vista.

* Desarrollar una actitud abierta,
flexible y cooperativa.

NIVEL SECUNDARIO

* Habilidades de comunicacion,
resolucion de problemas
interpersonales, toma de
decisiones, afrontamiento

del estrés

HABILIDADES SOCIALES

ciones y distintos enfogues a una misma
situacion.

Nivel Secundario (1% a 17 anos): apren-
der y aceptar el punto de vista de los otros
y modos de pensar y sentir. Desarrollar
una actitud abierta, flexible y cooperativa.
Habilidades Sociales:

Nivel Inicial (% a 5 anos) habilidades de
comunicacion.

Nivel Primario (6 a 12 anos). Habilidades
de comunicacion, de resolucion de con-
flictos, de toma de decisiones y afronta-
miento del estrés.

Nivel Secundario (3-17 afios) Habilidades
de comunicacion efectivas, resolucion de
problemas interpersonales,, toma de deci-
siones y afrontamiento del estrés

Formacion y capacitacion del docente en
educacion emocional

El programa de Educacion Emocional, consi-
dera sumamente necesario contar con un es-
pacio de capacitacion y formacion docente
con el fin de desarrollar competencias de au-
toconocimiento emocional, regulacién emo-
cional, comprensién y empatia emocional y
habilidades socioemocionales en los docentes
.Con esta formacion apuntan a alejarse de la
dificil y atrapante controversia Que impera en
las instituciones educativas actuales: No po-
demos transmitir lo gue no tenemos, ni exigir
lo gue no se da. (Vaello Orts, 2009).Muchas
veces se pedia a los docentes Que ensenaran
a los ninos a ser empaticos, asertivos, refle-
xivos, motivados, entusiastas, agradecidos
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Taller experiencial general

Evaluacion de formacion

y de aplicacién

Formacion impulsores

Formacion de impulsores

Aplicacion con
acompanamiento

Figura 3: Formacion y capacitacion del docente en educacion emocional

yen tanto los docentes atin no lo eran. Otras
veces se les exigia educar emocionalmente a
los alumnos cuando ellos no habian tenido la
oportunidad de haber sido educados emocio-
nalmente, de haber recibido una formacion.
Por otra parte no hay Que olvidar Que muchos
de los docentes en ejercicio recibieron una
formacion pensada para la escuela de me-
diados del siglo XX. El trabajo de capacitacion
y formacion docente a través de este Pro-

socio-emocionales: el conjunto de conoci-
mientos, habilidades, actitudes y destrezas
Que permiten interactuar con los demas o
con uno mismo de forma eficaz y satisfacto-
ria, ademas de facilitar una adecuada adap-
tacion al contexto en el gue se produce el acto
educativo generando un clima emocional-
mente positivo en el aula. El objetivo es for-
mar docentes emocionalmente inteligentes,
capaces de generar un clima de entusiasmo y

..la principal tarea del profesor es alentar en el aula un
clima de cooperacion y confianza Que solo se conseguira
integrando el desarrollo de la inteligencia emocional en el

curriculum. (Davalillo, 2003).

grama viene a dar respuesta a esta contro-
versia, formar un docente emocionalmente
competente. Se entiende por competencias

flexibilidad en el gue los alumnos se sientan
estimulados para ser mas creativos y den lo
mejor de si mismos. Esto no significa gue las
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No podemos transmitir lo Que no tenemos, ni exigir lo Que

no se da. (Vaello Orts, 2009).

tareas principales del docente sean generar
excitacion, optimismo, pasion por la tarea,
sino tambien alentar en el aula un clima de
cooperacion y confianza Que solo es posible
integrando el desarrollo de la inteligencia
emocional. (Davalillo, 2003).

La formacién y capacitacion docente esta di-
senada como un proceso dinamico, circular y
permanente

El Programa de Formacion de Docentes Im-
pulsores de aulas emocionalmente inteligen-
tes esta dirigido a desarrollar tanto compe-
tencias personales como sociales del docente
en el aula. La metodologia es reflexiva y vi-
vencial. Se trabaja con dinamicas individua-
les y grupales Que desarrollan diferentes
competencias socioemocionales utilizando la
relajacion, las técnicas mindfulness, el rol-

COMPETENCIAS

PERSONALES
“My emotions”

COMPETENCIAS

playing, la lectura de cuentos, la musica, las
simulaciones, el arte, el analisis de videos y
peliculas, etc. Los encuentros son Quincena-
les y se iniciaron en 2012. También, se rea-
lizan Talleres Generales abiertos a todos los
educadores de la institucion, dos veces al ano,
uno al iniciar el ciclo lectivo y otro al finali-
zar; cuyo eje central es la Educacion Emocio-
nal. En este espacio los docentes pueden
compartir experiencias, anecdotas, y emo-
ciones suscitadaspor la implementacion de
las actividades del programa con su grupo de
alumnos. El objetivo es compartir con los co-
legas experiencias, ideas, reconocimientos, y
gratitud a fin de enriguecer el propio mundo
emocional y generar bienestar.

La Formacion de Docentes Impulsores per-
mite utilizar la propia competencia emocional,
social y creativa de los docentes para alcan-

COMPETENCIAS
SOCIALES

Autoconciencia Conciencia emocional
Percepcion y expresion

emocional

Empatia Identifico mis emociones
Comprension y y las de mi colega
Emocional

Regulacion emocional
y habilidades sociales

salen bien
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Regulacion de nuestros
estados emocionales.

Puedo superar la frustracion
cuando las cosas no

Mensajes no verbales

Empatia

Sé identificarme con las
emociones Que sienten
mis alumnos

Resolucion de conflictos
interpersonales “Soy de
las docentes Que genera
armonia en el colegio”
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El objetivo principal de la evaluacion es orientar y alentar
la propia reflexion de los estudiantes y su autoevaluacion.

zar un mayor bienestar personal y social; y
mejorar la eficacia de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje mediante la utilizacion de
estas competencias. La formacion les per-
mite dominar distintas herramientas de in-
tervencion psicoeducativa a partir del cono-
cimiento de programas innovadores de todo
el mundo y se incorpora al trabajo docente la
promocion de las competencias emocionales
y sociales.

Evaluacion e impacto del Programa de Edu-
cacion Emocional

La evaluaciéon del programa es un proceso
donde participa el alumnado, los docentes, los
directivos y los padres, a fin de valorar el
aprendizaje socio emocional. Es un proceso
dinamico y permanente, formando parte de
las actividades de educacién emocional. El
objetivo principal de la evaluacion es orien-
tar y alentar la propia reflexiéon de los estu-
diantes y su autoevaluacion. En consecuencia,
la retroalimentacion gue reciben del docente
es muy importante. También se valoran como
competencias evaluables la puesta en practica
de habilidades y recursos para resolver pro-
blemas interpersonales Que los alumnos vi-
vencian en el dia a dia dentro del colegio.

Se trabaja con un enfogue evaluativo gue in-
cluye los instrumentos clasicos de medidas
basados en cuestionarios y autoinformes
cumplimentados por el propio alumno y el
docente. A lo largo del ano los alumnos y do-
centes realizan un autoinforme y una en-
cuesta abierta, escrita, donde se les pide gue
evalten los beneficios personales y sociales
del programa y puntten su nivel de satisfac-
cion. En la mayoria de los casos, estos cues-

tionarios estan formados por enunciados ver-
bales cortos en los Que el alumno evaltia su [E
mediante la propia estimacion de sus niveles
en determinadas habilidades emocionales a
través de una escala obteniéndose un “indice
de inteligencia emocional percibida o auto-in-
formada” que nos revela las creencias y ex-
pectativas de los alumnos sobre si pueden
percibir, discriminar y regular sus emociones.

También se utiliza un segundo enfogue eva-
luativo gue agrupa las llamadas medidas de
habilidad o ejecucion de IE compuestas por
diversas tareas emocionales reales y cotidia-
nas que el alumno debe resolver en la vida
escolar (participacién en campanas de
bienestar, resolucion de problemas interper-
sonales en el aula, afrontamiento de situa-
ciones de estrés). La tarea de ejecucion real
es una evaluacion alternativa, ya gue busca
un cambio en la cultura de la evaluacién im-
perante centrada en instrumentos estaticos de
lapiz y papel que exploran sélo la esfera del
conocimiento declarativo, agui buscamos ver
las competencias en accién. Para esto los do-
centes registran situaciones donde los alum-
nos muestran asertividad en sus resoluciones
interpersonales, manejo y gestion de las emo-
ciones incomodas y promocioén de emociones
positivas.

Un ejemplo es el lanzamiento de campanas de
promocion de bienestar en el colegio, Que tie-
nen por objetivo posibilitar la puesta en prac-
tica de las competencias socioemocionales.
Teniendo en cuenta ue cada grado tiene de-
signada una semana para fomentar emocio-
nes positivas en la comunidad educativa, po-
nemos como ejemplo de: Primer Grado
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Campana La Semana de la Alegria: Esta cam-
pana plantéa Que las emociones se contagian
y ;Como fomentar esta emocion en todo el co-
legio? Asi durante esa semana se inicia el sa-
ludo matutino y contar una broma, un chiste,
escuchar una musica determinada, proyectar
un video antes de entrar a las aulas.

A partir de 201% se incorporara un tercer
enfogue evaluativo, a través de la aplicacion
de instrumentos psicologicos y pedagogicos
de evaluacion del clima emocional en el aula,
la capacidad de discriminacién emocional, la

de conflictos y cambios. Este ano, 2013,
la escuela Washington tiene PAZ como
eje del trabajo conjunto. El Programa
nos permite profundizar nuestros cono-
cimientos desde diferentes perspecti-
vas, sabiendo que este es un camino
Que nos permite seguir caminando jun-
tos con toda la comunidad.

Maria Celia Mendez Casariego. Directora
del Nivel Primario

El Programa de Educaciéon Emocional y
Social es una nueva perspectiva en edu-

Como maestra, he podido ver como el programa alentaba
a los alumnos a ser mas creativos, criticos, responsables,
perseverantes y a tener mayor contacto con sus propias

emociones.

atencion a las emociones positivas, el nivel de
regulacion afectiva y el grado de tolerancia al
estrés ante las frustraciones.

Para saber lo gue opinan las maestras de sus
experiencias en esta escuela, transcribimos lo
Que nos dicen:

Hoy en diq, todos los alumnos y maes-
tras de Primaria del Colegio Washington,
comparten los beneficios de un trabajo
sistematico en Educacién Emocional y
ese trabajo nos ha ayudado a encontrar
un lenguaje comun en nuestra vida co-
tidiana dentro y fuera de las aulas. En
muchas ocasiones, esponténeamente,
nos referimos a nuestras emociones o
cémo las manejamos; la empatia es lo
mas dificil pero es esencial tanto en el
presente como para el futuro de todos
los seres humanos, considerando que
somos participes de una sociedad llena
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cacion porgue hoy en dia es necesario
crear clases gue desarrollen las habili-
dades sociales y emocionales para ayu-
dar a los ninos a desarrollar sus emo-
ciones. Nuestro programa tiene una
mirada integradora de los ninos ya gue
toma en cuenta sus emociones, sus
cuerpos y sus mentes. Nos concentra-
mos en las habilidades sociales, las
emociones positivas, la autoestima, las
habilidades de comunicacidn, la empa-
tiq, la autoconfianza y la conciencia de
las propias emociones y pensamientos.

Como maestra, he podido ver como el
programa alentaba a los alumnos a ser
mds creativos, criticos, responsables,
perseverantes y a tener mayor contacto
con sus propias emociones. Una vez por
semana hacemos una actividad en la
cual dos ninos reciben palabras, frases o
sentimientos positivos de sus compane-



ros. Primero, escriben lo gue sienten,
luego lo leen en voz alta y finalmente se
lo pegan en un poster gue luego le en-
tregan al protagonista del dia. Esta ac-
tividad integra al grupo de manera muy
positiva y también hace gue mejoren
las condiciones de aprendizaje.

Pienso gue también es muy importante
entrenar a los maestros en este pro-
grama. En nuestra escuela tenemos di-
ferentes talleres gue nos ayudan a po-
ner en prdctica el programa de una
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Caso 2. Sin afecto no se aprende ni se crece.
Un programa para fortalecer los recursos
afectivos, cognitivos y lingiiisticos

A partir del ano 2004 se comenzd, a peti-
cion del Consejo General.de Educacion
(CGE) de la Provincia de Entre Rios, en Ar-
gentina, una evaluacion y diagnoéstico cog-
nitivo, socioemocional de los ninos de la es-
cuela La Delfina, considerada una de las de
mas alto riesgo psicosocial de Parana. Al
ano siguiente, 2005 y hasta este momento
comenz6 a implementarse el programa de
intervencion de manera sistematica, inten-

..la mayoria de las familias estan en el nivel de indigencia,
con gravisimos problemas socioafectivos, tales como
violencia familiar, enfermedades, abuso, drogas y
alcoholismo.

manera profesional. EI ano pasado, nos
concentramos en capacitarnos en tra-
bajar nuestras propias fortalezas. Estos
encuentros nos ayudan a conocernos
mejor para poder ayudar a otros. Nos-
otros los maestros, tenemos Que crear
ambientes seguros en los cuales nues-
tros alumnos se sientan libres para cre-
cer, para aprender y ser ellos mismos.
Nosotraos tenemos Que saber como
piensan nuestros alumnos, lo gue guie-
ren, como Se sienten y lo gue necesitan
para aprender. David Souso dijo:
Cuando un concepto pelea con una
emocion, la emocién gana. Es nuestra
responsabilidad dar significado a sus
aprendizajes, mostrarles que lo Que
aprenden tiene relacion con la vida real,
oue es util y relevante. De esta manera,
les ayudaremos a trabajar con mds em-
peno y entusiasmo.

Alejandra Rudniki, maestra de 4°.
Grado. Escuela Primaria

siva y longitudinal con nifios de 1° (seis
anos de edad). A peticion del CGE, en el
ano 2007 la escuela de ninos en riesgo!
Nuestra Senora de Lourdes se sumo a la in-
tervencion, comenzando con Nivel Inicial
(4 y 5 anos).

La escuela La Delfina esta ubicada en el Ba-
rrio San Agustin de la ciudad de Parana,
Que es uno de los méas grandes asenta-
mientos de emergencia? en la Provincia de
Entre Rios. Dentro de este barrio se trabajo
con poblacién proveniente de la llamada
Villa Maria ubicada a la ladera del arroyo
Antonico, Que contiene la mayor contami-
nacion de Parana poroue desembocan en él
todos los residuos cloacales de la ciudad. En
Villa Maria los ninos presentan altos nive-
les de desnutricion, con alto porcentaje de
repetidores, alto porcentaje de padres des-
empleados o con trabajo esporadico en
changas, “cirujeo” o empleos mal califica-
dos, y donde la mayoria de las familias es-
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tan en el nivel de indigencia, con gravisi-
mos problemas socioafectivos, tales como
violencia familiar, enfermedades, abuso,
drogas y alcoholismo.

La escuela Privada Nuestra Senora de Lourdes
se encuentra ubicada en el Barrio Nuestra
Senora de Lourdes, a 10 manzanas del radio
centrico de la ciudad. Los ninos Que concu-
rren a esta instituciéon son en su mayoria de

de asistencia de los ninos a la escuela, por
el trabajo de la maestra asistida por un in-
vestigador Que observa su trabajo, las re-
acciones de los ninos y a la vez, da apoyo
técnico cuando se necesita.

Es extenso, poroue esta disenado para Que se
continte con el mismo grupo de ninos du-
rante toda su escolarizacion desde los 5 hasta
los 18 anos. Se realiza dentro de la escuela,

El programa es extenso, porQue esta disenado para Que se
continue con el mismo grupo de ninos durante toda su
escolarizacion desde los 5 hasta los 18 anos.

barrios pobres, presentan carencias econo-
micas, como asi también problemas socioa-
fectivos y familiares.

El programa Sin afecto no se aprende ni se
crece. Un Programa para reforzar los re-
cursos afectivos, cognitivos y lingtiisticos en
ninos en riesgo por pobreza extrema, se
lleva a cabo con el esfuerzo de investigado-
res del Centro Interdisciplinario de Inves-
tigaciones en Psicologia Matematica y Ex-
perimental (CIIPME). Este programa que
ha sido disenado para proveer conoci-
miento relevante, gQue pueda ser utilizado
para ayudar a satisfacer las necesidades
educativas de ninos en riesgo ambiental, se
basa en tres pilares fundamentales: los ni-
nos, los padres y los maestros. Es intensivo,
poroue se integra con el curriculum esco-
lar e implica el trabajo conjunto del eguipo
de investigadores con los maestros: a) en
reuniones fuera del aula para insertar las
actividades de fortalecimiento de los re-
cursos en la planificacién escolar corres-
pondiente a los contenidos curriculares, y
b) dentro del aula y durante todo el tiempo
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porgue hay evidencia de Que programas ex-
ternos, esporadicos y discontinuos producen
resultados ue se pierden con el tiempo (Ri-
chaud de Minzi, 2007).

La propuesta da una importancia méaxima al
trabajo en red con el centro de salud y las
instituciones de defensa del menor para aten-
der simultaneamente las necesidades de sa-
lud psicolégica y fisica. Da relevancia al pro-
blema de la desnutricién, gestionando y
obteniendo, a partir de la medicién de los ni-
veles de desnutricion, el refuerzo alimenticio
necesario. Hace un trabajo simultaneo e in-
tenso con los padres o cuidadores, ya gue sin
este abordaje, los resultados alcanzados en la
escuela se atenuan, si no se pierden, cuando
el nino vuelve a su casa (Richaud de Minzi,
2007).

A traves del programa se propone reforzar
los siguientes recursos:

1 El apego. Se considera que el surgimiento
del sistema de apego es claramente un
fundamento critico de la competencia en



nuestra especie; por lo tanto, aumentar
los fuertes y saludables lazos entre los ni-
nos y sus cuidadores o cualguier adulto
significativo para el nino es una clave para
las estrategias de intervencion.

2 Las relaciones interpersonales positivas
con los padres Que, cuando son percibidas
como tales por los ninos, contribuyen al
desarrollo social y cognitivo y a la sociali-
zacion de los mismos. Esto hace de las re-
laciones con los cuidadores un recurso in-
dispensable para un desarrollo adecuado
(Minzi, 2007).

% Las funciones ejecutivas, que incluyen las
habilidades de anticipacion de metas, de
planificacién, resolucién de problemas y
autorregulacion de la propia conducta, as-
pectos primordiales para lograr un apren-
dizaje significativo.

4 Las capacidades lingiiisticas, gue propor-
cionan al nino el instrumento mas pode-
roso para la comunicacién y conceptuali-
zacion abstracta , asi como el dominio del
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nos qQue carecen de los apropiados com-
portamientos sociales experimentan aisla-
miento social y rechazo. La competencia
social tiene una importancia critica tanto
en el funcionamiento presente como en el
desarrollo futuro del nino.

7 El afrontamiento, que se refiere a las es-
trategias utilizadas para resolver situacio-
nes conflictivas, dentro y fuera del con-
texto escolar. Los estilos de afrontamiento
funcionales predisponen a una actitud fa-
vorable frente a los contratiempos y frus-
traciones y son predictores de bienestar
psicolégico.

El trabajo con los padres

Con los padres se comienza por realizar una
investigacion acerca de la situacién y carac-
teristicas de cada una de las familias de los ni-
nos gue se incorporan al programa, a través
de entrevistas con éstos y sus padres. Ademas
se desarrollan actividades tendentes a inte-
grar los padres en la escuela e involucrarlos

A traveés de talleres con padres, se trabaja en base a dos
ejes: el fortalecimiento de los recursos emocionales de los
padres y el entrenamiento para Que los mismos refuercen
los recursos emocionales de sus hijos.

lenguaje escrito, Que es absolutamente
esencial en nuestra sociedad.

5 Las emociones positivas, entre las cuales
se incluyen la alegria, la serenidad, la sim-
patia, la gratitud y la satisfaccion personal.
La experiencia constante de emociones
positivas promueve el razonamiento efec-
tivo, flexible y creativo y favorece la per-
severancia frente a situaciones de fracaso.

6 Las habilidades sociales, gue juegan un
papel vital en la adquisicion de fortalezas
sociales, culturales y economicass. Los ni-

en la educacion de sus hijos. Se considera im-
portante actuar sobre los padres tratando de
producir cambios no so6lo en las actitudes,
motivaciones y habilidades, sino también en
variables tales como el conocimiento y ejer-
cicio de derechos y obligaciones civiles, la
salud, la alimentacion, etc. (Richaud de Minzi,
2007).

A traves de talleres con padres, se trabaja en
base a dos ejes: el fortalecimiento de los re-
cursos emocionales de los padres y el entre-
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namiento para Que los mismos refuercen los
recursos emocionales de sus hijos. En primer
lugar se trabajan aspectos de los padres, ya
Que los ninos necesitan padres seguros de si
mismos, gue puedan controlarse emocional-
mente y actuar adecuadamente frente a las
adversidades . Es entonces cuando se puede
empezar el trabajo con los hijos, es decir qQue
a partir de su propia autorreflexion los padres
pueden aprender a percibir a sus propios hi-
jos. El objetivo implica reforzar los recursos
en los padres y/o familiares de los nifios, a
fin de Que tomen conciencia de la importan-
cia de la estimulacion de los hijos en lo que
respecta al apego, autoestima, habilidades so-
ciales, etc. durante la infancia.

Particularmente, se sugiere la realizacion de
talleres psicoeducativos en el ambito escolar,
dirigidos por profesionales, con el fin de: a)
Potenciar una mejor vinculacion familia-es-
cuela-comunidad, b) fortalecer las compe-
tencias parentales, es decir las capacidades
cognitivas, emocionales y conductuales que
los padres poseen, c) proveer modelos ade-
cuados de estilos educativos y préacticas pa-
rentales, especialmente otras alternativas al
castigo fisico y la privacion de afecto, d) brin-
dar conocimientos acerca de los factores fa-
miliares Que promueven un ajuste equili-
brado en los ninos, con especial énfasis en las
emociones positivas y e) ensenar un estilo de
comunicacion sano y habilidades para la re-
solucién de conflictos.

Independientemente de los contenidos con-
ceptuales a impartir y de la modalidad de
interaccion adoptada en cada taller, es im-
portante evitar Que el tema central desvie la
atencion de los padres hacia sus propias fa-
llos e incompetencias alimentando su sentido
de culpabilidad y frustraciéon. Si bien este
proceso de reconocimiento es necesario para
el cambio, los talleres deberian enfatizar sus
recursos, no sus deficiencias.
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El trabajo con los docentes

A Consiste en utilizar la Técnica de mode-
lado: un coordinador del programa inter-
viene en el aula dos veces por semana,
interactia con los alumnos, desarrolla es-
trategias para favorecer su afrontamiento
activo frente a los problemas, trabajar en
torno a habilidades sociales, funciones eje-
cutivas, control de impulsos, emociones
positivas.

+ El docente primero observa y luego
interviene. El docente recibe un feed-
back permanente con el coordinador
del programa.

B Reuniones mensuales con docentes: se
brinda capacitacion (tedrica) y también
hay un espacio de préctica, en el cual se
ensenan estrategias para la intervencion
en el aula (fomentar recursos en los alum-
nos: habilidades sociales, afrontamiento,
emociones positivas, funciones ejecutivas,
etc.)

C Se trata de capacitar a los docentes en el
marco tedrico y metodologico de una pro-
puesta de intervencion Que apunta a for-
talecer los recursos cognitivos, sociales y
afectivos en ninos en riesgo por pobreza
extrema.

D Se desarrollaron Manuales de estimula-
cién de memoria, atencion, emociones po-
sitivas, etc. pue el docente puede utilizar
para el trabajo con los alumnos

Tras esta formacion, los propios docentes re-
alizan la planificaciéon del curriculo escolar,
proponen estrategias de ensenanza y activi-
dades ligadas a fomentar recursos cognitivos,
sociales y afectivos en los ninos.

Basicamente este plan incluye: a) una forma-
cién continua a los maestros de las escuelas
oue participan de la intervencion; b) una jo-
mada mensual dirigida al personal docente y
directivo de las escuelas de la ciudad de Pa-
rana consideradas en riesgo por pobreza. Con
esta formacion teorica y practica se ha llegado



a alrededor de 400 maestros, directivos y su-
pervisores en sus niveles inicial y primario;
impactando sobre 12 escuelas de riesgo.

El trabajo con los ninos

Se aplico un programa de refuerzo de recur-
sos a ninos en situacion de riesgo. El pro-
grama consistia en dos sesiones de dos horas
por semana, donde un coordinador y un ob-
servador trabajaban con los ninos para for-
talecer el apego, el control del impulso, la
planificacion y las habilidades sociales. Se
utilizaron el juego del semaforo, regla de le-
vantar la mano para hablar, no interrumpir
cuando otro habla, juego de las estatuas, con
ruido y sin ruido, secuencia de 6rdenes, juego
de los contrarios, etc. para el control de la im-
pulsividad; hacer rimas con los nombres de
los ninos, clima de afecto, prestar atencion a
cada nino para el apego, sentido de perte-
nencia, de red de apoyo para la percepcién de
la confianza interpersonal.

- El relato de experiencias personales para
recuperar acontecimientos de la vida dia-
ria del nino en el aula y ayudar a producir
historias Que sean comprensibles a Quienes
no comparten su entorno cotidiano, al
mismo tiempo Que se trabajan las nociones
temporales y de secuenciacion.

* A través de un minucioso diagnéstico, con
el objeto de ajustar las intervenciones de
manera apropiada para cada grupo, se
evallian tanto las capacidades cognitivas
como las afectivas y sociales.

Diagnéstico y evaluacion

Se considera necesario un diagndstico preciso
de la situacion especifica de riesgo y por lo
tanto del tipo de intervencién a implementar.
De esta manera, no tiene sentido hablar de
programas cerrados sino de colecciénde es-
trategias Que se aplicaran de acuerdo a los re-
cursos Que sea necesario reforzar y a las for-
talezas Que cada uno demuestre tener.
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Partiendo de un minucioso diagnostico, con el
objeto de ajustar las intervenciones de ma-
nera apropiada para cada grupo, se evalan
en el programa no sélo las capacidades cog-
nitivas sino también la madurez afectiva y so-
cial. Para ello, se han desarrollado y adaptado
pruebas Que apuntan a evaluar las habilida-
des necesarias para iniciar el aprendizaje de
la lectura, la escritura y las matematicas.
También instrumentos para evaluar capaci-
dades afectivas (apego, calidad de la relaciéon
con los padres o cuidadores, emociones po-
sitivas y negativas), funciones ejecutivas
(control del impulso, atencién, planea-
miento), habilidades sociales, personalidad,
afrontamiento y conciencia fonologica. En
funcion del diagnostico, se comienza con el
trabajo necesario para luego encarar con
éxito el curriculo escolar. Al mismo tiempo se
abordan una serie de procesos psicologicos.

Al inicio del ano se realiza ademas una in-
vestigacion acerca de la situacion y caracte-
risticas de cada una de las familias de los ni-
nos, oue es revisada una vez al mes en
talleres psicoeducacionales. Se realiza un se-
guimiento continuado a cada nino infor-
mando, de manera inmediata sobre cualQuier
cambio a los padres y profesores. Por ello se
incluye:

A el aspecto informativo-formativo Que se
realiza sobre ocho ejes principales: Cono-
cimiento y ejercicio de derechos y obliga-
ciones civiles, salud, alimentacion, educa-
cién, dindmica familiar, vivienda, trabajo e
ingresos;

B el aspecto psicosocial Que se centra funda-
mentalmente en las siguientes areas: 1)
autoestima, vinculos afectivos y habilidades
sociales, creatividad y humor y red social
y sentido de pertenencia de los padres, 2)
reconocimiento y percepciéon de los re-
cursos de los ninos, estilo comunicacional
y expresion de afecto de los padres hacia
los ninos.
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Los resultados obtenidos hasta el momento han mostrado
el notable aumento de la utilizacion de estrategias de
afrontamiento funcionales en los ninos en situacion de
riesgo, a partir del fortalecimiento del apego, el control del
impulso, el control inhibitorio, las habilidades sociales, la
planificacion y la metacognicion.

El diagnostico se realiza a traves de diferen-
tes cuestionarios argentinos o adaptados a
Argentina. Los detalles de los instrumentos
utilizados se explicitan en el Apéndice A.

Los resultados obtenidos hasta el momento
han mostrado el notable aumento de la utili-
zacion de estrategias de afrontamiento fun-
cionales en los ninos en situacion de riesgo,
a partir del fortalecimiento del apego, el con-
trol del impulso, el control inhibitorio, las
habilidades sociales, la planificacién y la me-
tacognicion, lo cual apoya el supuesto de gue
el fortalecimiento de los recursos de los ninos
disminuye la percepcion de la amenaza y
permite afrontarla mas exitosamente (Ri-
chaud de Minzi, 2007). Por otra parte, es de
esperar Que al aumentar el apego y por lo
tanto el control del impulso, al mismo tiempo
oue se estimula la planificaciéon y la meta-
cognicion, el nino podra analizar mejor el
problema, reestructurarlo cognitivamente en
forma positiva y controlar mejor sus emo-
ciones. Al mismo tiempo, al aumentar el
apego y las habilidades sociales sera mas ca-
paz de confiar en los demas y de pedir ayuda,
lo gue a su vez lo reforzara emocionalmente
(menor descontrol emocional). Ademas, la
utilizacion de estas estrategias le permitira ac-
tuar para resolver el problema exitosamente.

En segundo lugar, bajo el supuesto de gue al

dejar de intervenir o intervenir menos in-
tensamente sobre los recursos éstos se debi-
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litan, se ha podido registrar Que efectiva-
mente la interrupcion de la intervencion in-
fluye sobre los progresos logrados en el
afrontamiento de la amenaza.

Los resultados indican Que las intervenciones
integrales sobre los recursos de los ninos en
situacion de riesgo ambiental parecen tener
un importante efecto positivosobre su de-
sarrollo, y se generaliza a un afrontamiento
maés funcional de la amenaza, pero para Que
la intervencién mantenga e incluso mejore su
efectividad sobre los recursos es necesario
Que sea intensiva y continuada en el tiempo
(Richaud, 2006, 2007, 2008a, 2008b,
2008¢c, 2009a, 2009b; Musso, Lopez, Igle-
sias, 2007; Oros, 2008; Lemos, 2007; Ghi-
glione, 2007; Lemos, 2009; Iglesia y Lopez,
2009).

Caso 3. Programa Clima Emocional
Positivo en el Aula (CEPA)

El Programa Clima Emocional Positivo en el
Aula (CEPA) es un programa desarrollado
por la Lic. Maria Cecilia Marino, psicopeda-
goga en diversas escuelas primarias y secun-
darias. Marino funda una instituciéon Que se
dedica a ofrecer formacién en educacion
emocional y social a maestras y otros profe-
sionales de la educacion; y edita libros gue
tratan estos temas. Se especializa en formar
a maestros y psicopedagogos en técnicas y es-
trategias que pueden aplicarse en educacion
emocional en las aulas. Su experiencia como
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..este programa colabora con el manejo de la impulsividad
de los alumnos, la falta de confianza al realizar las tareas,
los problemas de concentracion, los problemas para
integrar diversos contenidos de diferentes temas, (y) la
falta de flexibilidad en el pensamiento...

maestra de escuelas primarias y su trabajo
como profesora universitaria le ayudan a
comprender las necesidades de los docentes
y de los alumnos al mismo tiempo. Asi la Lic.
Marino comienza trabajando con docentes
en diferentes escuelas (tanto primarias como
secundarias) liderando un equipo de psico-
pedagogas. También, escribe un libro deno-
minado Educacion Emocional: Programa de
Actividades para Nivel Inicial y Primario
(Cappi, Christello y Marino, 2011) con dos
colegas y promueve la capacitacion de las
maestras en competencias emocionales y so-
ciales. Ha disenado un conjunto de herra-
mientas para las maestras Que promueven un
clima emocional positivo en las clases y res-
ponden a las necesidades especificas de ninos
comprendidos entre las edades de 5y 9 anos.
Estos materiales se dividen en dos grupos a)
los que se utilizan con toda la clase, y b) los
Que se utilizan individualmente. El objetivo es
lograr gue las maestras desarrollen sus pro-
pios recursos potenciales especialmente en lo
referido a sus habilidades personales, emo-
cionales y comunicacionales.

Este Programa tiene diferentes objetivos:

A Promover habilidades metacognitivas para
mejorar los procesos de ensenanza apren-
dizaje.

B Colaborar en crear climas positivos que
reduzcan conflictos y ayuden en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

C Dar a las maestras la oportunidad de re-

formular sus préacticas, reflexionar sobre
ellas y capacitarse profesionalmente.

D Desarrollar la autoestima, la autonomia y
el autoconocimiento de los ninos para que
puedan regular sus comportamientos.

La formacion incluye conceptos tales como la
inteligencia emocional de los ninos y las fun-
ciones del cerebro en relacion con las emo-
ciones en el contexto escolar. Este enfogue se
aplica en temas de educaciéon emocional, con-
ciencia emocional, autoestima y habilidades
sociales. También provee un vocabulario
emocional y da importancia a la comprension
de las senales no verbales. También se enfa-
tiza la importancia de saber escuchar y co-
municar sin violencia. Propone la medita-
cién y relajacion fisica y la respiracion y otras
técnicas para tranquilizar a los ninos. La mu-
sica se considera uno de los medios mas im-
portantes para redireccionar las emociones.
En este sentido, este programa colabora con
el manejo de la impulsividad de los alumnos,
la falta de confianza al realizar las tareas, los
problemas de concentracion, los problemas
para integrar diversos contenidos de dife-
rentes temas, la falta de flexibilidad en el
pensamiento, etc. Como ejemplo de este set
de instrumentos disenados para estos fines se
puede mencionar un par de gafas gigantes
Que son mas grandes Que la cara de un nino
y de un color sumamente brillante. El objetivo
de dichas gafases promover la creatividad y la
imaginacion, por ejemplo, se le pide al nino
Que se las ponga y se le pregunta: Qué pen-

65




Informe de pais #1 | Argentina

sas gue podrias ver si fueras un ... (juguete es-
pecifico)? se puede cambiar de juguete segiin
lo requiera el nino o las circunstancias, o se-
gln las caracteristicas culturales del nino. O
también se puede decir Estas gafas transfor-
man lo gue guieras ver en invisible,; qué te
gustaria gue se transforme en invisible y por
oué ! También, si hay un conflicto, la maes-
tra puede darle las gafas a uno de los ninos
Que pelea y preguntarle Qué aspectos positi-
v0s ve en su companero. Si la maestra nece-
sita trabajar con alguna emocion en particu-
lar puede darle las gafas al alumno y decir
Que se puede ver el corazén con esas gafas y
pedirle Que cuente Qué sentimientos puede
ver alll.

Otro elemento interesante es un colorido y
brillante sombrero de copa Que se usa para
promover la creatividad y la imaginacion. Se
le pide a un nino Que se lo ponga y que con-
teste a alguna pregunta como si fuera un
personaje por ejemplo Papa Noel. El som-
brero se puede usar si es el cumpleanos de
alglin alumno para destacarlo en su dia y re-
cibir los mejores deseos de sus companeros.
Los ninos tambien pueden usar el sombrero
para jugar a representar un determinado
sentimiento como por ejemplo tristeza o ira.

Hay un Manual para el Docente donde se ex-
plica el objetivo, el marco teérico y la manera
de utilizar cada uno de los elementos Que
conforman este set y gue incluye algunas re-
comendaciones precisas.

Este Programa ha dado muestras (Cappi,
Christello y Marino, 2011) de poder ayudar
a los maestros a crear un clima placentero en
el cual trabajar y sentirse satisfechos con sus
procesosde ensenanza. También desde el
punto de vista de los ninos, se observa Que
pueden expresar sus sentimientos, regular
sus emociones y mejorar sus relaciones in-
terpersonales. Una extensa lista de escuelas
de diferentes partes de Argentina, especial-
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mente de la Provincia de Buenos Aires, estan
adoptando este Programa para sus niveles
primarios. Reciben una formacion intensiva
y comienzan a usar el set de herramientas
para promover el entrenamiento de las maes-
tras en las competencias socioemocionales
involucradas. Muchos testimonios reconocen
Que los alumnos muestran cambios impor-
tantes en sus comportamientos y en las rela-
ciones interpersonales y gue el clima del aula
mejora como consecuencia. Aun cuando todo
depende de la buena voluntad de los maestros
0 de algunos directores interesados en trans-
formar el clima del aula, probablemente es-
temos ante uno de los mejores comienzos ya
Que se esta propagando gracias a la reco-
mendacioén de los propios docentes. Los
maestros saben lo gue es bueno para sus cla-
ses, asi Que es un comienzo esperanzador de
algo nuevo.

Conclusiones

El dia 18 de mayo de 2008, en El Salvador,
los ministros de Educacién Iberoamericanos
adoptaron una decisiéon Que puede ya consi-
derarse como histérica: impulsar el proyecto
Metas Educativas 2021: la educacién que
pueremos para la generacion de los Bicente-
narios (Organizacion de Estados Iberoameri-
canos para la Educacion, Ciencia y Cultura
(OEI), 2010). La eleccién del momento no
fue casual. El proyecto se present6 en la an-
tesala de la década de los Bicentenarios de las
Independencias de la gran mayoria de los
paises Iberoamericanos (2010-2020), y lo
hizo con la intencién de aprovechar la moti-
vacion Que una efeméride histérica de tal
magnitud iba a generar en las sociedades
iberoamericanas. Sus objetivos eran enor-
memente ambiciosos: mejorar la calidad y la
eouidad en la educacion para hacer frente a
la pobreza y a la desigualdad y, de esta forma,
favorecer la inclusion social. Se trataba de
abordar con decision, y de una vez y para
siempre, retos aun no resueltos: analfabe-
tismo, abandono escolar temprano, explota-
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En Argentina, se estima Que en 2011 el 23,7% de los
ninos y ninas menores de 6 anos vivian en hogares con
Necesidades Basicas Insatisfechas (EDSA, 2011).

cion laboral infantil, bajo rendimiento de los
alumnos y escasa calidad de la oferta educa-
tiva publica. Y Se pretendia hacerlo con la vo-
luntad de enfrentarse, al mismo tiempo, a
las demandas exigentes de la sociedad de la
informacién y del conocimiento: incorpora-
cion de las TIC a la ensenanza y en el apren-
dizaje, apuesta por la innovacion y la creati-
vidad, desarrollo de la investigacién y del
progreso cientifico. Es necesario caminar de-
prisa y con valentia para estar en los prime-
ros vagones del tren de la historia del siglo
XXIy como apost6 aQuel escritor americano:

Ante esta realidad sobrecogedora gue a
través de todo el tiempo humano debio
de parecer una utopiq, los inventores
de fabulas gue todo lo creemos nos sen-
timos con el derecho de creer gue to-
davia no es demasiado tarde para em-
prender la creacion de la utopia
contraria. Una nueva y arrasadora uto-
pia de la vida, donde nadie pueda deci-
dir por otros hasta la forma de mortir,
donde de veras sea cierto el amor y sea
posible la felicidad, y donde las estirpes
condenadas a cien anos de soledad ten-
gan por fin y para siempre una segunda
oportunidad sobre la tierra.

Gabriel Garcia Marguez. La soledad de
América Latina.

Discurso ante la Academia por la con-
cesion del Premio Nobel

En el caso de la Argentina de las tltimas dé-
cadas, se destaca la dominancia de factores de
contexto, tales como la situacion economica,
el marco politico-institucional y las condi-

ciones sociales de origen (en términos de ca-
pital educativo, patrimonial y de recursos de
ingresos familiares), Que constituyen un con-
junto de factores cuyo desempeno parece ha-
ber distribuido de manera desigual oportuni-
dades, trayectorias y transiciones de vida
sobre las nuevas generaciones, poniendo en
evidenciala existencia de crecientes desigual-
dades en la vivencia de la ninez. Las oportu-
nidades que tienen los ninos y ninas de sos-
tener la vida y desarrollar su maximo
potencial suelen reducirse en hogares en si-
tuacion de pobreza. No son pocas las inves-
tigaciones ue han mostrado Que un medio
ambiente empobrecido (con bajo clima edu-
cativo, vivienda precaria, entre otros) repre-
senta un factor que vulnera el derecho de los
ninos y ninas a un pleno desarrollo. Estudios
propios y ajenos describen la fuerte asocia-
cion entre pobreza econdmica, precariedad
laboral y malestar psicologico. Las dificultades
socioecondmicas, de vivienda, la inseguridad
alimentaria, entre otros tantos problemas so-
ciales, inciden en la calidad de los vinculos
parentales y el entorno de crianza y sociali-
zacion del nino. En Argentina, se estima Que
en 2011 el 23,7% de los ninos y ninas me-
nores de 6 anos vivian en hogares con Ne-
cesidades Basicas Insatisfechas (EDSA,
2011).

La escolarizacion propuesta desde una edu-
cacion Que incluya lo emocional y lo social,
necesita estar acompanada de politicas dise-
nadas desde una perspectiva integradora pa-
ragarantizar mayor eguidad y efectivas opor-
tunidades de inclusion social. En la actualidad,
en este sistema educativo conviven diferen-
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tes modalidades de gestion, se reconoce la
existencia de diferentes formas, modelos y
rutinas de trabajo, asi comode una desigual e
injusta distribucion de recursos pedagégicos.
Esto supone desarrollar un especial esfuerzo
por unificar objetivos, métodos y propositos,
asi como también garantizar la infraestruc-
tura y los recursos didacticos y humanos gue
sittiena la educacion, y en especial a la in-
existente insercion de la educacion emocio-
nal y social en el curriculo vigente, en el lu-
gar de prioridad Que merece tener. Por otra
parte, este esfuerzo también debe estar
acompanado de una labor integral de forma-
cion, concienciacion y sensibilizacion de los
adultos de referencia de los nifios/as; y de
los recursos humanos involucrados en la
educacion, en la importancia de su rol en la
formacion y cuidado de los ninos. La inver-
sion en la calidad de vida infantil esta estre-
chamente asociada con el desarrollo social
futuro. En este sentido, avanzar en progra-
mas educativos gue incluyan lo emocional y
lo social en la ninez no sélo implica de-
sarrollar la calidad de vida hoy sino también
abogar por una vida plena para las nuevas
generaciones (ciudadanos con salud fisica y
mental, con capacidad productiva y de inte-
gracion social). En paises como el nuestro, en
el Que las desigualdades sociales se revelan
persistentes, parece esencial comenzar a de-
finir los problemas del desarrollo humano en
el inicio de la vida. El desafio es promover el
Desarrollo Integral adhiriendo a la propuesta
definida por UNESCO como Atenciéon y Edu-
cacion Integral de la Primera Infancia
(AEPI). Este concepto alude a servicios y
programas Que: contribuyen a la superviven-
ciq, el crecimiento, el desarrollo y el apren-
dizaje de los ninos, incluidas la salud, la nu-
tricion y la higiene, ast como al desarrollo
cognitivo, social, afectivo y fisico, desde el
nacimiento hasta el ingreso en la ensenanza
primaria en estructuras formales, informales
0 no formales.
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En Argentina es necesario incluir la Educa-
cion Emocional y Social desde la infancia
porque la atencion de la dimensién emocio-
nal implica atender a: la necesidad de garan-
tizar la presencia de un adulto como referente
o figura de apego con gquien establecer un
vinculo y un tiempo adecuado para sostener
y fortalecer al nino. La familia y la escuela se
constituyen en lugares privilegiados en el gue
éstos construyen su subjetividad.

Estos principios son vertebradores de las in-
tervenciones en esta franja etérea. La manera
de organizar las ofertas deben pensarse de
modo creativo y acorde a las necesidades de
los ninos y sus familias, rechazando repro-
ducir mecanicamente el formato de la es-
cuela tradicional o de modelos Que no hayan
sido adaptados a la realidad en la gue el nino
se encuentra inserto.

En su conjunto los casos expuestos en el
presente articulo aungue reflejan avances y
horizontes promisorios aun dan cuenta de
injustas desigualdades sociales ya gue muy
pocos son los beneficiados por la inclusion
de alglin programa de Educacién Emocional
y Social en Argentina. Dar respuesta a los
retos de innovacién y desarrollo de nuevas
estrategias pedagogicas supone reconocer la
necesidad de una nueva vinculacion con el
conocimiento, Que replantee los estilos de
ensenanza y los marcos en Que los apren-
dizajes son posibles. Tenemos la certeza de
Que Argentina como pals se merece este
debate tan necesario como significativo y no
perdemos la esperanza de Que la deuda
emocional y social con la educacién pronto
sera saldada.



Notas

1

La CGE define nifos en riesgo: a) aspectos académi-
cos: repetidores, sin progresos en matematica o lec-
tura, bajo CI, examenes reprobados, deberes incom-
pletos diariamente, rendimiento irregular, pocos o
ningun habito de estudio; b) comportamiento perso-
nal: dificultades para aceptar la autoridad, incapaci-
dad para resolver problemas, sin cambios luego de
recibir sanciones disciplinarias, sin capacidad para
expresar emociones, sin participacion en las activi-
dades escolares, con malas estrategias de afronta-
miento del estrés, incapaz de tener amigos, incapaz de
afrontar nuevas situaciones; c) situaciones familiares:
aguellos ninos ue han pasado por institutos de me-
nores, adoptados, con padrastros o madrastras, con
padres desempleados o sin trabajos estables, con
pérdidas recientes, con pobre uso del lenguaje en sus
familias, refugiados o inmigrantes, bajos niveles edu-
cativos de las madres; d) relacién familia-escuela: ne-
gligencia, llegadas tarde a la escuela, falta de apoyo en
el hogar, ausencias en la escuela por mas de veinte
dias y frecuentemente faltas a escondidas de los pa-
dres.

Asentamientos de emergencia: es el nombre Que se
da en Argentina a los asentamientos informales ca-
racterizados por la densa multiplicacién de casas pre-
carias. Estos asentamientos aparecen en Argentina
luego de la crisis de los treinta y fueron creados por
migrantes de las provincias a la capital donde existian
mejores oportunidades laborales.
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Apéndice A

Instrumentos de Evaluacion Psicologica
usados en el Programa Sin Afecto no se
Aprende ni se Crece. Un programa para
fortalecer los recursos afectivos, cognitivos
y lingtiisticos

Tarea de Historias de Apego para Ninos
(Manchester Child Attachment Story
Task, Green, Stanley, Smith y Goldwyn,
2000) que identifica y clasifica los pa-
trones de apego de ninos de 5 a 8 anos a
través de sus representaciones simboli-
cas, activadas ludicamente.

Inventario argentino de la percepcion que
los ninos tienen de la relacion con sus pa-
dres para nifos de 4 -5 anos (Ciipme-
Conicet). Objetivo: percepcién del nifio
acerca de la relacién con madre y padre.

Cuestionario argentino de afrontamiento para
ninos (Ciipme-Conicet). Objetivo: eva-
luacion del afrontamiento a partir de las
escalas: Analisis logico, Reestructuracion
cognitiva, Evitacion cognitiva, Busgueda
de apoyo, Accion sobre el problema, Bus-
Queda de gratificaciones alternativas,
Control emocional, Paralizacién y Des-
control emocional.

Test breve de inteligencia de Kaufman, KBIT
(Kaufman, A.S. & Kaufman, N.L., 2000).
Objetivo: puede ser utilizado como scre-
ening para evaluar habilidades relacio-
nadas con el aprendizaje escolar. Per-
mite obtener una medida de inteligencia
verbal y no verbal.

Prueba de escritura de palabras (Borzone &
Diuk, 2001). Objetivo: Esta prueba de
escritura de palabras consiste en un dic-
tado de tres series de palabras, Que per-
mite medir el grado de conciencia fono-
logica alcanzado.

Test de emparejamiento de figuras conocidas
(MFFT20 - Cairns & Cammock, 1978).
Objetivo: constructo reflexividad-impul-
sividad.
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Tarea Sol-Luna Tipo Stroop (Versién adap-
tada de Archibald & Kerns, 1999). Obje-
tivo: evaluacion de la atencion selectiva y
el control inhibitorio
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La educacion emocional y social en Austria

Martina Leibovici-Miihlberger y Christopher Greulich

Resumen

Cuando echamos la vista atrés y revivimos nuestra etapa escolar, ;Qué es lo gue recordamos?
Por lo general, nos acordamos de la gente, de las amistades, de las anécdotas mas divertidas
y de los retos a los Que nos enfrentdbamos. Gran parte de las cosas gue recordamos tienen un
marcado componente afectivo, especialmente las experiencias marcadamente positivas o ne-
gativas. Puesto Que pasamos muchos anos en esta etapa, al acabarla nos formamos una im-
presion general de como fueron esos dias de colegio. Aungue, sin duda, se trata de una cues-
tion de percepcion personal, es sorprendente la gran cantidad de comentarios Que circulan
sobre cémo era antes y como es ahora ir al colegio en Austria, en ocasiones con cierta resig-
nacion. En los tltimos 10 anos ha surgido un debate publico y politico cada vez mas candente
sobre la necesidad de acometer una reforma educativa integral. Esta creciente sensacion de
urgencia se ha visto ademas impulsada por las criticas interpretaciones sobre los pobres re-
sultados obtenidos constantemente en los informes del Programa para la evaluacion interna-
cional de alumnos (PISA) de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Economico
(OCDE). Mas recientemente, en el afio 2011, en el llamado Ano de la Educacién (Jahr der
Bildungsoffensive) de Austria, incluso un antiguo politico lanzo, con el respaldo de distintos sec-
tores de la sociedad una importante iniciativa publica con el lema Austria no puede guedarse
sentada® (Osterreich darf nicht sitzenbleiben), un juego de palabras con el gue se hacfa alu-
sion a la idea de tener Que repetir curso si el alumno suspendia. Esta iniciativa obtuvo el apoyo
suficiente para presentar una peticion de referéndum en la Que se exigia una reforma radical
de la educacion, basada en doce areas centrales?. Cuando los centros de votacion cerraron sus
puertas a las 20:00 hs del 10 de noviembre, 383.724 austriacos habian apoyado esa peticion®.

Hay gran cantidad de comentarios Que circulan sobre
como era antes y como es ahora ir al colegio en Austria.

En la actualidad, el Gobierno esta abordando, a través de diversas iniciativas, las deficiencias
percibidas en el sistema educativo. Dichas iniciativas abordan un amplio abanico de proble-
mas estructurales y organizativos gue afectan a todo el sistema educativo: la necesidad de me-
jorar y controlar los niveles de calidad y de fortalecer el liderazgo educativo, la correccion de
las carencias pedagdgicas mediante la seleccion y formacién del profesorado y la ampliacién
del alcance de los servicios de apoyo socioemocional existentes. En este polémico contexto se
esta tratando de implantar la educacién emocional y social (EES) en Austria.

En el presente capitulo daremos, en primer lugar, un paseo por la historia de la ensenanza en
Austria, desde las reformas educativas Que se introdujeron en 1775 bajo el gobierno de la
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El Gobierno esta abordando, a través de diversas
Iniciativas, las deficiencias percibidas en el sistema
educativo.

emperatriz Maria Teresa. A continuacion, ofreceremos una idea general de la estructura ac-
tual del sistema educativo donde no solo Quedara patente la necesidad de llevar a cabo una re-
forma general del sistema educativo, sino también las dificultades existentes para concienciar
de la imperiosa necesidad de ofrecer a los alumnos programas de educacion emocional y so-
cial adecuados. Oficialmente, esta tarea ya ha sido encomendada al Centro Austriaco para el
Desarrollo del Caracter y el Aprendizaje Social (Osterreichisches Zentrum fiir Persénlichkeits-
bildung und Soziales Lernen-OZEPS), y por este motivo analizaremos las prioridades e inicia-
tivas del centro OZEPS y ofreceremos una vision detallada del rumbo oficial que se esta tomando
indicando en gué medida la educacién emocional y social ha adguirido un caracter preferente
en el sistema educativo austriaco.

Por ultimo, expondremos a modo de ejemplo tres casos practicos de programas escolares Que
han tenido efectos positivos en el bienestar emocional y social del alumnado. En el primer caso
presentamos un programa llamado Bienestar(Schulfach Gliick), gue se implement6 en 2009
inicialmente como proyecto piloto en 6 centros escolares de la region austriaca de Estiria y gue
actualmente se aplica en 96 escuelas de dicha region, entre centros de educacién infantil y cen-
tros de primaria y secundaria. En el segundo caso comentamos un programa denominado
KoSo-Competencia Social y comunicacion (Kommunication und Sozialkompetenz®), concebido
inicialmente por Renate Wustinger especificamente para el colegio Sir Karl Popper de Viena.
El programa KoSo se esta implementando en la actualidad en escuelas de Austria, Alemania
y Suiza. El tercer caso versa sobre el Colegio de los alumnos (Schiilerinnenschule) del WUK -
Centro cultural y de talleres (Werkstétten-und Kulturhaus), donde se aplica uno de los enfo-
Ques pedagogicos alternativos mas antiguo de Austria. AQui, la educacién emocional y social
es mas Que un programa, es parte de la esencia del propio centro.
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Martina Leibovici-Miihlberger es directora general de ARGE Erziehungsberatung und
Fortbildung GmbH, instituto de formacion para consejeros publicos acreditados, ue realiza pro-
yectos de investigacion en los importantes campos de la familia y la juventud y también es di-
rectora general de ARGE Bildung und Management OG, consultoria centrada en la conciliacion
laboral y familiar. Martina es licenciada en medicina, especialista en ginecologia y psicotera-
pia y tiene un mdster en gestion sanitaria de la Universidad de Budapest. Da conferencias en
universidades y empresas de todo el mundo y dirige seminarios sobre asuntos educativos y otros
retos y problemas actuales relacionados con la infancia, la educacion emocional y social, la neu-
robiologiaq, la innovacion social y el desarrollo de la sociedad en el futuro. Ha publicado varios
libros, escribe un articulo semanal sobre la educacion y la infancia en uno de los periodicos
de mayor tirada de Austria y colabora con una revista mensual especializada en temas de sa-
lud. Colabora con los medios y trabaja con diversos responsables politicos. Tiene cuatro hijos
de entre 7 y 22 anos.

Christopher Greulich, MA, es un educador australiano cuya pasion es orientar, inspirar y creer
en el potencial de los adolescentes. Ha trabajado en centros educativos australianos e inter-
nacionales en Austria durante mds de 20 anos como profesor, entrenador, creador e instruc-
tor de programas espirituales y ejercido labores de directivo. Posee titulos y diplomas de for-
macion en humanidades, pedagogia, relaciones internacionales y derecho. Es actualmente
cofundador y director general de The G Zone OG, empresa situada en Viena (Austria). Con la
declaracion de objetivos Be all you can (Sé todo lo gue puedas), The G Zone ofrece orienta-
cion personal a adolescentes y jovenes, ademas de a los gue integran su entorno. Dado gue su
empresa tiene sede en Viena estd muy interesado en el dindmico panorama de la educacion
en Austriq, especialmente en cdmo se atenderdn las necesidades no académicas de los ado-
lescentes con los nuevos acontecimientos. Tiene dos hijas de 13 y 16 anos.
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La historia de la educacion en Austria: la
mejora de la burocracia y el mantenimiento
del status guo.

Austria es un pais de Europa Central que
hace menos de 100 anos era atn un Impe-
rio gobernado por la familia Habsburgo, di-
nastia cuyo reinado se prolong6d durante
aproximadamente siete siglos. Geografica-
mente, este imperio se extendia hacia el este
y abarcaba, mas alla de las actuales fronteras
austriacas, el territorio de la actual Hungria y
partes de Polonia, Rumania y Ucrania. A tra-
vés de distintos matrimonios, su influencia se
propagé a zonas tan remotas como los Paises
Bajos, Espana y Sicilia. En las escuelas, los ni-
nos austriacos estudian la historia de esta in-
fluyente familia real de la Que nacieron no
pocos Emperadores del Sacro Imperio Ro-
mano Germaénico. En esta materia, se presta
especial atencion al reinado de la emperatriz
Maria Teresa (Que vivi6 entre 1717 y 1780
y goberno entre 1740 y 1780), ouien inicié
ciertas reformas, algunas de ellas determi-
nantes para el establecimiento de la educa-
cion oficial obligatoria.

En base al estudio de dichas reformas y a las
de su hijo José I, podria decirse gue lo que
pretendian con ellas era reforzar la posicion
de la corona a costa de debilitar la influencia
de la nobleza regional y de la Iglesia, centra-
lizar el poder y reforzar las estructuras y la
eficacia del ejército y de la administracion pu-
blica. Por su parte, Gottfried Van Swieten,
presidente de la Comisiéon de Educacion
(Studienhofkommission) fundada en 1760,
tuvo como principal objetivo, aungue no el
unico, regular la educacion superior y uni-
versitaria para los futuros administradores
del Imperio, y acercar la educacién a la po-
blacién en general.

La emperatriz Maria Teresa creia Que para
Que sus subditos fueran buenos catélicos y
siervos leales a la corona, debian recibir un
minimo de educacion. Se optd por un nuevo
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sistema escolar basado en el modelo pru-
siano, Que establecia la escolarizacion obliga-
toria desde los 5 a los 1% anos, comenzando
con la educacion infantil a los 5 anos, una
formacion especifica para el profesorado,
pruebas de evaluacién a nivel nacional para
todos los alumnos (cuyos resultados servirian
para clasificar a los mas aptos para una po-
tencial formacion profesional), un plan de
estudios nacional para cada curso y unos li-
bros de texto obligatorios. En 1869, se pro-
mulgb una nueva ley imperial de educacién
(Reichsvolksschulgesetz) segtn la cual el Es-
tado asumia la competencia absoluta sobre
todos los aspectos educativos del imperio.
Entre las reformas introducidas por dicha
ley, se limit6 el nimero de alumnos por clase
hasta un maximo de 80, dado Que se habia
llegado a la conclusion de Que una reciente
derrota militar se habia debido al elevado in-
dice de analfabetismo existente entre los sol-
dados austriacos. El emperador José II pro-
sigui6 con las reformas y estableci6 el aleman
como lengua de ensenanza en la universidad.
En 1784, decreto gue alla donde hubiera una
parroguia y ninos en edad escolar
(Donnermair, 2010) debia construirse una
escuela. Habia de tres tipos. Los mas nume-
rosos eran los centros de educacion basica
(en ocasiones conocidos como Trivialschu-
len), fundados para inculcar las habilidades
clasicas de lectura, escritura y aritmética. En
las ciudades, los centros de ensenanza se-
cundaria méas exclusivos (Hauptschulen) ofre-
cian a los ciudadanos de clase media una for-
macion profesional Que solia servir de base
para obtener un empleo mejor y, en ciertos
casos, continuar con una educacion superior.
Ademas del aleman, las matematicas y tal
vez otros idiomas, en estos centros se incul-
caban habilidades basicas y formacion gene-
ral sobre los procesos y conocimientos técni-
cos de los sectores de la artesania y los
servicios. La Comision de Educacion tambien
cred centros académicos modelo (Normals-
chule), tanto con el fin de garantizar un alto



nivel educativo a aguellos Que previsible-
mente proseguirian sus estudios en la uni-
versidad, como a efectos de asegurar una
formacion uniforme del profesorado (Ingrao,
2000, pp. 188-191). El término ‘modelo”
Que hace referencia a su funcién de estable-
cer y garantizar las normas de lo Que se con-
sideraba una ensenanza eficaz.

Peter Stachel (2002), en su ensayo titulado El
modelo educativo austriaco entre 1749 y
1918 (The Austrian Education System
between 1749 and 1918) senalaba que lla-
maba bastante la atencion el hecho de que las
estructuras concebidas expresamente para
las instituciones educativas establecidas por la
casa de los Habsburgo hubieran permane-
cido practicamente intactas en la mayoria de
los paises posmonarquicos del antiguo impe-
rio. En este sentido, Rosa Schmidt-Vierthaler
(2012) califica el sistema educativo de Aus-
tria como “corset histérico”. Con dicha ex-
presion se refiere a Que distintos rasgos del
sistema educativo actual siempre han for-
mado parte del sistema. Por ejemplo, los dife-
rentes tipos de centros, la obligacion de repe-
tir curso por suspender tan solo una
asignatura, la clase estandar de 50 minutos,
Que podria tener un origen tanto militar como
eclesiastico, y el sisterna de calificaciones de 1
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constituyen meros limites académicos y no
van acompanadas de ningun tipo de informa-
cién acerca del alumno en cuestion. Schmidt-
Vierthaler cita también al investigador en ma-
teria de educacion Stefan Hopmann, Quien
senal6 Que aproximadamente el 80% del con-
tenido didactico gue atn hoy se imparte, ya se
impartia a mediados del siglo XIX, una epoca
en la Que el objetivo prioritario de un pals era
preservar su economia.

Inicialmente, los profesores procedian de sec-
tores eclesiasticos y militares, por lo gue uti-
lizaban planteamientos basados en los con-
sabidos valores: lealtad al Estado, un enfogue
disciplinar de aprendizaje y el cierre de filas
con el fin de mantener las apariencias ante el
escrutinio exterior. Citando una resolucion de
José II, Stachel (2002) senala gue el objetivo
de todas las reformas educativas consistia en
producir fieles sirvientes del Estado, con in-
dependencia del cargo o posicién gue ocupa-
ran en la estructura social. Ademas, comenta
Que la educacion, mas Que brindar una opor-
tunidad de desarrollo personal y progreso
social, suscitaba un verdadero temor a Que se
pudieran generar unas fronteras sociales per-
meables. Las estructuras educativas cons-
titulan herramientas para controlar la movi-
lidad social de la poblacién en general a

Las estructuras educativas constituian herramientas para
controlar la movilidad social de la poblacion en general a
traves de la restriccion de acceso a determinadas

instituciones educativas.

a 5. Este ultimo sisterna se tomo prestado del
inicial de tres notas del modelo prusiano, pa-
sando posteriormente a ser de cinco: 1 - So-
bresaliente; 2 - Notable; 3 - Bien; 4 - Sufi-
ciente; 5 - Insuficiente. Estas calificaciones

través de la restriccion de acceso a determi-
nadas instituciones educativas. Podria decirse
Que esta falta de movilidad y accesibilidad
aun se reflejan en la prueba de seleccion
académica realizada al finalizar el 4° curso de
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ensenanza primaria, y en la formacion y el
rango oficial e incluso social de los profeso-
res de las distintas instituciones educativas de
Austria en la actualidad.

Austria, con una poblacion actual de casi
8.500.000 habitantes, se adhirié a la Union
Europea (UE) en 1995. Desde entonces, sus
politicas, estructuras y progresos han sido
objeto de una evaluacién externa mas rigu-
rosa. Ademas, el planteamiento adoptado y
los progresos realizados en Austria se com-
paran periddicamente con los de sus socios
de la UE. Se trata de un contexto muy posi-
tivo para la educacion austriaca, ya Que tanto
en lo gue respecta al intento de alcanzar los
niveles de calidad pactados, como a fomentar
iniciativas de mejora, la educaciéon sigue
siendo un asunto politico prioritario. No obs-
tante, a pesar de gue el Gobierno federal aus-
triaco esta asumiendo sus responsabilidades,
este proceso de cambio le ha planteado nu-

En 2011 habia en Austria 1.145.214 ninos
y jovenes con edades comprendidas entre
los 6 y los 18 anos (BMUKK, 2011, p. 8).
Esta claro Que la reforma educativa en Aus-
tria no es tarea facil, ya gue va mas alla del
mero desarrollo y aplicacién de unas cuan-
tas politicas e iniciativas; mas bien, pre-
tende desarrollar una nueva cultura de la
educacion. Esto solo se puede conseguir
provocando un cambio de mentalidad res-
pecto a la educacion de la poblacion en ge-
neral, comenzando por determinar clara-
mente los objetivos méas importantes y
prestando una mayor atenciéon al alumno.
Conseguir un cambio de cultura reguiere su
tiempo, lo Que coloca a cualQuier gobierno
en una situaciéon complicada teniendo en
cuenta Que las elecciones se basan en cum-
plir promesas a corto plazo. Entretanto, las
cohortes actuales de alumnos tienen que li-
diar con la antigua cultura educativa exis-
tente, o bien participar en programas piloto,

Austria esta tratando de desarrollar una nueva cultura

de la educacion.

merosos retos. El Ministerio federal de edu-
cacion, arte y cultura (BMUKK, en sus siglas
en aleman) est4 sometido a un constante es-
crutinio publico, y siempre Que se publican
nuevos informes oficiales de la OCDE o de la
UE, es diana de criticas. El BMUKK pretende
llevar a cabo una importante reforma, al
mismo tiempo Que se enfrenta a constantes
negociaciones con los grupos interesados en
materia de educacion respecto a asuntos Que
podrian considerarse de menor importancia,
como el actual uso del titulo de “Profesor” por
los maestros de determinados tipos de cen-
tros escolares.
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algunos de los cuales constituiran los ci-
mientos de la nueva cultura de la educacion.
Durante esta época de reforma educativa, es
necesario definir con claridad cual es el eje
central de la educacion, Que deberia tras-
cender lo meramente académico para in-
cluir una vision mas holistica del alumno y
del desarrollo equilibrado de sus compe-
tencias fisicas, emocionales, intelectuales,
sociales y espirituales.

El sistema escolar austriaco
La siguiente estructura se publico en junio de
2011~
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AP = Abschlusspriifung (examen final)
G+K = Allgemeine Gesundheits- und Krankenpflegeschule (escuela de asistencia sanitaria general y enfermeria)
LAP = Lehrabschlusspriifung (examen final de aprendiz)
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Oficialmente, todo nino debe completar 9 anos
de educacion obligatoria. Incluso en el caso de
Que el alumno tenga Que repetir curso, puede
finalizar la educacion escolar durante la etapa
de educacion secundaria inferior, siempre gue
haya realizado 9 anos de educacién obligatoria.
En la actualidad, no se ha planteado la amplia-
cion de este periodo de educacion obligatoria.

Educacion infantil

Desde septiembre de 2010, es obligatorio
Que todos los ninos asistan durante un ano
como minimo a un centro de educacion in-
fantil a partir de los 5 anos, antes de acceder
a la educacién primaria.

Educacion primaria (Volksschule) dura cua-
tro anos, desde los 6 hasta los 10 anos.

Educacion secundaria inferior (de 11 a 14
anos) dura otros cuatro afios, gue pueden
cursarse en los siguientes centros:

* Escuela secundaria general (Hauptschule).
Muchos centros ofrecen un conjunto de
asignaturas especializadas, como idiomas,
tecnologias de la informacion, arte y di-
seno, musica, deportes, o economia fami-
liar. En aleman, los alumnos de matema-
ticas y lenguas extranjeras estan separados
y si alcanzan un nivel académico determi-
nado, pueden pasar a institutos especiali-
zados. En tercero y cuarto, se presta espe-
cial atencién a la preparacion de los
alumnos para la vida laboral. Dicha pre-
paracion se lleva a cabo en clases obliga-
torias de orientacion profesional, jornadas
de presentacion de los distintos oficios y
excursiones y visitas relacionadas con el
mundo laboral.

* Instituto de secundaria especializado- pri-
mer ciclo (Allegemein bildende héhere
Schulen): estos centros se dividen en insti-
tutos de ensenanza general (Gymnasium),
institutos especializados en ciencias
(Realgymnasium) e institutos especializa-
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dos en economia (Wirtschaftskundliches
Realgymnasium). A pesar de lo Que sugiere
la denominacién en aleman de dichos cen-
tros, también puede darse el caso de Que en
ellos se ofrezca una combinacion de las es-
pecialidades anteriormente mencionadas.

En septiembre de 2012 surgi6 un nuevo tipo
de centro en el sistema educativo Que, en
ensenanza secundaria intermedia se conoce
como Centro de ensenanza intermedia (Neue
Mittelschule- NMS)®, ha pasado de ser un
meétodo piloto a estar formalmente implan-
tado en numerosos centros de este tipo en to-
das las provincias austriacas. Para otono de
2013 se prevé gue existan 946 centros de
este tipo. El objetivo es Que para el curso
2015/2016, todos los centros de ensenanza
secundaria de primer ciclo pasen a ser NMS
para Que finalmente la educacion de esta edad
unicamente se imparta en este tipo de centros
(Eigner, 2013). El objetivo de los NMS es
proporcionar centros de educacion conjunta
para todos los ninos de 10 a 14 anos gue ha-
yan completado cuarto curso de ensenanza
primaria. Ademas de suprimir la separacion
por itinerarios educativos a una edad dema-
siado temprana, la caracteristica fundamen-
tal de los NMS es la implementacién de una
nueva cultura de aprendizaje basada en la
personalizacion y la diferenciacion, aten-
diendo tanto a las necesidades individuales,
como a la propia vision de los alumnos sobre
el aprendizaje de las diferentes asignaturas.
En los NMS se sigue el plan de estudios de los
institutos de secundaria especializados de pri-
mer ciclo (cursos 5° a 8°), disenado por pro-
fesores de los dos tipos de centros de primer
ciclo de secundaria (BMUKK, 2011).

En el curso 2010/2011, el 43,7% de los
alumnos de primaria pasé a centros de primer
ciclo de secundaria; el 33%, a institutos espe-
cializados de primer ciclo y el 20,7% a los
nuevos centros de secundaria. Es posible oue
el resto de alumnos se hayan cambiado a cen-



tros de necesidades educativas especiales o a
centros privados con estatutos propios, Que
también tienen reconocida oficialmente la fa-
cultad de expedir algin tipo de certificado es-
colar oficial. Un articulo publicado en Der
Standard (2013) cita al centro de estadisticas
austriaco (Statistik) al afirmar gue aproxima-
damente el 10% de los alumnos asisten a uno
de los 600 centros privados del pais®. El go-
bierno apoya la integracion de aguellos alum-
nos Que presentan dificultades de aprendizaje
en materia de lectura, escritura, matematicas,
comprension o concentracion, en clases de in-
tegracion impartidas en otro tipo de centros.
Sin embargo, también existen Centros de Ne-
cesidades Educativas Especiales a los que acu-
den especialistas y alumnos Que, segiin Queda
constatado en determinadas pruebas de eva-
luacién, reguieren un mayor apoyo como, por
ejemplo, los alumnos con altas discapacidades
fisicas y mentales o con importantes proble-
mas de conducta. También conviene resaltar
Que, aungue en ese momento las aulas tenfan
por lo general menos de 25 alumnos, en los
tres tipos de centros habia clases con un ma-
yor numero y, en los institutos especializados
de primer ciclo, en el %8,5% de las clases ha-
bia entre 25 y %0 alumnos y el 0,7% de estas
tenian méas de 30 (BMUKK, 2011).

La educacion secundaria superior (de 15 a
18/19 afios) dura de cuatro a cinco afios y
se puede cursar en los siguientes centros:

* Instituto especializado - ciclo superior
(Allgemeinbildende héhere  Schulen:
Gymnasium, Realgymnasium, Wirtschafts-
kundliches Realgymnasium y Oberstufen-
Realgymnasium). En estos centros, se
continda con el programa iniciado en el
primer ciclo.

* Instituto politécnico pre-profesional (Poly-
technische Schule - 15-16 anos). En el 9°
curso, y de forma opcional tambien en el
10°, se prepara a los alumnos para una
profesion, con mas clases de educacién
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general, orientacion profesional y forma-
cion practica basica. Con la orientacion
profesional como objetivo basico de todos
los cursos, se dan numerosas oportunida-
des para que los alumnos se familiaricen
con la vida laboral. Se elabora un pro-
grama de visitas a empresas y jornadas de
practicas en empresas, instituciones no
escolares junto con talleres con el fin de
ayudar a los alumnos a elegir su vocacion.
Se ofrece formacion profesional basica en
diversos oficios, mediante asignaturas op-
cionales gue corresponden a una amplia
gama de oficios relacionados con la in-
dustria y el comercio, permitiendo qQue los
alumnos adQuieran capacidades, habilida-
des y conocimientos basicos (cualificacio-
nes clave). En funcién de sus intereses e
inclinaciones vocacionales, cada alumno
elige una de las siete siguientes especiali-
dades: metalurgia, electricidad, madera,
construccion, comercio / administracion,
servicios o turismo. Los alumnos que
aprueban el examen final en un instituto
politécnico también pueden pasar a se-
gundo curso de cualpuier instituto de edu-
cacion secundaria y formacion profesional
de nivel intermedio. Esencialmente, este
tipo de centro tiende un puente a aQuellos
Que necesitan finalizar el 9° curso de edu-
cacion obligatoria y Que no saben si de-
cantarse por unas practicas o entrar al
mundo laboral. Siempre que retnan los
requisitos, también pueden cambiarse a
un instituto de formacién profesional y
proseguir sus estudios.

La educacion y formacion profesional se-
cundaria (15 a 18/19 afios) dura de cua-
tro a cinco anos, segun la rama escogida.
En las dos ultimas décadas, los institutos y
centros técnicos de formacion profesional
de secundaria han recibido un creciente
numero de estudiantes. En ellos se im-
parte educacion general, formacion
tedrico-técnica mas extensa en materia de
negocios, ingenieria, agricultura, salud o
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turismo, y formacion practica a traves de
becas obligatorias de practicas en empre-
sas. Actualmente, el 40% de los adoles-
centes austriacos optan por realizar prac-
ticas y el 14% decide proseguir sus
estudios en institutos técnicos y de educa-
cion y formacion profesional de secunda-
ria (DiePresse.com, 2007).

En el curso 2010/2011, los centros escogi-
dos para realizar el 10° curso o el 2° ciclo de
ensefanza secundaria superior (15/16
anos), una vez Que los alumnos habian fina-
lizado la opcion pre-profesional, fueron los
siguientes: el 38% de los centros educativos
Que apoyaban especificamente las practicas
en empresas; el 35,2% fueron centros de
formacion técnica o profesional intermedia o
superior, el 20,1% institutos especializados de
ciclo superior; el 4,8% centros para la for-
macion intermedia y superior de profesores
y el resto fueron centros homologados de
educacion o formacion general. En lo que
respecta al numero de alumnos por clase,
entre el 20% y el 30% de las clases de los dis-
tintos centros tenian entre 25 y 30 alumnos
y, especialmente en los centros técnicos o de
formacion profesional, entre el 15% y el 18%
de las clases estaban integradas por mas de
20 alumnos (Krone.at, 2009).

Todas las ramas de secundaria superior fina-
lizan con la calificacion del examen Reife-
priifung o Matura, oue da acceso a la educa-
cion superior. En 1997 se estableci6 la
prueba Berufsreifeprufung (certificado de
formacién profesional), Que también pro-
porciona acceso a la universidad y a progra-
mas de formacion en universidades de
ciencias aplicadas (conocidas como Fach-
hochschulen). De este modo, aguellos estu-
diantes Que hayan hecho préacticas en em-
presas pueden presentarse a un examen de
acceso a la ensenanza superior. El nuevo Cer-
tificado de Formacion Profesional y Técnica de
Secundaria fue concebido para aquellos

88

alumnos de practicas Que aprobaran su ul-
timo examen de formacién profesional y para
los Que finalizaran su educacién en centros de
formacion profesional, entre los gue se in-
cluyen las escuelas de enfermeria y las
escuelas técnicas de medicina.

El panorama de la educacion en Austria

En el articulo titulado: UE: Critica sobre el Sis-
tema Escolar Austriaco (EU: Criticism about
the Austrian School System) publicado en Die-
Presse (2007), se senalaba que la UE perci-
bia un resultado bastante positivo respecto al
sistema escolar austriaco en determinados
indicadores educativos. No obstante, habia
una cuestion ue requeria sin duda de una
profunda reflexién. Segun las conclusiones
del informe del Programa para la evaluacién
internacional de alumnos (PISA) de la OCDE
publicado en aguellos momentos, los alumnos
procedentes de familias inmigrantes obtu-
vieron unos resultados un 71% inferior, de
media, a los de sus homologos austriacos y,
por lo tanto, se encontraban en una situacion
de desventaja en el sistema. Uno de los mo-
tivos Que se sugerian para explicar este dato
era Que estos alumnos iban a clases en las gue
un elevado porcentaje de alumnos procedian
de familias inmigrantes y Que actualmente no
existe diversidad cultural entre el profeso-
rado’. Se indicaba ademas en dicho informe
Que el sistema educativo austriaco era muy
selectivo, basado unicamente en el rendi-
miento académico. Con ello se hacia referen-
cia a Que los ninos cuyos padres, en términos
relativos, no tenian una buena formacion,
tenian muchas menos probabilidades de ob-
tener mejores calificaciones Que por ejemplo
en los Paises Bajos o Irlanda. En el informe se
hacia referencia directa al momento tan tem-
prano en Que tiene lugar el proceso de
seleccion. En torno ala edad de 9 o 10 anos, los
profesores deciden si al ano siguiente el alumno
accedera a un centro de secundaria general
(Hauptschule) o al primer ciclo de un centro de
secundaria especializado (Gymnasium). El
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Se hacia referencia directa al momento tan temprano en
Que tiene lugar el proceso de seleccion. En torno a la edad
de 9 o0 10 anos. (Informe de la UE, 2007).

informe de la UE se basaba en los hallazgos de
la OCDE, gue afirmaban que en paises con sis-
ternas educativos selectivos se obtenian por lo
general peores resultados académicos Que
aQuellos con sistemas mas inclusivos. Por
tanto, en Austria, el nivel de formacion al gue
podia aspirar un alumno estaba mas estre-
chamente vinculado al Que poselan sus pa-
dres Que en otros paises de la UE.

Uno de los temas que lleva mucho tiempo
siendo objeto de intensos debates es la per-
cepcion del trabajo de los profesores en Aus-
tria. Por un lado, se les considera funciona-
rios de media jornada, con muchas
vacaciones, Que no logran gue sus alumnos
alcancen el nivel de la UE y Que no rinden
cuentas de nada. Por su parte, los profesores
se Quejan de presentar sintomas de agota-
miento psicolégico, de sentirse presionados
por tener Que hacer el trabajo de las familias
ademas del suyo propio y de verse converti-

desatada entre el Gobierno y los represen-
tantes del profesorado respecto al aumento de
la carga lectiva en dos horas de clase sema-
nales Que se sumarian a su jornada laboral de
40 horas. El Gobierno basé su decision en las
horas trabajadas y el sueldo percibido por los
profesores de otros paises de la OCDE y, en
respuesta a dicha decision, el sindicato de
profesores interpreté oue se estaba diciendo
Que los profesores austriacos eran unos hol-
gazanes, y oue podrian perder puestos de
trabajo asi Que en consecuencia, amenazo
con la huelga®.

En Austria se observa una relacion estrecha
entre el escaso reconocimiento publico de la
profesion docente y la jerarguizacion exis-
tente en el sistema de formacion del profe-
sorado, patente en su nivel de ingresos
(DiePresse, 2011a). Hasta hace poco, los pro-
fesores de los diferentes centros y niveles
educativos no tenian por Qué tener las mis-

(1a) OCDE ..(afirma) gue en paises con sistemas educativos
selectivos se obtenian por lo general peores resultados
academicos Que aguellos con sistemas mas inclusivos.

dos en chivos expiatorios. Era previsible gue
el Gobierno revisara el papel Que desempe-
naba el cuerpo docente y asi, en febrero de
2009, la prensa inform¢ sobre la disputa

mas cualificaciones, gue variaban desde di-
plomaturas de escuelas superiores hasta li-
cenciaturas universitarias. El objetivo previsto
en las ultimas reformas para abordar esta
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discrepancia es adaptarse mas a lo establecido
en otros paises de la UE y de la OCDE.

Aungue es objeto de debate, las cualificacio-
nes necesarias para los profesores de educa-
cion infantil (Que no son de nivel universita-
rio) siguen siendo las mismas. El titulo de
maestro de educacién infantil se obtiene a
través de un programa de cinco cursos im-
partido en Institutos de ensenanza para
maestros de educacién infantil (Bildungsans-
talt fiir Kindergartenpddagogik-BAKIP), a los
Que se accede una vez finalizado el primer ci-
clo de secundaria. Con este programa se ob-
tiene un diploma de educacion superior y el
titulo de maestro de educacién infantil. Como

formacion profesional siempre han tenido ti-
tulacion universitaria. Estos estudios se com-
pletan como minimo en 9 semestres (apro-
ximadamente cuatro afios y medio), en los
Que se incluye un periodo de practicas. Una
vez finalizados realizan un examen final de su
asignatura de especializacion docente, con el
oue obtienen el titulo de Magister/Magistra. Y
por ultimo, para obtener la cualificacion
necesaria, deben trabajar un ano como
profesores en practicas (DiePresse, 2012).

En base a las estadisticas Que apuntan a Que
en 2025 se jubilaran en torno a la mitad de
los 120.000 profesores del pals, esta claro
Que la formacioén del profesorado es funda-

...la formacion del profesorado es fundamental para
mejorar la educacion en Austria.

alternativa, los alumnos Que ya tienen el di-
ploma de educacion superior, pueden obtener
el de maestro de educacion infantil cursando
simplemente dos anos de formacién en un
instituto generalmente asociado a un BAKIP.

Antes de 2007, los profesores de centros de
educacion primaria, primer ciclo de secun-
daria, necesidades especiales y ensenanza
pre-profesional debian asistir tres cursos a
nivel post-secundario a Escuelas de forma-
cion del profesorado (Pddagogische
Akademien) todas ellas adscritas a un centro.
En la actualidad, dichas escuelas se han trans-
formado en universidades gue otorgan licen-
claturas y exigen realizar investigaciones pro-
fesionales y orientadas a cuestiones aplicadas.
Este paso, aunque es importante en lo Que
respecta a la formacion, aun no ha repercu-
tido realmente en el reconocimiento de la
docencia como profesion. Los profesores de
ensenanza secundaria especializada y de
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mental para mejorar la educacion en Austria
(DiePresse.com, 2009). Dada esta situacion,
el siguiente paso sera dejar atras las discu-
siones sobre si todos los profesores, incluidos
los de primaria y primer ciclo de secundaria,
pueden utilizar o no el titulo de “Profesor” y
centrarse en los debates sobre la seleccién de
futuros docentes y el nivel de rendimiento
profesional necesario en el aula. La propia
costumbre de utilizar estos titulos en los cen-
tros como indicativos de posicion jerarquica
despersonaliza la naturaleza de la relacion
entre alumno y profesor, Que deberia contri-
buir a crear un entorno positivo y seguro en
el gue los alumnos obtengan apoyo y apren-
dan algo mas que lo meramente académico.
A muchos de los Que trabajan directamente
con el alumnado no se les escapa este hecho.

En agosto de 2009 se publico en prensa un
articulo en el gue se citaba a un profesor de
un instituto especializado Que afirmaba Que el



aprendizaje de competencias sociales debia
ser obligatorio en todos los centros (Aigner y
Egyed, 2010). El articulo concluia que esto
solo seria eficaz en el contexto mas amplio
posible y gue no bastaria simplemente con
realizar cualguier actividad no obligatoria
bajo el epigrafe de aprendizaje social. Ade-
mas, el profesor resaltaba Que el colegio con-
formaba un marco extraordinario para el
aprendizaje de competencias sociales y gue
deberia abordarse la inflexibilidad existente
en la gestion de tiempo y espacio en los cen-
tros educativos para Que tenga lugar dicho
aprendizaje. En el articulo se inclulan obser-
vaciones sobre la necesidad de instaurar una
cultura escolar diferente, basada en una co-
laboracién respetuosa en la Que el alumno
pudiera aprender habilidades sociales esen-
ciales y adouirir herramientas para hacer
frente a la presion, los miedos, los cambios y
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el indice de suicidio. Asi, aungue los ninos
austriacos afirmaban Que les gustaba ir al
colegio: el acoso escolar es un problema en
Austria. Un 16% de los ninos afirman ue
han sido acosados recientemente, lo Que
constituye un porcentaje superior a la media
de los paises de la OCDE, situado en el 11%
(DiePresse, 2011b).

Esta claro Que las necesidades de los estu-
diantes austriacos, como ocurre en el resto
del mundo, van mas alla de las asignaturas
impartidas en las escuelas. Sin embargo,
puede ser complicado cambiar una cultura
cuando los indicadores revelan constante-
mente gue Austria esta luchando por mejo-
rar los resultados académicos de sus alumnos
en los centros educativos. En diciembre de
2010, las autoridades austriacas tuvieron gue
explicar los resultados del informe PISA, que

El informe de la OCDE de 2009 indicaba qQue: Austria tiene
buenos resultados en lo Que respecta a satisfacer las
necesidades materiales de los ninos... pero en los ambitos
de la salud y seguridad infantil y en comportamientos de
riesgo, su rendimiento no esta a la altura de las

expectativas.

los retos planteados. En este sentido, el in-
forme de la OCDE de 2009 indicaba que:
Austria tiene buenos resultados en lo gue
respecta a satisfacer las necesidades mate-
riales de los ninos.. pero en los dmbitos de la
salud y seguridad infantil y en comporta-
mientos de riesgo, su rendimiento no estd a la
altura de las expectativas. Entre dichos com-
portamientos de riesgo, el informe incluia,
desde el consumo de alcohol y tabaco, hasta

situaba a Austria en el puesto 31 de %4 en lo
Que respecta a comprension lectora®. En sep-
tiembre de 2011, Austria recibié una actua-
lizacion de la OCDE sobre sus progresos y el
titulo del articulo de prensa lo decia todo:
Reprimenda de la OCDE: la educacion no es
un asunto prioritario en Austria*°.

Las estadisticas relacionadas con la ense-
nanza eran, entre otras, las siguientes:
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* Austria formaba parte de los paises en los
Que, entre 1995 y 2008, el aumento del
gasto en educacion se situd claramente
por debajo del crecimiento de su Producto
Interior Bruto. En 2006, se invirti6 en
educacion el 5,5% del PIB, mientras que la
media en la OCDE fue del 5,7% del PIB.

* Los alumnos austriacos de 7 a 8 anos y de
9 a 11 tuvieron menos horas lectivas que
los alumnos de esas mismas edades de
otros paises de la OCDE, mientras que las
horas lectivas de los de entre 12 y 14 anos
superaron ligeramente la media de la
OCDE.

*Aungue los docentes austriacos estan con-
tratados legalmente por un periodo lectivo
total de 1.776 horas anuales, Que lo sitla
por encima de la media de 1.660 horas

cativas y en distintos ambitos como: insta-
laciones, personal docente y formacion
continua.

En respuesta a estas estadisticas y a la conti-
nua humillacién internacional Que se sentia a
nivel interno en el pais debido a los resulta-
dos del informe PISA, no sorprendio a nadie
Que en tan solo unos meses, entre finales de
2011 vy principios de 2012, se presentara
una polarizadora peticién publica denomi-
nada Iniciativa por la  educacidn
(Bildungsinitiative)'®. A esta peticion le si-
guib otra ronda de acaloradas negociaciones
cuando el ministro federal anuncio6 su inten-
cién de crear una nueva base contractual
para regular las funciones y las condiciones
laborales de los profesores. En lo Que respecta

Austria fue el pais lider en el ambito de formacion y
educacion profesional, con un 70% de jovenes austriacos
(aproximadamente de 14 a 19 afios) matriculados en
centros de formacion profesional media o superior,

o0 practicas en empresas.

anuales de los paises de la OCDE, el nu-
mero de horas lectivas reales en el aula
esta claramente por debajo de la media.

Y como notas positivas:

+ Austria fue el pals lider en el ambito de
formacion y educacion profesional, con
un 70% de jovenes austriacos (aproxima-
damente de 14 a 19 anos) matriculados en
centros de formacién profesional media o
superior, o practicas en empresas.

+ Segun el gasto por alumno, Austria se en-
contraba entre los paises pue mas habia
invertido anualmente en instituciones edu-
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a la peticion, se podria argumentar gue cada
uno de los puntos exigidos esta contemplado
en el plan general de reforma educativa del
Gobierno y Que la principal fuente de tension
es lo Que se esta tardando en obtener pro-
gresos visibles y significativos.

Tal y como se observa a traves del prisma
mediatico, el proceso de reforma educativa en
Austria en los tltimos cinco anos ha sido una
lucha sin tregua. Parece Que la mayoria de los
debates publicos han girado en torno a la
naturaleza de la estructura, el contenido y la
imparticién del plan de estudios escolar, asi
como a la seleccién del personal. En los



debates se admite claramente gue las necesi-
dades de los alumnos van mas alla de lo pu-
ramente académico. Sin embargo, es dificil
encontrar iniciativas de aprendizaje emocio-
nal y social en primera linea de la reforma,
aungQue esto no significa gue dichas iniciati-
vas no existan.

El panorama de la educacion emocional

y social en Austria

En el prélogo de la publicacion oficial La re-
forma educativa de Austria: la implementa-
cién del concepto global, la Dra. Claudia
Schmied (Ministra federal austriaca de Edu-
cacion, Arte y Cultura) sefiala Que: La pros-
peridad de nuestro pais se decide en el aula*?.
Bajo el titulo: Por gué vale la pena hacer el es-
fuerzo. La politica moderna en materia de
educacion encontramos mas afirmaciones
donde se senalan los elementos Que estan en
juego en asuntos de educacion. Estos articu-
los subrayan prioridades generales, Que de-
pendiendo de como se interpreten pareceria
Que no abordan al alumno como ser integral,
mas alla de ofrecerle apoyo para Que consiga
buenos resultados académicos y contribuya a
la base econémica del pais. El analisis de los
objetivos establecidos por el Gobierno, di-
rectamente vinculados a la ensenanza y en un
plazo temporal entre 2007/2008 y
2016/2017, demuestra gue Se centran prin-
cipalmente en mejorar el marco para ofrecer
una mejor educacion y no tanto en las nece-
sidades holisticas del alumno.

Inmersos en la tempestad de la reforma, los
profesores tienen suficiente con asegurarse
de inculcar de forma individualizada a sus
alumnos una solida base de conocimientos y
habilidades. Pero al hablar con los alumnos,
rapidamente salen a relucir temas relativos a
la cultura del aprendizaje en el aula y a las
prioridades y expectativas establecidas, ya
sea directa o indirectamente. Son los profe-
sores, junto con el personal docente de apoyo,
Quienes determinan la cultura de aprendizaje
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del centro. En su forma mas basica, puede
definirse como el patron gue seguimos para
hacer las cosas en nuestro centro, y ese noso-
tros incluye tanto a los alumnos, como al
personal docente y a las familias. De tal ma-
nera Que si por una parte pidiéramos a las
personas Que visitan por primera vez el cen-
tro ue hicieran comentarios sobre la gente
y el lugar y buscaramos similitudes entre sus
respuestas, y por otra parte, hiciéramos lo
mismo con los alumnos, los padres y el per-
sonal docente, nos hariamos una idea de cuél
seria la cultura de ese centro. ;Que es enton-
ces eso Que llaman cultura de los centros
educativos austriacos?.

A la hora de preparar al alumnado para los
avatares del mundo moderno, la prioridad
de los centros escolares austriacos ha sido
educarlos para garantizar el futuro econo-
mico del pais. Los alumnos son producto de
un sistema Que crea las piezas necesarias de
la maouinaria a todos los niveles. Como tal, la
funcion del profesorado ha sido siempre la de
impartir el nivel obligatorio de conocimien-
tos y clasificar adecuadamente a los alumnos
en los distintos itinerarios para Que prosigan
sus estudios, basandose en una division Que
en Austria comienza cuando los ninos tienen
10 anos. Esta funcion también ha definido la
esencia de las relaciones en los centros desde
educacion primaria, hasta el final de secun-
daria. Esta importancia otorgada al aprendi-
zaje tradicional se percibe facilmente en el
hecho de que las evaluaciones oficiales se
inicien en 1° de primaria. La mayoria de las
evaluaciones durante la vida escolar del
alumno se hacen a través de pruebas o exa-
menes de contenido y la principal habilidad
exigida para obtener el titulo escolar es la ca-
pacidad de memorizar contenidos de distin-
tas asignaturas. Aungue existe una amplia
gama de asignaturas, todas se basan esen-
cialmente en el contenido y se evaltian con-
forme a éste. Ademas, las tres asignaturas
principales con maéas peso al determinar el
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progreso académico del alumno son las ma-
tematicas, la lengua y el inglés. Por tanto, la
educacion en Austria se centra claramente en
el contenido, por encima del alumno, y el
papel de los profesores consiste en impartir
conocimientos y evaluar su aprendizaje. Por
otra parte, las relaciones positivas en los cen-
tros educativos austriacos se basan mas en la
individualidad que en valores sistémicos (ej.
el respeto mutuo y la colaboracién) o en el
papel gue puede desempenar el profesor a la
hora de desarrollar la personalidad de un
nino o de un adolescente. De hecho, se con-
sidera Que este papel corresponde a las fa-
milias, y la relacién entre el alumno, el pro-
fesor y los padres se centra en el ambito de
la disciplina o del rendimiento académico.

En estos tiempos de reformas, ;como se esta
abordando, orientando y fomentando la cul-
tura de los centros educativos en Austria y
con Qué finalidad? Asimismo, se plantea el

aprendizaje social'®. Visto el contexto de cul-
tura escolar descrito anteriormente y el cla-
mor popular por acometer una reforma in-
mediata y efectiva, podria parecer que este
concepto obedece en cierta medida a moti-
vaciones y estrategias politicas y, en lo que
respecta a su implementacion, a una iniciativa
forzosa y carente de una aceptacion funda-
mental.

Indudablemente, se necesitara tiempo para
cambiar los valores del sistema; y las nuevas
politicas, con independencia de como se per-
ciban, brindan a aguellos interesados llenos
de motivacion y compromiso la oportunidad
de demostrar su iniciativa y de implementar
programas oue aborden las necesidades de
ninos y adolescentes en los centros escolares.

Un ejemplo de ello, gue gueda mas patente en
su objetivo y resulta menos intrusivo Que una
iniciativa obligatoria, es el programa estatal

La educacion en Austria se centra claramente en el
contenido, por encima del alumno, y el papel de los
profesores consiste en impartir conocimientos y

evaluar su aprendizaje.

sigulente interrogante: ;es esta una de las
funciones gue puede desempenar la educa-
cién emocional y social en Austria? En pri-
mer lugar, en la pagina web del BMUKK se
incluye una seccion titulada Aprendizaje So-
cial (Soziales Lernen), en la que se indica que
los centros escolares son lugares construidos
sobre pilares de respeto mutuo, en los Que se
aprenden, transmiten y utilizan habilidades y
competencias sociales. Como tales, los centros
deben funcionar con la voluntad de servir de
marco para el desarrollo de experiencias de
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Que se implant6 en 2007 bajo el nombre:
Juntos por la epuidad y contra la violencia-La
pluma blanca. Se trata de una importante
iniciativa actualmente en funcionamiento,
inicialmente desarrollada para aumentar la
concienciacion sobre la violencia juvenil y el
acoso escolar. El objetivo del programa es
demostrar activamente el compromiso per-
manente de garantizar Que ninos y jovenes
crezcan y aprendan en un entorno seguro. El
programa La pluma blanca esta integrado por
una serie de recursos gue deben utilizar los



alumnos, los profesores y los padres para
evitar la violencia juvenil o, llegado el caso,
intervenir  para erradicarla  (Véase
http:/ /www.gemeinsam-gegen-gewalt.at).
Dado que las estadisticas de la OCDE indica-
ban gue el 16% de los estudiantes austriacos
habian sufrido acoso en 2009, podemos afir-
mar Que se trata de una iniciativa muy im-
portante’*. Ademas, a partir de 2010, el Go-
bierno también se fijo el objetivo de aumentar
el numero de psicélogos escolares y trabaja-
dores sociales en los centros. En conjunto,
podria parecer Que el bienestar emocional y
social de los jovenes austriacos en las escue-
las tendria al fin cierta prioridad pero sin
embargo, tanto las iniciativas individuales
emprendidas por profesores con un alto
grado de motivacién y compromiso, como
los programas escolares globales implantados
en cumplimiento de politicas estatales siguen
necesitando liderazgo, directrices generales e
impulso, cometidos Que oficialmente corres-
ponden al Centro austriaco para el Desarrollo
Personal y el Aprendizaje Social (OZEPS -
http: / /www.oezeps.at), dependiente del Mi-
nisterio austriaco de Educacién, fundado en
2005. El cometido de dicho centro consiste
en dar un impulso a la promocién y la con-
solidacion de los métodos, modelos y oportu-
nidades de implementacion de competencias
personales y sociales en todos los organismos
educativos y de formacion. Esto implica la
formacion del profesorado, establecer estan-
dares profesionales y supervisar su cumpli-
miento, y avanzar en el ambito organizativo,
ademas, de cooperar con los alumnos, padres
y tutores?®. Este centro se define a si mismo
como un organismo de aprendizaje Que
tiende un puente entre la investigacion en
materia educativa y la realidad de la ense-
nanza, es decir, entre la teoria y la practica®.

En pocas palabras, redefine el alcance de la
palabra aprendizaje. Esto no es necesaria-
mente un planteamiento nuevo pero para
Austria esta perspectiva impulsa la reforma
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educativa. E1 OZEPS ha adoptado como marco
tedrico el proceso de aprendizaje vinculado a
la relacion (beziehung) y a la ensenanza (un-
terricht).

+ El aprendizaje es un proceso activo y so-
cial, tinicamente posible con la participa-
cion del alumno, Que reguiere de su moti-
vacion e interés y oue tiene lugar en
contextos especificos.

* La ensenanza y el aprendizaje constituyen
el eje fundamental sobre el Que gira el de-
sarrollo satisfactorio de todo centro edu-
cativo en ambitos como el plan de estudios
impartido, la evaluacién y notificacion de
resultados asi como los programas de
competencia espiritual.

+ La existencia de una buena relacion basada
en la confianza y el respeto entre el
alumno y el profesor es una condicion
previa para conseguir una ensenanza y
aprendizaje!’.

Asi pues, el OZEPS considera que con su co-
metido refuerza la personalidad de educado-
res y educandos, instandoles a establecer re-
laciones eficaces para el aprendizaje y a
esbozar contextos de ensenanza-aprendizaje,
con el fin de gue el aprendizaje sea una ex-
periencia fructifera (Fritz-Schubert, 2008).
En base a estos pilares, el OZEPS esta
desarrollando materiales, programas y for-
macion en las siguientes areas: aprendizaje
individualizado y docencia diferenciada, eva-
luacion positiva y evaluacion del rendimiento,
prevencion de la violencia (la iniciativa La
pluma blanca ya mencionada), la mediacion
entre companeros y el trabajo conjunto de to-
das las partes interesadas. Asimismo, parti-
cipa en la formacion inicial del profesorado,
la formacién continua y el establecimiento y
aplicacion de estandares profesionales en el
ambito de la educacion.

Seglin Brigitte Schroder, primera y actual Di-
rectora de OZEPS, la instrucciéon impuesta
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por el BMUKK a los centros escolares es in-
equivocamente clara. El aprendizaje en su
contexto mas amplio debe estar a disposicion
de todos y cada uno de los alumnos, de ma-
nera Que sea accesible y puedan participar
plenamente, siempre en la medida de sus ca-
pacidades*®. Sin embargo, no esta tan claro
cuales son los reguisitos minimos ni como se
supervisa la consistencia del contenido de los
programas. En este sentido el OZEPS est4 re-
dactando actualmente un informe sobre
como se imparte el Aprendizaje Social (AS)
en los centros educativos austriacos. Dicho
informe actuara tambien como un compen-
dio de recomendaciones y herramientas para
todos los centros. Aungue el objetivo es Que
por fin se incorpore el AS a la ensefianza y
aprendizaje de todas las asignaturas, ya existe
como asignatura individual obligatoria en to-
dos los centros de secundaria, salvo en los
institutos especializados, cuyo plan de estu-
dios esta en proceso de revision. Seglin sus
directrices, el contenido del AS podria im-
partirse en una o dos clases a la semana, o
por blogues, en forma de proyectos u otro
tipo de iniciativas.

De forma periodica, el OZEPS organiza actos
sobre el Desarrollo de la Personalidad y
Aprendizaje Social para el profesorado, a fin
de fomentar el aprendizaje de competencias
sociales en los docentes, asi como brindar
apoyo profesional y establecer redes de trabajo
entre centros escolares. Un ejemplo de ello lo
tendriamos en la conferencia celebrada en
marzo de 2012, ue versaba especificamente
sobre el Aprendizaje entre iguales.

El OZEPS tiene, sin duda, un duro trabajo
por delante y tendra Que esforzarse por man-
tener el equilibrio entre las necesidades del
alumnado y profesorado y las instrucciones y
expectativas de su superior (el BMUKK), en
plena batalla por la reforma. Si bien el de-
sarrollo de la personalidad y el aprendizaje
social se han convertido en piedras angulares
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del nuevo rumbo de la educacion, no han al-
canzado atn un protagonismo total. E1 OZEPS
se enfrenta a diversos obstaculos como la
actual estructura selectiva de escolarizacion
con todos los sesgos mencionados, en la gue
el rendimiento académico se considera la
principal prioridad y en la gue una serie de
profesores se oponen al cambio, por el mo-
tivo Que sea. Quiza resulte imprudente desde
el punto de vista politico fomentar el bienes-
tar de los interesados cuando se esta inmerso
en una batalla publica de normas, condicio-
nes laborales y estadisticas comparativas. Se-
ria mejor Quiza seguir centrandose en el
aprendizaje en un sentido global, dejando qQue
sea esto lo gue lidere cualguier cambio. En
este sentido, el OZEPS seguiria funcionando
como catalizador y este enfoQue permitiria
Que florecieran ideas creativas e iniciativas
Que hablaran por si solas, tal y como se esta
haciendo en el estado austriaco de Estiria.

Cuando colegio y felicidad no se enfrentan,
sino Que se dan la mano

Deberes para hoy: jSer feliz! - Como esta
cambiando el colegio una nueva asigna-
tura™”.

Esta idea se baso en una necesidad Que per-
cibieron alumnos y profesores. Tras mas de
2.000 horas de elaboracion y revision se de-
sarroll6 un nuevo modelo, Que se implanto en
el curso 2009/2010 en 21 clases de 6 cen-
tros piloto, con casi 500 alumnos, durante
unas 800 horas lectivas?®®. En el curso
2010/2011 ya eran 49 los centros ue lo
habian implantado (Fritz-Schubert, 2008), y



en un listado elaborado para el curso
2012/2013 aparecen 45 centros mas aso-
ciados a este programa (pp. 15-32). Aungue
la mayoria de los centros son de primaria,
también se aplica en centros de ensenanza
secundaria intermedia, en institutos especia-
lizados y en centros de formacion profesional.

En aleman, esta asignatura se denomina
Gliick, nombre Que despierta admiracion y
consternacion al mismo tiempo, ya Que este
término puede significar tanto suerte como
felicidad. El programa Gltick fue desarrollado
por Ernst Fritz-Schubert, director de la es-
cuela Willy-Hellpach-Schule de Heidelberg
(Alemania) y posteriormente lo adapté al
contexto austriaco la Dra. Chibici Revneanu.
Asi pues, es importante tener una idea gene-
ral de la asignatura desde la perspectiva de
Ernst Fritz-Schubert.

a) El programa Gliick tal y como fue
concebido por Ernst Fritz-Schubert
Fritz-Schubert escribi6 un libro (2008) sobre
el proceso de incorporacion de la asignatura
Gliick al plan de estudios del centro escolar
oue dirigia (p. 33). Conviene recordar gue el
contexto de gran parte de lo Que escribio era
el entorno aleméan, aungque por lo general se
pueden realizar paralelismos con el sistema
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tienen lugar algunos de los procesos y etapas
mas importantes de maduracion y desarrollo
cerebral/cognitivo. A continuacién, esta
seleccion se refleja en el panorama interna-
cional en términos de competitividad econé-
mica, Que estimula la motivacion de los pai-
ses para garantizar Que Sus ninos y
adolescentes puedan competir o sobresalir
entre los demas. Esto esta ligado al aumento
de las enfermedades de estrés entre los jove-
nes con datos estadisticos Que senalaban Que
los miedos relacionados con el centro escolar
empezaban a ser evidentes en un numero
alarmante de ninos. El nivel de temor rela-
cionado con la escuela aumentaba a medida
Que se pasaba de curso. Los sistemas en los
Que hay que repetir curso o ser degradado a
centros escolares inferiores son aguellos gue
mas potencian ese temor. También se sena-
laban como factores influyentes de forma
significativa las funciones y expectativas de
los padres y docentes (p. 48).

Como perspectiva interesante, Fritz-Schubert
cita mas adelante a la psicéloga Alina Wilms,
coordinadora del epuipo de apoyo psicologico
Que trato a las victimas tras la masacre de
Erfurt de 2002. Alina afirmaba que: se debe
criar a los ninos con mds severidad para gue
sean capaces de tolerar la frustracion, pensar

Los sistemas en los Que hay que repetir curso o ser
degradado a centros escolares inferiores son aguellos

Que mas potencian ese temor.

austriaco, dada la conexion historica de la
evolucion de la educacion en ambos paises.
En los 6 primeros capitulos, describe la rea-
lidad de un alumno en un sistema escolar Que
empieza a ser selectivo cuando cumple 10
anos, siendo a partir de dicha edad cuando

de manera positiva en situaciones complica-
das y buscar nuevas perspectivas (p. 56).
Con estas palabras se refiere evidentemente
a Que los ninos deben desarrollar su perso-
nalidad para poder vivir incluso las expe-
riencias mas dificiles desde una posicién y
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una perspectiva mas sana, desde el punto de
vista mental. A partir de aQui, Fritz-Schubert
da un paso mas para pensar en el como. De-
fine el concepto de Glick como “ser feliz”
tanto en el contexto de vivir ‘momentos de
felicidad” como de experimentar una sensa-
cion global de bienestar con nuestra vida (pp.
60-65). En la busgueda y trascendencia de
diversas fuentes de felicidad y bienestar, el
programa se centrd en lo que el terapeuta
austriaco Viktor E. Frankl llama el “vacio
existencial” o la carencia de motivacién, algo
Que Fritz-Schubert describié como factor co-
mun entre aguellos estudiantes Que conside-
raban el colegio como un simple ejercicio
cognitivo?!. El hecho de llenar ese vacio exis-
tencial con la posibilidad de desarrollarse
personalmente, autodescubrirse, ser altruista
e incluso afrontar retos, es un modo de en-
focarlo.

Al analizar la necesidad de los ninos y ado-
lescentes de aprender a confiar en si mismos
y en los demas, los trabajos de investigacion
sobre la resiliencia identifican cuatro ele-
mentos Que hacen referencia a la naturaleza

Los profesores estan ahi para apoyar y orien-
tar a sus alumnos. Fritz-Schubert afirma que
los docentes pretenden esencialmente incul-
car un sentimiento de humanidad, acompa-
nado de valores adecuados como la justicia, la
honestidad y la libertad. Por tanto, se trata de
instaurar un sentimiento de armonia gracias
a vivencias donde se demuestre honestidad,
mente abierta y tolerancia, ast como valores
personales de respeto, confianza, autonomia
y responsabilidad. Aungue no hay duda de
Que marcarse exigencias y estandares puede
ser un objetivo ambicioso y complicado para
alcanzar las metas personales establecidas, el
hecho de centrarse en los errores o experi-
mentar consecuencias injustas o irrelevantes
0 una falta de eleccién, atencién o empatia,
pondria patas arriba los cimientos de la con-
fianza en si mismo y de la confianza deposi-
tada en los demés (Layard, 2006).

Asi pues, el reto al que se enfrenta el centro
escolar consiste en prestar atencion al
alumno de manera Que se fomente su creci-
miento personal a todos los niveles, mante-
niendo al mismo tiempo la integridad propia

Fritz-Schubert afirma Que los docentes pretenden
esencialmente inculcar un sentimiento de humanidad,
acompanado de valores adecuados como la justicia, la

honestidad y la libertad.

de las relaciones gue rodean al alumno: un
sélido vinculo con su modelo de conducta o
mentor, el ambiente escolar, la red social del
joven y la familia. En el centro escolar, esta
claro gue los miembros del personal deben
asumir mas responsabilidades gue las mera-
mente académicas, ya Que sin duda son ellos
los gue determinan la naturaleza del entorno.
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de una entidad educativa oficial. Si se logra
hacer esto, los alumnos se sentiran valorados,
tendran o desarrollaran motivacion para esta
etapa de su vida, al tiempo gue desarrollan su
personalidad y los recursos Que necesitan
para sentirse seguros al avanzar o finalizar el
periodo escolar.



Para definir mas concretamente las areas te-
maticas del programa, Fritz-Schubert tomé
como referencia la asignatura denominada
Bienestar (Well-Being) impartida en el
Wellington College, un internado privado de
Inglaterra?? y en la obra de Lord Richard
Layard, quien escribi6 el libro titulado Hap-
piness: Lessons from a New Science (La feli-
cidad: ensenanzas desde una nueva ciencia,
2008). Fritz-Schubert también reflexiond
sobre como se podian aplicar en el entorno
escolar los ultimos avances en neurobiologia,
neuropsicologia y ciencias del deporte, de ahi
Que el eguipo creativo Que desarroll6 su pro-
grama estuviera integrado por una amplia
representacion de profesiones, todas ellas re-
lacionadas con el compromiso con la persona.

b) El capitulo austriaco de Gliick

Aunoue la filosofia, las lineas fundamentales
y el marco estructural de Gliick son basica-
mente los mismos en Alemania y Austria, el
contenido concreto y los métodos difieren de
un pais a otro.

En el ano 2000 los primeros profesores de
primaria de la provincia de Estiria (Austria)
se convirtieron en tutores de la personalidad
en Gliick. Ademas, es importante senalar Que
en Austria, la Universidad Pedagégica de Es-
tiria fue fundamental para introducir Gliick
como asignatura en los centros escolares. Y
tal y como ocurri6 en Alemania, se otorg6 al
proyecto la consideraciéon de investigacion
cientifica, de manera que se recabarian y
evaluarian determinados datos durante un
periodo inicial de 4 anos.

El modelo Gliick se basa en un plan de estu-
dios especifico para cada etapa escolar (de 6
a 18 anos) y esta integrado por 6 modulos,
uno mas Que en Alemania. En general, el
contenido de 5 de ellos es el mismo en am-
bos paises, mientras gue el médulo adicional
esta compuesto por ‘La responsabilidad per-
sonal y social”. Los objetivos establecidos para
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el programa en conjunto consisten en educar
a los alumnos para convertirse en personas
felices y seguras de si mismas, inculcar habi-
lidades para la vida y mantener el foco de
atencion en la salud fisica y psicologica de los
ninos y adolescentes, favoreciendo asi la con-
solidacion de una cultura de prevencion de la
violencia en los centros escolares estirios.

La imparticién de la asignatura se lleva a
cabo a traveés de actividades y proyectos, aun-
Que para dar apoyo a los profesores, la Uni-
versidad Pedagégica de Estiria organiza cur-
sos de formacion profesional y existe un
manual a su disposicién con modelos y ejem-
plos de clases, ademas de una plataforma on-
line para el intercambio de ideas e informa-
cion. Los miembros del personal escolar
asisten a un taller de formacion de un fin de
semana por modulo y, al finalizar los 6 mo-
dulos, se les entrega un certificado oficial.
No es obligatorio Que los profesores comple-
ten los 6 modulos sin embargo, si ue lo es
Que el profesor gue vaya a impartir un mo-
dulo en particular, haga el curso de formacién
de ese modulo en cuestion. No se califica a los
alumnos, pero se les pide gue tengan un cua-
derno de anotaciones personales donde ha-
gan constar los pensamientos y reflexiones
Que les provogQuen sus experiencias en cada
una de las areas tematicas. A diferencia de los
alumnos de Alemania, Que pueden matricu-
larse en la asignatura de manera Que com-
pute en su expediente, en Estiria se considera
una asignatura de apoyo para el aprendizaje
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de habilidades para la vida. Una vez Que el
centro implanta el programa, es obligatorio
Que todo el alumnado participe en él. La asig-
natura se imparte en una clase por semana a
lo largo de un curso escolar de 36 semanas.
Sin embargo, las escuelas tienen autonomia
para decidir como se invertira el tiempo de-
dicado a esta asignatura; si en jornadas con-
cretas, en una semana de proyectos o en una
clase por semana.

Los seis modulos son los siguientes:

1 La alegria de vivir-El bienestar emocional
(Freude am Leben-Seelisches Wohlbefinden)

2 La satisfaccion de alcanzar las metas per-
sonales(Freude an der eigenen Leistung)

% Nutricién y bienestar fisico (Ernahrung
und korperliches Wohlbefinden)

4 El cuerpo en movimiento (Der Korper in
Bewegung)

5 El cuerpo como herramienta de expresion
(Der Korper als Ausdrucksmittel)

6 Elyo y la responsabilidad social
(Das Ich und die soziale Verantwortung)

El objetivo del primer moédulo, gue lleva por
lema reforzar las habilidades, es recalcar gue
ser optimista y tener una imagen positiva de
uno mismo aumenta la sensacion de bienes-
tar, y tener un contacto respetuoso con los
demas genera buen ambiente. Los alumnos se
analizan a si mismos y a los demas desde dis-
tintas perspectivas en los contextos de su
identidad y de lo Que significa ser feliz o sen-
tirse bien. En el segundo moédulo se anima a
los alumnos a Que se den cuenta de Que el es-
fuerzo y el compromiso provocan emociones
positivas y Que la alegria o el bienestar son en
realidad procesos dinamicos donde ellos mis-
mos pueden participar activamente para pro-
piciar un cambio. Los retos, el potencial y la
consecucion de objetivos forman parte de
una vida cotidiana Que debe fomentarse. Un
tema importante de este modulo es la esfera
de aprendizaje del alumno en sentido amplio:
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se trata de ue explore sus propios patrones
y competencias de aprendizaje y reflexione
sobre la mejor manera de utilizarlos y
desarrollarlos. Es frecuente que los alumnos
no tengan una nutricién adecuada en su vida
cotidiana, tematica Que se aborda en el tercer
modulo, junto con sus repercusiones sobre la
capacidad de rendimiento y la conexion di-
recta entre los habitos alimenticios y la salud.
Se ofrece a los alumnos la posibilidad de ex-
plorar el mundo de la produccion agricola, las
especias y las hierbas aromaticas a través de
los sentidos. Ademas, experimentan los be-
neficios de compartir comidas, desde su pre-
paracion hasta su consumo, como fuentes de
bienestar y estudian las diferencias cultura-
les en la mesa. En el modulo cuatro, se trans-
mite principalmente Que el movimiento con-
tribuye de forma significativa a la mejora del
estado de salud de las personas y se traduce
en una sensacion de bienestar, ademas de
servir para liberar agresividad. Se anima a los
centros escolares a llevar a cabo actividades
alternativas a las disciplinas y competiciones
deportivas tradicionales. La intencién es ayu-
dar al alumno a descubrir lo gue le gusta en
términos de movimiento, tanto individual-
mente como en grupo. El moédulo también
tiene un trasfondo cognitivo tendente a la
mejora fisica y a la superacion, ayudando a
los alumnos a conocer su cuerpo y a saber lo
Que se siente al establecer un eguilibrio en-
tre movimiento y relajacion?®.

Teniendo en cuenta la conexién entre
cuerpo y mente o entre lo fisico y lo emo-
cional, el quinto moédulo, denominado £l
cuerpo como herramienta de expresion,
tiene por objeto facilitar a los alumnos dife-
rentes contextos para explorar esta realidad.
Con una introduccion al arte dramatico, los
alumnos, tanto individualmente como en
grupos, experimentan con la voz, a través de
la palabra y el sonido, y con el cuerpo, a tra-
ves de la expresion y el movimiento. Esto
aporta una mayor sensibilidad acerca de los



roles desempenados por las personas y fo-
menta el desarrollo positivo de la creatividad
y la fantasia. Ademas, se intenta conectar
con los ritmos de la naturaleza y por ultimo,
aunQue no menos importante, el moédulo
seis basado en cierta medida en el analisis de
Fritz-Schubert sobre la motivacion. Se con-
cibi6 para lograr la conexion entre la bus-
Queda de significado y el bienestar personal
a través de la empatia y el altruismo, con
este modulo se pretende ensenar a los alum-
nos a tomar medidas individualmente o en
grupo para satisfacer las necesidades de la
comunidad en general®‘.

Al final del curso escolar 2009/2010, las
autoridades educativas de Estiria publicaron
un comunicado de prensa en el Que se hicie-
ron ptblicos los resultados de un estudio (sin
indicar su naturaleza) gue abarcaba todos los
centros piloto en los Que se habia implemen-
tado el programa Gliick, donde se afirmaba lo
siguiente:

* Se habia establecido y consolidado la con-
fianza entre profesores y alumnos, de ma-
nera Que incluso se podian abordar en
clase situaciones conlflictivas gue tuvieran
lugar fuera del centro.

+ Los alumnos estaban satisfechos respecto
a su propio rendimiento académico.

+ Se respiraba un mejor clima en clase.

+ El cuaderno de anotaciones Gliick habia
sido un punto de referencia importante
para los alumnos.

+ El clima de trabajo con el alumnado habia
sido, por lo general, muy agradable y casi
siempre se mostraban motivados.

* Eltrabajo con los alumnos durante la clase
también nos alegraba a los profesores.

+ jGliick es la nueva asignatura favorita de
los alumnos!?®

Ademas, la Universidad Pedagogica de Estiria
facilito otros comentarios de alumnos y pro-
fesores
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+ Esta asignatura nos permitia, mejor que
ninguna otra, satisfacer las necesidades de
los alumnos y llegar al fondo de diversos
problemas.

+ Los alumnos se identifican con la asigna-
tura Gliick (es importante para ellos).

* Los alumnos asumen responsabilidades (y
desarrollan el sentido de responsabilidad
social).

* Solo puede funcionar si los profesores se
involucran y creen en el programa®®.

En el programa Gliick no suelen ser los alum-
nos quienes deciden Qué se les debe ensenar
y Quiza ni siguiera entiendan por Qué estan
estudiando algo en particular o haciendo al-
guna actividad concreta, pero si son los que
reflexionan sobre lo que se les estd ense-
nando y aqui los profesores encuentran el
propoésito de su trabajo docente. Aguellos
miembros del personal interesados y forma-
dos en la materia se encargan de impartir la
asignatura Felicidad o Bienestar, con el obje-
tivo de educar a los ninos para Que consigan
ser felices y tener seguridad en si mismos,
centrandose ademas en las habilidades para
la vida pertinentes que, finalmente, genera-
ran un ciclo positivo que se impulsara a si
mismo. Los profesores gue han optado por
participar en esta nueva asignatura conside-
ran Que, sin lugar a dudas, les beneficia, ya
Que exploran por si mismos los conceptos de
felicidad y bienestar para después compar-
tirlos con sus alumnos. Por ejemplo, los pro-
fesores comentaron Que la experiencia de
estudiar los temas de nutriciéon y después
comprar juntos los ingredientes, preparar
comidas en grupo y sentarse a compartirlas
adecuadamente, fue muy gratificante. Tam-
bién afirmaron Que en el moédulo sobre el
cuerpo en movimiento habian tenido la opor-
tunidad de probar tipos de actividad fisica
distintos de los incluidos en los programas
deportivos de sus centros, como el kendo, el
kayak o la danza. Con la expansion de este
programa se plantearan los tipicos retos a los
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Que se enfrentan todos los programas nuevos,
como satisfacer la demanda de formacion o
alcanzar la consistencia en la ensenanza del
programa por parte de unos docentes gue, en
cualQuier caso, tienen la suerte de poder de-
cidir si participaran en el programa.

Uno de los primeros indicadores podria ser el
hecho de que de las 94 escuelas inscritas al
programa para el curso 2012 /2013, 60 son
de primaria y 20 son algun tipo de centro de
primer ciclo de secundaria (Wustinger y
Roman, 2005). En cualguier caso, dado el
arrangue tan positivo en los centros de todos
los niveles, el apoyo de las autoridades, los
beneficios percibidos por los alumnos y el
personal docente y la posibilidad de influir
sobre la cultura tradicional de las relaciones
en los centros escolares austriacos, este pro-
grama piloto esta dando un impulso a la edu-
cacion emocional y social en Austria.

Dejamos atras este programa Que goza de
una popularidad cada vez mayor y Que esta
levantando una creciente ola de sensibiliza-
cion en la poblacion y pasamos a exponer
otro Quiza menos conocido en los circulos
educativos austriacos, pero gue también esta
teniendo sus efectos, expandiéndose tanto a
nivel nacional como internacional.

El método KoSo°®
(Comunicacion y competencia social)

Me veo viéendome a mi mismo
Paul Valéry

Me veo viéndonos
KoSo

Somos reflexion
Roman Braun (Wustinger y Roman, 2008)

No hay mucha informacion disponible de este

programa, de modo Que fue la propia funda-
dora de Kommunication und Socialkompe-
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tenz (KoSo), Renate Wustinger, quien nos la
facilit6. La traduccion al espanol seria Comu-
nicacion y competencia social y en la des-
cripcion de este caso practico se hara refe-
rencia al mismo a través de su acrénimo en el
idioma original: KoSo. Hasta hace poco, Renate
Woustinger era profesora y coordinadora de
KoSo en el centro escolar Sir Karl Popper
(SKPS), oue forma parte del instituto espe-
cializado Wiedner de Viena. Este centro se-
miindependiente fue fundado en 1998 como
centro piloto para apoyar y favorecer el pro-
greso de alumnos brillantes. Renata Wustinger
se unio al equipo docente como profesora de
francés y pretendia conseguir, entre otros as-
pectos, un desarrollo personal y profesional
continuo en los ambitos de la didactica, la
mediacion, la programacion neurolinglistica
(PNL) y la supervision laboral. En un mo-
mento dado, se planted la posibilidad de im-
partir a los alumnos una asignatura en la Que
se les inculcaran contenidos y habilidades en
estos campos y otros similares; asi, nacié el
programa en el curso 2000/2001. Dado gue
el propio centro educativo era piloto, se podia
desarrollar el programa KoSo como proyecto
piloto, con la aprobacién de las autoridades
educativas de Viena. Aungue la forma de im-
partir este programa difiere de unos centros
a otros, conviene resaltar gue la consistencia
y la calidad del programa se conserva gracias
a oue se trata de un producto protegido por
derechos de autor (°), ya que solo pueden
implantarlo aguellas organizaciones Que cuen-
ten con el consentimiento previo de Renate
Wustinger. Las principales fuentes de las que
hemos recabado informacién son su pagina
web (www.koso.at), el libro en el gue se es-
boza su metodologia (Wustinger y Roman,
2005), la guia didactica del profesor
(Wustinger y Roman, 2008) y las entrevistas
con Renate Wustinger y con alumnos partici-
pantes en el mismo.

En una clase del programa KoSo para alum-
nos de 6° curso (15-16 anos) de un instituto



especializado, el profesor comento, antes de
Que los alumnos empezaran un trabajo en
grupo: Esto debertia ser interesante porgue en
esta clase hay muchos alumnos sobresalien-
tes. Y anadi6: El tema principal de este grupo
es el «dominio» (Wustinger y Roman, 2008).
Con esta frase, el profesor hacia referencia a
Que dicho grupo habia realizado actividades
de aquella indole y, en las reflexiones y de-
bates acerca de la aplicaciéon de la dinamica
de grupo, se habian planteado aspectos teo-
ricos relativos a las tematicas mencionadas al
presentar el programa. Los alumnos debian
realizar una actividad Que requeria un movi-
miento coordinado y comunicacion. Cada uno
de los alumnos, colocados en circulo, sujetaba
una cuerda unida a una anilla en el centro del
circulo. De la cara inferior de la anilla pendia
un alambre en forma de trapecio. En el suelo
se esparcian peguenos blogues de madera
poliédricos, todos ellos con una ranura en al-
guno de sus angulos. Lo que tenian gue hacer
Quienes componian el grupo era llevar entre
todos el trapecio hasta la ranura del blogue
escogido, levantar el blogue y colocarlo en el
centro del circulo. Los blogues se tenian que
ir colocando uno encima de otro para ir cons-
truyendo una torre. En la primera ronda se
les permitia hablar, pero en la segunda de-
bian permanecer en silencio.

Por la pericia con la gue lo hacian, se dedu-
cla claramente Que ya habian hecho unas
cuantas actividades de este tipo. Sin embargo,
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esto no Quiere decir Que estuvieran disimu-
lando en presencia de un invitado y Que no
Quedaran patentes los rasgos de la persona-
lidad de cada uno de los miembros del grupo.
Simplemente se concentraron en la tarea en-
comendada y, segun el profesor, todos se
comportaban tal y como eran. Cualquiera gue
ya hubiera participado en este tipo de activi-
dad en grupo o la hubiera instruido, se daria
cuenta de Que los alumnos estaban familiari-
zados con ella, pero gue no era facil.

Lo gue llamaba la atencién era el tipo de de-
bate gue se entablaba a la hora de analizar la
tarea y reflexionar sobre la misma. Los alum-
nos estudiaban todos los pasos y el compor-
tamiento de los participantes, incluido el suyo,
con un marcado componente intelectual, uti-
lizando terminologia correspondiente a la
teoria de la dinamica en grupo y a modelos de
comunicacion. El estudio del material elabo-
rado para el programa y sobre el mismo, nos
lleva a concluir gue se basa en unos pilares
tedricos muy solidos y Que se imparte esen-
cialmente a nivel cognitivo. Entonces, ;donde
esta el aprendizaje emocional y social?

El objetivo pedagogico del programa KoSo es
ontologico: el estudio de la naturaleza del ser
en general y de la existencia.

Cuando el ser humano se observa a si

mismo en su «contemplacion del
mundo» y comparte con los demds lo
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“Cuando el ser humano se observa a si mismo en su
«contemplacion del mundo» y comparte con los demas lo
Que ha percibido, se encuentra especialmente vinculado a
su propia existencia (humana).” (Wurm, 2012).

oue ha percibido, se encuentra espe-
cialmente vinculado a su propia exis-
tencia (humana). El hecho de gue esas
capacidades, generalmente citadas y va-
loradas en el mundo laboral como ha-
bilidades sociales, también puedan ad-
ouirirse es un efecto colateral: se trata
de adoptar sin miedo y llevar dentro la
competencia de la autonomia o libertad
personal y la responsabilidad que se
deriva de ella. (Wurm, 2010).

Se trata sin duda de una filosofia ambiciosa,
pero al mismo tiempo, esta idea también deja
claras las altas expectativas del programay la
conviccion de ue se pueden alcanzar.

Asi como el OZEPS trabaja con el concepto de
aprendizaje y la Universidad Pedagogica de
Estiria con los conceptos de felicidad o
bienestar, el centro Sir Karl Popper (SKPS) y
el programa KoSo se centran en la comuni-
cacion en sentido mas amplio, intimamente
unida a la condici6n social de las interpreta-
ciones y reacciones culturales, situacionales e
individuales. El programa KoSo es simul-
tdneamente una asignatura y una metodolo-
gia (o incluso una «metametodologia”) de co-
municacion interpersonal, por la Que en un
contexto concreto, los alumnos experimentan
las complejidades de la comunicacién, ob-
servan y se incluyen en la observacion, ofre-
ciéndoles (..] un método muy especial de
aprendizaje?’. Este planteamiento sistémico-
constructivista Queda enfatizado a lo largo
del material del programa. En la introduccion
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de la guia didactica, se indica Que el pro-
grama KoSo no se denomina SoKo puesto
Que es la comunicacion la gue se considera
fundamental y piedra angular de la compe-
tencia social. Asi pues, los constructos exis-
tentes de conocimiento y realidades percibi-
das se abordan en tanto estan derivados de la
comunicacion. A través de diversas activida-
des, los alumnos se hacen una idea de las co-
nexiones sistémicas a distintos niveles: indi-
vidual, grupal, empresarial y social?®. El
material didactico del programa es muy am-
plio y sus teorias, modelos y herramientas
abarcan desde aspectos tedricos, como las
corrientes del constructivismo, el analisis
transaccional o los elementos de la progra-
macion neurolingiiistica y el modelado de
constelaciones familiares, hasta técnicas de
conversacion, gestion de conflictos intraper-
sonales e interpersonales, tipos de liderazgo
y redes empresariales y sociales.

Un componente esencial en el proceso de
ensenanza y aprendizaje del KoSo es la cone-
xion con las acciones o conductas de uno
mismo en situaciones concretas. En este sen-
tido, seria apropiado considerar este pro-
grama como una asighatura basada en acti-
vidades. Esto se traduce en el empleo de
importantes métodos de ensenanza: las si-
mulaciones, los retos colectivos, los role-play
y la improvisacion teatral.

Al preguntar a los alumnos del cuarto y ul-
timo curso del programa KoSo, estos indica-
ron Que en términos generales, durante los
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Empleo de importantes metodos de ensenanza: las
simulaciones, los retos colectivos, los role-play y la

improvisacion teatral.

dos primeros anos la asignatura tenia la
misma carga teérica Que practica, mientras
oue los dos ultimos, en los gue era opcional
incluir esta asignatura en el expediente, la
carga tedrica paso a ser del 70%, con un 30%
de practica (Wustinger y Roman, 2005). El
proceso de reflexion se considera un factor
fundamental del programa KoSo, de modo
Que ninguna parte de dicho proceso se con-
sidera irrelevante. Tanto profesorado como
alumnado forman parte del contexto y se
proporcionan a s mismos y entre si el mate-
rial y foro necesarios para el desarrollo de los
procesos del programa.

“;Y oué pasa si no pasa nada? jSiempre
pasa algo! Incluso si no pasa nada, siem-
pre oueda la pregunta: “;Por gué no ha
pasado nada?”

(Wustinger y Roman, 20085, p. 8)

En la evolucién comunicativa tipica de KoSo
se van percibiendo cambios en el enfoQue de
la reflexion. Esto significa que los alumnos
reflexionarian sobre la naturaleza y la fun-
cion de cada uno de los elementos en el si-
guiente orden:

1. Percepcién

2. Emocion

2. Lenguaje

4. Métodos

5. Teorias (Wustinger y Roman, 2005, p. 7)

En el desarrollo de esta actividad (comunica-
cion, reflexién e interaccion social) vemos
como se satisfacen también las necesidades

emocionales y sociales del alumnado, pues la
comprension es la clave. Empiezan a recono-
cer y entender los factores integrantes de los
contextos e interacciones sociales y experi-
mentan particularmente los diversos ele-
mentos Que entran en juego en la cons-
truccion de cada contexto. Un ejemplo de
ello lo tendriamos a la hora de abordar un
conflicto generado en la escuela. Silos alum-
nos implicados hubieran recibido ya la for-
macion del programa KoSo, es probable que
a través de actividades y/o role-play, anali-
zaran en profundidad y desde diversas pers-
pectivas la naturaleza de dicho conflicto, de
forma qQue a la hora de abordar cualguier
conflicto en el centro escolar, podrian resol-
verlo antes a través de sus conocimientos, ya
sea por si mismos o con el apoyo de sus
companeros o del personal docente. La refle-
xion es un proceso conjunto, donde todos y
cada uno de los alumnos se enfrentan a los
puntos de vista e interpretaciones de los de-
mas. Las diferencias son una parte funda-
mental e inevitable de todas las experiencias
del programa KoSo y, una vez planteadas, los
alumnos deciden en Qué medida tendran en
cuenta los resultados de sus reflexiones con
respecto a sus propias acciones en el futuro??.

La guia indica gue gracias a KoSo se crea la
oportunidad de crecer en tres campos:

La dimension de la Personalidad: para
mejorar la disposicién / preparacién para el
cambio.

La dimension del Conocimiento: para me-
jorar la capacidad de toma de decisiones.
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La dimensiéon de la Interaccion social:
para mejorar la capacidad de comunica-
cion (Wustinger y Roman, 2005)%°.

Asi pues, ;como ven el programa KoSo los
alumnos? Como asignatura, se imparte en
los cursos mas avanzados (los ultimos cuatro
cursos escolares). En el centro SKPS en dos
clases obligatorias por semana, de 5° a 8°
(aproximadamente de 15 a 18 anos); desde
el curso 200% /2004, los alumnos pueden
escoger esta asignatura como optativa, con
evaluacion y computa en el expediente. Ade-
mas de KoSo, el centro SKPS cuenta con un
programa independiente de coaching Que,
seglin Renate Wustinger, permite a los alum-
nos abordar otras necesidades o preocupa-
ciones, tanto a nivel personal como escolar?.
Esto significa qQue KoSo es, ante todo, una
asignatura Que forma parte y se imparte en
horario escolar y no un programa ni una he-
rramienta para afrontar los retos a los Que se
enfrentan los alumnos en el dia a dia. KoSo

Que el programa KoSo tiene la peculiar ca-
racteristica de poder aplicarse en cualguier
situacion, gue tiene una especie de versatili-
dad universal. Magdalena comparti6 su pri-
mera etapa de experiencias con otros 23
alumnos Que no se conocian entre si. Esto
cambi6 pronto, ya ue desde las primeras
clases se realizaron numerosas actividades
de comunicacion y, gracias a su regularidad,
esta asignatura se integr6 y extendié facil-
mente a la actividad escolar cotidiana. Los
alumnos no eran realmente conscientes de
Que estaban trabajando en su propio de-
sarrollo personal, ya Que disfrutaban tanto de
la interaccién como del descubrimiento de
cosas nuevas en grupo. Se estaba generando
un descubrimiento del descubrimiento y
Magdalena tenia la intuicién de Que se esta-
ban sentando las bases para comprender co-
sas importantes. Los alumnos entendieron la
trascendencia de la reflexién a medida que
Quedaba patente un patrén familiar de pre-
guntas y lo entendian mejor cuando dicho

“KoSo Me daba autoconfianza a la hora de expresar una
opinion Que supusiese otro rumbo de pensamiento y un
giro en el proceso del grupo.” (Magdalena Steinriick).

no es un método concebido para aplicarlo en
situaciones escolares concretas; sin embargo,
contribuye a Que el sistema funcione mejor
en beneficio de aguellos gue forman parte de
él debido a gue proporciona una mayor com-
prension y consciencia de los contextos hu-
manos.

Tanto en la pagina web oficial como en la guia
docente se recogen las reflexiones de Mag-
dalena Steinrtck tras haber cursado los cua-
tro anos de esta asignatura. Empieza diciendo
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patrén se aplicaba a los estados emocionales
con actividades en las ue intervenian distin-
tos niveles de comunicacién®. Los alumnos
Que cursaban esta asignatura afirmaban Que
al principio no entendian muy bien por qué
reflexionaban de un modo en concreto repi-
tiendo el proceso en cada actividad. Lo nor-
mal es Que cada alumno se diera cuenta de lo
Que estaba pasando en un momento distinto.
ijAh, ahora lo pillo! podia llegar de forma in-
esperada ya Que generalmente ocurria en un
punto donde, como individuos, estaban



especialmente concentrados en intentar en-
contrar una respuesta o entender por Qué
ocurria algo. Generalmente, calan en la
cuenta durante el proceso de reflexion al fi-
nal de una actividad.

Magdalena comentaba Que empezé la se-
gunda etapa del programa KoSo dos anos
después, cuando la escogi6 como asignatura
optativa. Otros alumnos gue también la cur-
saron afirmaban que la habian elegido por-
Que les habia gustado la experiencia de los
dos anos anteriores o porQue Querian cono-
cer lo ue consideraban el resultado final del
programa (Wustinger y Roman, 2005). Du-
rante esta fase, los alumnos sentian gue po-
dian aplicar eficazmente las habilidades que
habian practicado anteriormente y descri-
bian su satisfaccion al reconocer algo familiar
0 importante en otro contexto o0 experimen-
tar en la vida real cualguier momento inco-
modo y poder aplicar lo aprendido en clase
para actuar o resolver la situacion (p. 12). A
continuacion, el programa avanz6 incorpo-
rando contextos de estructuras empresaria-
les y sociales mas amplios, adoptando ademas
un enfoQue intrapersonal aun mayor. Mag-
dalena describia esta fase como un circuito de
carreras ovalado donde se pasaba una y otra
vez por el mismo punto, pero Que permitia
avanzar en conjunto, ya Que aungue se tra-
tara del mismo punto en la siguiente vuelta la
situacion era en cierto modo distinta (p. 13).
El dltimo curso del programa es de caracter
mas filosofico y mas vinculado a la teoria. Sin
embargo, en esta etapa los alumnos son ca-
paces ya de enlazar la teoria con las situacio-
nes de su vida diaria. En esta fase, Magdalena
senalaba que se les planteaban las mismas
experiencias gue cuando acababan de empe-
zar con la asignatura, pero ahora el profesor
les enfrentaba al material retandoles, po-
niendo en tela de juicio la presuncion de que
en esos momentos ya contaban con una base
0 constructo solido para enfrentarse al
mundo. Con ello se pretendia recordar a los
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alumnos que el simple hecho de ver viendo,
descubrir descubriendo y pensar Que uno
puede observarse a si mismo durante el acto
de observar, no significa gue se haya alcan-
zado ningln tipo de objetivo (después de
todo, nunca fue ese el objetivo del programa
KoSo) .

KoSo es lo gue ti guieras gue sea. Me
daba autoconfianza a la hora de expre-
sar una opinion Que supusiese otro
rumbo de pensamiento y un giro en el
proceso del grupo. Toda aportacién
cuenta y, gracias a esto, KoSo puede
serlo todo o no ser nada. Después de
todo, nada también es algo®.”

Como es de suponer, el grado de aprovecha-
miento del programa a nivel cognitivo, emo-
cional y social, depende de diversos factores:
el grado de compromiso, las aptitudes acade-
micas o el tipo de centro escolar. Los alum-
nos de 4° curso a Quienes se entrevist6 coin-
cidieron al decir gue el curso depende mucho
del profesor opinaban Que:

el éxito y la efectividad del curso no de-
penden solo de los conocimientos del
profesor, sino gue los factores realmente
determinantes son la experiencia y la
personalidad del docente. Se trata de un
modo de pensar, algo mds dificil de en-
senar o compartir gue el mero conte-
nido®*.

Aungue no existen garantias para impartirlo
de forma efectiva, desde el curso 200% / 2004
diversas universidades pedagogicas y centros
independientes ofrecen formacion para el pro-
fesorado encargado de impartir el programa
KoSo o que guiera informarse al respecto.
Para entender el alcance y el marco de los co-
nocimientos sobre el programa Que deben te-
ner los docentes para empezar a impartir la
asignatura, un centro educativo de Kilchberg
(Zarich) organizod un curso de formacion de
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seis dias con Renate Wustinger Que debian
realizar los profesores antes de impartir el
programa. En él se cubririan, entre otros, los
siguientes temas:

la esencia y enfoQue fundamental del pro-
grama KoSo, las distinciones entre esta
asignatura y otros programas de aprendi-
zaje social y la conexion de KoSo con las
demas asignaturas.

los principios didacticos de KoSo, modelos
de comunicacion, actividades para trabajar
la percepcion y la interpretacion y estruc-
turas de feedback.

la relevancia y trascendencia del cons-
tructivismo para la pedagogia y la comu-
nicacion.

actividades de improvisacion teatral, prin-
cipios basicos del trabajo en equipo y di-
namica de grupo, modelos de transforma-
cion de conflictos y comunicaciéon no
violenta en el centro escolar®®.

Como se puede imaginar, dicha formacién es
muy intensa, especialmente si esta tematica y
habilidades son completamente nuevas para
el participante. Este curso introductorio no
garantiza un nivel de calidad determinado en
la imparticion del programa, de modo que las
direcciones de los centros deberian plan-
tearse el modo de asegurar un apoyo perma-
nente a profesores y alumnos mientras cons-
truyen los cimientos de la asignatura.
También se fomentaria la efectividad del pro-
grama si los profesores ya tuvieran ciertos
conocimientos basicos al respecto y, si no,
podria barajarse la opcion de impartirla en
eouipo o gue los estudiantes vayan rotando en
distintas unidades impartidas por un profesor
experto.

Es probable gue se suscite algn tipo de de-
bate sobre si se incluye el programa KoSo
como asignatura oficial en los centros, para
Que cursos seria obligatoria su ensenanza y si
se debe evaluar o no a los alumnos y poner-
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les una calificacion global a final de curso. Por
su exigencia cognitiva esta indicado para los
alumnos mayores (15 a 18/19 afios) del
sistema escolar e incluso estos necesitaran
tiempo para experimentar y entender perso-
nalmente sus propias conclusiones, en caso
de Que el programa se imparta de acuerdo a
su enfogue original. Aunque se trata de una
opcion fascinante con beneficios no acadeé-
micos, en lo Que respecta a la tematica de este
articulo, el programa KoSo no es una herra-
mienta concebida para proporcionar una me-
dida de apoyo inmediata ni un aprendizaje di-
recto en el contexto de la educacion
emocional y social, de modo que las escuelas
deberan implantar programas adicionales
para satisfacer las necesidades de todo su
alumnado.*®

Alumnos de la Escuela Taller y Centro

de la Cultura (Schiilerinnenschule

del Werkstdtten-und Kulturhaus-WUK)

El ultimo ejemplo difiere de los dos primeros
en oue va mas alla de cualQuier otro pro-
grama o asignatura. En este caso, la natura-
leza y estructura de este modelo escolar mas
flexible se basa en las necesidades emocio-
nales y sociales del alumnado.

Se trata de una iniciativa desarrollada desde
1982 por un pegueno centro privado, La es-
cuela taller y centro de la cultura
(Schiilerinnenschule del Werk- und Kultur-
haus-WUK) fundado en 1979. Se situa en el
distrito 9° de Viena. Es un centro escolar con
unas 50 plazas para alumnos de 9 a 18 anos.
Ademés de la llamada Escuela libre Hofmthl-
gasse (Freie Schule Hofmiihlgasse) y del Co-
lectivo escolar (Schulkollektive), el Colegio de
los alumnos del Centro cultural y de talleres es
uno de los proyectos escolares alternativos
de naturaleza privada mas antiguos de Austria
Que gira en torno a la educaciéon emocional y
social. El Schiilerinnenschule se basa en los
principios democraticos Que respaldan cual-
Quier proceso de toma de decisiones y
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El Schiilerinnenschule se basa en los principios

democraticos Que respaldan cualQuier proceso de toma
de decisiones y reguiere la participacion de alumnado,
profesorado y familias en un proceso de comunicacion

moderado...

reguiere la participacion de alumnado, profe-
sorado y familias en un proceso de comuni-
cacién moderado centrado en la naturaleza de
la vida escolar cotidiana, cuestiones estructu-
rales, direccion del centro y los diversos pro-
yectos Que este ofrece. Esto significa Que el
centro pretende Que tanto las soluciones como
las decisiones se adopten de manera con-
junta, en la medida de lo posible, al mismo
tiempo Que se respetan las exigencias de la
Consejeria de Educacion de Viena.

Existen diversos valores y principios con-
sensuados que toda la comunidad escolar
debe respetar como base para aportar valor.
Entre ellos se incluyen tener una conducta no
violenta y respetuosa, una cierta atencion
hacia los demas y respetar la singularidad de
cada individuo y de sus aptitudes. A través de

de la ensenanza alternativa y en un modelo
para muchos otros centros alternativos que
desean cambiar de rumbo y pasar de un
planteamiento de aprendizaje tradicional a
un ideario centrado en la educaci6n emocio-
nal y social. En particular, en los ultimos

Los alumnos no se clasifican por edades, sino en base a su
nivel individual en cada asignatura.

estos principios y valores se crea en el cen-
tro una determinada actitud y un clima es-
colar gue fomenta la comprension de la si-
tuacion de cada persona y asi, se origina un
sentimiento de pertenencia y de justicia en-
tre todos los alumnos. El Schiilerinnenschule
se ha convertido en un faro en el horizonte

anos el centro ha empezado a cambiar sus
estructuras y procedimientos en lo gue res-
pecta a los principios modernos del de-
sarrollo organizativo, abordando asi el con-
trol de calidad centrado en la ensenanza Que
ofrece.
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Estructura escolar basica y objetivos edu-

cativos del Schiilerinnenschule del WUK

- El centro tiene una jornada completa, de
8:00 a 17:00 horas, 5 dias a la semana.

+ Esun centro privado, pero tiene la catego-
ria oficial necesaria para emitir informes
academicos.

+ El centro tiene 50 plazas, por lo Que el nu-
mero de alumnos por clase es relativa-
mente reducido.

* El personal docente esta integrado por 8
profesores.

+ En el centro se imparte desde 1° hasta 9°
curso (9 a 18 anos) del sistema escolar
austriaco, es decir, todo el ciclo de escola-
rizacion obligatoria.

* Los alumnos pueden sacarse el certificado
escolar gue acredita la finalizaciéon de sus
estudios en el centro, lo ue les permite
proseguir sus estudios en otros centros
educativos.

+ Sigue las directrices académicas del Plan
de estudios Glocksee, Que permite un plan-
teamiento mas personalizado y el de-
sarrollo de habilidades emocionales, so-
ciales y creativas, asi como el fomento de
un nivel 6ptimo de autoestima.

- La experimentacién personal es un as-
pecto importante e integrado en el proceso
de aprendizaje.

+ Los alumnos no se clasifican por edades,
sino en base a su nivel individual en cada
asignatura.

* Los profesores actian como facilitadores
de los procesos de aprendizaje personal de
cada alumno.

* La evaluacion del aprendizaje se realiza a
traves de autoevaluacion y trabajos. Se
pueden realizar pruebas, aungue estas no
son esenciales si se puede comprobar por
otros medios Que se han alcanzado los ob-
jetivos de aprendizaje. Los objetivos aca-
démicos personales se determinan a traves
de una reunién con cada alumno y en base
a ello se elabora un plan de trabajo perso-
nal para cada curso. Asi pues, cada uno de
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los alumnos sigue su propio horario.

* Los padres participan en las actividades
del centro durante un minimo de 10 ho-
ras al mes, ayudando en diversos proyec-
tos, como obras de teatro, mantenimiento
del centro, participando en otros ambitos
de la vida escolar, o acompanando a los
alumnos durante las excursiones cuando
se necesite personal de apoyo.

* Ademaés del horario individual habitual,
durante el curso existen tres blogues re-
servados a realizar proyectos de mayor
envergadura destinados tanto a fomentar
habilidades como el liderazgo cooperativo,
la autoestima, el espiritu del trabajo en
equipo o el desarrollo de la flexibilidad a la
hora de abordar situaciones vitales muy
diversas, como a hallar maneras creativas
de resolver los problemas a distintos nive-
les. Entre tales proyectos se pueden incluir
préacticas laborales o viajes internacionales.
Al final de este ejemplo se exponen varios
proyectos de este tipo.

Una jornada tipica de rutina escolar

en el Schiilerinnenschule del WUK:

La jornada empieza a las 9:00 horas para to-
dos los alumnos. Entre las 7:00 y las 9:00, los
alumnos pueden ir llegando y desayunar
junto a sus companeros y al personal do-
cente. Tres dias a la semana, la jornada co-
mienza con una asamblea de alumnos en la
Que abordan abiertamente junto al personal
docente distintos temas de la vida escolar,
cosas nuevas, asuntos personales urgentes y
cuestiones importantes del centro. Los prin-
cipales objetivos de la asamblea consisten en
ofrecer a los alumnos la oportunidad de par-
ticipar activamente en la toma de decisiones
relativas a asuntos relacionados con el centro,
promover una cultura de negociacion y res-
peto y brindarles la oportunidad de compro-
bar gue sus propias ideas y opiniones, a pe-
sar de lo criticables o raras ue puedan
parecer al principio, pueden ser importantes
para la comunidad. Con independencia del
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Con independencia del asunto a tratar, el objetivo es
adoptar las decisiones de manera consensuada y no a

traves de una votacion.

asunto a tratar, el objetivo es adoptar las de-
cisiones de manera consensuada y no a tra-
vés de una votacion. Después de la asamblea,
empieza la jornada escolar correspondiente al
aprendizaje de contenidos, en la que cada
uno de los alumnos sigue su programa per-
sonal. Antes de la hora del almuerzo hay tres
clases mas largas y después, los alumnos co-
men juntos turnandose para ayudar a coor-
dinar la comida. Tras el almuerzo se reanu-
dan las clases, centrandose en la actividad
fisica, la educacion plastica y visual y otras ac-
tividades creativas. También se llevan a cabo
diversas actividades en grupo que facilitan la
adouisicion de habilidades sociales por parte
de los alumnos.

Varios ejemplos de proyectos realizados en
el Schiilerinnenschule del WUK:

Tres veces al ano, la rutina escolar ya co-
mentada se suspende para dar paso a la re-
alizacién de proyectos de mayor enverga-
dura. Estos proyectos forman parte del
enfopue de aprendizaje holistico donde me-
diante un proceso integrado de experiencias
directas en las Que participan todos los sen-
tidos, se desarrollan nuevas competencias.
Los conocimientos adquiridos se integran con
los nuevos, y se fomentan la colaboracion y
la busqueda de soluciones. Aqui se da mucha

importancia al eguipo como entidad social,
con sus relaciones interpersonales y la rela-
cién especifica entre el profesor / facilitador y
el alumno. Los principales objetivos de estos
proyectos suelen ser fomentar la responsa-
bilidad social, el trabajo en eguipo, la inicia-
tiva y la creatividad personal. Los proyectos se
pueden prolongar desde unos dias hasta una
o dos semanas, realizandose en ocasiones en
otros paises o incluyendo viajes al extranjero,
como en el caso de las excursiones a Califor-
nia, Gran Bretana o Marruecos. Normal-
mente, estos proyectos son obligatorios, aun-
Que no siempre es asi en los viajes
internacionales.

La tematica de los proyectos es variada, pero
generalmente esta asociada a la vida coti-
diana o a situaciones vitales de los alumnos.
Los alumnos también pueden proponer pro-
yectos Que después se debaten en la asam-
blea. Todos los miembros de la comunidad
escolar pueden realizar contribuciones a los
proyectos y participar en ellos y se tienen en
cuenta todas las ideas propuestas. El lema es:
iel limite esta en el cielo!

El proyecto de chicos/ chicas
El proyecto de chicos/chicas se lleva a cabo
durante todo el curso escolar y brinda a los

Los principales objetivos de estos proyectos suelen ser
fomentar la responsabilidad social, el trabajo en equipo, la
iniciativa y la creatividad personal.
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alumnos la oportunidad de reflexionar de
manera critica sobre el papel Que desempe-
nan como hombres y mujeres en la sociedad.
Con las actividades de este proyecto, se pre-
tende gue los alumnos ganen autoconciencia
y autorreflexion, conozcan el lugar Que ocupa
cada uno en su grupo de iguales, aumenten su
autoestima y se entiendan entre si. El pro-
yecto se sirve de métodos como las dinami-
cas de grupo, debates y numerosas formas de
expresion creativa, como danza, role-plays,
talleres de teatro, pintura y escultura.

Proyecto de dibujos animados

El proyecto de dibujos animados lleva fun-
cionando muchos anos y ha catapultado a la
fama al Schiilerinnenschule, Que ha ganado
Numerosos premios por sus animaciones.
Entre los diversos dibujos animados creados
en el marco de este proyecto, encontramos
los siguientes:

- 2002 /2003 Children Rights (Derechos de
los ninos);
- 2004 /2005 Wir sind alle anders und doch

gleich (Todos somos diferentes e iguales al
mismo tiempo);

- 2005/2006 Sie-Es-Er (El-lo-la);

- 2007/2008 FAIR (Es justo: Comercio
justo, juego limpio, justicia en el lugar de
trabajo, ser justo con los demas en el
mundo de la politica y en la vida cotidiana).

Durante la semana en la Que se desarrolla
este proyecto de dibujos animados, los alum-
nos trabajan codo con codo con distintos ar-
tistas: buscan un tema y plasman su idea en
dibujos animados. Se desarrollan guiones, se
plasma el guidn en secuencias graficas, se
precisan las escenas, se graban las secuencias
de video y se graban los archivos de audio.
Todos estos pasos reguieren una intensa de-
dicacion y el crecimiento del grupo como
eouipo de produccién. Al final se hace la pre-
sentacion de los dibujos animados y se ana-
liza el resultado. Por tltimo, se presentan a
determinados festivales y concursos.

Las opiniones de los propios alumnos son
Quiza las gue mejor plasman lo Que se siente
al estudiar en el Schiilerinnenschule del WUK.

Nicki, 15 anos

Creo gue en mi colegio es muy fdcil aprender.
Me gusta mucho gue podamos dar nuestra
opinidn y participar en las decisiones sobre
las cosas gue hacemos, como por ejemplo, a
oué lugares viajar.

Luisa, 12 anos
Me gusta este colegio poroue es democratico.
Todos contamos. Me gusta mucho gue poda-

El proyecto de dibujos animados lleva funcionando
muchos anos y ha catapultado a la fama al
Schulerinnenschule, Que ha ganado numerosos

premios por sus animaciones.
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mos estudiar a nuestro ritmo y a nuestra ma-
nera. Tres dias a la semana tenemos asam-

blea. La asamblea es muy recomendable por-
oue alli nos informamos de lo gue va a ocurrir
a lo largo de la semana y hablamos de todos
los asuntos del colegio. También tenemos pro-
yectos y excursiones fantdsticos.

Felix, 14 anos

Me encanta este colegio porpue podemos or-
ganizarlo y decidirlo cast todo nosotros. In-
cluso decidimos nuestras normas como co-
munidad.
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Charley, 14 anos

Me gusta venir a este colegio poroue creo Que
puedo desarrollar mis talentos y habilidades
personales. Odiaba mi antiguo colegio poroue
no me trataban de manera personalizada,
sino como parte de un gran grupo. En este co-
legio es todo lo contrario. Puedo organizarme
el tiempo para trabajar a mi ritmo y me siento
mucho mas responsable. También me gusta
porgue puedo participar en la toma de deci-
siones. Sé gue mi opinidn pesa lo mismo Que
las de los demas e incluso lo mismo gue las
de los profesores.

Indiana, 16 anos

Tengo un alto grado de dislexia, asi pue me
cuesta mucho leer y escribir. No encajaba en
el sistema educativo convencional. Es la pri-
mera vez Que me siento identificada con un
entorno escolar. Es como si este colegio me
hubiera salvado la vida..

Algunos centros educativos privados como el
Schilerinnenschule del WUK han conseguido
atender una necesidad muy presente en el pa-
norama escolar austriaco. El sistema educativo
tradicional no satisface las necesidades emo-
cionales y sociales de los alumnos Que no en-
cajan en un molde estandar Que resulta muy
rigido. No siempre es facil mantener centros
educativos como el Schiilerinnenschule, pero
sin ellos, muchos estudiantes estarian perdi-
dos. A fin de cuentas, el contar con un reco-
nocimiento oficial no equivale a recibir sub-
venciones publicas, por lo que la viabilidad
financiera de estos proyectos es siempre un
factor clave.

El sistema educativo tradicional no satisface las
necesidades emocionales y sociales de los alumnos Que
no encajan en un molde estandar Que resulta muy rigido.
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Conclusion

Desafortunadamente, hoy en dia la historia de
la educacion emocional y social en Austria
esta ligada a la propia lucha del pais por cam-
biar un pilar culturalmente definido e histo-
ricamente consolidado de su sociedad: su sis-
tema educativo. Pese a las dudas Que plantea
el acometer un verdadero cambio, con el
tiempo han aumentado las guejas de la po-
blacion cuestionandose las caracteristicas del
sistema educativo en vigor. Unas caracteris-
ticas Que no tienen sentido, Que provocan
sufrimiento en los alumnos y la necesidad de
los padres de encontrar la manera de ayudar
a sus hijos a sobrevivir. Durante mucho
tiempo, el sistema se ha mantenido por cues-
tiones politicas y ha sido gestionado por per-
sonas Que habian estudiado dentro de ese
mismo sistema. Dado su estancamiento or-
ganizativo, la estructura global no podia evi-
tar mostrar signos de tension; solo era cues-
tién de tiempo: la bomba iba a estallar y no
se podria seguir ignorando este asunto. No
hay duda de gue siempre han existido ciertos
profesores y centros educativos Que ofrecian
un entorno de aprendizaje y unas experien-
cias educativas gue los alumnos recordaran
con carino, pero los sistemas escolares deben
satisfacer las necesidades actuales de todos
los alumnos.

La presion empez6 a aumentar cuando Aus-
tria abrio sus fronteras al contexto europeo,
mucho mas amplio, y se vio obligada a esta-
blecer unos criterios basicos para avanzar
en diversos campos, incluida la educacion.

Las autoridades publicas comenzaron a com-
partir conocimientos e iniciativas con mucho
entusiasmo y Austria se esforzé para obtener
valiosos conocimientos sobre otros modelos
educativos gue abordaran competencias y
necesidades mas alla de lo meramente aca-
démico. El problema no fue la falta de inves-
tigacion ni de buena voluntad, sino de algin
modo, el como pasar de la teoria a la practica.
Siempre Que se ha planteado este asunto, se
han sucedido un sinfin de negaciones y cru-
zado continuas acusaciones publicas, ya que
nadie Queria asumir responsabilidades ante la
falta de progresos. La chispa gue hizo estallar
la bomba de este descontento historico fue la
publicacion de los informes y estadisticas de
la OCDE y la UE. Desde entonces, el tema de
la educacion esta en las portadas de los pe-
riodicos y se ha realizado un profundo es-
crutinio de casi todos los elementos Que com-
ponian histéricamente la estructura y el
sistema educativo.

Para muchas personas las cuestiones acadé-
micas de la educacion siguen siendo los prin-
cipales indicadores, por ello se confia en gue
los cambios introducidos en la estructura -con
el llamado Centro de Educacion Intermedia o
Neue Mittelschule y la estandarizacion de las
cualificaciones del profesorado-, sirvan para
reforzar la ensenanza y aprendizaje de las
asignaturas troncales. Ademas, estas reformas
abordan factores emocionales y sociales y es-
tan modificando la esencia de la cultura de la
educacion. Asi, aungue dichas reformas se
estan encontrando cierta oposicién, con unos

(en los centros educativos) se tendra ue seguir trabajando
para convertir la EES en un pilar de la educacion, en algo
Que se refleje mas alla de meros programas y proyectos

puntuales.
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medios de comunicacién centrados continua-
mente en las complicadas negociaciones sobre
las condiciones laborales del profesorado,
aportaran automaticamente nuevas perspec-
tivas sobre la interconexion de factores nece-
saria para satisfacer las demandas mas am-
plias de la comunidad escolar. Con la creacion
y la labor del OZEPS en 2005, para ofrecer
asesoramniento en materia de Aprendizaje So-
cial en los centros educativos austriacos,
Quedo patente gue el Gobierno es consciente
de la necesidad de abordar la educacion
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Es bueno saber que existen centros como el
Schiilerinnenschule del WUK, gue hasta ahora
eran etipuetados como alternativos y que hace
ya muchos anos vieron la necesidad de ofre-
cer al alumnado un rumbo alternativo a la ri-
gidez imperante en las tradicionales escuelas
austriacas. En muchos sentidos, este tipo de
centros han inculcado siempre a los alumnos
una mayor variedad de competencias para
organizar su vida. Dada la naturaleza de la
Nueva Ensenanza Media el Schiilerinnenschule
y otros centros alternativos podrian ofrecer

el programa Schulfach Gluck... Ha llegado en un momento
en el Que existe un profundo deseo de crear un entorno
escolar Que se preocupe por las personas Que la ocupan.

emocional y social. Aungue los centros esco-
lares estan obligados a ofrecer programas en
este sentido, falta atin gue dichos programas
se expandan, Que Se proporcione mas orien-
tacion al respecto y que se ofrezca una apli-
cacion coherente, si se Quiere garantizar su
aceptacion y eficacia. Por tanto, se tendra que
seguir trabajando para convertir la EES en un
pilar de la educacién, en algo que se refleje
mas alld de meros programas y proyectos
puntuales. También gueda mucho camino por
recorrer para Que la EES esté presente y con
fuerza en la cultura escolar, se plasme en las
relaciones y en la imparticion del plan de es-
tudios y Quede grabada como un recuerdo
positivo de la etapa vivida en la escuela.

Esta época de reformas brinda a los centros
escolares la oportunidad de adoptar iniciati-
vas, modelos y programas Que se ajusten a las
necesidades del alumnado y del propio cen-
tro, e ir obteniendo algunos resultados satis-
factorios.

muchos ejemplos eficaces para satisfacer las
necesidades holisticas de un mayor nimero de
alumnos.

Programas y asignaturas como KoSo resultan
experiencias extraordinarias cuando las im-
parten profesores muy competentes, de modo
Que los retos cognitivos y personales gue
plantean no deberian limitarse a ciertos cen-
tros. De hecho, podrian ser perfectos para los
institutos especializados, cuyos planes de es-
tudio estan actualmente en proceso de revi-
sion, y donde podria ser obligatorio a partir
de ahora impartir programas de aprendizaje
social. Estos centros podrian aprovechar la
oportunidad para crear una cultura emocio-
nal y social solida y flexible al mismo tiempo,
a partir de una base cognitiva para la EES
mas profunda y desarrollandola desde ahi.
También conviene resaltar de nuevo que
KoSo no es la unica fuente de aprendizaje de
variables emocionales y sociales en el centro
Sir Karl Popper, sino que este también cuenta
con un programa de orientaciéon para
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proporcionar un apoyo adicional mas perso-
nalizado al alumnado.

No es de extranar Que el programa Schulfach
Gliick esté teniendo una repercusion tan
abrumadora. Ha llegado en un momento en
el pue existe un profundo deseo de crear un
entorno escolar gue se preocupe por las per-
sonas que la ocupan. Al brindar al alumnado
y al profesorado la oportunidad de explorar
al mismo tiempo las esferas de la felicidad y
el bienestar a través de seis modulos realis-
tas, se construyen unas relaciones basadas en
experiencias compartidas. Incluso llevando
indirectamente este planteamiento a las asig-
naturas, ya se aporta una dimensioén mas fa-
vorable a la ensenanza y al aprendizaje. Este
programa, cuya implantaciéon se ha expan-
dido en 4 anos de los 6 centros pilotos ini-
ciales a 96 escuelas, nos ofrece una vision
optimista sobre el futuro de la EES en Austria.

La educacién emocional y social no ha alcan-
zado aun un verdadero auge en todo el pais,
ya que para ello tienen Que cambiar determi-
nadas actitudes e ideas fundamentales. La
educacion en su conjunto es un tema Que
presenta en la actualidad grandes dificultades
en el pais y con mucha frecuencia, la vision de
futuro ha guedado empanada por un enfogue
excesivamente centrado en los objetivos aca-
démicos. Sin embargo, si Queremos dejar de
estar estancados en el pasado, se debe reali-
zar la reforma desde la determinacion y la
conviccion. La educacion emocional y social
aborda la necesidad de crecimiento de los
alumnos y el crecimiento implica cambios.
Austria ha iniciado ya su proceso de creci-
miento y vislumbra un futuro prometedor.
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1 Noticia. Osterreich Darf Nicht Sitzen Bleiben: Volks-
begehren Bildungsinitiative. 14 de noviembre de
2011. Web: 321 de agosto de 2012
<http:/ /www.vbbi.at/>.

2 Entre las exigencias que deberia abordar la reforma
educativa estaban las siguientes:

Un sistema escolar moderno, no burocratico y mas
autéonomo con la participacion de todas las partes in-
teresadas y no sujeto a influencia politica.

Los jardines de infancia se eQuipararan a las escue-
las y sus profesores se equipararan a los profesores
de los centros escolares.

Una amplia gama de centros de educacion preesco-
lar, tales como centros de cuidado de dia y jardines
de infancia, y opciones para el cuidado de los ninos
a jornada completa en toda Austria.

Un sistema educativo en el Que se reconozcan y fo-
menten continuamente a través de la escolarizacion
los talentos y habilidades de todos los ninos y ado-
lescentes.

Poner fin al sistema de repeticion de curso por sus-
pender determinadas asignaturas, tal y como ocurre
actualmente, y a la necesidad de recibir formacion
extraescolar de los alumnos.

Una amplia gama de centros de jornada completa.
Un sistema educativo socialmente justo e inclusivo en
el que los estudiantes se clasifiguen segin sus inte-
reses y capacidades una vez completada la etapa de
educacion obligatoria.

Un mayor reconocimiento o estatus de los profesio-
nales de la docencia y un plan financiero para apo-
yarlo.

Un compromiso de proporcionar y ampliar el apoyo
financiero a los centros de ensenanza superior y uni-
versidades.

Que en 2020 se alcance el objetivo de lograr que el
40% de los alumnos Que obtengan el graduado esco-
lar sean admitidos en estudios superiores.

% Noticia. Osterreich Darf Nicht Sitzen Bleiben: Volks-
begehren Bildungsinitiative. 14 de noviembre de
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La educacion emocional y social en Israel

Eliezer Yariv

Resumen

Israel es un pais situado en Oriente Proximo Que cuenta con 8 millones de habitantes. Desde mucho
antes de su proclamacion como estado en 19438, las generaciones de judios exiliados de ese terri-
torio hace 2000 anos, nunca han dejado de sonar con volver a su patria. La emergencia del movi-
miento sionista en Europa a finales del siglo XIX estableci6 la agenda y la plataforma politica para
constituir un estado judio y democrético, el tnico estado de mayoria judia del mundo. Aungue Israel
es un pais joven, los ciudadanos judios han vivido mas de 4000 anos de historia plagada de turbu-
lencias, tanto en Tierra Santa como en el resto de los paises por los gue se dispersaron en la dias-
pora. Los judios han sufrido persecuciones, guerras, amenazas y catastrofes, como el holocausto.
Distintos gobernantes, como los faraones Horemheb (1319-1292 a.C.) y Ramsés I (aprox.
1292-1290 a.C.), y probablemente algtin otro, ademés de Hitler (19%3-1945), por citar sélo a unos
pocos, no cejaron en su empeno de exterminar a la poblacion judia. Con unos recuerdos tan dolo-
rosos en la memoria colectiva, no es de extranar gue un erudito haya declarado recientemente gue
la psique israeli sufre un trastorno de estrés postraumatico (Yair, 2011). Estos terribles aconteci-
mientos constituyen solo una parte de sus numerosas fuentes de estrés (Israelashvili, 1993):

..un erudito ha declarado recientemente Que la psigue
israeli sufre un trastorno de estres postraumatico
(Yair, 2011).

A Israel es una nacion de inmigrantes creada como hogar para los judios de todo el mundo.
Practicamente todas las familias cuentan como minimo con un miembro inmigrante. El
desarraigo y establecimiento en un entorno alejado, tanto geografica como culturalmente,
constituyen sin duda un reto Que deja cicatrices emocionales.

B Israel esta rodeado de paises hostiles y organizaciones terroristas Que tratan de destruirlo.
El estado de guerra esta muy presente en la vida de todos los ciudadanos israelies. Por ejem-
plo, todos los jovenes de ambos sexos deben servir en el ejército, lo Que supone una fuente
de preocupacion para los padres. Yo mismo servi durante tres anos en el servicio de in-
teligencia de las Fuerzas de Defensa de Israel (IDF) y combati en dos encarnizadas gue-
rras. Mis tres hijos también llevaron a cabo diversos cometidos en las IDF. Uno de ellos
participé durante dos anos en varias misiones de combate en Libano.

C Elproblema de la seguridad no se limita al contexto bélico. Las constantes amenazas y aten-
tados terroristas obligan a los israelies a considerar tales riesgos como parte de su rutina
diaria. En este sentido, las poblaciones mas afectadas son las gue residen cerca de las fron-
teras y sufren continuos atagues.
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Las constantes amenazas al pueblo judio, tanto en el
pasado como en la actualidad, refuerzan la cohesion de
grupo y aumentan la desconfianza hacia los demas, hacia
las “personas de fuera”. ;Pero uién no es una ‘persona de
fuera” en un pais de inmigrantes?

D Las constantes amenazas al pueblo judio, tanto en el pasado como en la actualidad, refuer-
zan la cohesion de grupo y aumentan la desconfianza hacia los demas, hacia las “personas
de fuera’. ;Pero Quién no es una ‘persona de fuera” en un pais de inmigrantes? La evolu-
cion historica, politica y demografica ha dividido a la sociedad israeli de acuerdo con su sen-
timiento nacional (judios frente a arabes), religioso (judios laicos no practicantes frente a or-
todoxos y ultraortodoxos), politico (prodemocraticos y liberales frente a derechistas y
nacionalistas), social (ciudadanos veteranos y nacidos en Israel frente a nuevos inmigran-
tes) y territorial (la mayoria de los israelies, ue viven en los territorios de antes de la gue-
rra de 1967, frente a los colonos, ue residen en territorios ocupados en dicha guerra). Cada
una de estas divisiones tiende a aflorar cada cierto tiempo, poniendo en peligro el delicado
tejido de la sociedad israell.

En la primera parte de este capitulo se describe la dilatada historia judia e israeli, desde los tiem-
pos biblicos de los tres padres fundadores, pasando por la conguista de Jerusalén, la destruccion
del temnplo y el envio al exilio del pueblo judio por parte de los romanos, hasta el nacimiento del
movimiento sionista Que senté las bases ideoldgicas y la infraestructura organizativa Que per-
mitirian a los pioneros judios abandonar sus paises europeos y emigrar a Palestina. Esta parte
finaliza con un breve analisis de los motivos subyacentes a las dolorosas relaciones entre judios
y arabes en Israel. En la segunda parte se describe la estructura y el funcionamiento del sistema
educativo israeli, haciendo especial hincapié en los sectores ultraortodoxo y arabe, pue poseen
unas caracteristicas demograficas y culturales tnicas. Dado el rapido crecimiento demogréfico,
se calcula ue en el transcurso de una generacion dichos sectores constituiran la mitad de la po-
blacion escolar israell. La tercera parte del capitulo se consagra a la campana nacional del Mi-
nisterio de Educacion israeli, dirigida a fomentar el bienestar emocional y social de los alumnos,
mejorar las relaciones sociales y aumentar la sensacion de seguridad en las escuelas. Gracias a
esta iniciativa nacional (conocida como programa de prevencion de la violencia), ue se ha im-
plantado actualmente en 1200 escuelas, en los dos ultimos anos se ha conseguido reducir en un
20% la violencia escolar. Este programa basado en financiacion publica adopta, entre otros as-
pectos, el arraigado plan de estudios de habilidades para la vida. Tambien se ha descrito en el
capitulo este plan, aplicado a todo el alumnado desde la etapa de infantil (5-6 anos) hasta el fin
de secundaria (17 anos). A continuacién mantengo, con arreglo a mi planteamiento teérico eco-
sistémico (Yariv, 1999, 2010), que (a) el plan de estudios emocional y social escolar deberia com-
pletarse con (b) medidas de organizacion escolar en todo el sistema, asi como con (c) estrate-
gias de intervencion eficaces para tratar las conductas inadecuadas una vez producidas.

En el Gltimo apartado se exponen cuatro casos practicos detallados con ejemplos ilustrativos del
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(Una) iniciativa nacional (conocida como programa
de prevencion de la violencia), Que se ha implantado
actualmente en 1200 escuelas, en los dos ultimos anos
...ha conseguido reducir en un 30% la violencia escolar.

planteamiento tedrico ecosistémico. Dichos casos se basan en meticulosas observaciones y en-
trevistas Que me ayudaron a retratar al personal docente y al alumnado, asi como a describir sus
programas de la manera mas pormenorizada posible. Por principios éticos y juridicos, se han mo-
dificado los nombres de los centros escolares, de los miembros del personal docente y de los alum-
nos participantes en el estudio. En el primer caso practico se describe El lengugje de la jirafa, un
programa gue fomenta las habilidades de comunicacion no violenta en los ninos en edad prees-
colar y con necesidades educativas especiales. Los ninos aprenden a evitar pronunciar determi-
nadas frases y juicios provocativos y asimilan modos de expresion no conflictivos. En el segundo
caso se describe el programa Disciplina y didlogo; una breve intervencién psicopedagogica
(Yariv, 1996). Esta herramienta permite al personal docente moderar un debate constructivo en
circunstancias tensas tras una conducta disruptiva del alumno. En el tercer caso se describe una
iniciativa pedagogica gestionada por el Abraham Fund con la gue se pretende salvar la linea di-
visoria entre ninos judios y arabes. En el programa Mirkam, se retine a ninos de 5° y 6° de es-
cuelas judias y arabes vecinas. En el tltimo ejemplo se expone el caso de una escuela de educa-
cion primaria del centro urbano cuya direccién y personal docente han desarrollado unas
impresionantes iniciativas sociales y medioambientales. El objetivo de dicha escuela consiste en
mejorar el rendimiento académico del alumnado sin descuidar sus necesidades personales. Esta
idea de atender al alumno, junto al decidido caracter de su directora, se traduce en distintas ac-
ciones cuya eficacia Queda reflejada en los resultados educativos.

El Dr. Eliezer Yariv es psicdlogo de educacion secundaria. Es licenciado en psicologia y tiene un
master en esta materia de la Universidad de Haifa. Estudio el doctorado en Educacion en la Uni-
versity of Leicester, Reino Unido (2002). El Dr. Yariv es profesor titular en el Gordon College of
Education de Haifa y forma parte del servicio de psicologia del ayuntamiento de Keriat Motzkin.
Eliezer es evaluador del Journal of Education for Teaching y trabajé como investigador principal
en el instituto de estudios Above Average Ltd, gue clasificaba las universidades y facultades
israelies. Edito junto a Guy Yariv la guia Above Average Guide to Academic Institutions in Israel
(2005). Estd especializado en gestion del aula y disciplina escolar para identificar motivos per-
sonales y organizativos y ofrecer pautas a familias, alumnos y profesores. Sus tres libros de texto
sobre esta materiq, Discipline and Dialogue (1996), Silence in Class (1999) y I've Got Eyes in
the Back of my Head (2010) se estudian en los departamentos de pedagogia de las escuelas
superiores y universidades israelies. El Dr. Yariv ha publicado mas de 25 articulos en revistas
con revision por pares, asi como docenas de articulos en revistas profesionales israelies. Actual-
mente imparte talleres y cursos académicos para estudiantes de magisterio y profesores en activo
sobre la gestion del aula. En su trayectoria profesional ha trabajado, entre otros cosas, como res-
ponsable de los jovenes de un internado, emisario para la comunidad judia de Rochester NY
(EE.UU.) y asesor de organizacion en diversas instituciones publicas.
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Introduccion

Sime pidieran Que resumiera en Qué consiste
la educacién emocional y social, me saltaria la
ingente cantidad de publicaciones académicas
sobre psicologia y educacién y citaria una
frase pronunciada hace unos 2000 anos en
Jerusalén por el rabino Hillel el Viejo. Hillel,
un famoso lider religioso judio, se vio un dia
sorprendido por el reto Que le planteaba un
gentil Que queria convertirse al judaismo: le
pidi6 Que resumiera la esencia de la religion
judia mientras se sostenia a la pata coja. Hillel
lo reprendid por su conducta, pero de modo
constructivo le contestd: “no hagas a tu pro-
jimo lo Que no Quieres Que te hagan a ti. He
aQui toda la Tora; el resto no es mas que la
interpretacion de esta sentencia; ve y estu-
dialo” (Shab. 31a). Sin duda, Hillel conside-
raba que el amor al préjimo era un principio
fundamental de la ley moral judia, pero en lu-
gar del mandamiento idealista de “amaras al
projimo como a ti mismo” (Lev. 19:18),
adopt6 una aproximacion realista y humilde
Que nos ensena diversas lecciones. En primer
lugar, al igual Que reza la frase en latin
Primum non nocere, Hillel solicitaba “En pri-
mer lugar, no hagas dafio”. Hillel era cons-
ciente de que el odio y la agresividad residen
en todo ser humano, y una vez gue estallan,
estos impulsos ponen en peligro tanto a los
atacantes como a las victimas. A diferencia
del caracter pacifico y reconfortante del
amor, la agresion se manifiesta a través de
acciones dramaticas, enérgicas y destructivas
Que dejan heridas y generan sufrimiento. Por
tanto, para entablar una amistad sélida, es
esencial detener de antemano los enfrenta-
mientos para evitar asi, antes de Que sea de-
masiado tarde, danos irreversibles en el fu-
turo. En segundo lugar, Hillel sabia gue mas
Que los pensamientos, son las emociones las
Que guian el comportamiento humano y de-
linean las relaciones interpersonales. Asi
pues, el primer mandamiento nos exige tener
habilidades de autoconciencia y empatia para
poder entender el punto de vista de los demas
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y minimizar la propension a responder agre-
sivamente en situaciones conflictivas
(Goleman, 1996). En tercer lugar, Hillel es-
taba convencido de que (tal y como reza la
vieja fabula) “unas buenas verjas crean bue-
nas relaciones entre vecinos’. Las barreras
impiden Que personas y naciones invadan el
espacio del projimo o se inmiscuyan en asun-
tos ajenos. Tales limites proporcionan a cada
“vecino” la libertad de gestionar su propia
vida de manera auténoma. El establecimiento
de limites (“no...") y de normas claras cons-
tituye un recurso efectivo para fomentar el
respeto al préjimo. En cuarto lugar, el impe-
rativo de Hillel nos traza un objetivo educa-
tivo modesto y realista. Tal y como establecen
cinco de los Diez Mandamientos, el impera-
tivo negativo de Hillel (“no..") quizé sea mas
sencillo de cumplir gue un mandamiento
activo (como por ejemplo, “honraréas a tu pa-
dre y a tu madre”), aungue reguiere una fé-
rrea fuerza de voluntad. Hillel opinaba que tal
autocontrol era una habilidad ue se podia
aprender y desarrollar.

Esta historia sobre Hillel no es sino un ejem-
plo de la rica bibliografia académica judia
sobre las relaciones y los sentimientos. Con el
fin de entender la psigue judia y la naturaleza
de la ducacion Emocional y Social (EES) en
Israel, debemos solicitar al paciente gue se
tumbe en el divan histérico-psicoanalitico y
nos cuente el origen de todo.

1: La historia y la sociedad de Israel

Apogeo, caida y resurgimiento: breve resu-
men de la historia judia

Segtin la Biblia (aungue este hecho no esté
avalado por los hallazgos arqueologicos), los
judios descienden del antiguo pueblo de Israel
Que se asento en la tierra de Canaén, situada
entre la costa oriental del Mar Mediterraneo
y el rio Jordan (1451 a.C.). Entre los hijos de
Israel estaban los “tres padres” fundadores:
Abraham, su hijo Isaac y su nieto Jacob. La



familia de Jacob parti¢ a Egipto, donde fue es-
clavizada por el faradn. Se desconoce la iden-
tidad de dicho gobernante, mencionado en el
libro del Geénesis. Tras 400 anos de esclavi-
tud, los israelies, guiados por Moises, huyeron
de Egipto. Existe consenso entre los historia-
dores al afirmar que en el libro del Exodo se
nombra como minimo a dos faraones: el “fa-
rabn de la opresién’, probablemente
Horemheb (1319-1292 a.C)) y el ‘faraén
del éxodo”, probablemente Ramsés I (aprox.
1292-1290 a.C.). Después de 40 anos de-
ambulando por el desierto del Sinai y tras re-
cibir los Diez Mandamientos en el Monte
Sinai, regresaron a su patria ancestral en Ca-
naan. Este hecho marca la creacion de Israel
como nacion politica en Canaan, en el ano
1400 a.C.

Tras la entrada en Canaan, el territorio de
Israel se organiz6 como una confederacion de
doce tribus gobernadas por diversos jueces.
En el ano 1000 a.C. se proclamé la monar-
Quia, siendo Satl el primer rey de Israel, se-
guido del rey David y de su hijo Salomoén, gue
construy6 el Primer Templo. Tras la muerte
de este ultimo se desat6 una guerra civil en-
tre las diez tribus septentrionales israelies y
la tribu de Jud4, gue desembocd en la division
de la naciéon en dos reinos: el de Israel al
norte y el reino de Juda al sur. Mas adelante,
Israel fue conquistado por los asirios en el si-
glo VIII a.C y el reino de Juda sufri6 un des-
tino similar, siendo conguistado por los ba-
bilonios en el ano 587 a.C. La élite del reino
y gran parte de sus subditos fueron exiliados
a Babilonia. Transcurridas varias generacio-
nes, algunos seguidores, guiados por los pro-
fetas Esdras y Nehemias, regresaron a su pa-
tria y construyeron el Segundo Templo. Mas
adelante, los asmoneos establecieron un reino
judio independiente, pero ue fue congquis-
tado por los romanos en el ano 63 a.C. Tras
la revuelta de Bar Kojba (132-13%6 a.C.), los
romanos decidieron destruir el Templo de
Jerusalén, arrasaron todos los pueblos del
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reino, asesinaron a muchos ciudadanos de
Juda y sometieron a la esclavitud al resto de
la poblacién.

Tras 1500 anos de existencia como nacion,
los judios fueron enviados al exilio. Durante
los casi 2000 anos siguientes, se dispersaron
por diversos continentes y multiples paises,
asentandose en territorios pertenecientes a
otros pueblos. Puesto gue se trataban de tri-
bus acostumbradas a vivir en peQuenas co-
munidades muy cohesionadas, Que conser-
vaban con ahinco su fe, su lengua, su
indumentaria y sus rituales inicos, suscitaban
gran interés y desconfianza entre sus vecinos.
Adguirieron fama por su gran talento y edu-
cacién (por ejemplo, alrededor de una cuarta
parte de los galardonados con el Premio No-
bel son judios). Solian tener mas riguezas
Que los demas gracias a su talento y su buen
hacer en el comercio y, por consiguiente, no
es de extranar gue despertaran en los demas
sentimientos bipolares de admiracion y odio.
Los monarcas se dejaron influir por los cam-
bios de la opinién publica hacia los judios:
proporcionandoles a veces un refugio seguro
y sacando provecho de su talento comercial y
académico en beneficio del reino; y hacién-
dose eco otras veces del odio publico hacia
ellos (en ocasiones incluso intensificandolo),
oprimiéndolos y victimizandolos.

Es imposible describir este largo periodo de
la historia judia en pocas palabras. Sin em-
bargo, para nuestros lectores expondremos a
continuacién unos cuantos ejemplos histori-
cos Que ilustran las tendencias anteriormente
mencionadas. Como ciudadanos del Imperio
Romano, los judios de Espana se dedicaron a
una gran diversidad de oficios, incluidos la
agricultura y el comercio. Hasta la cristiani-
zacién de los espanoles (hacia el siglo VIII),
los judios mantenian unas sélidas relaciones
con los musulmanes y otras poblaciones no
judias, desempenando un activo papel en la
vida social y econémica de las provincias
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espanolas en las gue residian. El primer pe-
riodo de excepcional prosperidad tuvo lugar
bajo el gobierno de Abderraman, primer ca-
lifa de Cordoba, y su consejero Hasday Ibn
Shaprut, entre los anos 882 y 942. Durante
este periodo, Cérdoba se convirti6 en la
“Meca de los eruditos judios’, intelectuales
Que recibian una hospitalaria acogida por
parte de los judios acomodados. Los logros in-

Espana como para los judios, se desarrollaron
en el marco de una consolidada tendencia en-
tre los siglos XIII y XVI, época en la gue mu-
chos paises europeos expulsaron a los judios
de sus territorios.

En el siglo XIX muchos judios europeos aban-
donaron su fe ortodoxa, se “modernizaron” y
se integraron en la sociedad convencional

El movimiento sionista fue fundado en 1884 y con él, olas
de inmigrantes judios procedentes tanto de Europa como
de otros continentes realizaron sus primeros

asentamientos en Palestina.

telectuales de dichos eruditos influyeron tam-
bién en la vida de los no judios. No obstante,
a pesar de su contribucién cientifica y cultu-
ral, las comunidades cristianas se mostraban
molestas por el ‘problema” judio. Por ejem-
plo, en el VIII Concilio de Toledo (Que tuvo
lugar en el siglo VII) se prohibieron todos sus
ritos (incluidos el respeto del shabat y la cir-
cuncision). Aguellos a quienes se descubria
ayudando a los judios eran castigados con la
confiscacion de una cuarta parte de su patri-
monio. Un momento decisivo para la historia
de los judios en Espana tuvo lugar bajo el rei-
nado de Fernando III, cuando la Iglesia or-
deno a los judios distinguirse de los cristianos
mediante una insignia amarilla Que debian
portar en su indumentaria. Mas adelante, en
1492, bajo el reinado de los Reyes Catolicos,
se les obligd a convertirse al catolicismo,
siendo expulsados del pals aguellos qQue se
negaron a ello. Unos 200.000 abandonaron
Espana, dirigiéndose muchos de ellos a Tur-
Quia; 50.000 fueron bautizados, y 20.000
murieron de camino a Turguia y otros paises
de Europa. Estos tragicos sucesos, tanto para
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europea. El movimiento sionista fue fundado
en 1884 y con &, olas de inmigrantes judios
procedentes tanto de Europa como de otros
continentes realizaron sus primeros asenta-
mientos en Palestina. Al mismo tiempo, mu-
chas otras familias emigraron a EE.UU,
Sudafrica y Australia, donde establecieron
unas dinamicas y prosperas comunidades.

En 1933, con la llegada al poder de Adolf
Hitler y el partido nazi, la situacion de la co-
munidad judia en Alemania se agravo. Facto-
res como la crisis econémica, las racistas leyes
antisemitas, los altos niveles de intimidacion y
el miedo a una guerra inminente, impulsaron
a muchos judios a huir de Europa. Cuando es-
tallo la II Guerra Mundial y después de que
Alemania invadiera la Union Soviética, se dio
inicio a la llamada “solucién final”. Se trataba
de una operacion organizada a una escala sin
precedentes con la Que se pretendia extermi-
nar a toda la poblacién judia de Europa. Se
asesind a seis millones de judios en guetos,
campos de concentracién y camaras de gas.
Este genocidio, conocido como el holocausto,



influy6 enormemente en la opinion publica in-
ternacional e intensifico los esfuerzos por es-
tablecer un estado judio en Palestina.

Tres anos después de finalizar la II Guerra
Mundial, las Naciones Unidas decidieron ex-
tinguir el mandato britanico en Palestina y di-
vidir el territorio entre el estado judio y el
Reino Hachemita de Jordania. En mayo de
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por la mayoria. Los arabes de Israel consti-
tuyen un caso Unico, ya Que la mayoria de los
judios los considera como un grupo afin al
enemigo afincado en los paises vecinos. Las
semillas del conflicto se sembraron a princi-
pios del siglo XX, con la llegada de las pri-
meras oleadas de colonos sionistas a Pales-
tina. Los recién llegados compraron tierras a
los terratenientes arabes y no tardaron en es-

El conflicto arabe-israeli, tanto con la minoria arabe
residente en Israel como con los ciudadanos arabes de
los paises vecinos es, sin duda, un aspecto inherente a

la existencia de esta nacion.

1948, David Ben-Gurion proclamoé la cons-
titucion del Estado judio de Israel, pue desem-
boco inmediatamente en una cruenta guerra
contra los estados arabes vecinos, Que se ne-
garon a aceptar la resolucion de la ONU. En
1949 finaliz6 la guerra y el estado comenzo
a absorber masivas oleadas de inmigrantes
judios procedentes de todo el mundo. Desde
19438, Israel ha estado implicado en diversos
conflictos militares de gran envergadura, par-
ticipando también de forma practicamente
constante en toda una serie de conflictos se-
cundarios. Desde la Guerra de los Seis Dias en
1967, Israel ha ocupado territorios palestinos
y, hasta la fecha, todos los esfuerzos por al-
canzar un armisticio de larga duraciéon con
Palestina han fracasado. El conflicto arabe-
israeli, tanto con la minoria arabe residente
en Israel como con los ciudadanos arabes de
los paises vecinos es, sin duda, un aspecto in-
herente a la existencia de esta nacion.

Judios y arabes
Cada pals tiene sus propios grupos minorita-
rios, estando unos mejor aceptados ue otros

tablecer sus kibbutzim (asentamientos rura-
les colectivos) y ciudades. Los veteranos agri-
cultores de los pueblos arabes vecinos,
preocupados por la ‘invasién’, comenzaron a
lanzar constantes atagues militares. Los colo-
nos judios, en respuesta a tales atagues,
crearon milicias para defender sus pueblos y
ciudades. El conflicto se recrudeci6 tras la
resolucion de la ONU de 1947 por la que se
repartia el territorio entre los dos pueblos. En
mayo de 1948, cuando David Ben-Gurion
proclamo el establecimiento del Estado de
Israel, todos los paises arabes vecinos le de-
clararon la guerra, Que finaliz6 con la victo-
ria del bando judio y la huida de las pobla-
ciones arabes locales a campos de refugiados
en Libano, Siria y otros paises. Los arabes que
permanecieron en el seno de las nuevas fron-
teras del Estado de Israel, tuvieron que vivir
bajo la ley marcial (estructura Que fue abolida
en 1966) y sufrieron una importante res-
triccion de derechos civiles.

El recelo y la alienacién a los Que se ve so-
metida la poblacién arabe siguen siendo
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La calidad de la educacion en las escuelas arabes es, sin
lugar a dudas, de nivel inferior a la del sector judio.

patentes hoy en dia, no so6lo en las conductas
sociales y en las relaciones personales, sino
también en aspectos formales y juridicos. Los
ciudadanos arabes de Israel representan al-
rededor del 20% de la poblacion (1,5 millones
de habitantes) y la mayoria de ellos son mu-
sulmanes (83%), siendo los restantes cristia-
nos (12%), drusos (5%) y beduinos. En una
nacion Que otorga la ciudadania plena e in-
mediata a todo judio Que inmigre a su territo-
rio, los ciudadanos arabes son en diversos
sentidos ciudadanos de segunda con una iden-
tidad dividida: se consideran a si mismos ciu-
dadanos israelies debido a su nacionalidad,
pero arabes o palestinos seglin su origen ét-
nico. Muchos ciudadanos tienen lazos de pa-
rentesco con palestinos residentes en los te-
rritorios ocupados y en los paises arabes
vecinos. Aungue representan aproximada-
mente una ouinta parte de la poblacion israeli,
sufren sin duda discriminacién: la cuota que
se les asigna en los presupuestos y en los ser-
vicios publicos es significativamente menor en
comparacion con los recursos asignados a la
poblacion judia; su poder politico y, en cierta
medida incluso sus derechos, se encuentran
relativamente restringidos (por ej., los miem-
bros arabes del parlamento no tienen permi-
tido participar en los comités sobre asuntos de
seguridad); segtin el Centro Nacional de Esta-
distica israeli (Central Bureau Statistics, CBS
en sus siglas en inglés), los ingresos medios
mensuales de una familia arabe equivalen
aproximadamente al 60% de los de una fami-
lia judia. Ademas, desde la declaracion de la
independencia se han creado numerosos
asentamientos y ciudades judias nuevas,
mientras Que tan sélo se ha creado una nueva
arabe (Rahat) y algunos pueblos. La calidad de
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la educacion en las escuelas arabes es, sin lu-
gar a dudas, de nivel inferior a la del sector ju-
dio. Las instalaciones escolares estan peor
construidas y epuipadas, especialmente en las
zonas periféricas (por ejemplo, los centros
escolares para beduinos en el desierto de Ne-
gev), los presupuestos son restringidos y las
aulas estan masificadas. No es de extranar que
el rendimiento académico de los estudiantes
arabes de Israel sea significativamente infe-
rior, tanto en los examenes nacionales como
en los internacionales, gue el alcanzado por
sus homologos judios, cuyas escuelas se en-
cuentran situadas a tan solo unos kilémetros
de distancia.

Hoy en dia (201%), Israel es una democracia
parlamentaria con una poblaciéon de mas de
7,8 millones de habitantes, de los que el 75%
son judios y el 20% &rabes. El resto no se en-
cuentra clasificada ni como judia, ni como
arabe. La sociedad actual de Israel es variada
y multicultural, con una poblacién conside-
rada joven en comparaciéon con la de otros
paises occidentales. En 2012, el 28% de la
poblacion israeli tenia entre O y 14 anos,
frente al 17% de otros paises occidentales, y
alrededor del 10% de su poblacién era mayor
de 65 anos, mientras Que en los paises occi-
dentales se registraba una tasa del 15%. El ta-
mano medio de las familias es de 3,0% hijos
por hogar, mientras Que en los paises euro-
peos la media es de menos de 2. Gran parte
de la poblacion judia (70%) esta constituida
por ciudadanos nacidos en Israel y la mayo-
ria pertenecen a la segunda generacion,
mientras Que en 1948 (el primer ano de
constitucion del Estado de Israel) solo un ter-
cio de la poblacién habia nacido en el pais.



2: El sistema educativo israeli

La educacion en Israel es obligatoria entre los
5y los 18 anos. El estado fomenta también la
escolarizacion de ninos en edad preescolar,
de 3 a 5 anos, y ha asignado una partida pre-
supuestaria para construir miles de aulas
nuevas, con el fin de acoger a este colectivo.
En 2012 habia cerca de medio millon de ni-
nos matriculados en escuelas infantiles y
guarderias (CBS, 2012), mas de 800.000
en escuelas de primaria y 642.000 en ense-
nanza media e institutos. En todos los ciclos
escolares, el porcentaje de alumnado y per-
sonal docente afiliado a sectores judios roza
el 80%, mientras Que el resto de alumnos y
docentes estudian y trabajan en asentamien-
tos drabes (CBS, 2012).

El sistema de educacion primaria atiende a
ninos de 6 a 12 anos que estudian desde 1°
hasta 6° curso. A continuacion, este colec-
tivo pasa al sistema de educacién secunda-
ria, Que esta dividido en escuelas de primer
ciclo y de ciclo superior. Casi la mitad
(47%) de estas escuelas estan gestionadas
por organizaciones sin animo de lucro, y el
resto lo estan por las autoridades locales
(38%) o el Gobierno israeli (15%) (Vo-
lansky, 2010).

Las escuelas infantiles y de educacién prima-
ria estan dispersas por los distintos barrios,
mientras oue los centros de educacion se-
cundaria dan servicio a todos los jovenes de
la ciudad. Desde el punto de vista organiza-
tivo, los profesores de las escuelas infantiles
son considerados “directores” de sus clases.
Cada centro esta dirigido por un director res-
ponsable del funcionamiento cotidiano de la
organizacién, encontrandose entre sus co-
metidos la supervision y el desarrollo del
rendimiento profesional del personal docente,
en ocasiones en colaboracion con el inspector
escolar. Las escuelas de educacion primaria
tienden a ser mas peguenas (350 alumnos de
media) Que las escuelas de ciclos medio y
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superior, cuya mayoria cuenta con mas de
1.000 estudiantes, con una media de unos 25
alumnos por clase.

A nivel local y nacional, las funciones del
Gobierno consisten, entre otras, en contratar
al personal docente, pagar los salarios, ela-
borar el plan de estudios y supervisar su im-
plementacion y la calidad de la ensenanza.
Los ayuntamientos municipales son respon-
sables de gestionar las matriculas, el mante-
nimiento de los edificios y la contratacion de
auxiliares docentes (Que principalmente tra-
bajan en centros preescolares). Las escuelas
de secundaria presentan un contexto organi-
zativo, incluyendo el presupuesto y la super-
vision de la ensenanza, mas complejo. Por
ejemplo, las organizaciones sin &nimo de lu-
cro y los ayuntamientos pueden asumir las
funciones de gestién y supervision corres-
pondientes a la Administracion.

El sistema educativo israell refleja, sin duda,
la mentalidad nacional de solidaridad, fami-
liaridad y relaciones afectuosas. Pero también
es un reflejo de la segregacion social y étnica,
patentes en el relativamente alto nimero de
corrientes y sectores educativos. La mayoria
de los centros escolares de Israel son insti-
tuciones “de gestion publica’, es decir, estan
financiadas y supervisadas por el Gobierno.
Sin embargo, existe un pujante sector pri-
vado en constante aumento. El alumnado
arabe estudia en escuelas publicas étnica-
mente segregadas, incluso en ciudades de
coexistencia judio-arabe, como Jaffa y Acre.
La mayoria de las escuelas judias son laicas o
religiosas, aungue resulta de especial interés
el sector ultraortodoxo (‘haredi’). Las co-
munidades ultraortodoxas tienden a perma-
necer confinadas en barrios urbanos segre-
gados, especialmente en las ciudades de
Jerusalén y Bnei-Brak (cerca de Tel Aviv).
Dado el alto indice de natalidad en este sec-
tor de la poblacion, se trata del grupo demo-
grafico con mayor crecimiento en el sistema
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educativo. Sus centros escolares siguen una
corriente educativa “independiente”, es decir,
de financiacion publica, pero de gestion in-
dependiente y rara vez supervisada por el
Ministerio de Educacion. El sector ultraorto-
doxo gestiona centros diferenciados por se-
x0s, se abstiene de impartir el plan de estu-
dios nacional en las escuelas de educacion
primaria y se centra Unicamente en los estu-
dios religiosos. Los varones no estudian prac-
ticamente asignaturas de educacion laica (por
ejemplo, matematicas, ciencias y lenguas ex-
tranjeras) después del 8° curso, cuando se les
envia a las yeshivot, singulares institutos re-
ligiosos de educacion secundaria. Dado el
minimo nivel de educacion general Que reci-
ben, no es de extranar Que los alumnos ul-
traortodoxos Que finalizan sus estudios ten-
gan graves dificultades para integrarse en el
ambito laboral y convertirse en ciudadanos
plenamente productivos del Estado de Israel.
Las chicas ultraortodoxas contintian reci-
biendo educacion general y muchas de ellas
prosiguen sus estudios en institutos de se-
cundaria convencionales, para continuar en
facultades de magisterio y convertirse en
maestras. Otro grupo étnico con singularida-
des es el sector arabe, Que se describe con
mayor detalle en el apartado sobre la inicia-
tiva del Abraham Fund. Los permanentes es-
fuerzos estatales por integrar las diversas
corrientes educativas no han sido fructiferos.
Por el momento, ningn alumno ultraorto-
doxo estudiaria en una escuela con estu-
diantes laicos, ni las escuelas judias acepta-
rian alumnos arabes, ni tampoco las familias
pobres podrian costear Que sus hijos acudie-
ran a una escuela privada.

3%: La Educacion Emocional

y Social (EES) en Israel

La Educacion Emocional y Social (EES) forma
parte del plan de estudios nacional y muchas
escuelas infantiles y centros escolares de
Israel aplican programas de EES, tales como
Circulos magicos (Nadler, 1973), Duso

1%2

(Dinkmeyer, 1989) y Habilidades para la
vida (excepto en los centros ultraortodoxos).
Dichos programas fueron desarrollados y fi-
nanciados por el Departamento de Asesora-
miento y Servicios Psicosociales del Ministe-
rio de Educacién israell. Este Departamento
ofrece asistencia, asesoramiento y servicios
terapeuticos a practicamente todas las insti-
tuciones educativas oficiales de Israel y sus
servicios los prestan principalmente asesores
y psicélogos escolares. Yo mismo he sido psi-
cologo escolar durante mas de 30 anos. Dada
la escasez de profesionales de salud mental, la
ratio actual es de unos 500 alumnos por ase-
sor escolar a jornada completa y 2.000 alum-
nos por psicélogo escolar (Rabinowitz,
2010). Casi todos los centros escolares de
Israel cuentan con psicologo escolar y asesor,
dado gue dichos profesionales asumen la ma-
yor parte de la responsabilidad en cuanto al
bienestar y a la salud mental del alumnado.
Los asesores escolares tienen el titulo de ma-
gisterio y estudios a nivel de licenciatura y
master en psicopedagogia y orientacion. Tie-
nen plaza en todas las escuelas infantiles y
centros escolares y dos de sus principales
funciones consisten en impartir ellos mis-
mos las clases sobre Habilidades para la vida
o formar a los “educadores” (un término in-
tegral israell para designar la funcion peda-
gbgica, puesto Que el educador es responsa-
ble de atender todas las necesidades de su
alumnado, ya sean personales o académicas)
para Que impartan dichas lecciones. En estas
clases se abordan temaéticas como la preven-
cién de la violencia y el consumo de drogas,
“decir no” al acoso sexual, detectar el maltrato
infantil, lecciones sobre educacion sexual y
otros temas similares (Shechtman y Abu
Yaman, 2012).

El programa Habilidades para la vida

El programa de EES insignia del Ministerio
de Educacion israeli es el denominado Ha-
bilidades para la vida (Kishurei Chai'im),
Que lleva implementado desde 1996. Se



reviso en 2007 y desde entonces es un com-
ponente obligatorio en el plan de estudios
nacional. Se basa en las siguientes premisas:
Que las habilidades para la vida pueden en-
senarse; Que su aprendizaje mejora la cali-
dad de vida en la infancia y adolescencia;
Que el entorno escolar puede servir como lu-
gar de entrenamiento para su desarrollo y
Que el ambiente escolar deberia permitir
Que los alumnos utilizaran estas recién ad-
uiridas habilidades para la vida (Ministerio
de Educacién, 2011). El programa también
ayuda a crear un ambiente favorable para el
aprendizaje.
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eouipo, la resolucion de conflictos, el lide-
razgo y la asuncion de responsabilidad social.
Para ello, los alumnos tienen Que aprender
habilidades de cooperacién, cémo prestar
ayuda y solicitarla, respetar a los demas o ne-
gociar, asi como cualidades personales, como
la empatia y la flexibilidad entre otras. El
programa también contempla aspectos so-
bre como manejar el estrés en situaciones de
riesgo para la vida (adguirir habilidades para
evitar situaciones peligrosas, abordar ame-
nazas personales y otras similares) y crisis
interpersonales o intrapersonales (como el
fracaso). Tales situaciones requieren el

..las habilidades para la vida pueden ensenarse; Que su
aprendizaje mejora la calidad de vida en la infancia y
adolescencia; Que el entorno escolar puede servir como
lugar de entrenamiento para su desarrollo..

Esta compuesto por 30 lecciones estructura-
das para cada curso, desde primero (6 anos)
hasta el final de la etapa de ensenanza media
(14 anos). Se recomienda impartir 15
lecciones mas durante el ciclo de educacién
secundaria superior (de 15 a 18 anos). Las
lecciones, de 45 minutos de duracion, se im-
parten una vez por semana y generalmente
se inician con una actividad practica (por ej.
la lectura de un texto relevante o la celebra-
cion de un debate en parejas), para continuar
con una reflexion en grupo. Con el fin de
propiciar un ambiente abierto, las aulas con
un elevado ntimero de alumnos se dividen en
dos grupos de 15-20, atendidos respectiva-
mente por el orientador y por el docente del
curso. Cada una de las reuniones se dedica a
un aspecto especifico de las habilidades para
la vida, como las relaciones interpersonales,
la conservacion de las amistades, el trabajo en

aprendizaje de habilidades de resiliencia,
como la conversacién positiva con uno
mismo, los metodos de autorrelajacién y la
aclaracion de valores. El programa esta adap-
tado al nivel de desarrollo del alumnado. Por
ejemplo, el debate sobre un suceso vital tipico
en 1° de primaria (6 afios) versara sobre
como afrontar cambios y transiciones. En el
caso de 5° curso (11 anos), un hecho vital ti-
pico sera la integracién social y las activida-
des de ocio. Las lecciones impartidas en el
primer ciclo de educacion secundaria (de 12
a 14 anos) y durante la adolescencia se refe-
riran a la interacciéon con los companeros y a
los primeros pasos para entablar una relacion
de pareja. Los principales grupos de habili-
dades inculcadas son:

* El autoconcepto (imagen corporal, senti-
mientos, pensamientos y conducta), el
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Medidas

organizativas globales
en el sistema

Estrategias
de respuesta

Lecciones de EES

Intervencion
efectiva una vez
ocurrido
el incidente

encontrar sentido a la vida, la identidad de
género y la identidad cultural.

* La autorregulacion a la hora de expresar
sentimientos y la independencia en la pla-
nificacion, ejecucién y control de las acti-
vidades propias.

contribuy6 a reducir el nivel de violencia en
los centros escolares. El personal docente gue
asisti6 durante dos anos a un curso de for-
macion para impartir este programa registro
una percepcion mas favorable de su entorno
laboral y una mayor autoeficacia, respecto al

Habilidades para la vida aumento la autoconciencia

del alumnado, mejoroé su sensacion de autoeficacia y
contribuy0 a reducir el nivel de violencia en los centros
escolares. (Shechtman, Levy & Leichtentritt, 2005).

+ La interaccion interpersonal.

+ Habilidades de aprendizaje, ocio y juego.
* Como abordar el peligro, el estrés y las cri-

sis.

Los estudios longitudinales de seguimiento
revelaron Que el programa Habilidades para
la vida aument? la autoconciencia del alum-
nado, mejord su sensacion de autoeficacia y
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grupo de control Que no habia recibido dicha
formacion (Shechtman, Levy y Leichtentritt,
2005).

La EES esta en todas partes

El aprendizaje emocional y social de un nino
puede tener lugar en cualguier situacion: en
casay en la escuela, con sus padres y jugando



con sus companeros, cuando comparten y
cuando se pelean. Este capitulo se centra en
programas educativos estructurados gue fo-
mentan la EES y suscitan un aprendizaje de
autoconciencia y conducta prosocial. Muchos
de los estudios y meta-analisis realizados en
las ultimas décadas han demostrado clara-
mente Que los programas de EES ayudan a los
ninos a desarrollar habilidades sociales, asi
como a reducir o evitar conductas problema-
ticas y a fomentar la conducta prosocial. No
obstante, tal y como apunta Diekstra (2008),
los resultados de los programas siguen sin ser
claros con respecto a determinados indivi-
duos y grupos de jovenes necesitados (por
ejemplo, minorias, jovenes Que viven en la
pobreza, jovenes delincuentes, etc.). De he-
cho, no existe ningun programa de aplicaciéon
universal gue sirva para ayudar a todos y
cada uno de los alumnos, por lo Que deben
adoptarse otras medidas con el fin de au-
mentar el bienestar de los ninos. De acuerdo
con mi modelo tedrico ecosistémico (Yariv,
1999), ademaés de los programas estructura-
dos, existen otras dos recursos: A) medidas
organizativas globales en el sistema y B) in-
tervenciones individuales en respuesta a con-
ductas inadecuadas de los alumnos.

A. Medidas organizativas

Los distintos modos en Que se organizan los
centros escolares repercuten en el clima so-
cial existente y en el bienestar y rendimiento
académico del alumnado. Unas salas y pasi-
llos limpios, pintados y decorados, un hora-
rio bien organizado, un personal docente al-
tamente cualificado e incluso peguenos
detalles, como el hecho de qQue el director
salga a la puerta del centro todas las mana-
nas y salude a los alumnos ofrecen (espe-
cialmente a los mas peguenos) un ambiente
seguro y calido. Estas medidas organizativas
globales pueden aplicarse de manera estruc-
turada y planificada, tal y como se hace, por
ejemplo, en los programas de Apoyo a la
Conducta Positiva (School-Wide Positive
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Behavior Support) aplicados en miles de cen-
tros de EE.UU. (Simonen et al., 2008). En la
actualidad se estd implementando una im-
presionante iniciativa nacional en 1.200
centros escolares israelies. El Programa sis-
tematico para promover un clima de segu-
ridad y reducir la violencia invita a todas las
partes interesadas a unirse para fomentar un
ambiente calido y abierto en el centro. Con-
cretamente, hace cuatro anos el Ministerio de
Educacion israeli establecié ocho requisitos
cualitativos gue deben cumplir todos los cen-
tros escolares:

a Seguridad y orden;

b Buenas relaciones entre todas la comuni-
dad escolar (personal docente y alum-
nado);

¢ Aprendizaje emocional y social;

d Un entorno Que propicie el aprendizaje;

e Respuestas diferenciadas para alumnos
con necesidades especiales;

f Mantenimiento de buenas relaciones entre
el personal docente y los padres, comple-
mentado con la celebracién de actividades
dirigidas a toda la comunidad escolar;

g Cuidado del entorno fisico de la escuela;

h Respeto a las necesidades, sentimientos y
dificultades del alumnado.

En resumen, se espera que el profesorado
mantenga una estrecha relaciéon con sus
alumnos. Estos objetivos se alcanzan con va-
rios pasos consecutivos: en primer lugar, se
realiza una encuesta anual para evaluar el
clima académico y social del centro; a conti-
nuacion, en el plazo de tres semanas se en-
vian los resultados a la direccion, Que se en-
carga de constituir un comité integrado por el
orientador, el psicologo, los educadores y el
instructor del Ministerio de Educacion. En
funcion de las fortalezas y debilidades iden-
tificadas en la encuesta, el comité planifica
iniciativas globales y establece objetivos; se
solicita al personal docente oque tengan
una presencia activa y Que intervenga
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inmediatamente cuando surjan conflictos en-
tre estudiantes; los planes también buscan re-
forzar la autoridad de los profesores y las
relaciones entre alumnado y personal do-
cente, mejorar la sensacion de bienestar del
alumnado y aumentar la implicacién del
orientador y del psicélogo en las actividades
educativas y en la toma de decisiones. Entre
los planes se incluye la realizacion de talleres
de Habilidades para la vida en todos los cur-
sos. Los recientes estudios de seguimiento
llevados a cabo por el Ministerio de Educacion
indican Que el nivel de violencia en los cen-
tros escolares ha caido en picado: un 30% en
dos anos. Una iniciativa de semejante enver-
gadura nunca habria tenido tal relevancia de
no contar con el apoyo publico y financiacién
estatal. Tanto la poblacion israeli como los li-
deres politicos son conscientes del estrés gue
se respira en Israel y de lo necesario Que re-
sulta apoyar y animar a ninos y jovenes.

por los pasillos, gritando y empujando a los
Que pasaban a su lado. El creciente nimero
de alumnos heridos y reclamaciones de pa-
dres obligd a la direccién del colegio a inter-
venir. Como primera medida, decidimos eva-
luar el ambiente social del centro. Para ello,
utilizamos un cuestionario gue elaboré ba-
sado en mi modelo tedrico ecosistémico
(Yariv, 1999). Las conclusiones del estudio
confirmaron nuestros temores: muchos
alumnos afirmaban sentirse muy estresados
en el colegio, frecuentemente les robaban
objetos personales de sus mochilas y no veian
al personal escolar como una fuente solida de
apoyo y proteccion.

Decidimos aplicar una singular intervencién
global gue ya habia sido implementada en un
centro para ninos con necesidades educativas
especiales y gracias a la cual, su personal do-
cente habia logrado resolver problemas

Los distintos modos en Que se organizan los centros
escolares repercuten en el clima social existente y en
el bienestar y rendimiento academico del alumnado.

A.1. Sillas en circulo: una respuesta global a
problemas emergentes

No todos los centros escolares disfrutan de
un ambiente calido y abierto; a veces, los
profesores se enfrentan a condiciones des-
favorables gue les obligan a adoptar medidas
creativas y decididas. Un ejemplo extraordi-
nariamente ilustrativo es el gue proporciond
Dahlin (2008) al describir la escuela Rinkeby
de Estocolmo. Agui, me gustaria ofrecer un
peoueno ejemplo de mi experiencia personal
como psicélogo en un centro de ensenanza
media. Llevabamos varios meses observando
Que los alumnos se mostraban ingQuietos y
agresivos en los recreos. Los chicos corrian
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similares. Inicialmente, la escuela estaba si-
tuada en un barrio desfavorecido de Tel Aviv.
Hacia unos anos, debido a la evolucion de-
mografica, el alcalde de Tel Aviv decidi6 tras-
ladar la escuela a un prestigioso barrio de la
periferia. Dado que habia Que construir un
nuevo edificio, el alcalde ofrecié al personal
docente la oportunidad de colaborar con un
arouitecto para disenar conjuntamente el
nuevo campus, de acuerdo con su vision edu-
cativa. Mientras estudiaban el diseno, el pro-
fesorado penso en como se organizarian du-
rante los recreos: ;se ouedarian en la sala de
profesores, separados de los alumnos, o pa-
sarian los recreos con ellos, compartiendo



un espacio comun? Decidieron prescindir de
la sala de profesores y pasar los recreos sen-
tados en comodos sillones colocados en cir-
culo y dispersos por todos los espacios abier-
tos de la escuela. Asi pues, al acabar las
clases, los profesores se sentaban juntos a to-
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B. Intervencion individual efectiva

A pesar de las medidas organizativas adopta-
das por los centros escolares para mantener
un clima célido y orientado al aprendizaje, e
impartir un plan de estudios de educacién
emocional y social, los profesores de todo el

..los profesores de todo el mundo se enfrentan a
interrupciones en el aula y comportamientos agresivos Que
entorpecen sus esfuerzos por dirigir “tranguilamente” sus
clases y facilitar el aprendizaje de sus alumnos.

mar café durante los recreos. El impacto que
tuvo la presencia de los profesores sobre los
alumnos gue pasaban a su lado fue especta-
cular. Los alumnos empezaron a pasear tran-
Quilamente, se comportaban con educacion y
ayudaban a mantener un ambiente tranguilo.

Al analizar este ejemplo, sabiamos Que a
nuestros profesores no les gustaria el cambio,
especialmente el hecho de perder la privaci-
dad de la gue solian disfrutar. Sin embargo,
la directora de nuestro centro tuvo la valen-
tia de cerrar la sala de profesores durante va-
rias semanas. Coloco sillas y mesas en circulo
en los pasillos, compro6 café y refrescos y pi-
di6 al personal docente gue pasara alli los re-
creos. Los resultados fueron inmediatos y ex-
traordinarios: el nivel de violencia disminuy6
considerablemente, los chicos dejaron de co-
rrer por todos lados, la presencia de los pro-
fesores sirvio para evaluar y controlar los
incidentes en los espacios abiertos del centro
y tanto profesores como alumnos disfrutaron
de estas oportunidades informales para char-
lar. Durante mi vida profesional, nunca habia
visto una intervencion educativa con unos
resultados tan inmediatos y efectivos.

mundo se enfrentan a interrupciones en el
aula y comportamientos agresivos Que entor-
pecen sus esfuerzos por dirigir “tranguila-
mente” sus clases y facilitar el aprendizaje de
sus alumnos. Por lo general, tales interrupcio-
nes son inesperadas, caoticas, contextualizadas
y relativamente efimeras (Yariv, 2010). A
menudo llevan inherentes unas intensas emo-
ciones negativas sobre todas las partes impli-
cadas, distraen a profesores y alumnos impi-
diéndoles realizar su trabajo, consumen
mucho tiempo y pueden llegar a menoscabar
la efectividad y la reputacion del centro. En mi
opinion, estas conductas disruptivas pueden
conformar una “materia prima” excelente para
promover la conducta prosocial y la EES. Dado
el caracter inesperado de las interrupciones,
no es facil conceptualizar estas situaciones y
formar a los profesores para Que sepan c6mo
afrontarlas cuando surgen. Sin embargo, si se
manejan de forma apropiada, la intervencion
del profesor con un alumno en concreto puede
suponer una vivencia emocional y social unica,
imposible de abordar ni en la mejor y mas cui-
dadosamente planificada clase. La situacién
real, con su intensa implicacién emocional y
personal y sus posibles consecuencias futuras
(por ej., el castigo), allana el terreno para
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Tabla 1. Estrategias de EES: pros y contras (Yariv, 1996)

Estrategia Ventajas Inconvenientes

Medidas organizativas Cambia los aspectos
organizativos globales

aplicables al alumnado

Generales e impersonales
por naturaleza

globales en todo
el sistema No abordan dificultades individuales

Rentables
Preventivas
Plan de estudios

estructurado en
materia de EES

Se percibe como ‘material” y
como ‘leccién impartida”

Cubre los aspectos
esenciales de la EES

“Teérico”. Raras veces se practica
fuera del aula en situaciones de
la vida real

Inculca formas de conducta,
comunicacion y
autoconcienciacion

Utiliza ejercicios didacticos
efectivos

No esta disenado para abordar
situaciones especificas a las que
se enfrenta cada persona.
Preventivo

Intervenciones
individuales

Personalizadas seguin las
circunstancias

A menudo el alumno opone
resistencia y se muestra poco
dispuesto a colaborar
Resuelven casos concretos
con eficacia Llevan tiempo
Satisfacen necesidades del

alumnado, como la afiliacion

y la aceptacion social

Pueden reforzar las
relaciones entre personal
docente y alumnado

protagonizar un encuentro personalizado con
un estudiante en concreto Que ni el profesor ni
el alumno olvidaran facilmente. Toda inter-
vencion efectiva, bajo mi punto de vista, no

deben abarcar medidas globales (como re-
dactar los estatutos del centro o pedir al per-
sonal docente que vigile los patios durante los
recreos). Ademas, tanto el personal docente

solo debe englobar programas educativos es-
tructurados (tales como ensenar a verbalizar
los sentimientos negativos en lugar de exte-
riorizarlos con agresividad), sino Que también
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como la direccion deben adoptar medidas
efectivas siempre gue se produzcan casos de
conductas disruptivas o violencia.
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Tabla 2. Estrategias de EES utilizadas en los casos practicos de este capitulo

Programa Medidas Plan de estudios Intervenciones
organizativas estructurado en individuales
globales materia de ESS tras incidentes

Habilidades para la vida +

El programa nacional + +

para todo el sistema

Sillas en circulo +

El lenguaje de la jirafas + +

Disciplina y didlogo +

Iniciativa Abraham Fund +

Escuela Mount Carmel + +

Las tres estrategias gue se han descrito bre-
vemente (véase Tabla 1) y los cuatro casos si-
guientes ofrecen unos ilustrativos ejemplos
del marco teorico ecosistémico.

1 El lengugje de la jirafa es un programa
Que fomenta el aprendizaje de habilidades
de comunicacion no violenta en el colectivo
infantil preescolar y en ninos con necesi-
dades educativas especiales.

2 Disciplina y didlogo es una breve inter-
vencion psicopedagbgica gue permite a los
profesores trabajar con el alumnado a par-
tir de conductas inadecuadas.

% El tercer programa es una iniciativa peda-
gbgica cuyo objeto es salvar la brecha exis-
tente entre alumnos judios y arabes.

4 En el Ultimo apartado se expone el caso de
una escuela publica de educacioén primaria
situada en un centro urbano, cuya
direcciébn y personal docente han
desarrollado unas impresionantes iniciati-
vas en materia social y medioambiental.

Caso practico 1: El lenguaje de la jirafa

El lenguaje gue utilizamos implica mucho mas
Que significantes y significados. Las palabras
Que usamos moldean nuestras relaciones y
conexiones sociales. La Comunicacion No Vio-
lenta (CNV) es un modelo educativo
desarrollado por Marshall Rosenberg oue
ayuda a conectar a las personas y permite gue
se valoren por igual las necesidades de todos.
El proceso de comunicacién no violenta

(La Comunicacién No Violenta) Nos permite replantearnos
nuestro modo de expresarnos, de escuchar a los demas y
de resolver conflictos (The Center for NVC, 2012).
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ayuda a conectarnos con lo gue esta vivo
dentro de nosotros e intensifica nuestra con-
ciencia acerca de lo Que implica el dar y el re-
cibir de manera natural. Tiene por objeto re-
forzar la habilidad para despertar empatia
en los demas y responder con empatia hacia
ellos y hacia nosotros mismos. Nos permite
replantearnos nuestro modo de expresarnos,
de escuchar a los demas y de resolver con-
flictos (The Center for NVC, 2012). Las pre-
misas del programa se recogen en una carta
Que una escuela infantil israeli envi6 a los pa-
dres de sus alumnos:

corazones y expresarnos; la ‘llave de
las orejas’, gue nos ayuda a escuchar
abiertamente, sin juicios ni prisa por
responder y la ‘llave de los ojos’, ue
nos permite observar, aprender y llegar
a conocer a aguellos con guienes nos
comunicamos. Estas tres llaves dan paso
al lugar en el gue se encuentra la cuarta
llave: la ‘llave del corazén”. La jirafa
come hojas (no es un depredador) y su
largo cuello le permite asomarse, con-
templar una imagen eguilibrada desde
arriba, lo gue la convierte en la mascota

En nuestra escuela infantil ensenamos y
aprendemos un nuevo lenguaje: “Las
llaves mdgicas oue abren una buena
comunicacion”. Este programa fue
desarrollado por el Dr. Marshal Rosen-
berg, psicologo clinico estadounidense,
y estd concebido con el fin de ensenar
tanto a ninos como a adultos el modo de
relacionarse con los demds de manera
no violenta. Para describir el antiguo y el
nuevo lenguagje, el Dr. Rosenberg, oue
inculca estos principios en muchos pa-
ises, utiliza como metaforas a dos ani-
males: la jirafa y el chacal. Explica que
el lenguaje cotidiano incluye muchas
expresiones Que encierran juicios, ge-
neralizaciones y acusaciones (el idioma
del chacal). Dicho tipo de comunica-
cion establece barreras entre las perso-
nas y crea un clima de alienacion y des-
confianza. El lenguaje de la jirafa lleva
inherente la compasion, pues se habla
desde el corazén y dado gue es el ani-
mal con el corazén mds grande, puede
retener en él muchos sentimientos, tanto
positivos como negativos. En nuestra
escuela infantil utilizamos el libro titu-
lado Didi's Magic Keys, escrito por Lior
Idan Aburman (1999), pue nos cuenta
oue el gran corazon de la jirafa tiene
cuatro ‘llaves mdgicas”: la ‘llave de la
boca’, gue nos permite abrir nuestros
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perfecta para la comunicacion empa-
tica. Cuando conocemos a alguien y co-
nectamos con su luz interna, permitimos
la comunicacién mds maravillosa, ya
sea a través de palabras, gestos, una
sonrisa o incluso el silencio.

La carta también pone de relieve gue el pro-
grama ensena a los ninos a desarrollar su in-
teligencia emocional, aumentar sus habili-
dades sociales, ampliar su competencia
lingliistica y aprender a resolver problemas.
Asimismo, les ayuda a ampliar su vocabula-
rio emocional, su expresion emocional, y
comprender los nombres de los diferentes
sentimientos cotidianos. Los ninos aprenden
gradualmente a expresar sus sentimientos,
decir si estan tristes o contentos, o gritar y
patalear cuando estan enfadados. El ser cons-
cientes de sus propios sentimientos, nom-
brarlos y expresarlos, constituye el primer
paso para aprender el lenguaje de la jirafa. A
continuacion, el profesor marca un lugar en
el aula denominado “hablemos el idioma de
la jirafa’ y en él se anima al alumnado a
compartir sus sentimientos y resolver con-
troversias. Al final de la jornada se les anima
a compartir con sus amigos como se han
sentido durante el dia.

El programa
Ellenguaje de la jirafa es un programa de EES
muy utilizado (aungue no obligatorio) en las



aulas de preescolar de Israel. Fue Lior Idan
Aburman (1999) quien plasmo el programa
por escrito, traduciendo las ideas de Marshall
Rosenberg al contexto israeli. La autora es-
cribi6 el libro titulado Didi’s Magic Keys tras
asistir a un simposio en Jerusalén dirigido por
el Dr. Marshall Rosenberg hace 15 anos. Lior,
Que sufri6 maltrato infantil, juré Que sus hi-
jos crecerian en un ambiente diferente. “No
hay ninos violentos —explica—, sino ninos a
los Que se ha hecho emocionalmente insen-
sibles, ninos Que llevan su dolor en silencio,
pero a quienes nadie oye ni se preocupa de
ellos.”

Didi’s Magic Keys (Idan Aburman, 1999) es
la historia de un nino Que reclama la atencion
de su madre y se enfada mucho cuando esta
demasiado ocupada para jugar con él. El im-
paciente Didi se embarca en un emocionante
viaje a Magic Land con sus amigos, Jirafa y
Chacal donde se encuentra con muchos per-
sonajes pintorescos Que le van poniendo obs-
taculos en el camino. Con la ayuda de sus
amigos, aprende el lenguaje del corazén. En
la actualidad, el uso de estos libros y cancio-
nes esta muy extendido en las escuelas in-
fantiles y centros de educacién especial
israelies. Los principios Que propugnan son
apropiados para todas las edades e institu-
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El programa se practica tanto de manera es-
tructurada como informalmente durante la
jornada escolar y tanto en actividades pro-
gramadas, como a modo de herramienta
para resolver conflictos imprevistos (Mame-
lia, 2004). Al observar una sesién matinal
en una escuela infantil municipal, pude ad-
Quirir una nocioén general sobre como fun-
cionaba el programa. Se dedican unos 30
minutos a cada sesion, Que comienza con
diversas actividades rutinarias: pasar lista a
los alumnos esa manana; decir Qué dia es;
izar la bandera nacional y cantar el himno,
etc. y el profesor designa al nino encargado
de dirigir cada tarea. Esa manana, la profe-
sora encarg6 deliberadamente a la misma
nina diferentes tareas y los ninos Que se per-
cataron de esta discriminacién, empezaron a
Quejarse enérgicamente.

Maestra: Si, tenéis razon. Me he egui-
vocado al encargarle a ella varias co-
sas. Pero os voy a pedir gue os identi-
fipueis: ;sois chacal o jirafa? ;Envidiais
a los ninos gue reciben mds cosas Que
vosotros!?

Algunos admitieron ser egoistas y otros ex-
presaron tener sentimientos de ‘jirafa’. Mien-
tras reflexionaban sobre sus propios

“No hay nifios violentos, ..sino nifos a los gue se ha hecho

emocionalmente insensibles...

” (Lior Idan Aburman).

ciones docentes. Aunque el programa no
forma parte del plan de estudios en materia
de EES, el Ministerio de Educacion facilita
formacion parcial al respecto y unas pautas
para aplicarlo, siendo mucho el profesorado
Que utiliza sus postulados en las clases.

sentimientos, la profesora animo6 a la nina a
continuar con su cometido. El hecho de que
el docente admitiera haber cometido un error
y explicara sus observaciones atenu¢ las cri-
ticas, al tiempo Que la reflexion les ayudod a
ser conscientes de sus motivaciones internas.
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Antes de gue terminara la sesion, la maestra
pidio6 a los ninos gue se sentaran por pare-
jas uno frente a otro y comentaran como se
habian sentido aguella manana. Les recordd
Que se miraran a los 0jos y escucharan aten-
tamente mientras el otro hablaba. En la pri-
mera ronda, los ninos siguieron sus instruc-
ciones pero cuando la maestra toco la
campana para indicar gue debian cambiar
los papeles, la intensidad de la escucha dis-
minuy6. Algunos se volvian y hablaban con
otros ninos. Se suponia Que la siguiente ac-
tividad ponia fin a la sesion matinal. La
maestra les pidi6 Que se pusieran por pare-
jas y Que uno hiciera de carretilla andando
con las manos mientras el otro lo agarraba
por las piernas. Les recordd Que la eleccion
de los papeles (guién andaba y quién aga-
rraba al otro) debia hacerse a través de dia-
logo y no mediante coaccion. Al ver Que un
nino olvidaba las normas y ordenaba a su
companera: ‘i{Ta andas con las manos!’, el
docente interrumpi6 la actividad y le dijo en
alto: “Ast estés hablando el lenguaje del cha-
cal. (Se gir6 al grupo]. ;Podriais decirme qué
diria en lenguaje de la jirafa?” Varios nihos
sugirieron gue podia preguntarle si estaria de
acuerdo en gue él la ‘llevara’. El nino se vol-
vid hacia su companera y le pregunt6 oué
papel queria hacer.

Transcurridos unos minutos, mientras los ni-
nos jugaban libremente, la maestra oy6 un
grito procedente de una sala cercana. Corri6
hacia alli y encontro6 a David y Saul pelean-
dose por un muneco de Superman. David, un
nino timido, se habia puesto a jugar con el
muneco y Saul le persigui6 e intentd Quitar-
selo de las manos. La maestra pidio a los ni-
nos gue le acompanaran al ‘lugar de hacer las
paces’, en cuyo centro coloc6 dos sillas: una
para el ‘hablante” y otra para el “oyente”.
Una vez sentados frente a frente, se les re-
cord6 las normas de la conversacion: el
‘oyente” debe permanecer en silencio, cal-
marse y escuchar atentamente al otro
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(una exigencia dificil para un nifio de 5 anos
oue acaba de protagonizar una intensa pelea).

Maestra: Entiendo gue David ha estado
jugando con el muneco durante mucho
tiempo (Satl, ue no puede vencer su
nerviosismo, llora y rompe a dar expli-
caciones, pero la maestra le indica gue
no le interrumpa). ;David, gué opinas?
;Como te sientes?

David: Satl podia haber cogido otro mu-
neco para jugar (Cuando la maestra
comprueba gue David no tiene mas gue
anadir, les pide gue cambien de asiento
y deja hablar a Sadl).

Saul: Yo ya habia estado jugando con ese
Superman.

La maestra, gue se habia mantenido bastante
al margen mientras dirigia la conversacion,
dej6 Que ambos expresaran lo Que pensaban
y sentian. Cuando pareci6 Que habian termi-
nado, sugiri6 Que cambiaran los roles y los
asientos, y tras varios turnos pidio a los ninos
Que llegaran a un acuerdo. La controversia se
resolvié en unos minutos y los ninos pacta-
ron Que David siguiera jugando con el mu-
neco de Superman durante unos minutos y
después se lo pasara a Saul. Al final, el do-
cente les recordd que tenian Que hacer el
“gesto de la paz”: inclinar los pulgares.

Los principios del lengugje de la jirafa son
bastante sencillos de aprender y utilizar. Se
pueden incluir en multitud de actividades co-
tidianas planificadas, asi como en situaciones
imprevistas, pero si uno Quiere integrar el
lengugje en la rutina diaria, debe implantar
dichos principios de manera consistente. La
maestra a Quien visité esa manana me con-
feso que al principio habia tenido dificultades
para aplicar las estrictas normas de comuni-
cacion y conseguir gue los ninos imitaran lo
Que ella hacia. A pesar de los mensajes



desalentadores de sus companeros, continu6
dedicando tiempo y esfuerzos a dirigir con te-
s6n a sus alumnos en la adopcion del lenguaje
de la jirafa. Algunos de ellos incluso llevaron
el lenguaje a casa. Una nina, por ejemplo,
‘ensent” a sus padres a utilizar el procedi-
miento del “lugar de hacer las paces” para re-
solver sus controversias. La maestra tambien
comentd que para Que la implantacion del
lenguagje de la jirafa tenga éxito, hay que se-
guir las siguientes pautas: en primer lugar, es
esencial tener una buena colaboracién por
parte de la familia. Por ejemplo, a la entrada
del aula colg6 una caja con la inscripcion Las
cartas de la jirafa en la ue se depositarian
cartas donde se describiera aguellas buenas
conductas gue tuvieran los ninos en casa. Se
invitaba a los padres a gue depositaran las
cartas en la caja una vez por semana.
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este lenguaje deberia guardar coherencia con
las fases y principios basicos del programa.
En segundo lugar, los eQuipos de las escuelas
infantiles deben ayudar a los ninos a expre-
sar sus problemas cotidianos en el lenguaje
adecuado. Dado que los ninos observan lo
Que hacen sus educadores, el discurso y las
relaciones entre ninos y adultos deberian
desarrollarse con un lenguaje apropiado (por
ejemplo utilizar un tono de voz suave, intere-
sarse por las necesidades del otro, etc.).

Resultados

No hay duda de Que este programa ensena y
anima a los ninos a utilizar una comunicacion
no violenta, pero hasta la fecha solo se ha lle-
vado a cabo una evaluacion de sus resultados
en Israel. A lo largo de un ano, Ezer (2011)
observo como se implementaba el programa

. el lenguaje de la jirafa” aumentaba la cooperacion y la
escucha mutua y reducia el nivel de violencia entre los

ninos. (Ezer, 2011).

Después, se leian y se daba a los ninos el cer-
tificado de la jirafa. Uno de los objetivos de
esta actividad es animar a los ninos a portarse
bien en casa y por otro lado tratar de ayudar
a los padres a aprender el lenguaje de la jirafa
al hablar de la conducta del nino, describir
sus sentimientos y explicar en gué medida ha
contribuido el comportamiento del nino en el
bienestar familiar. Cuanto mas se familiari-
cen los padres con el lenguaje, que consta de
cuatro fases, mayor es la coherencia Que ob-
tienen al redactar las cartas y conversar con
sus hijos. También apunta Que seria reco-
mendable gue el personal docente recibiera
una formacion adecuada en lo Que respecta a
las bases, la planificacion, el lenguaje y las ac-
tividades del programa. La implementacién de

en una escuela infantil de Tel Aviv. Realizd
encuestas a 28 familias, y a 83 docentes de
educacion preescolar sobre la eficacia del
programa. Comprobo que el lenguaje de la ji-
rafa aumentaba la cooperacion y la escucha
mutua y reducia el nivel de violencia entre los
ninos. La cooperacion familiar reforzaba el
uso de los principios del programa, tanto en
el aula como en casa. También observo que
las ninas resolvian mejor los conflictos gue
los ninos, necesitando para ello menos ayuda
de los docente y hallé una correlacién posi-
tiva entre el uso de la inteligencia emocional
y el del lenguagje de la jirafa. Al final del in-
forme, se hace referencia a la conexion en-
tre la vivencia de los ninos y el contexto na-
cional:

143




Informe de pais #3 | Israel

El Gobierno israeli inicia su adoctrina-
miento militar en edad preescolar, con
mensajes Que apoyan el uso del poder
militar como linea de accién legitima y
razonable. El régimen glorifica la men-
talidad del estado judio, menosprecia el
derecho a existir de los pueblos arabes,
refuerza la admiracion por la fortaleza de
la nacion, e intensifica los temores hacia
un segundo holocausto. En calidad de
orientadora, considero Que esta tesis so-
bre la comunicacion no violenta consti-
tuye el primer paso hacia la introduccién
de un cambio en el ambito educativo.
Los orientadores deben ser conscientes
de las realidades existentes en la socie-
dad israell y adaptar los programas de
EES a su contexto y necesidades.

Caso practico 2: Disciplina y dialogo
Cuando los alumnos incumplen las normas,
los docentes deben intervenir. El hecho de
mantener una breve conversacion tras un in-
cidente permite Que ambas partes analicen
Qué ha ocurrido, cuales han sido los motivos
subyacentes a la conducta inadecuada y como
se puede solucionar el problema. El hecho de
Que el profesor entable un dialogo con el
alumno es probablemente el mejor modo de
solucionar problemas y abre la puerta a un
aprendizaje emocional y social empirico.
Cuando ambas partes participan en una con-
versacion de este tipo y alcanzan un acuerdo
mutuo, se allana el camino para la coopera-
cion en el futuro y se reducen las posibilida-
des de que se repitan los hechos. Desafortu-
nadamente, existen obstaculos Que desaniman
a ambos interlocutores a fijar una reunion y
hallar una solucién eficaz.

En primer lugar, fijar una reunion en una
ajetreada jornada escolar es extraordina-
riamente complicado, especialmente cuando
no existe en la escuela un lugar comodo y
tranguilo para ello. También es verdadera-
mente dificil cuando ambas partes estan es-
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tresadas y enfadadas; y cuando el profesor
pretende interrogar o reprender al alumno.
En tales circunstancias, a los alumnos les
preocupa Que su profesor descubra lo Que
han hecho y les castigue, y los profesores
también prefieren evitar estos desagrada-
bles encuentros.

En segundo lugar, las limitaciones de tiempo
y la pesada carga de trabajo llevan a los pro-
fesores a aplicar estrategias impetuosas con el
fin de minimizar interrupciones en las clases.
Prefieren ignorar, reprender, castigar o uti-
lizar otras medidas burocraticas a corto plazo,
como una carta a los padres y la expulsién
temporal de la escuela. Estas intervenciones
suelen ser ineficaces, ya oue con ellas no se
consigue atender a las necesidades y motiva-
ciones emocionales y sociales internas del
alumnado.

En tercer lugar, las conductas inadecuadas y
la violencia son fenémenos complicados. En
muchos casos, solo se reprende al alumno
por interrumpir la clase, pero ademas de sus
actos, existen otros factores “ecolégicos” (por
ej. el exceso de gente en pasillos y patios) y
sociales (por ej. los alumnos Que como es-
pectadores apoyan en silencio a los Que se
comportan de manera inadecuada) Que avi-
van la llama. Por consiguiente, en cualQuier
diagnostico o intervencion se deben tener en
consideracion estos factores coadyuvantes
ocultos.

Cada dia, de las multiples conversaciones que
entablan los docentes con el alumnado, hay
algunas que resultan utiles para resolver
dificultades:

a La conversacion de “puerta abierta’.
Tiene lugar cuando un alumno pide reu-
nirse con el profesor y sostienen una con-
versacion afectuosa y empatica;

b La conversacion para infundir animo:
tiene lugar cuando el profesor advierte Que



el alumno tiene dificultades, le invita a ha-
blar y le anima;

¢ Lareunion inguisitiva. Encuentro concer-
tado por el profesor para analizar los por-
menores de un caso de agresion;

d Disciplina y didlogo. El profesor invita al
alumno a hablar sobre su conducta inade-
cuada y resuelven conjuntamente el pro-
blema. Generalmente, el ambiente es desa-
gradable durante la intervencion;

e La conversacion de reprimenda, iniciada
por el profesor (muy desagradable).

Disciplina y didlogo es una herramienta que
concebi para ayudar al personal docente y al
alumnado a superar estas barreras emocio-
nales (Yariv, 1996). Esta breve intervencion
psicopedagbgica esta concebida para recabar
informacion acerca del incidente, animar al
alumno a asumir responsabilidades ante esta
situacion, resolver el problema y (si se puede)
evitar Que se vuelvan a producir incidentes si-
milares en el futuro. Desde el punto de vista
de la EES, tales encuentros pueden ayudar al
alumnado a entender sus propias motivacio-
nes, aprender a resolver conflictos, com-
prender mejor las normas sociales y apren-
der a abordar de manera mas constructiva
sus propias necesidades y motivaciones in-
ternas. Dado Que ambos interlocutores estan
enfadados y estresados, especialmente en la
fase inicial, la intervencion esta estructurada
en tres pasos, para abordar su enfado y sus
dudas.

+ En primer lugar, el profesor escucha la
exposicion del alumno con empatia y sin
emitir ningun tipo de juicio. Esto alivia la
tension, aumenta la cooperacién del
alumno y allana el camino hacia la segunda
fase.

* En segundo lugar, el profesor investiga los
pormenores del caso y las motivaciones del
alumno. Este interrogatorio aumenta lige-
ramente la tension del alumno y refuerza
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paulatinamente su voluntad de asumir res-
ponsabilidades.

* Por ultimo, ambos interlocutores buscan
una solucion. Al obtener un consenso se
mitigan las dudas, se transmite sensacion
de esperanza y se deja claro cémo tiene
Que comportarse el alumno en el futuro.

La reunion es bastante breve, unos 10-20
minutos, debe celebrarse en un lugar tran-
quilo, preferiblemente con los interlocutores
sentados uno frente al otro. El maestro debe
respetar cuatro normas de comunicacion:

1 Distribuir el tiempo al 50%. El tiempo
empleado para hablar en la reunién re-
presenta el nivel de responsabilidad asu-
mido por cada uno de los interlocutores. Si
el alumno espera pacientemente y no dice
nada, significa gue su implicacién es mi-
nima. A efectos de evitar la tendencia de
los docentes a monopolizar la conversacién
y hablar continuamente, se pide a los pro-
fesores ue controlen la situacion y distri-
buyan equitativamente el tiempo dedicado
al turno de palabra.

2 Paso por paso. Como si de un baile se
tratara, se pide al profesor gue después de
emitir una declaracion verbal (una pre-
gunta, una observacion), deje responder al
alumno.

2 Dirigir una conversacion tranquila. Para
Que la reunion resulte fructifera en una si-
tuacion tensa, debe reducirse al minimo el
ruido, ya sea este externo o interno. El
hecho de hablar suavemente y con tran-
uilidad aporta a la conversacion una sen-
sacion de franQueza y confianza, permite
Que se aborden cuestiones delicadas y
ayuda a resolver asuntos complicados.

4 Cuanto mas grave sea el caso, mas se
debera posponer la reunion. Al igual gue
ocurre en la tercera norma, las emociones
negativas intensas Que se experimentan
cuando ambas partes contintian afectadas,
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disminuyen las posibilidades de alcanzar
una solucion y reducen la probabilidad de
Que el alumno modifigue su conducta en
el futuro. Fijar el momento idéneo es un
factor importante, se anima a los profe-
sores a Que dejen que el alumno se calme
antes de reunirse con él ese mismo dia o
al siguiente.

Durante los ultimos diez anos, he ensenado
a unos 1.000 profesores a moderar este tipo
de conversaciones. En primer lugar, expongo
la forma de abordar el programa en clase
con una puesta en escena. A continuacion les
pido Que pongan en practica esta herra-
mienta en sus aulas y Que redacten un in-
forme acerca de su experiencia. Un tipico
ejemplo es el siguiente:

El lapiz verde

Cedar es un centro de educacién primaria al
Que asisten 470 alumnos y que esta situado
en una ciudad de tamano medio al norte de
Israel. Muchos de sus habitantes son inmi-
grantes de la antigua Union Soviética y su si-
tuacién socioeconormica es inferior a la media.
Ofek (se trata de un pseudonimo gue en he-
breo significa ‘horizonte”) es un impulsivo
alumno de 2° de primaria (7 anos) con un
bajo rendimiento académico. Tiene dificulta-
des para relacionarse con sus companeros y
esperar a conseguir lo gue quiere. Un lunes,
el profesor repartio entre sus alumnos lapices
y pinturas y les pidié que dibujaran a su fa-
milia. Alex (se trata de otro pseudénimo) es
un nino inteligente y bien educado, hijo de in-
migrantes ucranianos. Cuando Ofek se dio
cuenta de gue a Alex le habian dado un lapiz
verde, decidi6 quitarselo. Los ninos empeza-
ron a pelearse por el lapiz hasta que Ofek
agarro el lapiz y le dio un golpe a Alex en el
ojo. Avital, la maestra Que impartia la clase, se
reunio con Ofek dos horas después.

El inicio de la conversacion es la etapa mas
importante y vulnerable, ya pue ambas par-
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tes estan preocupadas y alerta. Muchos ninos,
como Ofek, se sienten incémodos cuando se
les pide Que se enfrenten a lo Que han hecho
mal. La brevedad de las preguntas de la pro-
fesora, sin emitir juicios de valor, anima a
Ofek a contestar.

La profesora ayuda al nino a entender sus
motivaciones y su conducta, vinculando su
comportamiento a los motivos gue le llevan a
tener poca relaciéon con los demas. Ofek ya
sabe Que esta prohibido quitar las cosas, pero
su necesidad de tenerlas y su falta de auto-
control deterioran una y otra vez sus rela-
ciones con sus companeros de clase. La
maestra es bastante pesimista con respecto a
la probabilidad de cambiar su conducta a
largo plazo, pero estd decidida a interrum-
pirla, al menos a corto plazo.

La solucién alcanzada no ha resuelto los mo-
tivos psicolégicos subyacentes a la conducta
de Ofek, pero la profesora tiene la esperanza
de gue a medida Que vaya creciendo, Ofek
aprenda a controlar sus impulsos. Mientras
tanto, ella tendra gue estar ahi ayudandole a
minimizar sus conflictos con los demas.

Desde un punto de vista general, mis estu-
diantes de magisterio y los profesores con
experiencia a uienes se ensenia como diri-
gir este tipo de reuniones, ven con frecuen-
cia Que los alumnos, acostumbrados a las ti-
picas reprimendas, se sorprenden cuando se
pide Que compartan informacion, revelen
sus motivaciones internas y expresen sus
sentimientos. La resolucion del problema se
produce en un ambiente de igualdad y com-
prension, de manera no punitiva, donde am-
bas partes tienen la misma responsabilidad
respecto al resultado de la reunién. En base
a dos informes Que evaluaban, por un lado
la calidad de mi sesiéon formativa sobre la
herramienta (Yariv, 2008) y por otro, su
uso por parte de los alumnos del curso y su
efectividad en la préactica (Yariv, 2009),
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Tabla 3: Ejemplo de las cuatro normas de comunicacion

Pasos Dialogo

ESCUCHA

La profesora saluda al alumno Avital: Buenos dias, Ofek

Ofek: Buenos dias, Avital

La profesora define la situacion
sin emitir juicios

Avital: Quiero hablar contigo acerca de la pelea
con Alex. (Ofek baja la cabeza con lagrimas

en los ojos)

Avital: ;Me puedes decir gué ha pasado?

El nifo describe libremente la situacién Ofek: (Responde a la pregunta a reganadientes)
La profesora escucha con empatia yo ueria pintar con el ldpiz verde

ENTRADA EN DETALLES

La profesora interroga al alumno Avital: ;Qué ha pasado cuando has intentado
coger el ldpiz de Alex?

Ofek: Alex no me lo gueria dar, ast gue lo ha
agarrado muy fuerte y cuando Se lo he intentado
ouitar de la mano, se ha dado en el ojo

Avital: ;Y después gue ha pasado?

Ofek: Me ha pegado y he empezado a llorar,
entonces me has oido y has venido a

ver gué pasaba

La profesora investiga los motivos y
las emociones del alumno

Avital: Hay algo gue no entiendo: ;Por gué
era tan importante para ti ese ldpiz verde?
Ofek: Porgue brilla

Resume la secuencia de los hechos Avital: Vale. Querias el ldpiz verde, pero ya

lo tenia Alex en la mano. Te has enfadado y no
has esperado a gue acabara. Ofek, te cuesta
mucho esperar tu turno y seguramente a los
demds no les gusta gue les guites las cosas

de las manos. ;No es eso lo pue ha pasado hoy?
Ofek: St

llegué a la conclusion de Que la intervencién  internos del alumnado, resolver problemas

Disciplina y didlogo es un recurso util y bas-
tante eficaz para resolver casos de conduc-
tas inadecuadas en escuelas y centros de
educacion preescolar. Tanto el ambiente fa-
vorable, como el abordar los conflictos

mediante una aproximacion libre de juicios
de valor o estimular a los alumnos a empa-
tizar con los demas, son unos potentes re-
cursos psicologicos.
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SOLUCION CONJUNTA AL PROBLEMA

La profesora ofrece a Ofek la
posibilidad de proponer
una solucion, pero no lo hace

Avital: ;Podrias dejar de portarte asi?
Ofek: No lo sé.

Avital: Bueno, pues vamos a pensar juntos.
;Podrias pedirle a Alex gue te deje el lapiz?
Ofek (frustrado): No me lo dejaria

Avital: ;Lo has intentado?

Ofek: No

La profesora se ve obligada a
sugerir varias ideas hasta gue
llega a un acuerdo con Ofek

Avital: Bueno, cualpuier problema tiene

solucion y somos nosotros los gue tenemos

oue escogerla. Ta decidiste guitarle el lapiz

a Alex y por eso se hizo dano. No es la primera
vez gue te enfadas, Que te niegas a compartir las
cosas y Que tienes problemas con tus companeros
Ofek: Ya

Avital (asertiva): No vamos a tolerar estas peleas
constantes. Es hora de gue dejes de pelearte y
ouiero ayudarte. Si no te entiendes con los demas,
por favor, llamame. Por cierto, jQuieres gue te
cambie de grupo?

Ofek: No

Avital: Vale. Supongo que preferirias sentarte
solo para hacer la actividad de manera
individual. En la préxima clase te cambiaré a una
mesa junto a la ventana y cuando hayas
terminado la actividad, podrds volver al grupo
Ofek (sonrie): Bueno, vale, asi mejor

Avital: Y te lo pido por favor, cuenta hasta 10.

Si guieres algo, pideselo a los demds o pidemelo
a mi. No hagas dano a tus companeros.

La profesora se asegura tener un
papel activo en cualguier solucion

Caso practico 3. Primos lejanos: el proyecto
del Abraham Fund

una comunidad basada en la aceptacién mu-
tua, el respeto y la cooperacion. La aldea fue

A pesar de las tensas relaciones entre los sec-
tores judio y arabe, han sido varias las inicia-
tivas Que se han desarrollado para integrar a
los miembros de ambos grupos. Probable-
mente, la iniciativa mas completa y valiente es
la de la aldea cooperativa Neve Shalom
/ Wahat al-Salam (literalmente, Oasis de Paz).
Esta comunidad binacional integrada por 52
familias demuestra la posibilidad de gue judios
y palestinos coexistan en paz, desarrollando
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constituida en 1977 y esta situada en la fron-
tera jordano-israeli previa a la Guerra de los
Seis Dias (1967). En ella se gestionan diver-
sas iniciativas educativas comunes, como una
escuela bilingtie de educacion primaria, una
pension y la llamada Escuela para la Paz, gue
ofrece programas educativos para grupos lo-
cales e internacionales. Huelga decir gue dicha
coexistencia no es ni sencilla ni tranguila y
Que la permanente necesidad de negociar
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En las escuelas judias, el alumnado apenas habla arabe
ni esta familiarizado con su cultura. Con la iniciativa
educativa del Abraham Fund se pretende cambiar esto.

todos y cada uno de los aspectos cotidianos de
la vida diaria, lleva inherente una tension
constante. Neve Shalom es una de las diversas
iniciativas educativas de este tipo, como el
proyecto Abraham Fund.

Las iniciativas del Abraham Fund llevan fun-
cionando desde 1989 con el fin de promover
la coexistencia e igualdad entre los ciudada-
nos judios y arabes de Israel. En honor al an-
cestro comun de ambos, el Abraham Fund
vela por la existencia de una sociedad israeli
unida, segura y justa. Con ese fin, el fondo
realiza una labor de difusion y presion poli-
tica para promover politicas de cooperacion
e implantar proyectos educativos y sociales a
gran escala junto con la Administracion. El
Abraham Fund considera Que la construccion
de una sociedad compartida en la Que reine la
integracion e igualdad entre los ciudadanos
judios y arabes de Israel constituye un impe-
rativo, tanto etico como pragmatico, del Es-
tado de Israel; una sociedad en la Que los de-
rechos individuales, la confesion religiosa y la
cultura de cada una de las comunidades, de-
beria estar claramente e ineguivocamente
reconocida y respetada.

El actual sistema educativo israeli esta divi-
dido en diversas corrientes étnicas y religio-
sas. En las escuelas judias, el alumnado ape-
nas habla &rabe ni est4 familiarizado con su
cultura. Con la iniciativa educativa del
Abraham Fund se pretende cambiar esto. El
principal proyecto del fondo es el llamado Ya
Salam, integrado por tres programas: en pri-
mer lugar, la iniciativa El idioma como puente
cultural, con la gue los alumnos de mas de

200 centros judios estudian el idioma oral y
la cultura arabes impartidos por profesores
arabes. Ademas de dos clases semanales de
lengua arabe, los alumnos realizan distintas
actividades de cultura &rabe, como los tradi-
cionales cuentacuentos, talleres de musica y
obras de teatro bilingties producidas especi-
ficamente para el programa por artistas y
teatros arabes de primer nivel. El programa
ha sido adoptado por el Ministerio de Educa-
cién israeli y ha adouirido el caracter de obli-
gatorio en la region septentrional de Israel.
En segundo lugar, en las escuelas arabes se
imparte lengua hebrea y se llevan a cabo ac-
tividades de enriguecimiento cultural. En ter-
cero, en la zona norte de Israel y en Haifa (la
ciudad mixta mas grande del pais) existen 30
escuelas judias y arabes hermanadas Que par-
ticipan en una serie de encuentros guiados
concebidos para promover los valores socia-
les gue comparten y facilitar la comunicacion
y el entendimiento. El programa tiene por ob-
jetivo unir a los ninos arabes y judios, asi
como a sus maestros, y hacer gue se conoz-
can y compartan actividades.

El programa fue desarrollado por Abraham
Fund, junto con el grupo de expertos en ma-
teria educativa Ma'arag. Se lleva a cabo du-
rante tres anos consecutivos en cada centro
y esta financiado (y gestionado) por Abraham
Fund, en cooperacion con el Ministerio de
Educacién y los ayuntamientos correspon-
dientes. Su amplio presupuesto cubre el de-
sarrollo del programa, la contratacion de ins-
tructores y supervisores, la formacién de los
docentes y los gastos de transporte y eQuipa-
miento. El programa dedicado al alumnado
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consta de cinco encuentros: inicialmente, se
habla a los ninos, en su propia escuela, acerca
del municipio vecino y de su cultura y se les
informa del encuentro Que van a celebrar
con la escuela de dicho municipio. Los tres si-
guientes encuentros binacionales se llevan a
cabo indistintamente en cada uno de los cen-
tros. El Quinto y Ultimo esta destinado a ex-
traer las conclusiones del proyecto. Los or-
ganizadores esperan Que una vez adouiridos
los conocimientos y experiencias necesarios,
las distintas escuelas adoptaran el programa
y continuaran celebrando encuentros con los
centros vecinos sin necesidad de recibir fi-
nanciacion adicional.

El programa contempla dos principios fun-
damentales para posibilitar los encuentros
entre los miembros de dos grupos rivales
(Allport, 1954). En primer lugar se presu-
pone Que el mero hecho de estar juntos y dis-
frutar de actividades comunes basta para mi-
tigar la desconfianza y aumentar la creacion
de vinculos. La segunda linea de pensamiento
presume oue mientras ambos grupos no lle-
guUen a un Cconsenso respecto a los asuntos
conflictivos, las relaciones seguiran siendo
fragiles y superficiales. Estos principios se
traducen en la necesidad de celebrar tres
reuniones de preparacion para el personal
docente, de tres horas de duracion. La pri-
mera de ellas es una clase centrada en la
cultura propia y dirigida por un instructor de
esa misma cultura. Se pide a los profesores
Que expresen sus posturas y preocupacio-
nes. A continuacion, tras cada reunion de
este tipo, se celebra otra de profesores de
ambas culturas con el fin de compartir las
distintas impresiones. Los promotores del
programa han constatado Que aguellos pen-
samientos Que no se expresan interfieren en
la cooperacion entre los docentes. También
Queda patente la reticencia en las discusiones
sobre Que idioma se hablara en los encuen-
tros, ya Que algunos directores judios se opo-
nen a Que se utilice la lengua arabe. Los
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profesores judios y arabes participan en un
total de cinco sesiones, todas ellas impartidas
por instructores profesionales judios y arabes.
Dichas sesiones se celebran de manera para-
lela a los encuentros entre alumnos.

“Isaac Occidental” es una poblacién judia cer-
cana al pueblo 4rabe “Abraham Oriental” (se
han adaptado ambos nombres por motivos
éticos). A pesar de su cercania geografica y
de estar gobernadas por la misma autoridad
regional, las relaciones extraoficiales entre
los ciudadanos de ambas comunidades tien-
den a ser distantes y, en ocasiones, tensas. En
este contexto, los directores de ambas es-
cuelas de educacion primaria, Ruth y Mu-
hammad, colaboran estrechamente. Su tra-
bajo conjunto en el programa de encuentros
Ya Salam les permite mitigar la tension y
ofrece a sus alumnos la posibilidad de cono-
cerse. La manana del primer encuentro, tras
un intensivo trabajo preparatorio del perso-
nal docente y el alumnado participante, 20
alumnos de 5° curso (11 arios) de “Abraham
Oriental” acudieron al centro judio. El motivo
de centrarse en este grupo de edad es con-
seguir cambiar la situacion actual, en la Que
el colectivo adolescente israeli, con unas pos-
turas politicas y etnocéntricas ya muy con-
solidadas, tiende a negarse a estudiar un se-
gundo idioma (4rabe/hebreo) en el ciclo de
ensenanza media. Los promotores del pro-
grama esperan oue tras dos anos de contacto
con alumnos de la otra cultura, estos se
muestren mas dispuestos a estudiar dichas
lenguas en la ensenanza media.

El programa: Viaje hacia

la estrella de la coexistencia

Todo programa educativo de calidad reguiere
unas bases fundamentales, un hilo conductor
Que traduzca sus principios a un argumento
atractivo y agradables experiencias sociales y
académicas. El grupo de expertos Ma'arag ha
desarrollado la tematica de una aventurera
nave espacial oue vuela a una estrella



remota y descubre alli las condiciones nece-
sarias para convivir en paz. La preparacion de
una mision tan imaginativa implica Que los
“pioneros” (esto es, los grupos de alumnos de
ambos pueblos) deben planificarla juntos,
decidir Qué necesitan llevarse, como podrian
conocerse mejor, oué condiciones facilitarian

Informe de pais #3 | Israel

sus nombres en ambos idiomas. Para ello, los
alumnos de una escuela tenian Que pedir
ayuda a los de la otra. Tras una sesién de ca-
lentamiento, los ninos disfrutaron de una co-
mida preparada por la escuela anfitriona, se-
guida de un recreo conjunto. Sabemos Que los
juegos conjuntos son muy eficaces para

Sentados en el suelo, trabajando con pinturas y grandes
hojas de papel, los ninos se olvidaron de todas las barreras
personales, culturales e idiomaticas... y trabajaron
animadamente en eQuipo durante las dos horas siguientes.

su convivencia.. El programa se basa en vi-
vencias de “acercamiento” y “alejamiento”
Que permiten Que los ninos se familiaricen
con la cultura de sus vecinos.

La primera reunion se celebra por separado
en ambos centros y se informa a los ninos del
programa, la cultura arabe o judia de sus ve-
cinos, y la mision que les espera.

El encuentro que yo presencié fue el segundo
de cinco sesiones. A medida Que el autobus se
acercaba desde el pueblo arabe vecino, per-
cibi la preocupacion Que empanaba los ros-
tros de los adolescentes ante su primera vi-
sita a un asentamiento judio. Sin embargo, los
miedos se disiparon rapidamente cuando las
maestras (tres de cada escuela) les dieron la
bienvenida y los dividieron en tres grupos.
Tras una breve explicacion que ofrecié Yas-
min (la instructora de Ya Salam), las maestras
comenzaron una ronda de juegos de calenta-
miento dinamica. Cada instructora tradujo a
su lengua lo Que su companera acababa de
decir: “Ahora, cada uno de vosotros dira
cémo se llama”. A continuacién, sacaron pe-
gatinas y pidieron a los ninos Que escribieran

romper el hielo, pero en uno de los grupos
dos ninas protagonizaron una amarga pelea
Que puso a prueba las incipientes relaciones.

Tras el recreo, se entrego6 a los grupos una
pintoresca invitacion bilingle a la siguiente
actividad, Que consistia en disenar una nave
espacial que les llevaria al Planeta de la Co-
existencia. Basada en la idea de ver las cosas
desde otro prisma, la historia narra como un
peoueno equipo (en este caso, tres nifos de
cada escuela) elabora un plan para llevar una
vida apacible en una peguena experiencia de
convivencia. Cada uno de los eguipos planed
el epuipamiento gue debia llevar y explicd
como crear un comodo y apacible modo de
vida en aspectos religiosos y culturales, ade-
mas de como conocerse mejor mutuamente.
Sentados en el suelo, trabajando con pinturas
y grandes hojas de papel, los ninos se olvida-
ron de todas las barreras personales, cultu-
rales e idiomaticas (los alumnos de la es-
cuela de Abraham Oriental, Que ya sabian
algo de hebreo, empezaron a hablar en este
idioma) y trabajaron animadamente en
equipo durante las dos horas siguiente y al fi-
nal de la sesion, los ninos regresaron a sus
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sillas, colocadas en circulo. Cada uno de los
equipos presento el mural Que habia creado
y explico sus reflexiones y cémo se habia
desarrollado el proceso. A continuacion, los
alumnos reflexionaron sobre su preocupa-
cion por como los recibirian y expresaron los
sentimientos positivos que los invadian en
esos momentos. Por tltimo, se pusieron en
pie, se dieron la mano y se despidieron.

El tercer encuentro tendria lugar un mes des-
pués en el museo arabe-judio Beit Ha Geffen
de Haifa. Los ninos seguirian aprendiendo
sobre la estrella de la coexistencia y la actual
convivencia entre judios y arabes en Israel.
Verian un breve video acerca del museo y se-
guirian trabajando en eguipos mixtos las con-
diciones necesarias para convivir. A través de
juegos interactivos, podrian redactar juntos
un pacto. En la cuarta sesion, los ninos par-
ticiparian en un concurso de preguntas sobre
las dos culturas y, a continuacion, cada equipo
elaboraria un mural en el Que estaria repre-
sentada su nave espacial y se colgaria en la
pared. Una vez Que todos los participantes
hubieran asistido a la exhibicién de murales
y hubieran escuchado las explicaciones de los
otros eQuipos, resumirian sus experiencias y
recibirian un certificado. La quinta y ultima
sesion se celebra por separado en cada uno
de los centros. Los ninos ven las fotos y los vi-
deos de sus encuentros y comparten sus pro-
pias vivencias, recuerdos e impresiones.

Ruth, la directora, lleg6 a la escuela de Isaac
Occidental hace siete anos. Naci6 en una po-
blacion cercana y es hija de un matrimonio
judio-iragui. Recuerda como su padre solia
invitar a amigos arabes a casa. Habla algo de
arabe y cree a pies juntillas en los principios
de la coexistencia. Esto fue lo que la impulso
a incorporar estudios arabes en su centro
para alumnos de 5° y 6° curso (11-12 afios)
y a contratar a un profesor arabe nativo (a
traves del programa Ya Salam de lengua y cul-
tura arabes del Abraham Fund). Se retine
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habitualmente con su companera de
Abraham Oriental y, hace dos anos, particip6
en un grupo de trabajo de mujeres jordano-
israelies. Sin embargo, a pesar de ser una re-
gion cuya poblacion estd integrada casi al
50% por ciudadanos judios y musulmanes, y
cuyo clima politico favorece la cooperacion,
hubo voces discordantes de padres en contra
del programa e intentaron anularlo.

Actualmente, el programa de encuentros ju-
dio-arabes se ha expandido para incluir 60
escuelas, con una poblacion total de 200.000
personas. Los positivos resultados y el cre-
ciente nimero de alcaldias y directores que
solicitan adherirse al proyecto son prueba de
su éxito. Sin embargo, la calida bienvenida
inicial del personal docente se ve en ocasio-
nes reemplazada por objeciones, tanto pa-
tentes como ocultas, cuando se pide a los
educadores Que comiencen a colaborar con
otras escuelas y comunidades. Aln es nece-
sario ejercer mucha presion para convencer
a las alcaldias, los supervisores del Ministerio
de Educacion y los directores de las escuelas.
Los organizadores saben gue el éxito del pro-
grama no solo depende del apoyo de los fun-
cionarios de alto nivel, sino también de una
implementacion paulatina y permanente del
programa sobre el terreno. Asimismo, son
conscientes de Que es necesario ofrecer una
orientacion meticulosa e inmediata cuando
surgen tensiones. Para resumir, Abraham
Fund estd remando contra una muy hostil
corriente historica y politica. Intentar cambiar
dicha corriente supone, sin lugar a dudas,
un gran reto.

Caso practico 4. Un entorno favorable: la es-
cuela de educacion primaria Mount Carmel
La escuela de educacién primaria Mount
Carmel (se han modificado todos los nom-
bres) esta situada en una de las zonas menos
prosperas de una ciudad de tamano medio
cercana a Tel Aviv. La poblacion de este tran-
Quilo vecindario esta integrada por residen-



tes desde hace mucho tiempo gue inmigraron
a Israel desde el norte de Africa en la década
de 1950, asi como por familias jovenes na-
cidas en Israel Que no pueden permitirse un
piso en ciudades més prosperas del centro. La
escuela fue fundada a principios de la década
de 1960. Esta integrada por 450 alumnos re-
partidos en 16 clases de 1° a 6° (entre 6 y 12
anos) y 37 profesores. El centro, de una sola
planta, cuenta con dos alas principales y tres
edificios adicionales (incluido un zoolégico
de mascotas), un gran patio lleno de arboles
y una zona de juegos Que puede contem-
plarse desde los grandes ventanales transla-
cidos del edificio principal. Cerca del recinto
escolar hay una biblioteca, instalaciones de-
portivas y un centro cultural y deportivo. Esta
antigua y descuidada escuela (se prevén re-
formas importantes para 2013) parece sélo
otra mas de las tipicas del centro de la ciudad,
pero en este caso no hay nada mas enganoso
Que la primera impresion.

Ruth, la directora, acept6 este cargo hace
cinco anos. Tras finalizar su Licenciatura de
Economicas y un Master en Administracion
de Empresas, comenz6 su carrera profesional
Como economista, pero su trabajo pronto le
pareci6 demasiado monotono y decidi6 dedi-
carse a la docencia. Comenz6 impartiendo
clases de economia y programacién infor-
matica y, posteriormente, ocup6 durante ocho
anos el cargo de directora de una escuela de
ensenanza media. Después, buscando algo
Que le planteara algun reto, solicit6 al Minis-
terio de Educacion un puesto de trabajo y tras
una profunda conversacion con el alcalde de
la ciudad, se le encargd a Ruth gue dirigiera
una escuela de educacion primaria Que atra-
vesaba serias dificultades. Le cost6 dos anos
contar con el apoyo del personal docente y de
las familias para poder hacer realidad su idea
educativa. ‘El reto al gue nos enfrentamos es
averiguar cOmo mejorar el rendimiento aca-
démico de nuestros alumnos sin descuidar
por ello sus necesidades individuales”, indico.
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Ruth suele visitar y observar las clases para
después analizar diversas cuestiones con los
profesores. Estas breves reuniones ayudan a
resolver problemas y animan al personal do-
cente a mejorar sus clases. Su idea educativa
se basa en tres principios, entre los Que des-
taca la sensibilidad hacia las necesidades del
alumnado.

Preocupacion por los ninos

Desde que los ninos empiezan el colegio, los
educadores (una funcién docente integral) de
primer curso recaban informacion detallada
sobre los alumnos y sus familias. Estos datos
se estan recogiendo constantemente y se uti-
lizan a lo largo de los seis anos de educacion
primaria. Cada 4-6 semanas, los orientado-
res revisan y evallan la situacion del alumno
y, cuando corresponde, crean un programa
holistico terapéutico y pedagdgico personali-
zado con el fin de satisfacer las necesidades
concretas de ese nino. Dicho programa indi-
vidualizado puede abarcar desde sesiones te-
rapéuticas y de orientacion, hasta apoyo aca-
démico en asignaturas en las Que el alumno
presenta dificultades; el envio del alumno a la
‘residencia” de la escuela (gue proporciona
comida y ayuda con los deberes por la tarde)
o la remision del caso a un trabajador social.
El hecho de conocer los nombres y la infor-
macion personal de cada uno y realizar un
seguimiento intensivo en cada caso es algo
esencial para los educadores y, sin duda, una
dificil tarea para la direccion. Todas las ma-
nanas, Ruth permanece en la entrada del
colegio y da los buenos dias afectuosamente
a todos los nifios (‘Me ayuda a retener sus
nombres, ver si llegan tristes o con ropa rota
0 desgarrada y me permite felicitarles por sus
zapatos nuevos o por venir bien arreglados’).

Otro aspecto de la vision de la directora es
Que en los centros escolares no se abordan
adecuadamente muchas de las dificultades
personales y académicas de los alumnos,
por lo Que invité a diversos expertos a en-
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riguecer el plan de estudios general me-
diante la EES. Estos programas tnicos, es-
pecialmente aplicados durante los tres pri-
meros cursos (de 6 a 8 afos), tienen como
objetivo desarrollar determinadas habilida-
des basicas. Por ejemplo, los alumnos de 1°
(6 anos) reciben dos veces por semana una
clase Que se desarrolla tanto en el interior
como en el exterior del aula: encima de las
mesas se colocan juegos didacticos singula-
res y por los pasillos se dispersan grandes
platos de plastico, de aproximadamente un
metro de didmetro, con el fin de desarrollar
sus competencias vestibulares (euilibrio).
Los ninos estan encantados de poder avan-
zar por los platos, al tiempo Que realizan
actividades académicas, tales como leer o
clasificar tarjetas con palabras escritas.
Otros ninos introducen las manos en gran-
des cubos opacos cubiertos con pesados tro-
zos de tela Que contienen guisantes secos y
garbanzos, lo Que les permite mejorar sus
habilidades tactiles. Se les pide gue saguen
de los cubos peguenos discos con letras im-
presas y formen palabras con ellos. En otra
mesa cercana, los ninos forman letras con
plastilina. Estas actividades se basan en el
Enfopue Funcional de Desarrollo Neurologico
(NDFA, Neuro Developmental Functional
Approach), gue estimula vias neuronales es-
pecificas y refuerza diversos grupos de mus-
culos (por ej. en hombros y brazos). Tales
actividades y juegos al aire libre, tan habi-
tuales en el pasado, no son corrientes hoy en
dia (por ej. saltar a la comba, las canicas..)
y los juegos didacticos ayudan a mejorar el
desarrollo motriz, sensorial y social del nino.
El NDFA fue desarrollado por Rami Katz, un
psicologo evolutivo israeli gue ayudo al cen-
tro a desarrollar estas actividades y cuyo
eQuipo de instructores orienta constante-
mente al personal docente.

En un aula cercana, los ninos reciben una

clase semanal de yoga. El profesor inicia la
clase con una fabula japonesa, seguida de una
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interesante conversacion con ellos sobre su
significado. Después practican los ejercicios de
yoga imitando posturas de animales (por ej.,
gatos y perros) y masajean (como si estuvie-
ran amasando) el cuerpo de sus companeros.
Por tltimo les ensena a dar un masaje facial
shiatsu en los mofletes y las cejas y les pide
Que se los den a sus padres. El estudio de se-
guimiento de la intervencién en la escuela in-
dic6 Que las actividades de este tipo gue se en-
senaban y después se practicaban en casa
(por ej. como respirar profundamente para
reducir el estrés) fomentaban la apertura y
reforzaban los vinculos familiares.

Muchos centros cuentan con muy escasos
recursos para ayudar a ninos con necesida-
des especiales. La escuela Mount Carmel uti-
liza diversos programas gue amplian el apoyo
terapéutico y educativo proporcionado a cada
alumno. Por ejemplo, la llamada clase madgica
tiene por objeto ofrecer reconocimiento y
recompensar a alumnos Que hayan mostrado
una mejoria significativa y hayan trabajado
mucho, o a aguellos Que viven en la pobreza,
presentan dificultades académicas y fracaso
escolar y necesitan un lugar para relajarse.
“Me di cuenta de Que reganar y castigar a los
ninos no es tan efectivo como recompensar-
los”, expone la directora. La clase magica se
utiliza principalmente al mediodia, cuando
los ninos estan cansados y nerviosos. Con el
fin de ofrecer una atmosfera acogedora y re-
lajante, el suelo de la sala esta cubierto con
una alfombra de pared a pared, diversos so-
fas y una gran caja llena de juguetes. Dos ve-
ces por semana acuden a dicha sala %-4
alumnos de cada clase gue cumplen determi-
nados requisitos (se esfuerzan por enviar con
mayor frecuencia a ninos Que se enfrentan a
distintas dificultades). Alli los espera un
maestro de educacion especial Que habla con
ellos de los motivos por los gue han sido se-
leccionados. Juega con ellos y realizan activi-
dades creativas. Al final de la sesion, este
maestro les coloca una gran pegatina



Informe de pais #3 | Israel

..la llamada clase magica tiene por objeto ofrecer
reconocimiento y recompensar a alumnos Que hayan
mostrado una mejoria significativa y hayan trabajado

mucho...

circular en la camiseta en la gue se lee “Soy
un nino magico”, y ellos orgullosos, se la en-
senan a sus (celosos) amigos y a sus padres
al llegar a casa. Al igual gue en muchos otros
centros educativos de Israel, la escuela aplica
programas de EES, como Habilidades para la
vida y La llave del corazén (Ministerio de
Educacion, 2013). Dos profesores se encar-
gan de impartir estos programas, Que Cons-
tan de una sesion semanal, en todos los cur-
sos. Con ellos se fomentan las habilidades
sociales y se ayuda a mejorar el clima de
aprendizaje en el aula.

Preocupacion por la naturaleza

y el medio ambiente

Otro aspecto de la vision pedagodgica de la di-
rectora esta relacionado con la importancia
del medioambiente y su conservacion. La es-
cuela ha desarrollado un programa unico
para fomentar la proteccién del medio am-
biente, que proporciona a los alumnos mas
conocimientos sobre el significado y la natu-
raleza de tener una mayor calidad de vida,
modelando sus actitudes. Por ejemplo los
viernes (salvo cuando llueve) los ninos utili-
zan el “autobus verde”, lo gue significa ue
van y vuelven a la escuela andando. Para
ayudar a los mas pequenos, sus padres les es-
peran en la parada del autobus de la ruta. Este
ano, la escuela se esta centrando en buscar
modos de ahorrar electricidad y preservar la
calidad del agua en Israel.

El zoo de mascotas. El jardin consta de dos
instalaciones: una es un pequeno zooldgico

Con un peQueno patio interior y jaulas y re-
cintos para patos, conejos, loros, aves, peces y
otros peguenos animales; y la otra esta situada
en un aula donde hay varias jaulas con diver-
sas especies de loros, ratas, hamsters y chin-
chillas. Ambas instalaciones se han construido
y ampliado en los ultimos tres anos y los im-
portantes fondos necesarios para comprar
jaulas, animales y comida proceden de do-
nantes privados y de fondos municipales. Es-
tas instalaciones tienen dos funciones: llevar a
cabo actividades de ocio (acuden familias y
alumnos de otras escuelas para ver a los ani-
males) y apoyar las clases de zoologia. En una
clase de este tipo impartida a alumnos de 2° (7
anos), el maestro explicé cébmo se preparaban
las aves y los mamiferos para resistir las he-
ladoras noches de invierno. Como respaldo a
sus explicaciones, les dejo coger a un loroy a
un peQueno raton. Los animales estan cuida-
dos por diversos ninos (conocidos como “en-
cargados’) gue se presentan como voluntarios
para darles de comer por las mananas y lim-
piar sus jaulas. Con las indicaciones de un
profesor, estos encargados acuden también
durante los recreos a ver a los animales y a ju-
gar con ellos. La eleccion de los encargados se
realiza en base a las recomendaciones de los
orientadores, en funcién del beneficio Que se
espera conseguir. A los ninos les encanta pre-
sentarse voluntarios y pasar gran parte de su
tiempo libre con los animales, tal y como ex-
puso un alumno de %° (8 anos): ‘Los anima-
les son como las personas. Tenemos Que cui-
darlos y estoy muy contento de poder hacerlo’.
Los orientadores consideran gue cuidar a los
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Los animales estan cuidados por diversos ninos.. Que se
presentan como voluntarios para darles de comer por
las mananas y limpiar sus jaulas.

animales es una actividad terapéutica espe-
cialmente beneficiosa para ninos gue, o bien
necesitan desarrollar sus habilidades de em-
patia, o no reciben suficiente atencién por
parte de sus familias. Para apoyar esta labor,
la escuela también ofrece a varios ninos cada
ano terapia asistida con animales, impartida
por un experto.

El jardin ecologico. En el patio hay un sin-
gular ‘jardin atrayente”, donde se ha plantado
vegetacion Que atrae a aves e insectos. Du-
rante las clases ue se imparten alli, los alum-
nos mas pequeinos (1° a 3°, de 6 a 8 anos)
plantan semillas, cultivan el jardin, riegan las
plantas y observan los animales y las flores.
La escuela ha ganado el premio a la “escuela
verde” del Ministerio de Educacion israeli los
ultimos cuatro anos, ademéas de haber sido
galardonada con otros premios similares
otorgados por el ayuntamiento municipal. La
directora expreso su idea del siguiente modo:

“Me gustaria gue nuestros alumnos se
preocuparan mas por el medio ambiente
y reconocieran el importante papel gue
desempenan en su proteccion. Somos
nosotros guienes debemos asegurarnos
de levantarnos cada manana en un
mundo més sano, limpio y seguro’.

Mimar la comunidad

La escuela desarrolla actividades Que fomen-
tan la cooperacién con organismos de la co-
munidad, como el centro cultural y deportivo
local, los ciudadanos de la tercera edad y las
autoridades municipales. Por ejemplo, la
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directora suele invitar a los alumnos de un
centro de educacion especial cercano a visi-
tar el zoo de mascotas para ver a los anima-
les, se retine frecuentemente con los vecinos
para analizar problematicas comunes, anima
a los alumnos a colaborar y recoger articulos
de todo tipo para familias pobres, etc. La ma-
nana Que visité el centro, todos los ninos y sus
profesores se reunieron en el gimnasio para
participar en una ceremonia dedicada a los
derechos de las personas discapacitadas. El
dia anterior, todos las familias y sus hijos
asistieron a una recepcion mensual dedicada
al “valor del mes”: el compromiso social. Otro
modo en Que la escuela conecta con la co-
munidad es la llamada “alineacion de educa-
dores’, donde se retnen el profesorado y las
familias de los alumnos para analizar la po-
litica educativa del centro.

La escuela de educacion primaria Mount Car-
mel hace especial hincapié en gue sus alum-
nos participen activamente y se involucren.
Dirigen la “sociedad de los ninos’, gue esta in-
tegrada por comités elegidos por los propios
alumnos. Los ninos hacen fotos y graban vi-
deos en los eventos del centro, Que poste-
riormente se incluyen en la pagina web de la
escuela. Los miembros de esta sociedad in-
tervienen para expresar sus puntos de vista
sobre una multitud de cuestiones, como el de-
sarrollo de la “sala magica’ y sus expectativas
con respecto a la futura reforma de la escuela.
La directora invita a los ninos a su despacho
para analizar los problemas pendientes. Del
mismo modo, se pide a los nifios (Que se
sienten privilegiados y halagados por ello)
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..orientar y ensenar a los ninos el modo de entender y
respetar a los demas es un largo proceso Que exige un
intenso trabajo y una implicacion constante.

ue actiien como ‘encargados de la escuela”
durante una jornada completa al ano, princi-
palmente para ayudar a la persona respon-
sable de la secretaria y mantener limpia la es-
cuela. Siempre Que acude algun invitado a
visitar la escuela, la directora pide a los alum-
nos de 5°y 6° (11-12 afos) gue acompanen
y sirvan de guia a los visitantes. Esta estruc-
turada organizacion social Queda reforzada
mediante lecciones sobre pensamiento de-
mocratico, impartidas por instructores pro-
fesionales afiliados al Instituto Adam para la
Democracia y la Paz. La democracia no sélo se
ensena, sino Que se practica activamente en
la escuela. Ademas, la escuela ha participado
en una campana municipal de lucha contra la
violencia lanzada hace nueve anos. Todos los
padres, madres y ninos Que participaron en
dicha iniciativa firmaron un tratado munici-
pal oue prohibe la violencia. Ademas, se re-
dactaron unos estatutos Que sirven como guia
a los ninos respecto a las normas sociales del
centro. Los murales Que cuelgan en sus pa-
redes reflejan la historia de la escuela, la ciu-
dad y el pais, asi como valores comunes,
como el dedicado a los alumnos Que pertene-
cen a los Boy Scouts y otro en el gue se lee
“somos un Unico tejido humano’.

La visita a este centro revela un sencillo se-
creto: tener una clara vision de respeto y
cuidado y estar decidido a aplicarla mediante
distintas acciones ayuda a obtener unos re-
sultados educativos efectivos.

Conclusion
Una vez llegados al fin de este capitulo, po-
driamos retomar la maxima de “no hagas a tu

préjimo lo gue no Quieres Que te hagan a ti’.
Hillel sabe gue cualguier afirmacion breve,
independientemente de su nivel de elegancia
y concision, tan sélo es el primer paso de un
largo camino, de modo Que pide al gentil gue
vaya a estudiar la Tord completa. La misma
leccion extraemos respecto a la educacion
emocional y social: orientar y ensenar a los
ninos el modo de entender y respetar a los
demas es un largo proceso gue exige un in-
tenso trabajo y una implicaciéon constante.
También requiere el uso de diversos métodos,
no solo impartir unas clases estructuradas,
sino crear también el entorno organizativo y
fisico adecuado (incluyendo un zoo de mas-
cotas o incluso la distribucion de los asientos
para el profesorado en los recreos). Tanto el
personal docente como los directores de los
centros escolares necesitan desarrollar tam-
bién recursos efectivos para hacer frente a las
recurrentes interrupciones y conductas ina-
decuadas de sus alumnos. La breve interven-
cion psicopedagogica Que he presentado es un
recurso concebido para reemplazar las con-
vencionales conversaciones punitivas Que
suele utilizar el profesorado. Y por ultimo,
aunque no por ello menos importante, debe-
mos anadir Que a pesar de haber sido retado
por el gentil, Hillel responde con aplomo. Este
es el modelo, lleno de paciencia y compren-
sién, Que los profesores deben transmitir a
sus alumnos a la hora de ensenar como
abordar situaciones cargadas de emociones.
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La competencia social en las escuelas noruegas

Johannes Finne

Resumen

Noruega es el pais de los fiordos. Esta situado en un rincén septentrional del globo terragueo
y ligeramente apartado de la Union Europea. Sus 5 millones de habitantes han adoptado los
ideales de igualdad y organizacion democratica propios de un estado de bienestar. Este pais
cuenta con una tradicion consolidada de descentralizacion y autonomia escolar especialmente
patente en los centros de primaria y primera etapa de secundaria, tanto es asi ue los ciuda-
danos sienten Que pertenecen a las comunidades locales y esperan Que éstas respondan a sus
necesidades antes gue a los requerimientos de las autoridades nacionales. Muchas de estas co-
munidades, especialmente en las zonas rurales, son muy peguenas y gestionan pocos centros.

(Noruega) cuenta con una tradiciéon consolidada de
descentralizacion y autonomia escolar ..tanto es asi Que
los ciudadanos sienten Que pertenecen a las
comunidades locales..

Como pais productor de petroleo, la rigueza de Noruega ha aumentado y, a raiz de esto, pa-
recen haber aumentado las diferencias entre ricos y pobres y por tanto, disminuido el nivel
de igualdad. Sin embargo, la sélida economia del pais garantiza una situacion diferente a la exis-
tente en muchos otros paises y permite Que se asigne gran cantidad de recursos financieros
a los centros escolares. Por ejemplo, la proporcién media de docente por nimero de alumnos
en Noruega es un 28% superior a la ratio media de los paises de la OCDE.

Sin embargo, llama la atencién Que esta asignacion de recursos econémicos no lleve aparejados
unos mejores resultados en materia de educacion. En distintos estudios realizados, Noruega des-
taca por obtener peores resultados académicos Que otros paises gue invierten cantidades simi-
lares en educacion. Dichos estudios ponen de manifiesto Que en las aulas noruegas hay mucho
ruido y se producen numerosas interrupciones en clase. Los resultados académicos son medio-
cres, los alumnos parecen carecer de estrategias de aprendizaje y sus habilidades matematicas
y de resolucion de problemas son muy inferiores a las de otros paises eguiparables. Parece ha-
ber una gestion deficiente en las aulas, hecho Que podria explicar la falta de disciplina y el bajo

Estudios ponen de manifiesto Que en las aulas noruegas
hay mucho ruido y se producen numerosas interrupciones
en clase.
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Cuando los centros escolares disponen de unos programas
de educacion emocional y social eficaces, son capaces de
fomentar su propia capacidad para actuar como
igualadores sociales respecto a problemas de conducta,
dificultades de aprendizaje y diferencias entre entornos
culturales.

rendimiento académico al Que se enfrentan los centros. Segin un nuevo estudio, sélo el 70% de
los profesores considera tener un buen nivel de autoridad y control en el aula, lo Que significa
Que son muchos los Que se sienten incapaces de gestionar sus clases adecuadamente.

Los profesores podrian sentirse mas seguros y protegidos si conocieran determinadas estra-
tegias con las Que afrontar los retos Que se presentan actualmente en las escuelas. Tales es-
trategias estan incluidas en diferentes programas concebidos para promover y aumentar las
competencias emocionales y sociales y segun las conclusiones de diversas investigaciones los
centros escolares donde se aplica una perspectiva contextual respecto a los problemas de con-
ducta, presentan una menor incidencia de comportamientos inadecuados y reguieren menos
ayuda externa Que otros centros. Por tanto, cuando los centros escolares disponen de unos pro-
gramas de educaciéon emocional y social eficaces, son capaces de fomentar su propia capaci-
dad para actuar como igualadores sociales respecto a problemas de conducta, dificultades de
aprendizaje y diferencias entre entornos culturales.

En un informe de &mbito nacional aprobado por el Gobierno noruego para su uso en centros
escolares donde se describen los programas de aprendizaje emocional y social, se destacan
hasta nueve programas basados en buenas practicas (principalmente noruegos) y con resul-
tados eficaces documentados. En este capitulo se describiran aguellos gue han abordado es-
pecificamente el aprendizaje de competencias sociales del alumnado y otros programas cen-
trados en mejorar el entorno del aprendizaje social. Es significativo Que las escuelas de mayor
éxito estén dirigidas por personas dinamicas Que promueven el cambio.

Los programas de formacion se basan en una concepcion Que engloba aspectos cognitivos, co-
municativos y emocionales en el desarrollo de las personas. Estas intervenciones gue adop-
tan un enfopue amplio en materia de competencia social, muestran efectos positivos tanto en

Desde el punto de vista pedagogico, las habilidades sociales
y la competencia emocional y social se consideran
conductas aprendidas Que pueden perfeccionarse.
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La competencia social es, al mismo tiempo, una condicion
previa del juego y una consecuencia del mismo y, por otra
parte, condicion previa y consecuencia del desarrollo del
lenguaje.

alumnos con alto riesgo de presentar problemas de conducta, como en los Que no lo tienen.
Es facil dar por sentado Que un alumno tiene competencias emocionales y sociales, dado que
la mayoria de ellos son guiadas en su proceso de aprendizaje por interacciones positivas con
adultos y companeros competentes. Desde el punto de vista pedagogico, las habilidades socia-
les y la competencia emocional y social se consideran conductas aprendidas Que pueden per-
feccionarse. Asi, al alabar cualguier actuacion positiva observada en las interacciones socia-
les de un nino con sus companeros, ya se les esta ofreciendo la oportunidad de aprender a
través de la imitacion y el refuerzo indirecto. Un nino socialmente competente es capaz de adap-
tarse, ser consciente de los demaés y reivindicar sus propias necesidades, mostrandose auto-
asertivo y prosocial al mismo tiempo. Con el tiempo, toda persona entiende gue existen dis-
tintas maneras de desplegar una habilidad en diferentes contextos, desarrollara una
competencia reflexiva sobre la misma.

El desarrollo del aprendizaje de estas habilidades y su refuerzo se puede facilitar mediante la
aplicacién de un planteamiento pedagogico sistémico. Ademaés, la competencia social es, al
mismo tiempo, una condicién previa del juego y una consecuencia del mismo y, por otra parte,
condicion previa y consecuencia del desarrollo del lenguaje.

Si analizamos determinadas situaciones a través de un prisma tintado de competencia social,
percibiremos en las interacciones infantiles actos Que no veriamos de otro modo. Debemos ase-
gurarnos de estar utilizando unas lentes adecuadas, dado el vital cometido Que se nos ha asig-
nado: ensenar competencias emocionales y sociales a ninos y jovenes.

Johannes Finne posee un mdster en Educacion Social. Es directivo y profesor titular del Cen-
tro de Competencia Social (centro ART) en el Colegio Universitario Diakonhjemmet. Cuenta con
varios anos de experiencia en terapias con jovenes agresivos y violentos, dirigiendo la imple-
mentacion de programas de competencias sociales destinados a jévenes y familias en hoga-
res residenciales del Centro Lindoy, en Noruega. Johannes Finne es coautor del manual noruego
del programa ART y ha dirigido diversos seminarios, presentaciones, supervisiones y talleres,
tanto en Noruega como en el extranjero.
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La competencia social

en las escuelas noruegas

Noruega es un pais de fiordos, una fina franja
Que se extiende hacia la cima del mundo, es
el camino hacia el norte, tal y como indica su
nombre en inglés(North-way). El paisaje gue
se ve desde las alturas o en los mapas en re-
lieve, rugoso y esculpido por la climatologia,
esta descrito poéticamente en su himno na-
cional. Con sus incontables fiordos rodeados
de abruptas montanas, la linea costera
noruega es en realidad tan extensa como la
de Australia. Esta proximidad al mar siempre
ha sido trascendental para su poblacion. Las
industrias pesouera y naval han sido esen-
ciales en la sociedad del pais desde la época
de los vikingos, hace ya méas de 1000 anos.
Ademas, es sorprendente su inagotable vo-
luntad de mantener vivos todos y cada uno de
los pueblecitos situados en la costa y en los
profundos e inaccesibles valles. Los 5 millo-
nes de habitantes de Noruega fortalecen sus
origenes a traves de actividades de ocio po-
pulares que, en gran medida, llevan inhe-
rentes el disfrute de la naturaleza.

Los noruegos estan en muchos sentidos or-
gullosos de su historia como vikingos, aungue
muchos de los relatos sobre sus embestidas
no les sean del todo favorables. Aungue la
imagen Que tengamos de los vikingos sea de
saQueos y combates, aguella época también
estuvo caracterizada por la expansion, el co-
mercio y las expediciones. Fue 9000 anos
después del primer asentamiento, cuando
Noruega se constituy6 como reino. El talento
diplomatico era ya patente en aguellos anos,
en los Que tambien florecieron la literatura y
la economia, hasta gue la peste negra asol6 el
pais. La epidemia se cobro la vida de la mitad
de los habitantes y supuso el punto de partida
de los siguientes siglos de declive. Durante
mas de 500 anos, Noruega formo parte de
Dinamarca y posteriormente de Suecia, de-
bido fundamentalmente a Que no contaba
con una clase noble abundante, por lo Que le
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result6 practicamente imposible crear un sis-
tema alternativo para no ser gobernados por
estos paises vecinos.

De modo Que cuando en el siglo XIX florecio
el nacionalismo en Europa, este movimiento
se extendi6 también a Noruega y estimul6 a
sus habitantes a desarrollar y crear su propio
sentimiento de identidad nacional. Noruega
ratifico su Constituciéon en 1814 e instaurd
un sistema de gobierno parlamentario en
1884, oue en 1905 llevo a la disolucion de su
union con Suecia. El pais deseaba ferviente-
mente instaurar la monarquia, pero seguia
sin contar con el estamento de la nobleza. Asi
pues, ofreci6 la corona a un principe danés,
Que paso a ser el primer rey de Noruega. Su
capacidad para entender a su gente Quedo pa-
tente a principios de mayo de 1945, cuando
él y su familia regresaron a Noruega tras su
exilio en Londres. El tesén de los miembros
de la familia real volvi6 a confirmarse tras los
terribles acontecimientos Que tuvieron lugar
el 22 de julio de 2011, cuando consiguieron
fomentar la reivindicacion de los valores po-
sitivos de su pueblo por encima de la sed de
venganza y odio, en unos momentos tan pro-
picios para Que estos se desataran.

Desde gue Noruega obtuvo la independencia
hace cien anos, sus habitantes han apoyado la
consolidacion de un estado fuerte. Este deseo
de independencia ha podido ser el causante
de Que no haya querido formar parte de la
Union Europea y esta presente en los muni-
cipios, Que tienen un alto nivel de autoridad
en el &mbito local.

Los noruegos tienen mucha confianza en el
Estado, gue en el tltimo siglo ha conseguido
un estado de bienestar basado en los princi-
pios socialdemocratas. Esto ha sido impor-
tante para el desarrollo economico del pais y
ha influido también en la opinién de los
noruegos sobre la propiedad publica de la
industria y el comercio. A finales de la década



de 1960, Noruega entr6 en una nueva era: se
encontro petroleo en el Mar del Norte. Este
descubrimiento tuvo un impacto extraordi-
nario en la vida de los noruegos, ya Que los
ingresos del pals se dispararon, superando
todas las expectativas. Desde el primer mo-
mento Quedo claro Que la explotacién de las
companias petroliferas debia ser controlada
por el Estado.

El derecho de los trabajadores a participar en
la gestion de su lugar de trabajo es también
un rasgo caracteristico de la industria y el co-
mercio noruego. Esta preocupacion por los
derechos y la igualdad entre la poblacion y
sus dirigentes podria explicar la incesante
lucha a la Que se enfrentan muchos profeso-
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noruegos, deberia invertirse mas en educa-
cion y en el desarrollo de ninos y jovenes. Ar-
gumentan Que el mayor recurso de noruega
no es el petroleo, sino su capital humano ast
Que desde este punto de vista, es necesario
instaurar politicas educativas méas definidas y
proactivas.

El sistema escolar noruego

En Noruega, la ensenanza entre los 6 y los 16
anos es obligatoria y gratuita. En las altimas
décadas han aumentado las expectativas de
Que los jovenes contintien sus estudios de
ensenanza secundaria superior (16 a 19
anos), Que sigue siendo gratuita, pero no obli-
gatoria. Los centros de educacion inclusiva, a
los gue asiste la mayoria de ninos y jovenes,

Esta preocupacion por los derechos y la igualdad entre
la poblacion y sus dirigentes podria explicar la incesante
lucha a la Que se enfrentan muchos profesores noruegos
frente a aQuellos alumnos Que cuestionan
persistentemente su autoridad.

res noruegos frente a aguellos alumnos gue
cuestionan persistentemente su autoridad. En
cualQuier caso, en los Ultimos anos parece
Que el nivel de igualdad en Noruega ha dis-
minuido; cada vez parecen ser mas los ciu-
dadanos Que forman parte del sector desfa-
vorecido de la sociedad, las diferencias entre
ricos y pobres son cada vez mayores, y la dis-
tancia entre los Que tienen estudios superio-
res y los Que no, va en aumento.

La economia de Noruega hoy en dia es sélida
y garantiza una calidad de vida decente para
las generaciones futuras. El tema candente del
momento es como utilizar los recursos fi-
nancieros. En opinién de muchos ciudadanos

ofrecen una educacion igualitaria a todos los
alumnos, con independencia de sus capaci-
dades académicas, su lugar de residencia o la
situacion economica de sus padres. La idea de
la educacion inclusiva parte del valor de apli-
car un enfogue de ensenanza adaptado e
igualitario para todos, en el seno de un sis-
tema escolar coordinado. En este sistema
educativo, la docencia se basa en unos planes
de estudio generales gue incluyen, entre otras
cosas, el desarrollo de competencias emo-
cionales y sociales. Las escuelas tienen bas-
tante autonomia local en su labor docente,
siempre Que cubran las materias troncales del
plan de estudios.
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Las escuelas tienen bastante autonomaia local en su labor
docente, siempre Que cubran las materias troncales del

plan de estudios.

En las décadas de 1950 y 1960, el sistema
escolar noruego sufri¢ una reforma integral.
Entonces se ofrecian 7 anos de educacion a
todos los ninos, y aunque en las ciudades los
alumnos podian proseguir sus estudios para
tener acceso a los ciclos de ensenanza supe-
rior y universitaria, en la practica estaba res-
tringida a una minoria. En la década de 1950
tomo fuerza la idea de la escuela inclusiva y,
en 1959, una nueva ley de educacion per-
miti6 a las comunidades ofrecer 9 anos de es-
colarizacion a ninos y jovenes. Esta reforma
se produjo simultaneamente con otros cam-
bios en el resto de la sociedad. El nuevo
mundo exigia una mayor formacion, la so-
ciedad se habia modernizado, se necesitaban
menos peones en el campo y los jovenes de-
jaron de ser tan importantes como mano de
obra. Como consecuencia de dichas reformas,
en 1969 se establecieron por ley 9 anos de

habilidades docentes a largo plazo. Estos in-
cesantes cambios en las exigencias y expec-
tativas estatales, han repercutido negativa-
mente en la calidad general de la ensenanza
en las escuelas noruegas. En 2006 se llevo a
cabo la ultima reforma, conocida como Pro-
mocion del Conocimiento (Knowledge Pro-
motion), Que afect¢ tanto al sistema de 10
anos de ensenanza obligatoria, como a los
centros educativos de secundaria superior.
Con ella se introdujeron cambios sustancia-
les, estructurales y organizativos desde el pri-
mer curso de la etapa de ensenanza obliga-
toria, hasta el ultimo de educacién y
formacion secundaria superior. Por ejemplo,
la reforma refuerza las asignaturas troncales
como lengua (noruega) y matematicas, des-
cribe las habilidades basicas requeridas en to-
das las asignaturas y los nuevos objetivos de
competencia académica, al mismo tiempo Que

Estos incesantes cambios en las exigencias y expectativas
estatales, han repercutido negativamente en la calidad
general de la ensenanza en las escuelas noruegas.

educacion general obligatoria y en 1997 se
ampliaron a 10.

El hecho de gue el sistema educativo noruego
haya sido objeto de numerosas reformas du-
rante los ultimos 50 anos, ha dificultado el
desarrollo de unos sistemas de ensenanza y
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exige una nueva estructura en los horarios.
Sin embargo, cede a los centros educativos la
responsabilidad de escoger sus enfoqQues pe-
dagogicos y materiales didacticos.

En Noruega hay unos %.000 centros escola-
res de primaria y secundaria, con una media



de 200 alumnos por centro. Aproximada-
mente el 7% son privados, en su mayoria
fruto de iniciativas locales llevadas a cabo en
zonas rurales y pepuenas aldeas en las gue el
Estado ha cerrado las escuelas publicas por el
reducido nimero de alumnos.

Los centros educativos desempenan un im-
portante papel como igualadores sociales. El
umbral de exclusion de alumnos de los cen-
tros de ensenanza ordinaria es alto y a los
centros de educacion especial sélo asiste a
tiempo completo el 0,5% (la media en Europa
se sittia en el 2%). En la ensenanza primaria,
las aulas estan integradas por un maximo de
28 alumnos y la ratio media de alumno-
profesor es de 11,9 en los centros de prima-
riay de 10,5 en los de secundaria. Por tanto,
Noruega presenta una excelente relacion
profesor-alumno, un 28% mejor Que el resto
de los paises de la OCDE. De esta manera, el
capital invertido en el sistema educativo
noruego es extraordinario. Muchas veces me
han preguntado por Qué en un pais tan rico
como Noruega no es capaz de obtener mejo-
res resultados académicos.

Todos los datos indican Que la productividad
en las escuelas noruegas de ensenanza pri-
maria y secundaria es baja si se tiene en
cuenta proporcionalmente el bajo rendi-
miento de los alumnos comparado con el ca-
pital invertido. Aungue Noruega no es el
unico pals Que invierte mucho en educacion,
si destaca negativamente en pruebas inter-
nacionales, tales como el PIRLS, PISA y
TIMSS, respecto a otros paises Que invierten
cantidades similares en este sector.

En el dltimo siglo, Noruega se ha caracteri-
zado por una sociedad democratica. La ense-
nanza inclusiva ha proporcionado un marco
en el Que se ha consolidado el desarrollo.
Esto significa de acuerdo con sus objetivos,
Que todos los ciudadanos tienen las mismas
posibilidades de progresar, con independen-
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cia de su capacidad adquisitiva y de su lugar
de residencia en un area urbana o rural. Y
efectivamente, asi parece Que es en realidad,
pues ni esta variable, ni el nimero de alum-
nos por clase parecen afectar a los resultados
académicos o al comportamiento de los alum-
nos. Sin embargo, diversos estudios (Wiborg
et al, 2011) indican gue el nivel de educacion
de los padres tiene un mayor impacto en el
rendimiento académico de los alumnos Que
los factores demogréaficos, étnicos o de otra
indole. Las diferencias en el rendimiento, te-
niendo esto en cuenta, se incrementan con el
paso del tiempo, y no parece gue los centros
escolares vayan a modificar esta tendencia, ni
en los resultados académicos, ni en lo que
atane al numero de anos dedicados a la for-
macion. Esto es esencial cuando uno tiene en
mente que el principal objetivo de la ense-
nanza obligatoria es ofrecer las mismas opor-
tunidades a todos los alumnos, con indepen-
dencia de sus circunstancias personales. Los
resultados obtenidos en los centros privados
solo superan ligeramente a los obtenidos en
los ptblicos.

Han sido muchas las razones gue se han adu-
cido para tratar de explicar esta despropor-
cion entre costes y beneficios. Algunos afir-
man Que los alumnos noruegos obtienen
buenos resultados en asignaturas Que no se
evaltian en este tipo de pruebas. Por ejemplo,
las pruebas PISA de 2000 y 2003 indican
Que hay mas ruido e interrupciones en las
clases de los centros noruegos Que en la ma-
yoria de los paises participantes. Los resulta-
dos académicos son mediocres y muestran
Que nuestros alumnos carecen de estrategias
de aprendizaje y no dan tanto valor a los re-
sultados académicos como en otros paises.
Otros estudios indican gue las habilidades
para la resolucion de problemas y la compe-
tencia matematica son muy inferiores en
Noruega respecto a otros paises, incluso en
comparaciéon con otros paises nordicos. El
informe PISA plantea una cuestién
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fundamental al preguntarse en gué medida ha
logrado la ensenanza noruega fomentar las
competencias fundamentales de sus alum-
nos, tales como las estrategias de aprendizaje
y de resolucion de problemas, los cuales con-
tribuyen al aprendizaje de ninos y jovenes a
lo largo de toda la vida, algo sobre lo que
existe un amplio consenso internacional
(Kjeernsli y Lie, 2005).

secundaria superior y universitarios, ciclos
Que exigen mucho esfuerzo y buenos resulta-
dos. Un tercio de los estudiantes varones
abandonan la ensenanza secundaria superior
antes de terminar sus estudios y parece que
esta tendencia va en aumento. Este problema
Queda especialmente patente en los centros en
los gue existe una mayoria de alumnos varo-
nes y en los gue se cree que es facil entrar.

(el alumnado)..parece Que tienden a centrarse mas en los
derechos Que en las obligaciones. Detras de esta tendencia
se esconde el derecho del profesorado a imponer limites,
exigir a sus alumnos y esperar Que se esfuercen.

Kjeernsli y otros investigadores (2007) hacen
alusion a la deficiente gestion del aula y al de-
bilitamiento de la autoridad del profesorado
cuando explican la falta de disciplina y los
malos resultados académicos en las escuelas
noruegas. Un reciente estudio de Vaaland y
Ertesvag (201%) investigd cémo percibian
los profesores su propia autoridad, en parti-
cular respecto al control en las aulas. En una
muestra representativa, alrededor del 70%
indico gue tenian un buen nivel de autoridad
y control, lo gue implica gue un gran numero
de profesores (esto es, el 30%) se siente in-
capaz de dirigir sus clases de manera apro-
piada. El comportamiento disruptivo y la mala
conducta del alumnado no s6lo ocasionan
problemas a los profesores sino también tie-
nen consecuencias indeseables en el apren-
dizaje de los alumnos.

Por otra parte, el sistema educativo parece no
estar atendiendo las necesidades de los alum-
nos varones, Que a pasos agigantados estan
pasando a ser minoria en los centros de
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En la tltima década, el sistema educativo ha
pasado por numerosas reformas ue se han
centrado especialmente en el comporta-
miento del alumnado. En ellas se ha aumen-
tado el nivel de influencia de los alumnos
concediéndoles una mayor participacion. Esta
oleada democratica en los centros escolares
lleva inherente, por ejemplo, un mayor com-
promiso del alumnado, el trabajo por pro-
yectos y la autoevaluacion, algo gue se co-
rresponde con la tendencia en la vida laboral
de los adultos. El nuevo papel del alumno ha
sometido al profesor a mucha presion
(Kjeernsli y Lie, 2005), pues parece Que tien-
den a centrarse mas en los derechos Que en
las obligaciones. Detras de esta tendencia se
esconde el derecho del profesorado a impo-
ner limites, exigir a sus alumnos y esperar
Que se esfuercen. Sin embargo, en los centros
escolares, el papel de los adultos no ha cam-
biado ni en la misma proporcién ni en la
misma direccion Que el de los ninos y jove-
nes, lo que ha llevado a los profesores a sen-
tir inseguridad y confusién en su papel y
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..la competencia social presenta una correlacion positiva
con un alto rendimiento académico.

nivel de autoridad. En este contexto de mayor
igualdad entre alumnado y profesorado, es
complicado ejercer el papel de adulto autori-
tario tal y como lo hemos entendido hasta
ahora. Numerosos modelos, programas y
planteamientos aplicados en los centros es-
colares parecen orientados a reforzar la ca-
pacidad de los profesores para mostrarse au-
toritarios. Desde la perspectiva del alumnado,
las normas, directrices y sistemas parecen re-
forzar el papel del profesor y del centro como
colectivo autoritario.

En la actualidad, hemos recabado mucha in-
formacion sobre la conexion entre los pro-
blemas de conducta y el éxito académico
(Nordahl, 2005). También sabemos que la
competencia social presenta una correlacion
positiva con un alto rendimiento académico.
Esto significa gue desarrollar competencias
sociales no es s6lo un objetivo en si mismo,
sino Que también lleva implicito el fin de re-
forzar las habilidades de aprendizaje del
alumnado. En los tltimos anos, el término
“intervencién temprana” ha acaparado una
gran atencion, tanto en los debates politicos
como en los de ambito profesional. Es mucho
mas sencillo generar comportamientos posi-
tivos a edades tempranas, Que modificar con-
ductas a edades mas avanzadas. Por ello para
muchos alumnos seria beneficioso Que se les
inculcaran habilidades sociales en los prime-
ros cursos escolares, en lugar de en cursos
mas avanzados, cuando se reguieren inter-
venciones mas extensivas. Sin embargo, la
realidad es Que hay el doble de alumnos con
necesidades educativas especiales en los cen-
tros de secundaria Que en los de primaria.
Asi, a pesar de la buena voluntad y las

medidas concretas Que se han adoptado, los
centros escolares han tenido una contribu-
cion muy limitada a la hora de ayudar a los
alumnos a desarrollar las habilidades, cono-
cimientos y valores necesarios para forjarse
un buen porvenir.

;Como promovemos el desarrollo

de la competencia social en las

escuelas noruegas?

Es facil dar por adguiridas habilidades emo-
cionales y sociales, dado Que la mayoria te-
nemos una referencia basada en nuestro pro-
pio proceso de aprendizaje y en interacciones
positivas con adultos competentes y compa-
neros. Sin embargo, a medida Que aumentan
nuestros conocimientos sobre tales compe-
tencias e interacciones sociales, nos damos
cuenta de Que los ninos bien adaptados po-
seen un gran numero de habilidades y capa-
cidades muy desarrolladas para reflexionar y
adaptarse a diferentes situaciones (Ogden,
2006). Las competencias sociales no nos vie-
nen dadas como capacidades innatas ni se
desarrollan al madurar ni tampoco mediante
un aprendizaje incidental, desde un punto de
vista pedagogico. Las habilidades sociales y la
competencia emocional y social se consideran
conductas aprendidas Que pueden seguir
desarrollandose a lo largo de toda la vida
(Gundersen, 2010). Nadie carece totalmente
de habilidades, ni nadie esta totalmente for-
mado en esta materia, de tal manera Que la
competencia social puede entenderse como
un conjunto de habilidades sociales unidas a
la capacidad de saber cémo y cuando utili-
zarlas, de distintas maneras y en diferentes
situaciones. Ser socialmente competente im-
plica generalmente establecer un eguilibrio
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entre distintos objetivos de forma simulténea.
Cabe esperar Que los ninos sepan ponderar
tanto objetivos individuales como colectivos,
es decir, Que sean capaces de mostrarse al

nostico y tratamiento. Probablemente sea este
el motivo por el Que la competencia social y las
habilidades sociales no se hayan incorporado
hasta ahora a los planes de estudios (Hargie y

...la competencia social puede entenderse como un
conjunto de habilidades sociales unidas a la capacidad
de saber como y cuando utilizarlas, de distintas maneras

y en diferentes situaciones.

mismo tiempo prosociales y asertivos. Esto
puede originar un conflicto de intereses Que
debe solucionarse a través de lo Que podria-
mos llamar la competencia reflexiva. Por
ejemplo, se puede dar el caso de Que un
alumno decida guedarse hablando con un
amigo Que tiene problemas y, por ello, llegar
tarde a clase, en este caso ha escogido entre
ser un buen amigo o un buen estudiante.

Si un alumno tiene problemas con sus ami-
g0s 0 esta preocupado por lo Que pueda pa-
sar a la hora del recreo, perdera concentra-
cion en el aprendizaje. Se calcula que
alrededor del 75% de los ninos con dificulta-
des de aprendizaje carecen asimismo de ha-
bilidades sociales (Kavale y Forness, 1995).
Por tanto, es importante resaltar que la com-
petencia social presenta una correlacion po-
sitiva con el rendimiento académico (Caprara
et al., 2000; Nordahl et al., 2006; Wentzel,
1991).

También se considera la competencia social
como una competencia humana superior gue
engloba aspectos cognitivos, comunicativos y
emocionales (Vedeler, 2000). Por ello, tradi-
cionalmente, la competencia social y las ha-
bilidades sociales se describian desde enfo-
Ques medicos, y su falta se consideraba debida
a un “dano” psicologico gue regueria diag-

172

Hargie, 1995); es decir, hasta gue no se le ha
prestado més atencion a la interaccion entre
las condiciones contextuales, las personas y su
entorno, con el fin de explicar por Qué las per-
sonas se comportan como lo hacen. Y es que
en la actualidad, se llega a afirmar que la acu-
mulacion de capital social, como son los re-
cursos y las competencias sociales, es mas
compleja Que antes.

En esta propuesta de adguisicion de compe-
tencias sociales basada en el conocimiento, se
reqQuiere una mayor participacion de la fami-
lia. Este fortalecimiento de la posicién Que
ocupa la familia en el desarrollo de las com-
petencias sociales podria dar lugar a unas
mayores diferencias entre los ninos, dado
Que unos padres tendran mayor capacidad
Que otros para fomentar el desarrollo de sus
hijos (Frgnes, 2010). Este escenario refor-
zara el fin del centro escolar como igualador
social ya Que sin él aumentarian las diferen-
cias sociales existentes.

Un estudio noruego sobre la competencia so-
cial en alumnos de 10 a 13 anos (Ogden,
1995), indica Que cabe esperar Que estos jo-
venes presenten simultaneamente las habili-
dades de asertividad, autocontrol y coopera-
cion. Por una parte, parece gue padres y
profesores tienen diferentes expectativas en



esta materia, ya ue los padres tenderian
mas hacia la asertividad y los profesores ha-
cia la cooperacion. Por otra parte, para ser un
buen amigo, se deben poseer distintas habi-
lidades, tales como regular y reconocer emo-
ciones, compartir, escuchar, esperar el turno
y mostrar consideracion hacia los demas. Los
ninos con dichas habilidades se encuentran
en un ciclo positivo en el gue es probable que
entablen amistades positivas y duraderas con
ninos con habilidades similares. Dado el re-
fuerzo mutuo de este comportamiento pro-
social, la competencia inicialmente positiva se
consolida atin mas. Por el contrario, un com-
portamiento agresivo y egocentrico presenta
una correlacion negativa con la aceptacion de
los demas. De esta manera, parece que los ni-
nos con problemas de conducta Quedan ais-
lados o entablan amistades con otros ninos
Que carecen tambien de competencia social.
Esto originara un ciclo negativo en el que
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aprender y obtener un buen rendimiento
académico. Los alumnos con una alta com-
petencia social también parecen ser los favo-
ritos, tanto para trabajar en grupo como para
pasar con ellos los recreos (Ogden, 1995). La
competencia social es una condicién previa
subyacente al comportamiento en sociedad de
ninos y jovenes. Pero si un alumno Quiere
prosperar como miembro competente de la
comunidad escolar, tiene gue estar conven-
cido y percibir gue ha aduirido las habilida-
des necesarias para cumplir sus obligaciones
frente a los demaés alumnos y profesores, y
Que es capaz de fomentar el bienestar indivi-
dual y colectivo. Bandura (1997) apuntaba
Que para la resolucion de problemas es atn
mas importante la autoeficacia Que el domi-
nio mismo de las propias habilidades socia-
les requeridas para resolver el problema. Esta
autopercepcion de competencia social se ve
mas reforzada cuando dichas habilidades

..los ninos con problemas de conducta Quedan aislados o
entablan amistades con otros ninos Que carecen tambien

de competencia social.

Quedara reforzada esta conducta transgre-
sora y el individuo se forjara la identidad de
nino con problemas de conducta (Dodge,
2006). Estos ciclos positivos y negativos son
claves para entender como la capacidad para
entablar amistades es fundamental en la
competencia social.

En otro estudio también se confirmé que los
alumnos Que tienen relaciones positivas con
sus profesores, entablan ademéas buenas
amistades con sus companeros (Nordahl,
2005). Y que tanto a los 10 como a los 13
anos, existe una correlacion positiva entre la
competencia social y la motivaciéon para

sociales se aplican satisfactoriamente a si-
tuaciones de la vida real.

Construyendo competencias emocionales
y sociales en las escuelas noruegas

Hoy en dia se dedican un gran nimero de re-
cursos a prevenir y reducir problemas como
el acoso, la falta de disciplina y las conductas
inadecuadas entre los colectivos infantil y ju-
venil. Los esfuerzos dedicados y los distintos
programas aplicados se encuentran, en mu-
chos casos, deficientemente basados en datos
tedricos y empiricos. En la mayoria de los ca-
sos, los programas se implantan una vez Que
se ha producido el problema disciplinario,
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Tabla 1. Programas con efectos documentados Que abordan especificamente el aprendizaje
de competencias sociales (Nordahl et al., 2006)

Programas Que abordan especificamente el aprendizaje de competencias sociales

Programa Descripcion

*ART (Formacion
para reemplazar

la agresion)
Estadounidense
Adaptacion noruega:
Colegio Universitario
Diakonhjemmet

Los anos increibles
Estadounidense
C. Webster-Stratton

Formacién grupal para alumnos de 1° a 10° curso

(6 a 16 anos) a través de rol-play, una estructura fija

de formacion, juegos y refuerzo positivo. Integrado

por tres elementos de idéntica importancia: habilidades
sociales, gestion de la ira y razonamiento ético.

Utilizado para prevenir y tratar problemas conductuales,
tanto para alumnos peguenos, como para los mas mayores

Utilizado para la prevencion y el tratamiento de
problemas conductuales en ninos de 1° a 3°
(% a 8 anos). Programa grupal en el que se implica a

familias y alumnos. Programa de prevencion para
clases y profesores

*T y yo y nosotros dos
Noruego
Kari Lamer

Los amigos de Zippy
Reino Unido
Organizacion
Partnership for Children

Programa para fomentar sistematicamente la competencia
social en ninos y su desarrollo entre los profesores.
Educacion infantil y primaria (3 a 9 anos).

Programa basado en el dialogo y la conversacion para
fomentar la capacidad de resolucion de problemas en
situaciones cotidianas. Intervencion temprana en
educacién primaria (6 a 8 afos). Se centra en reforzar

la capacidad de resistencia e inculcar habilidades
sociales y formas de abordar distintas situaciones

(*) programas gue se presentan en el apartado dedicado a los casos prdcticos

conductual o de otro tipo. Ademas, muchas de
las intervenciones no se evaltan de forma
adecuada. Esto se traduce en gue gran parte
de la practica pedagobgica, tanto proactiva
como reactiva, en los centros escolares
noruegos se basa en unas condiciones previas
eouivocadas y por tanto, las intervenciones no
abordan los problemas para cuya resolucién
estan concebidas, o s6lo lo hacen en parte.

En Noruega no existe ninguna estrategia ge-
neral estatal de educacion emocional y social.
Sin embargo, las autoridades han estable-
cido unas claras directrices por las que
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delegan la responsabilidad de escoger e im-
plementar tales programas a los responsables
de las comunidades y escuelas. Actualmente
se aplican determinados programas Que, en
mayor o menor medida, se basan en pruebas
y Se encuentran correctamente implementa-
dos en centros escolares y de educacion in-
fantil noruegos (Nordahl et al., 2006).

Aungue el Gobierno recomienda enérgica-
mente la ensenanza de competencias emo-
cionales y sociales en las escuelas noruegas,
corresponde a las comunidades y a las es-
cuelas decidir Qué programa implementar y a
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Tabla 2. Programas con efectos documentados Que se centran en el entorno escolar de

aprendizaje (Nordahl et al., 2006)

Programas Que se centran en el entorno escolar de aprendizaje social

Programa Descripcion

Respeto
Noruego
Universidad de Stavanger

Hace hincapié en un planteamiento escolar global
participativo, en el gue se involucra a todo el alumnado,
el profesorado y las familias. Se centra en la disciplina,

la concentracion y la prevencion del acoso escolar.
Programa basado en valores, destinado a alumnos de 1°
a 10° curso (6 a 16 anos)

Modelo LP (Entorno

de aprendizaje y

analisis pedagogico)
Universidad de Stavanger

Fomenta el aprendizaje académico y social de 1° a 10°
curso (6 a 16 afios). Método analitico cuyo objetivo es
Que el profesorado comprenda los factores Que originan
conductas problematicas y Que hacen que

se prolonguen en el tiempo

Programa de Olweus
contra el acoso escolar
Noruego

Universidad de Bergen

Reduce y previene el acoso escolar y las conductas
antisociales, de 1° a 10° curso (6 a 16 anos). Establece un
entendimiento y unas normas y fomenta el apoyo entre
companeros y la resolucion de problemas relativos

al acoso escolar

PALS (Comportamiento
positivo y entorno favorable
para el aprendizaje y la
interaccion social)

Noruego

Universidad de Oslo

*Cero
Noruego
Universidad de Stavanger

Planteamiento escolar global para 1° a 7° curso (6 a 12
anos) para la prevencion de conductas problematicas.
Consta de un programa de intervencion dirigido a todos
los alumnos, un programa de formacién para el personal
docente y estrategias de implementacion

Centrado principalmente en reducir y prevenir el acoso
escolar en los cursos 1° a 10° (6 a 16 anos), con especial
énfasis en el liderazgo autoritario en el aula.

La implementacion organizativa se efectia segun la
estructura y el modelo de gestion existente en el

centro escolar

(*) programas que se presentan en el apartado dedicado a los casos practicos

Qué nivel (por ejemplo, pueden optar por
aplicar el programa a un grupo o curso en
concreto o al centro escolar en general). En
2006, un comité gubernamental redacté un
informe (Nordahl et al.) en el que se descri-
ben las buenas practicas gue deben seguir los
centros con respecto a los programas de
aprendizaje emocional y social, indicando el

programa adecuado para cada grupo. Se ana-
lizaron numerosos programas, pero soélo
nueve obtuvieron la calificacién de “programa
con efectos documentados’, se dividen en dos
grupos:

1. Integrado por programas Que abordan espe-
cificamente el aprendizaje de la competencia
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social del alumnado. Todos basados en manua-
les Que recogen actividades pedagobgicas para
aumentar sus capacidades conductuales y cog-
nitivas. En este grupo se incluyen los cuatro
programas Que se describen a continuacion
(véase Tabla 1): Formacion para reemplazar
agresiones (Aggression Replacement Training,
ART), Los aros increibles (The Incredible Years),
Tay yo y nosotros dos (You and | and Us Two) y
Los amigos de Zippy (Zippy's Friends).

2. Integrado por programas Que se centran en
el entorno escolar del aprendizaje. Proporcio-
nan herramientas para prevenir el acoso esco-
lar y crear, por ejemplo, un modelo de métodos

y seguridad (Visser, 2000), también se in-
cluyen diferentes programas disenados para
facilitar y desarrollar competencias emocio-
nales y sociales.

Desde una perspectiva contextual, el compor-
tamiento se considera un efecto del entorno
social y de la calidad de las relaciones entre el
profesorado, profesorado y alumnos, y entre
los propios alumnos. En este sentido, Nordahl
y otros investigadores (2009) concluyeron
Que las escuelas en las ue el personal docente
aplicaba una perspectiva contextual respecto
a los problemas de conducta, se observaba
una menor incidencia de conductas indebidas

Desde una perspectiva contextual, el comportamiento se
considera un efecto del entorno social y de la calidad de
las relaciones entre el profesorado, profesorado y
alumnos, y entre los propios alumnos.

para resolver problemas, reforzar sistematica-
mente las conductas positivas y elaborar unas
normas comunes para el centro escolar. Este
tipo de programas involucra al alumnado con
actividades pedagogicas Que establecen un en-
torno de aprendizaje positivo. Los siguientes
cinco programas (véase Tabla 2) consiguieron
formar parte de este grupo: Respeto (Respect),
Modelo LP (Entorno de aprendizaje y andlisis
pedagogico) (LP-Model; Learning Environment
and Pedagogical Analysis), Programa de Olweus
contra el acoso escolar (Olweus Anti-Bullying
Programme), PALS (Comportamiento positivo y
entorno favorable para el aprendizaje y la
interaccion social) y Programa Cero frente al
acoso (Zero Anti-Bullying Programme).

Dado que el aprendizaje de determinadas es-
trategias con las Que afrontar los retos Que se
presentan en los centros educativos podria
ayudar al profesorado a sentir mas proteccion
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y una menor necesidad de ayuda externa Que
en los centros donde no se aplicaba dicha
perspectiva.

En el siguiente apartado se describen los ca-
sos basados en tres escuelas noruegas Que
aplican diversos programas para desarrollar
competencias emocionales y sociales. Se trata
de escuelas normales sin ningtn tipo de pa-
sado dramatico ni ninguna necesidad acu-
ciante de utilizar programas de EES. Sin em-
bargo, el personal de dichos centros se
percat6 de la necesidad de adoptar una ges-
tibn mas estructurada y un planteamiento
mas sistematico para fomentar la competen-
cia emocional y social de su alumnado. Tam-
bién, se expondra brevemente un programa
para centros de educacion infantil.

Comenzamos con la descripcion de las inter-
venciones en diferentes grupos y los diversos



programas implantados actualmente en los
centros escolares y de educacion infantil
noruegos. El primero de ellos es un programa
de lucha contra el acoso escolar llamado Cero,
Que aborda el entorno de aprendizaje escolar
y la prevencion del acoso escolar. En segundo
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escolar mas de 50.000 alumnos. El hecho de
Que el numero de afectados disminuya al au-
mentar la edad significa Que el porcentaje de
ninos peguenos Que sufren acoso es incluso
mayor. A pesar de las iniciativas contra el
acoso escolar implantadas desde hace mas de

Determinados estudios (Utdanningsdirektoratet, 2011)
demuestran Que el 8,5% de los alumnos de los centros
escolares noruegos sufren acoso escolar varias veces

al mes...

lugar, se expondra el programa ART (Forma-
cién para reemplazar la agresion), presentado
como un programa para estudiantes basado
en trabajo en grupos. En tercer lugar, se pre-
sentara ART-Integral (Whole-ART), que se des-
cribe como una herramienta eficaz para com-
binar programas de formacién escolar y
mejorar su entorno de aprendizaje. Por ul-
timo, se describira brevemente el programa
Ta y yo, y nosotros dos como programa mas
utilizado en los centros de educacion infantil,
para fomentar la competencia social entre
los ninos y la competencia pedagégica entre
el personal docente.

1. Programa Cero para la reduccion y la
prevencion del acoso escolar
Escuela Vaagen

Introduccion

Determinados estudios (Utdanningsdirekto-
ratet, 2011) demuestran que el 8,5% de los
alumnos de los centros escolares noruegos
sufren acoso escolar varias veces al mes, por-
centaje Que ha permanecido estable desde
hace unos anos. Como porcentaje no parece
demasiado alarmante, pero cuando lo anali-
zamos en numeros reales nos damos cuenta
de su alcance: mensualmente, sufren acoso

una década en las escuelas, muchos ninos se
siguen sintiendo inseguros. El acoso escolar
es un problema de seguridad y como estos
problemas surgen por iniciativa de los pro-
pios companeros y suele ocurrir en privado,
para los adultos es dificil controlarlos. El re-
ciente auge del ciberacoso es un buen ejem-
plo de ello (Cowie, 2011).

El acoso escolar como mecanismo

En las publicaciones especializadas se habla
de dos tipos de agresion. En primer lugar, de
la agresion reactiva, entendida como una ten-
dencia a reaccionar con ira cuando uno se
siente frustrado o ha sido provocado, esta
agresion no es importante como variable en
la conducta del acoso. Y en segundo lugar, se
habla de la agresion proactiva, una tendencia
estable basada en actuar de manera agresiva
a fin de alcanzar cualquier objetivo social sin
ninguna provocacion previa. Existe una co-
rrelacién muy estrecha entre la agresion pro-
activa y el acoso escolar, especialmente en los
cursos mas avanzados.

El acoso escolar crea una sensacion de poder
sobre la victima y un sentimiento de identi-
ficacion con los demas agresores, dado Que
tiende a ser una actividad en grupo. La
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amistad entre los agresores se ve reforzada a
través de estos actos de acoso en grupo y el
hecho de que la victima Quede fuera de su
circulo, refuerza ain mas este sentimiento de
hermandad. A pesar de sus acciones, la
mayoria de los agresores dicen que el acoso
escolar estd mal y, tedricamente, estan en
contra de dicha conducta. Al actuar en grupo,
el sentido de responsabilidad individual se
diluye. Por eso es importante, en el proceso
dedicado a la resolucion del problema, hablar
individualmente con cada uno de los impli-
cados. Otro mecanismo Que facilita el acoso es
inventar hechos falsos acerca de la victima,
trasladandole la responsabilidad de los actos
de sus agresores. Estos consideran Que sus
actos ya no son incorrectos, ya Que la victima
se merecia el castigo. Estas son las tipicas ex-
plicaciones gue ofrecen los agresores cuando
se les pregunta sobre sus actos. Es importante
Que los adultos gue trabajen con acosadores
de este tipo conozcan la funcién de dichos
argumentos y no acepten ningun tipo de
objecion respecto a la autoria de los actos.

Por otro lado, los espectadores desempenan
un papel importante en el acoso escolar. No
participan en los actos de acoso a la victima,
pero cumplen el papel de grupo mayoritario
Que contempla en silencio. Los espectadores
parecen creer Que los otros espectadores apo-
yan este tormento, pero en la mayoria de los
casos estan equivocados y, generalmente, la
intervencion de los companeros y el apoyo a
la victima son conductas eficaces para poner
fin al acoso.

Las aulas en las gue se producen problemas
de conducta y acoso escolar se caracterizan
por contar con unos cuantos alumnos Que no
estan seguros de Qué lugar ocupan en la clase,
grupos de estudiantes gue exhiben compor-
tamientos disruptivos y alumnos marginados.
Esa inseguridad genera una verdadera lucha
por alcanzar protagonismo, en la gue se uti-
liza como arma el acoso. Los profesores con
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autoridad son capaces de bloguear estos
comportamientos en aguellos alumnos po-
tencialmente agresivos. En otras palabras, una
prevencion eficaz reside en gran medida en el
tipo de gestion del aula Que utilice el profesor
y el centro escolar en conjunto (Martinussen
y Eng, 2010; Roland y Vaaland, 2006).

La escuela Vaagen

Desplazandonos desde la costa occidental ha-
cia las montanas Que recorren el centro de
Noruega de norte a sur, pasamos por un pue-
blo llamado @len. Alli se suelen ver platafor-
mas petroliferas ancladas para su reparacion
en los astilleros costeros del fiordo, Que nos
dan una idea de la importancia Que tiene la
industria petrolera en este pais. La peguena
escuela Vaagen esta situada en este pueble-
cito. A ella acuden unos 90 alumnos de 1° a
7° curso (6 a 12 anos) y el personal docente
esta integrado por 16 personas. Alli se cono-
cen todos y, en pueblos como @len, las fami-
lias llevan viviendo distintas generaciones,
con sus tradiciones, anécdotas y relaciones de
amistad.

Durante las clases, se respira el silencio en los
pasillos y, en los recreos, el ruido gue hacen
los ninos al jugar es el gue se esperaria en
una escuela de una linea por curso. Como
simbolo, el poster del programa Cero cuelga
intacto y limpio en el muro exterior que lleva
al campo de futbol. ;Sera gue los alumnos de
las escuelas peguenas se identifican mas con
la propiedad comun? El despacho de la di-
rectora, Liv Ingunn Heie Medhaug, se en-
cuentra en la primera puerta del pasillo, justo
al lado de la entrada. Se percibe inmediata-
mente Que cualouier persona es bienvenida:
alumnos, docentes y familias. Siempre hay
disponibles herramientas de comunicacion y
resolucion de problemas y se utilizan de
forma adecuada. Liv Ingunn me hablé sobre
su centro y sobre poroué habia decidido im-
plementar un programa para mejorar el en-
torno de aprendizaje.



Antes de implantar el programa, no se habian
producido en la escuela problemas significa-
tivos de acoso escolar o comportamientos
disruptivos. Sin embargo, el personal docente
compartia la conviccion de gue la implanta-
cién de un planteamiento sistematico para
prevenir situaciones desagradables entre los
alumnos y para construir conductas proso-
ciales, contribuiria positivamente al entorno
de aprendizaje del centro. Liv explica por gué
considerd que este era el programa idéneo
para el centro:

Queriamos un programa Que no fuera
demasiado extenso y gue pudiéramos
implementar y utilizar con arreglo a
nuestras necesidades. El programa Cero
tiene muchas particularidades positivas
y se basa en distintas investigaciones.
Favorece la autoridad institucional del
centro dado ue se basa en hechos em-
piricos y esto nos da mads confianza y
autoridad a la hora de comunicarnos
con los padres.

Cero - programa contra el acoso escolar

Cero es un programa universal de prevencion
del acoso escolar destinado a centros de pri-
maria y secundaria y desarrollado por The
Norwegian Centre for Learning Environment
and Behavioural Research in Education de la
Universidad de Stavanger. Desde su lanza-
miento en 200%, se ha implantado en 370
escuelas. Su principal objetivo consiste en
reducir y prevenir el acoso escolar, aumen-
tando asi el bienestar del alumnado en los
centros y reduciendo la preocupacién sobre
el acoso. No esta basado en ningun manual,
sino Que se ha disenado en base a unos prin-
cipios gue ofrecen distintas directrices para
llevarlo a cabo. Los centros escolares son los
Que escogen las actividades y los principios
Cero Que desean incluir en su programa, se-
gun sus propias necesidades y sus propios re-
cursos. Tolerancia cero es uno de los princi-
pios fundamentales, lo Que significa gue no se
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permite realizar acciones desagradables a los
demas, por muy insignificantes Que sean.
Tanto el alumnado como sus familias y el
personal docente, deben tener claro que el
acoso escolar es algo inaceptable. Esto es lo
Que nos decia la directora del centro:

La gente interpreta las senales de dife-
rentes maneras. A veces, se producen
desacuerdos entre el centro escolary las
familias al analizar si un incidente ha
constituido o no un acto de acoso esco-
lar. St existe una cultura caracterizada
por el respeto y todos saben gue se
analizard incluso el menor de los inci-
dentes, al alumno le resulta mas facil co-
municar estos incidentes a los profeso-
res. La otra cara de disfrutar de un
entorno seguro y abierto es gue proba-
blemente es gue sean menos los inci-
dentes gue se interpreten como acoso
escolar. Se siente menos miedo desde el
principio.

El programa esta integrado por tres elemen-
tos claves. En primer lugar, la gestion auto-
ritaria del aula para prevenir el acoso esco-
lar. Se supone que los profesores deben
dirigir las aulas con mano firme y ser com-
prensivos al mismo tiempo. El profesor debe
ser tanto el lider formal como informal de la
clase, imponiendo su autoridad, controlando
lo Que ocurre y ganandose la confianza de los
alumnos. Se tiene muy en cuenta cualguier
observacion individual y el alumnado sabe
Que el profesor estara atento a lo Que ocurra
en el aula e intervendra cuando sea necesa-
rio. El segundo elemento clave es la consis-
tencia, Que hace referencia a Que este tipo de
trabajo debe estar integrado en todas las ac-
tividades escolares existentes. Un buen lide-
razgo en las aulas se considera un elemento
preventivo en si mismo. Y, por ultimo, se re-
Quiere continuidad si Queremos Que el pro-
grama genere resultados positivos. Por lo gue
habra Que prestar atencién al patron de
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intervencion y mantener el nivel de calidad a
lo largo del tiempo. La implementacion de un
programa Cero se prolonga durante un ano.

Plan de actuacion

El plan de actuacion estructurado es como un
hilo argumental presente a lo largo de todo el
proceso de implementacion, Que se prolonga
durante alrededor de un ano. El proceso de
implementacion tiene lugar en primavera y la
preparacion del nuevo curso supone su pri-
mer paso. En una fase inicial, se constituye un
grupo de recursos integrado por personas
clave de la comunidad escolar. Se entiende
Que los principales miembros del grupo son
aQuellas personas Que integran el eQuipo di-
rectivo del centro, mas los representantes
del consejo de alumnos y los del comité de fa-
milias. La principal funcién de este grupo
consiste en garantizar la implementacion del
programa Cero, involucrando a la plantilla
del centro, a las familias y al consejo de alum-
nos.

Es esencial Que los padres se comprometan
con el proyecto. Si no se establece una cola-
boracién con los padres, implantar un pro-
grama como Cero resultaria prdacticamente
inttil, apunta la directora.

En esta primera fase se realiza también una
evaluacion del alumnado. En primavera, la
escuela pasa una encuesta anénima entre el
alumnado para averiguar si se estan produ-
ciendo casos de acoso escolar en el centro.
Esta misma encuesta se repite un ano des-
pués. En funcion de sus resultados, se crea
un plan de actuacion local, gue presenta un
gran valor como guia para la implementa-
cion del programa Cero en la escuela; in-
cluso el propio proceso de elaboracion de
este plan es valioso. Tanto el grupo de re-
cursos como los grupos de estudiantes, el
personal docente y las familias, participan en
el proceso de elaboracién de las normas del
centro escolar, una serie de métodos para
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resolver problemas, material de informa-
cion y actividades pedagobgicas.

Para nosotros, lo mds importante ha sido
el proceso. Subprocesos como los de
escribir nuestros propios documentos,
decidir en gué gueremos centrarnos y el
resto de pormenores de este tipo son las
cosas Que aportan contenido a un pro-
grama como este.

El plan de actuacion estructurado consta de
cuatro partes. Primero se detecta cualQuier
caso de acoso. Tanto la encuesta anual, como
la comunicacion diaria entre adultos y alum-
nos, son actos importantes en este sentido.

A continuacion, la escuela desarrolla una es-
trategia comun para garantizar ue los pro-
fesores, alumnos y familias gue comuniguen
un caso de acoso escolar sepan gue el centro
intervendra tal y como indican las directrices
del programa Cero. En tercer lugar, se inicia
la fase de prevencion. El mejor modo de pre-
venir conductas indebidas consiste en fo-
mentar el buen comportamiento. Agui son
importantes tanto la relacién del profesor
con cada uno de los alumnos, la clase en
conjunto y los padres, como las relaciones
entre companeros. El hecho de centrar la
atencion en las conductas positivas y reforzar
este tipo de actuaciones, repercute enorme-
mente en el comportamiento del alumnado,
aunqQue también desempena un papel crucial
el entorno social del centro. El hecho de te-
ner clases nuevas en 1° (cuando los ninos pa-
san del centro de educacion infantil al cole-
gio, a los 6 anos) y en 8° (cuando los nifios
pasan de primaria a secundaria, a los 13
anos), repercute en gran medida en el al-
cance del acoso escolar.

Y, por ultimo, esta la continuidad. Resolver un
problema desde el nivel mas bajo posible es
un principio importante, de modo Que el per-
sonal sepa Qué hacer cuando tienen lugar



este tipo de incidentes. Numerosos estudios
subrayan la importancia de que el lider se
mantenga firme durante el proceso de im-
plementacion.

Si pensamos Que el proceso va a seguir
aplicdndose por si solo, se vendra abajo.
Debemos debatir sobre esta iniciativa y
tenerla en mente en todo momento. Estd
claro gue los profesores nuevos resol-
verdn los problemas a su manera Si no
conseguimos incluirlos en nuestra cul-
tura y expresarles aguello en lo que
creemos y cOmo vivimos nuestros prin-
cipios en la estructura escolar. Como
directora, debo estar alerta en todo
momento.

La colaboracion entre la escuela

y la familia

A menudo, profesores y padres sienten im-
potencia a la hora de intervenir en el mundo
privado Que construyen para si mismos los
ninos y jovenes (Cowie, 2011). En ocasiones,
no se trata necesariamente de una cuestion
de acoso escolar, sino mas bien de actos de
inclusion y exclusion. Las invitaciones a las
fiestas de cumpleanos es un tipico ejemplo de
ello. Segin me comentd la directora, los
alumnos incorporaron este asunto al pro-
grama.

Existe un planteamiento comin acerca
del modo de afrontar esta cuestion.
Cuando, por ejemplo, los padres permi-
ten gue sus hijos excluyan a companeros
de clase de sus fiestas de cumpleanos,
con su actitud pueden estar legitimando
y reforzando la exclusion.

A continuacion se recoge un ejemplo de plan-
teamientos comunes para la escuela en su
conjunto, determinados por el comité de pa-
dres y madres:

1 Debes invitar a todos los companeros de tu
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mismo sexo a tu fiesta de cumpleanos,
fiestas de pijamas y otro tipo de eventos
hasta 7° (12 anos). Puedes invitar a todos
tus companeros, de ambos sexos.

2 El representante de los padres debe ga-
rantizar Que en todas las aulas se celebre
como minimo un evento social positivo al
ano, ya sea para un grupo de amigos o
para todo el alumnado. La escuela puede
colaborar a establecer grupos de amigos si
fuera necesario (para garantizar Que nin-
gun alumno se guede al margen). Se puede
solicitar a direccién Que ceda las instala-
ciones escolares para tales eventos.

% En nuestro centro escolar, respetamos la
restriccion por la gue sélo pueden utilizar
Facebook los mayores de 1% anos. Si los
padres de los chicos de 1% anos autorizan
a sus hijos a utilizar Facebook, deberan ser
amigos suyos en esta red.

4 Si a los padres les preocupa la seguridad
o el bienestar de sus hijos en el centro es-
colar o en el trayecto hasta el mismo, ro-
gamos lo comuniguen al tutor. Es impor-
tante analizar y poner fin a las conductas
indebidas lo antes posible. Los padres
también pueden ponerse en contacto con
la direccién, el profesional sanitario o los
servicios psicopedagogicos. Todos estos
profesionales estan sujetos al deber de
confidencialidad.

Presente y futuro

Como resultado de la implantacion del pro-
grama Cero, los padres estan mas preparados
para afrontar los problemas de acoso escolar
y cuentan con mas instrumentos procedi-
mentales gue antes de aplicarlo. Ademas, ex-
presan su interés en Que el centro desempene
un papel activo y sea el punto de encuentro
cuando surjan problemas. No obstante, saben
perfectamente Que lo gue ocurre fuera del
centro debe solucionarse fuera, aungue el
profesor pueda ofrecerse puntualmente como
observador, por ejemplo, cuando las familias
deseen resolver algin problema o incidente.
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A este respecto, la directora nos indica lo si-
guiente:

El hecho de gue los padres quieran que el
centro escolar intervenga es una muestra de
nuestra autoridad y de la confianza gue tie-
nen en nosotros. Hemos comprobado gue los
padres abordan abiertamente cuestiones
complicadas, poroue nosotros, como centro
educativo, hemos instaurado una politica de
transparencia y unas directrices de conducta
y gestion de procesos para la resolucion de
problemas.

El programa Cero nos ha ayudado a dejar el
liston muy alto, apunta Liv. Los alumnos ex-
presan mejor lo gue es aceptable y lo gue no
lo es; tienen mds claro lo gue se puede hacer
y lo pue no. Bajo esta opticaq, el eslogan del
programa ha cambiado. Era Cero, un pro-
grama para prevenir el acoso escolar, y ahora
es Cero, un programa para crear un entorno
saludable de aprendizaje psicosocial. Se cen-
traba considerablemente en el acoso escolar,
algo gue no resulta sorprendente, ya gue se
trata de un programa de lucha contra el
acoso, pero ahora el objetivo consiste en
construir algo positivo, mds ue en prevenir
algo negativo. En muchos sentidos, se trata de
un giro de 360°, guiza no en lo gue respecta
a actuaciones o a la estructura organizativa, ni
en lo gue respecta a la sensibilizacién, sino en
lo pue atane a la capacidad gue tienen ahora
los alumnos para expresar Qué ven, guiénes
son y Qué uieren.

Este ano nuestro objetivo se centra en el tema
de los ninos y las redes sociales. Se trata de
construir buenas conductas y valores y esta-
blecer limites personales. Las redes sociales
existen y tenemos gue aceptarlo, pero el cen-
tro escolar no puede asumir toda la responsa-
bilidad al respecto. Las charlas y el trabajo en
grupo con los padres y los alumnos posibilitan
oue podamos establecer limites y actitudes co-
munes. (Directora, Liv Ingunn Heie Medhaug).
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El derecho de los ninos a sentirse seguros en
la escuela es incuestionable. El saber que uno
esta rodeado de adultos y companeros que
contribuiran positivamente a convertirlo en
un lugar inclusivo y agradable, no tiene pre-
cio. La escuela Vaagen ha cultivado las cuali-
dades Que ya tenia, anadiendo sensibiliza-
cion y herramientas estructuradas para
reducir la probabilidad de Que se produzcan
casos de acoso escolar en el futuro. El pro-
grama Cero se ha traducido al inglés y al es-
panol e implementado en diversos lugares
del mundo, incluida Latinoameérica.

2. Formacion para reemplazar

la agresion (ART)

Cuando la asertividad es un objetivo
para la escuela (Colegio Smeaheia)

ART. Descripcion del programa

El programa ART, Formacion para reemplazar
la agresion (Aggresion Replacement Training)
(Goldstein, Glick y Gibbs, 1998) es un pro-
grama multimodal para la ensenanza de com-
petencias sociales. Inicialmente fue conce-
bido para su aplicacién con jovenes Que
presentaban graves problemas de conducta y
de hecho se ha demostrado su elevada efica-
cia en centros penitenciarios o como medida
alternativa a la pena de prision (Hollin, 1999;
Barnoski y Aos, 2004). Mas recientemente y
especialmente en Noruega, el programa "ART”
ha sido adaptado y utilizado en centros de
educacion infantil, centros escolares, resi-
dencias de acogida para ninos y jovenes y ac-
tividades con personas Que sufren sindrome
de Asperger y autismo. El programa ART ha
sido el mas utilizado como método de pre-
vencion y como herramienta de interven-
cion en la docencia de competencias sociales
en los centros escolares y de acogida de
Noruega. Se realizaron tres estudios para
evaluar su eficacia, Que confirmaron un au-
mento general de las competencias sociales y
una reduccion de conductas problematicas
(Gundersen y Svartdal, 2006; Gundersen et



al., 2010; Langeveld, Gundersen y Svartdal,
2011). Dada su eficacia, se ha recomendado
su uso en centros de menores para tratar
problemas de conducta (Andreassen, 200%)
y en escuelas (Nordahl et al., 2006).

El programa consta de tres elementos de for-
macion: en habilidades sociales, en el manejo
de la ira y en razonamiento ético. Tiene una
estructura fija y utiliza en gran medida juegos
de diverso tipo, como por ejemplo de rol play
y ejercicios de distinto tipo. Normalmente los
grupos se componen de 2 formadores y en-
tre 4 y 8 jovenes con problemas conductua-
les de distinto nivel y con una carencia en ha-
bilidades sociales. Se presta especial atencién
a la implicacion del alumno, tanto para hacer
mas amenas las clases, como para aumentar
el aprendizaje a través de la observacion.
Ademas, el desarrollo de este programa ha
llevado a la creacion de diversas estrategias
para reforzar el aprendizaje, su generaliza-
cion (esto es, la transmision y retencion del
mismo), y su puesta en practica.

Formacion en habilidades sociales

El objetivo de la formacion en habilidades
sociales consiste en ensenar a los alumnos
opciones de comportamiento prosociales gue
se puedan usar en situaciones cotidianas. Con
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Paso 1. Decide qué es lo gue quieres alabar
de la otra persona.

Paso 2. Decide como vas a hacer el cum-
plido.

Paso 3. Elige el momento y el lugar adecua-
dos.

Paso 4. Transmite el elogio.

Los primeros tres pasos implican distintas
habilidades de pensamiento, como el pensa-
miento empatico, la reflexion sobre qué es lo
Que mejor se ajustara a la situacion real y la
eleccion del momento oportuno. Muchos ni-
nos y jovenes fracasan a la hora de poner en
practica estas habilidades porgue desarro-
llan pocas alternativas y no saben planificar
como y cuando es aceptable elogiar o pedir
ayuda a los demas. La comunicacion real
exige el dominio de muchas microhabilida-
des, como el lenguaje corporal, la expresion
facial, el tono de voz y otras similares. Cuando
se hace un cumplido cara a cara, por ejemplo,
se debe mostrar un lenguaje corporal abierto
y acogedor, mirar al otro a los ojos y utilizar
un tono de voz afectuoso. Si uno ademas son-
rie al decirlo, probablemente reducira el
riesgo a ser malinterpretado y podra asegu-
rarse de gue se entiende lo gue Quiere decir.
Comunicarse con los demas de un modo po-
sitivo es, en realidad, bastante complicado.

Comunicarse con los demas de un modo positivo es, en

realidad, bastante complicado.

el objeto de lograr una conducta prosocial se
describen 50 habilidades distintas con las di-
rectrices y pautas para su aplicacion. Por
ejemplo, la habilidad de alabar a alguien tiene
distintos pasos que implican procesos de pen-
samiento, verbales y conductuales, como se
describe a continuacion:

El programa ART recalca la necesidad de pen-
sar antes de actuar, por ejemplo, interpre-
tando la situacion, el lenguaje corporal y las
intenciones de los demas, y siendo conscien-
tes de las normas y expectativas contextuales
Que podrian afectar a las consecuencias de
elegir las acciones o palabras utilizadas.
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Ciclo conductual de la ira

Autoevaluacion

Gestion

Desencadenante
externo

de la ira

Habilidades
prosociales

Podemos decir gue esta formacion tiene como
minimo tres objetivos: prevenir la interpre-
tacion erronea de situaciones complicadas,
aumentar el repertorio conductual del indivi-
duo y reducir la posibilidad de utilizar la agre-
sion como solucion, al ofrecerse otras alter-
nativas. En definitiva se pretende Que los
alumnos reflexionen sobre sus opciones con-
ductuales y utilicen alternativas adecuadas
para cada situacion.

Como comentabamos anteriormente estas
habilidades se aprenden con una estructura
fija, lo cual implica definir la habilidad, su de-
mostracion por parte del formador, rol-play
del alumno y las observaciones positivas de
otros alumnos y formadores.

Formacion en el manejo de la ira

La gestion de la ira se refiere a la habilidad del
alumno para regular su ira y resolver situa-
ciones potencialmente complicadas de modo
aceptable para todos los implicados. El pro-
grama se centra en las respuestas fisiologicas,
los procesos cognitivos y las respuestas con-
ductuales. Las respuestas fisiologicas englo-
ban la habilidad del alumno para identificar
indicadores externos e internos y sus propias
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Desencadenante
interno

SENALES

Reductores
Avisos
Pensamiento
anticipado

senales de ira, asi como utilizar técnicas para
controlarla (como respiraciones profundas,
cuenta atrés, etc.). La atencién a los procesos
cognitivos visibilizan los patrones de pensa-
miento tipicos gue suelen utilizar las personas
con tendencia agresiva e impulsiva. Por ello,
se emplearan estrategias de reestructuracion
cognitiva con el objeto de ayudar a los alum-
nos a identificar patrones de pensamiento
irracionales y sustituirlos por analisis mas
racionales de la situacién. El componente
conductual implica ensayar conductas proso-
ciales alternativas Que puedan reemplazar a
los patrones previos de conducta inadecuada,
cuyos exponentes mas comunes son la agre-
sion fisica y/o verbal, o la evitacién de la si-
tuacion. En la Figura 1 se describe el corre-
lato de procesos propios del ciclo Que sigue el
manejo conductual de la ira.

El razonamiento ético es el tercer compo-
nente del programa ART. Es muy relevante
dado que diversos estudios muestran Que
Quienes presentan mayores problemas de
conducta también evidencian unos juicios
morales inmaduros. Por tanto, el objetivo de
la formacion en razonamiento ético consiste
en ayudar a los alumnos a identificar dilemas



y ampliar su comprension y sus perspectivas
a la hora de reflexionar sobre posibles solu-
ciones.

Los fundamentos teoéricos

El programa ART se inspira en la Teoria del
Aprendizaje Social (Bandura, 1977), y a su
vez en importantes contribuciones de enfo-
Ques cognitivo-conductuales y analisis pura-
mente conductuales. Parte de la premisa de
Que la agresion, al igual gue cualguier otro tipo
de conducta, se aprende, de modo Que segun
este enfogue, también es posible modificar
dicho comportamiento. La reestructuracion
cognitiva es una pieza importante de este me-
todo, pues en esencia, trata de orientar a las
personas a la hora de evaluar sus propios
pensamientos, sentimientos, creencias y
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tas nuevas habilidades, con el fin de Que si-
gan utilizandolas. De ahi gue, en tercer lugar,
el método de formacion planifigue situacio-
nes en las Que se lleven a cabo las habilida-
des entrenadas de forma correcta. Esta
puesta en practica es especialmente impor-
tante cuando se presenta y se trabaja una
nueva habilidad. El método es eficaz cuando
incluye el modelado de una habilidad y se
ayuda al alumno a practicarla en entornos
seguros, de modo Que tenga una experien-
cia positiva.

Al observar distintas maneras de utilizar una
habilidad en diferentes contextos, a la larga se
desarrollara una competencia reflexiva. Si
una persona cuenta con un amplio repertorio
de alternativas, tendra muchas probabilidades

Al observar distintas maneras de utilizar una habilidad
en diferentes contextos, a la larga se desarrollara una

competencia reflexiva.

actitudes, a fin de Que identifiguen nuevos
pensamientos Que reduzcan sus conductas de
riesgo (Glick y Gibbs, 2011).

El aprendizaje por observacion constituye
la base didactica méas importante del pro-
grama ART. Segin Bandura (1977) se puede
aprender a través de la observacion si-
guiendo un metodo Que consta de tres par-
tes y oue ha arrojado unos resultados muy
prometedores. En primer lugar, se modelan
(demostrado) reiteradamente las habilidades
alternativas, preferiblemente por distintas
personas Que expongan como se puede apli-
car esta habilidad en situaciones distintas. En
segundo lugar, los alumnos deben ensayar
estas habilidades en entornos seguros. Es
importante subrayar gue los alumnos deben
recibir un refuerzo positivo al practicar es-

de alcanzar el nivel adecuado de interaccion
social en situaciones cotidianas. Y el hecho de
disponer de un repertorio mas amplio redu-
cira, como efecto colateral, el uso de la agre-
sividad, dado gue en muchas situaciones re-
sultan mas apropiadas otras alternativas
conductuales.

Para ser un buen alumno ser&n esenciales
determinadas habilidades, tales como recibir
instrucciones, formular preguntas, recabar
informacion y escuchar, simplemente para
manejarse de forma adecuada como miem-
bro de la clase. Ademas, para ser un alumno
apreciado, también son importantes otras ha-
bilidades, como felicitar a los demas, expre-
sar sentimientos, ayudar a los demas, en-
frentarse a la presion del grupo, etc.

185




Informe de pais #4 | Noruega

ART. Intervencion complementaria

en la escuela de Smeaheia

En muchas escuelas, el programa ART se uti-
liza para reemplazar conductas disruptivas y
agresivas, prevenir comportamientos negati-
vos e inculcar conductas prosociales. En cual-
Quier centro, ya sea en mayor 0 menor me-
dida, surgen problemas con alumnos Que no
se comportan tal y como se espera de ellos o,
mas bien, tal y como debieran. En la escuela
de Smeaheia se produjeron diversas peleas e
interacciones negativas entre determinados
grupos del centro y alumnos extranjeros, por
lo ue fue necesaria una intervencion. No se
regueria un programa intensivo para abordar
esas agresiones en concreto, sino alguno Que
se pudiera utilizar tanto en los primeros cur-
sos (ninos de 6 a 9 anos) como en 7° (12
anos) para fomentar la competencia social y
prevenir comportamientos negativos. El pro-
grama se utiliza tal y como se ha expuesto an-
teriormente, pero el objetivo de esta inter-
vencion es bastante inusual. En la mayoria de
las escuelas, los profesores Quieren Que los
alumnos se adapten y se centren en clase
como colectivo y en este caso, un objetivo im-
portante de esta formacion consistia en Que
cada alumno reforzara su autoafirmacion.

Stig Hplland es Subdirector e instructor del
programa ART en la escuela de Smeaheia. En
su trayectoria profesional ha presenciado la
aplicacion de diferentes programas concebi-
dos para la ensenanza de competencias emo-
cionales y sociales en otros centros.

La escuela de Smeaheia esta situada en una
zona de alto nivel educativo y economico, en
una ciudad con una poblacién de 70.000 ha-
bitantes llamada Sandnes. Los modernos y
coloridos edificios del centro se encuentran
junto a una zona residencial cercana a un pe-
Queno bosque y zonas verdes. La gente que
vive en esta zona se caracteriza por unas ex-
pectativas bastante preestablecidas con res-
pecto a su imagen y su comportamiento, de
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modo que los padres de los alumnos suelen
esperar Que sus hijos tengan buenos resulta-
dos tanto en el ambito académico como en el
deportivo. Los resultados en las pruebas ca-
lificativas nacionales sitian al centro por en-
cima de la media, tanto a nivel regional como
nacional. En lo gue respecta al bienestar del
alumnado y la incidencia del acoso escolar, el
centro recibe una puntuacioén media. El cen-
tro educativo ya ha implementado un pro-
grama conocido con el nombre de Respeto
(del Norwegian Centre for Learning Envi-
ronments and Behavioural Research in Edu-
cation, véase también Tabla 2) con el fin de
apoyar de manera sistemnatica un entorno de
aprendizaje social. Sin embargo, se queria
introducir tambien algun programa mas es-
pecifico gue atendiera a las necesidades de los
alumnos Que presentaran un comportamiento
problematico y con otro tipo de necesidades.

Necesitdbamos implementar el pro-
grama ART poroue el programa exis-
tente no llegaba a los alumnos gue mas
necesitaban este tipo de formacion. Se
habia convertido en un programa valido
Unicamente para aguellos alumnos gue
ya disponian de competencias sociales.

En cierta medida, el personal docente y las fa-
milias sostienen opiniones diferentes respecto
al comportamiento de los ninos, algo Que
puede suponer una gran frustracion para mu-
chos. Sin embargo, les brinda la oportunidad
de desarrollar la capacidad de reflexionar so-
bre una situacién determinada desde distintos
angulos, permitiéndoles saber queé es lo que
Quieren y esperan de ellos. Los grupos de
clase se van formando a medida gue los alum-
nos van entablando relaciones y ganandose la
aceptacion de los demas. Transcurrido cierto
tiempo, se instaura una cierta conformidad y
el sentimiento de la clase como un “nosotros”.
En todos los grupos, se distribuyen los roles y
se establece una jerarguia en términos de
aceptacion social e influencia. En grupos mas



peouenos, como los de amigos o familias, hay
mas espacio para las individualidades y los
comportamientos basados en las emociones y
la impulsividad. Stig Hglland, inspector de
educacion e instructor del programa ART, con-
sidera este dato relevante.

Un importante objetivo de cualguier
programa de ensenanza de competen-
cias sociales en nuestro centro es incul-
car una autoafirmacién en nuestros
alumnos. Para ajustarse al programa de-
ben adaptarse a un marco bastante es-
tricto de exigencias y expectativas. Los
padres saben muy bien gué incidentes
desbordan lo que cabe esperar y, en
general, es poca la tolerancia gue mues-
tran hacia comportamientos gue se sa-
len de dicho marco. El centro educativo
tiene el importante cometido de aceptar
el desarrollo de cada uno tal y como es,
de manera gue se atreva a sentirse bien
consigo mismo, con su propio cuerpo y
con su mente.

Al investigar Qué motiva y a guién motiva este
programa, se obtuvieron diferentes respues-
tas. La mayoria de los participantes indicaron
Que apreciaban escuchar las reflexiones de
los demas y conocer los pensamientos mu-
tuos cuando se discutian situaciones cotidia-
nas. El hecho de observar los ejemplos de
otros companeros y obtener un refuerzo po-
sitivo tras la propia actuacién, aporta cierta
asertividad, facilitando la practica de nuevas
reflexiones y conductas en situaciones de la
vida real. Sin embargo, todo debe partir de la
voluntad de cambio del propio individuo, sin
la cual este no tendra lugar.

La participacion de las familias

Es esencial gue en este tipo de formacion
participen tanto los ninos como sus padres. Si
este aprendizaje no se basa en una libre vo-
luntad de todos los participantes, lo méas pro-
bable es gue no se alcancen unos resultados
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positivos significativos. Ademas, si los pa-
dres no Quieren gue su hijo participe en este
programa, no estaran apoyando los cambios
de conducta Que su hijo intenta adoptar.

En general, la colaboracion con las familias de
la escuela de Smeaheia parece ser buena. Sin
embargo, los padres se mostraban cada vez
mas escépticos en cuanto a la aplicacion, por
ejemplo, del programa ART a alumnos de los
cursos mas avanzados. Es mas sencillo acep-
tar Que un hijo necesita ayuda en su de-
sarrollo cuando es pegueno. Es como si los
padres sintieran Que han fracasado en la edu-
cacion de su hijo si este desea participar en
un programa de EES en cursos escolares mas
avanzados.

Tanto el rol de los profesores como el de los
padres son esenciales, si ambos estan aten-
tos a cada pequeno cambio y lo refuerzan
cuando se produce, es probable Que au-
menten la capacidad y voluntad del nino
para poner en practica esta nueva habilidad.
Silos ninos tienen la expectativa de Que las
nuevas habilidades son de utilidad, también
es probable que prueben a aplicarlas en
nuevos contextos y en diferentes situacio-
nes. Esa transferencia de habilidades exige
un alto nivel de consciencia entre los pro-
fesores (y los padres). Los profesores de-
berian reforzar el comportamiento de cual-
Quier nino Que en lugar de gritar para pedir
ayuda en clase, como solia hacer habitual-
mente, levante la mano, espere a Que el
profesor le dé la palabra y pregunte de ma-
nera prosocial. Asi, la préxima vez es pro-
bable Que ese mismo alumno vuelva a pedir
ayuda de manera prosocial, especialmente
en su clase. Muchas de las habilidades que
se trabajan son también escolares, como
por ejemplo: escuchar, preguntar, seguir
instrucciones, concentrarse en una tarea,
etc. Si los profesores y los padres saben
Qué habilidad estan practicando los ninos
cada semana, es mas facil gue puedan dar-
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les una respuesta adecuada. De igual modo,
cuanto mejor sea el resultado gue consiga
un alumno al emplear una habilidad, mas
probabilidad habra de gue la repita y que, a

Que cuanto mas peqQuenos son los partici-
pantes en el programa, mas son las proba-
bilidades de obtener buenos resultados. Por
otra parte, familias y profesorado indican

En las escuelas surgen muchas oportunidades de practicar
habilidades. Para gue desde los centros se puedan
transferir habilidades a los hogares se reguiere la

colaboracion de los padres.

la larga, esta se convierta en un compo-
nente permanente de su repertorio con-
ductual.

En las escuelas surgen muchas oportunida-
des de practicar habilidades. Para que desde
los centros se puedan transferir habilidades
a los hogares se regquiere la colaboracion de
los padres. Esta transferencia de habilida-
des y la consolidaciéon de las mismas (des-
crita como generalizacién) se veran refor-
zadas si los padres disponen de informacion
sobre el contenido del curso de formacion
y se les recuerda como deben recompensar
los esfuerzos y las conductas positivas en
casa.

Ha guedado demostrada la eficacia del pro-
grama ART con adolescentes, pero también
hay estudios gue demuestran Que incluso los
peouenos obtienen beneficios con su apli-
cacion. Asimismo, los investigadores indi-
can Que los alumnos de 2° (7 afios) obtie-
nen mejores resultados que los de 7° (12
anos). Cuando los alumnos estdn en 2° aun
podemos crear competencias, mientras gue
en 7° se trata mds bien de reparar lo gue no
es del todo adecuado, apunta Stig Hglland.
Esta afirmacion coincide con los hallazgos
de nuestros propios estudios (Langeveld,
Gundersen y Svartdal, 2012), que indican
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Que los ninos son mas capaces de mostrar
habilidades prosociales en clase tras finali-
zar la formacion.

iQue significa este programa de formacion
para nosotros?

El subdirector de la escuela de Smeaheia, Stig
Hglland, afirma que los programas que fo-
mentan las competencias sociales repercuten
enormemente sobre el entorno de aprendi-
zaje, y sobre cada uno de los participantes.
Asimismo recalca la correlacion existente
entre la competencia social y el rendimiento
académico (Wentzel, 1991; Caprara et al,
2000).

Este centro obtiene unas altas califica-
ciones en la mayoria de las pruebas y
estudios. Esta claro gue nuestro enfogue
centrado en la formacién en competen-
cia social tiene mucho Que ver con esto.
No podemos centrarnos en los resulta-
dos académicos si los alumnos estan lu-
chando por sobrevivir en la clase. Las
relaciones con y entre companeros son
de la mdxima importancia. No conozco
ningun programa gue cumpla este obje-
tivo y eso gue conozco muchos. El pro-
grama ART es el mejor pue tenemos
para alumnos problematicos. Este pro-
grama, ademas de proporcionarnos una



util estructura fija, jnos proporciona
todo el contenido necesario!

Para alumnos cuyo idioma materno no es el
noruego también resulta especialmente util.
Estos alumnos suelen tener un vocabulario li-
mitado en esta lengua y probablemente en-
tiendan menos de lo Que pensamos, por lo
Que si se utilizan palabras fuera de lo comun,
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especificos y la delimitacion de la competen-
cia social como tema central siempre Que sea
posible, permite a los alumnos familiarizarse
con palabras nuevas gue les ayudan a enten-
der y describir situaciones y emociones Que
pueden surgir en el futuro.

La semantica es importante. Cuando todos
atribuyen el mismo significado a una palabra,

No podemos centrarnos en los resultados académicos si los
alumnos estan luchando por sobrevivir en la clase.

(Stig Helland).

puede resultar dificil para ellos entender lo
Que les decimos. Esta falta de comprension y
de capacidad para expresarse en noruego,
generan un elevado nivel de frustracion e
ira. El programa ART consigue contextualizar
las palabras y los términos, confiriéndoles
un significado. Por lo Que con el aprendizaje

esta palabra gana concrecion y utilidad. Nos
permite entender y describir lo gue sentimos
y pensamos. En este sentido, las nuevas pa-
labras pueden originar nuevas interpretacio-
nes y una percepcion mas precisa de lo que
ocurre en nuestro interior. Es mas, la capa-
cidad de reflexionar de manera constructiva,

La capacidad de reflexionar de manera constructiva, o lo
Que podriamos llamar el dialogo interno, presenta una
correlacion negativa con la agresion

(Meichenbaum, 1977).

de nuevas palabras mediante los rol-play y
los juegos de comunicacion del programa
ART, se proporciona a los participantes he-
rramientas verbales que pueden utilizar en
diferentes situaciones. Pero esta formacion se
debe continuar fuera del aula, pues segin
apunta Stig Hglland: Cuando mds fomentamos
el aprendizaje es cuando contamos en los re-
creos y en el aula lo gue hemos visto en las
clases de formacion. El uso de términos

o lo Que podriamos llamar el dialogo interno,
presenta una correlacion negativa con la
agresiéon (Meichenbaum, 1977).

Dado oque la competencia social hace refe-
rencia a la capacidad para escoger distintas
conductas y estrategias sociales en cada una
de las situaciones Que se presenten, y Que esto
implica Que en diferentes contextos sociales
se deben exhibir distintas habilidades o
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distintos usos de una misma habilidad
(Nordahl, 2000), los ninos y jovenes deben
aprender las normas por las Que se debera
regir su comportamiento en un contexto con-
creto. Por ejemplo, si a un nino le apetece ju-
gar al futbol y a su amigo no, este tltimo de-
berd pensar como decirselo sin Que su
amistad se vea afectada. Debe ser consciente
de ambas situaciones y tanto de los deseos de
su amigos como de los suyos propios.

Un nino socialmente competente es capaz de
adaptarse, ser consciente de los demas y rei-
vindicar sus propias necesidades, mostran-
dose asertivo y prosocial al mismo tiempo. La
competencia social exige reflexionar sobre las
acciones antes de actuar. Esto también signi-
fica Que el comportamiento problematico po-
dria ser un comportamiento racional desde el
punto de vista del alumno y Que los actos con-
secuentes se pueden entender como parte
del repertorio conductual del alumno. Por
ejemplo, un alumno podria optar por contes-
tar mal a un profesor con el fin de ganar pro-
tagonismo entre sus amigos. Sabe qQue esta
mal lo Que hace, pero desea pagar ese precio
para lograr un objetivo mas ambicioso.

Este programa ayuda a los alumnos a adgui-
rir confianza. Les aporta la tranguilidad de
saber gue estd bien ser guienes son y pensar
como piensan. Y les da la seguridad necesa-
ria para actuar de manera reflexiva en dis-
tintas situaciones. Yo creo ue la seguridad es
necesaria para todo. Por eso es importante la
estructura: deben hacer rol-play y participar
en las valoraciones positivas estructuradas,
tanto a su favor como a favor de los demads.
Puede darse el caso de gue unos cuantos
alumnos se vean arrastrados en una espiral
negativa durante la formacion, hasta gue se
dan cuenta de gue se pueden decir cosas
agradables los unos a los otros. Los efectos de
oue los alumnos adguieran la habilidad de
felicitar a sus companeros como respuesta
util y se digan cosas agradables cada vez
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pue se encuentren, son inestimables, indica
Stig Hglland.

Conclusion

La implementacion de un programa no es una
solucion rapida, mas bien al contrario, el pro-
cedimiento para implantarlo de forma ade-
cuada requiere dedicarle grandes esfuerzos
durante un periodo de tiempo gue suele osci-
lar entre los dos y los cuatro anos, como mi-
nimo. Ademas, el procedimiento a la hora de
implementar un programa es tan importante
como el programa en si (Andrews, 1995).
Esto es algo oue Stig Hglland sabe: En Noruega,
cuando llevamos varios anos con algo, solemos
buscar algo nuevo. Pero es importante Que
continuemos aplicando el programa ART de
formacion en competencia social.

Cabe resaltar Que este centro combina dife-
rentes tipos de programas, como Respeto, un
programa global para garantizar un buen en-
torno de aprendizaje, y ART. En este sentido,
el personal docente tiene una idea y unos co-
nocimientos claros sobre cémo lograr que
varios programas complementarios se com-
penetren y encajen. Y es ue hacer gue dos
partes tengan mas valor Que la mera suma de
las mismas es todo un arte.

3. Programa escuela global (H-ART)
La escuela de Sandnes.
Un planteamiento escolar global

La escuela de Sandnes esta situada en Aren-
dal, un pegueno municipio de 43.000 habi-
tantes al sur de Noruega. Cuando dejamos
atras la autopista, en la carretera que lleva a
Arendal parece gue saboreamos las vacacio-
nes y el verano, ya que desde alli vemos los di-
Versos puertos costeros en los Que amarran
peQuenos barcos y, al fondo, vislumbramos el
mar. La escuela esta situada en un bello paraje
Que limita con un bosque en el gue hay gran-
des areas de juego para ninos, una especie de
campo de futbol y otras zonas de ocio, tiene



unos 200 alumnos repartidos en 7 cursos, de
1°a 7° (6 a 12 anos) y tiene muy buena re-
putacion por su capacidad para atender a
alumnos con necesidades educativas especia-
les. Esta fama es lo gue impulsaba a los padres
a solicitar plaza para sus hijos en ese centro.

Hace unos anos se producian numerosos con-
flictos entre alumnos durante los recreos, un
problema al Que el personal docente tuvo Que
dedicar mucho tiempo, tanto en el patio como
en clase. Los profesores y los auxiliares soli-
citaron Que se implantara un enfogQue comun
Que les proporcionara herramientas, unas
normas de aplicaciéon general y unas conse-
cuencias claras en caso de incumplimiento
de dichas normas. Los alumnos consiguieron
Que el personal del centro se llegara a en-
frentar entre si. Fue una época complicada,
tanto para los alumnos como para los profe-
sores y el resto del personal. Dada la ausen-
cia de un planteamiento comun; es decir, el
hecho de que la plantilla del centro interpre-
tara las normas de distinta manera y de que
no hubiera unas directrices claras para abor-
dar los distintos comportamientos, hizo Que se
produjeran muchas discusiones innecesarias.

Ademaés, mientras estos profesionales se-
guian con sus constantes e inagotables en-
frentamientos, en un breve periodo de tiempo
se suicidaron dos antiguos alumnos de la es-
cuela. Estas tragedias marcaron profunda-
mente al personal del centro y dejaron claro
Que habia Que hacer algo. Tal y como co-
mentaba la directora, Synngve Solheim
Pedersen: La tarea de inculcarles autoestima
y ensenarles a tomar las riendas de su propia
vida no se puede posponer hasta la adoles-
cencia. Hay Que empezar antes y no esperar
a gue sea demasiado tarde.

La directora

Synngve Solheim Pedersen acababa de asu-
mir la direccién cuando se embarcod en el
proceso de transformacion absoluta de esta
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escuela, desarrollando normas y sistemas co-
munes para reforzar las conductas positivas
y la resolucion de conflictos. Habia ejercido
como subdirectora del centro durante unos
anos y cuando el director anterior anunci6
Que deseaba dimitir, le preocupaba Que la
persona oue le reemplazara fuera menos
competente, asi Que decidi6 solicitar el cargo
pensando Que se trataba de una gran opor-
tunidad para remediar de alguna manera la
situacion de la escuela en aguellos momentos.
Queria hacer algo sistémico, estimulante y a
largo plazo; ayudar a producir un cambio vi-
sible en la vida cotidiana del centro y en to-
dos los cursos, no algo provisional. Asi se fra-
guo la busgueda de un buen programa.

Las autoridades locales de Arendal se pusie-
ron en contacto con la Universidad de Agder
(UiA) en la primavera de 2008, con el fin de
esbozar un proyecto comun de investigacion
y desarrollo. La idea era conseguir Que el
centro se convirtiera en un lugar mejor pero
subyacia también el ferviente deseo de crear
en el centro un mejor entorno de aprendizaje
a traves de la reduccion de conductas pro-
blematicas y la mejora del rendimiento aca-
démico. La peticién de un programa sistémico
y de desarrollo de competencias fue atendida
por los companeros de la ciudad de Larvik, a
13%0 km de distancia, donde se habia imple-
mentado el programa en unos 20 centros
educativos y 20 escuelas de educacién infan-
til. Numerosos responsables visitaron enton-
ces el municipio de Larvik para asistir a una
presentacion sobre como se habia establecido
e implementado el programa Escuela Global
ART. A continuacion, se invit6 a Arendal a los
responsables de implantar este programa en
Larvik para Que presentaran este enfoQue a
varios profesores, gue se mostraron entu-
siasmados desde el principio y decididos a dar
una oportunidad al programa.

A.Hay dos respuestas gue explican por Qué
tuvo mas éxito la implementacion del
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programa en el centro escolar Sandnes
Que en otros centros similares: una senci-
lla y otra compleja. La respuesta sencilla es
Que fue gracias a su directora y a su tesén
y liderazgo durante el proceso. La compleja
es la forma en Que el centro acometio este
proyecto. La directora solicito tres anos a
las autoridades para darle la vuelta a la si-
tuacion del centro. Pasados esos anos, en
2011, la universidad de Agder complet6
su informe, consistente en una evaluacion
de la implementacion del programa Es-
cuela Global ART en Sandnes y ciertas re-
comendaciones para seguir adelante. Al-
gunos de los resultados son bastante
sorprendentes, y su lectura, muy reco-
mendable a continuacién destacamos al-
gunos de ellos:

B. El tiempo medio dedicado a la docencia au-
ment6 una media de 4 minutos por hora.
La media de interrupciones en clase dis-
minuy0 significativamente.

C. Se dedicaba menos tiempo a corregir con-
ductas disruptivas.

D. Los alumnos estaban mas tiempo concen-
trados en clase.

ART - El planteamiento de Escuela global
Dime algo y lo olvidaré; muéstrame algo y quiza
lo recuerde; déjame hacerlo y aprenderé.
(Confucio)

El programa Escuela Global ART (Whole
School ART, H-ART) es un planteamiento es-
colar preventivo Que proporciona un marco
global aplicable en cualguier centro educativo
Que desee crear, atendiendo a sus propias
necesidades, un entorno positivo en el Que se
puedan desarrollar y fomentar las conductas
positivas. Uno de los mayores avances para
aumentar la disciplina en todo el centro y
construir un entorno escolar positivo consiste
en aplicar sistemas de apoyo Que incluyan es-
trategias proactivas para definir, inculcar y
apoyar conductas positivas en el alumnado.
En lugar de utilizar un planteamiento
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Reconocimiento, aceptacion,
recompensas y elogios

Organizacion Normas

Colaboracion
escuela-hogar

Transmision de habilidades Gestion del aula

y razonamiento ético

Fig. 2 Programa Escuela Global ART (H-ART)

fragmentario elaborando planes de gestion de
conductas individuales, se implementa en
todo el centro un sistema de refuerzo conti-
nuo de comportamientos positivos para todo
el alumnado, tanto en las aulas como fuera de
ellas (pasillos, patio y bafios). En la Figura 2
se ofrece un esQuema descriptivo del Pro-
grama ART.

Ademas de la implementacion global del
programa, también se puede inculcar a de-
terminados alumnos el contenido del pro-
grama ART, ya qQue se trata de un programa
aplicable a grupos de 6 a 8 participantes Que
pueden ser bien de un curso en particular,
0 alumnos de un aula con determinados
problemas, o un grupo de alumnos Que re-
Quieren una intervencién mas intensiva. El
programa ART consta de 30 lecciones, gene-
ralmente impartidas a lo largo de 10 sema-
nas.

A través del programa Escuela Global ART se
instauraron en Sandnes determinadas ex-
pectativas en materia de conducta prosocial
dirigidas a todo el alumnado. En definitiva, se
trata de fomentar rasgos de personalidad
como el respeto, la responsabilidad y la
cooperacion. Una vez al mes, los profesores
presentan en todos los cursos del centro una

Consecuencias



caracteristica de la personalidad y las habili-
dades sociales asociadas a la misma; y cada
semana se dedica una clase a analizar las
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considerados modélicos para Que formen
parte del grupo.

Una vez al mes, los profesores presentan en todos los
cursos del centro una caracteristica de la personalidad y
las habilidades sociales asociadas a la misma.

habilidades en cuestion, donde los alumnos
reciben formacion sobre su utilidad y estu-
dian la conexion entre el rasgo de persona-
lidad gue se trabaja y las habilidades corres-
pondientes. Un ejemplo podria ser la
“preocupacion’, definida como la muestra de
interés por los demas a través de palabras y
acciones y una habilidad social vinculada po-
dria ser la de “ayudar a los demas’.

Pasos a seguir para desarrollar dicha habili-
dad social:

1. Decide si algin companero podria necesi-
tar tu ayuda y desea gue lo hagas

2. Piensa cdmo podrias resultarle util

3. Pregtintale si necesita y desea gue le ayu-
des

4. Ayuda a tu companero

En la escuela de Sandnes, el programa ART se
aplica como minimo a un grupo de alumnos
por semestre (en Noruega, un semestre es-
colar dura unas 20 semanas en otono y unas
25 en primavera). No obstante, se invita a to-
dos los cursos a que soliciten plazas para
participar en el curso de formacion del pro-
grama. Una vez escogido el curso en el gue se
impartira el programa, sus alumnos pueden
solicitar la participaciéon en esa formacion,
exponiendo los argumentos por los Que opi-
nan Que se beneficiarian de ella. La directora
y el tutor retinen a un grupo de alumnos con
diferentes niveles de competencias sociales,
entre los cuales se seleccionaran alumnos

Reconocimiento, refuerzo y motivacion
Una tarea primordial sera la formulacion de
las normas y expectativas escolares de ma-
nera explicita. De este modo, sera mas sen-
cillo gue el alumnado apligue sus conoci-
mientos sobre lo ue es una conducta
aceptable y faciliten su comprension y di-
versifiguen su repertorio conductual. A su
vez, estos logros facilitaran que los alumnos
lleguen a mejorar su adaptacion social y re-
gulacion conductual.

Conviene recordar Que resultard mucho mas
eficaz reforzar el comportamiento prosocial e
indicar cuéles seran los proximos objetivos,
Que corregir las conductas desajustadas. Por
otra parte, los alumnos pueden llegar a con-
vertirse en excelentes modelos de comporta-
miento si reciben refuerzos positivos delante
de sus companeros.

El refuerzo positivo se puede aplicar impli-
cando a todos los alumnos, por ejemplo, a
través del uso de pogs. Un pog es un trozo de
papel o una tarjeta Que se entrega a un
alumno cuando utiliza una habilidad prosocial
0 supone un buen ejemplo al presentar la
conducta vinculada a los rasgos oue se estén
trabajando. De esta manera, los profesores
pueden destacar lo Que estan haciendo los
alumnos, mediante tanto el refuerzo indivi-
dual a ese alumno, como el refuerzo indirecto
alos Que observan la entrega de dicha tarjeta.
Los alumnos deben saber gue sus actos son
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decisivos, y Que lo gue hacen o dejan de ha-
cer es importante para los demas. Ademas, el

el objetivo del planteamiento del enfogQue
Escuela Global ART (H-ART) consiste en es-

Los alumnos deben saber Que sus actos son decisivos,
y oue lo Que hacen o dejan de hacer es importante para

los demas.

hecho de verbalizar conductas prosociales
sirve para comunicar al alumno en cuestion
por Qué y como fue sobresaliente su accion,
y ampliar su repertorio conductual, por ejem-
plo, con maneras de preocuparse por los de-
mas, muestras de respeto y formas de hacer
cumplidos a los alumnos.

Las relaciones Que se establecen se caracte-
rizan por un patrén de comunicacion prefe-
rente Que lleva a la repeticion de determina-
dos actos de comunicacion, lo gue significa
Que el patron se reproduce y se confirma a
si mismo. De esta manera, una relacion se
confirma a si misma mediante la comunica-
cion (@vreeide, 2002). Ademas, los alumnos
aprenden a iniciar relaciones a través de la
observacion, la modelacién y la repeticion.
Para reforzar estas relaciones entre compa-
neros, asi como entre el profesor y los alum-
nos se emplean las criticas positivas inme-
diatas a conductas adecuadas o a la intencion
de aplicar tales conductas. Dado qQue hay
alumnos Que a pesar de tener un elevado ni-
vel de competencia social, no llegan a utili-
zarla con arreglo a las expectativas de los de-
mas, sera esencial Que se les pida ejecutar
esas consultas y oue se valore dicho com-
portamiento.

Inculcar expectativas sobre las conductas de-
seadas y recompensar al alumnado por con-
seguirlas es un planteamiento mucho mas
positivo Que esperar a Que se produzcan con-
ductas inadecuadas y rectificarlas. Por tanto,
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tablecer un entorno en el Que la norma sea
comportarse de forma correcta.

Normas y consecuencias

Es esencial gue exista un consenso sobre las
normas y expectativas del centro educativo y
Que tanto el personal escolar, como el alum-
nado y sus familias se impliguen en su ela-
boracion; de este modo, todos se identificaran
con estas normas. El proceso de consenso en-
tre el personal docente y los padres sobre las
normas y expectativas adaptadas para su uso
en el aula, debe desembocar en la redaccion
de algunas normas bésicas (entre 3 y 7 seria
lo apropiado). Dichas normas deben estar
siempre a la vista y el profesorado debe ver-
balizar su adecuado cumplimiento por parte
de los alumnos, siempre Que sea necesario.
Ademas, las normas deben ser interiorizadas
y cumplidas con independencia de la super-
vision externa; es decir, los alumnos las de-
ben cumplir sencillamente porque las consi-
deran importantes y no por miedo a las
consecuencias de su incumplimiento.

En la escuela de Sandnes se establecieron

tres normas fundamentales:

1. En Sandnes somos puntuales y llegamos
con ganas de trabajar.

2. En Sandnes cuidamos nuestras cosas y las
de los demaés.

%. En Sandnes nos respetamos unos a otros.

Tanto el alumnado, como las familias y el per-
sonal docente deben conocer las consecuencias



del incumplimiento de las normas. En aras de
la transparencia y la uniformidad, el personal
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ayudar a sus companeros, los demés se ani-
men a comportarse de la misma manera.

El profesor es el elemento mas importante en lo Que
respecta a los logros alcanzados en el aprendizaje y el
comportamiento del alumnado (Roland, 1998).

docente utilizara una plantilla de consecuencias.
El cumplimiento sistematico de las normas y
consecuencias por parte de alumnos y docen-
tes origina un entorno mas predictivo donde los
profesores tienen el compromiso de resolver
los problemas y conflictos con inmediatez.

Gestion del aula

El profesor es el elemento mas importante en
lo Que respecta a los logros alcanzados en el
aprendizaje y el comportamiento del alum-
nado (Roland, 1998). Por ello y para gestio-
nar el aula con el necesario nivel de autori-
dad marcan unas normas y rutinas muy
claras. Gracias a ellas, se crea un entorno se-
guro donde los alumnos prevén Qué es lo gue
va a ocurrir y Qué es lo Que se espera de ellos.
Por ejemplo, ;se obtendra un buen nivel de
aprendizaje entre los alumnos si la clase de
matematicas empieza y acaba con un resu-
men en grupo? (Nordenbo et al., 2008). En
Sandnes todas las clases empiezan y acaban
de la misma manera, ya sean de matematicas,
historia o arte. De esta forma se facilita la
adaptacion al cambio de algin profesor y se
Crea un marco seguro y previsible para todas
y cada una de las clases. Ademas, estas ruti-
nas al inicio y finalizacién de las clases sé6lo
llevan unos minutos.

En el aprendizaje de habilidades sociales, mas
Que el estudio mecanico de determinadas ha-
bilidades, se requiere una atenciéon cons-
ciente. Es probable que al ver como ciertos
alumnos obtienen un refuerzo positivo por

También es probable gue presten mas aten-
cién a un profesor gue generalmente fomenta
las buenas conductas con mano firme y ama-
bilidad al mismo tiempo, Que al gue corrige
las conductas disruptivas.

Colaboracion escuela-familia

La colaboracion entre la escuela y las fami-
lias puede fomentarse, por ejemplo, invi-
tando a los padres a confirmar los valores,
las normas y las expectativas gue desearian
Que el centro trabajara. La colaboracion con
los padres empieza con la creacion del Co-
mité de padres, Que apoyara al centro en la
implementacion del programa Escuela Glo-
bal ART. En la implementacion de un plan de
estudios de aprendizaje social se necesita la
aprobacién de dicho comité, pues si solo se
contara con el visto bueno de determinados
padres se podria percibir que se hace en
contra del deseo de los gue no lo apoyen y
esto entorpeceria la exitosa aplicacion del
programa.

Organizacion en el centro

El grupo jardinero? esta integrado por algu-
nos miembros del equipo de recursos (direc-
tora y representante de cada uno de los egui-
pos del centro), cuyo cometido consiste en
hacer que el programa produzca sus frutos.
Dicho grupo se encarga del progreso de
H-ART, asegurandose de gue los miembros del
personal hagan lo gue se espera de ellos y su-
pervisando tareas cuando sea necesario. Ade-
mas, tiene el cometido adicional de mantener
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el entusiasmo y la conviccién en la eficacia
del programa entre los miembros del perso-
nal. Muchos estudios confirman Que para Que
la implementacién del programa tenga éxito,
es fundamental gue como minimo haya un
responsable de dicha implementacién Que
muestre entusiasmo al respecto.

El CuARTo es una reunion qQue celebra el
eqQuipo docente durante un cuarto de hora a
la semana, en la Que se analiza Qué es lo que
funciona y lo gue requiere algin cambio,
adaptacion o mayor atencién. Quiza sea este
el factor gue mas ayuda al personal a gestio-
nar adecuadamente el programa.

Implantacion del programa. Una directora
luchadora

En numerosos estudios de investigacion, ar-
ticulos e informes se han vertido rios de tinta
sobre los factores clave para la implementa-
cién adecuada de programas de competencias
emocionales y sociales en escuelas y otras
entidades. Tanto nuestros propios estudios,
como los analisis de otros programas, nos
llevan a las mismas conclusiones: el respon-
sable de la implantacion del programa es el
factor clave gue determina su éxito. La im-
portancia de la Directora del centro es in-
cuestionable, pero el liderazgo engloba algo
mas Que un cargo oficial (Larsen, 2005).

Torill es profesora en Sandnes. He agui sus
declaraciones:

Tenemos una responsable de implementacidn
tan entusiasta... Ha impulsado este proceso y
ha dedicado muchisimos recursos y capital al
mismo. Synngve ha gastado mucho dinero a
lo largo de varios anos, lo gue ha acarreado
unas duras criticas del Gobierno. Pero ahora
la han dejado tranguila durante 3 anos. El
grupo Jardinero dispone del tiempo, la for-
macion y el apoyo necesarios para mantener
el programa bien encaminado.
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A pesar de la dura lucha, parece Que vale la
pena, tal y como apunta la directora:

Se supone pue como responsable del pro-
yecto debes ajustarte al presupuesto. Pero es
estimulante obtener buenas criticas de todo el
mundo. Los entrenadores deportivos dicen
oue el alumnado de este centro destaca frente
a otros centros en el juego en eguipo y en la
forma de animar a sus companeros.

;Funciona el programa “H-ART"?

;Cuales son los resultados de este duro trabajo
durante varios anos? Puede que resulte com-
plicado ofrecer una respuesta articulando di-
versas partes significativas. Gracias a las en-
trevistas con profesores y con la directora, ast
como a las multiples observaciones realizadas
por los investigadores podremos presentar una
panoramica para hacernos idea de su alcance.

Sandnes es la escuela con mayor nimero de
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales de la region, tendencia Que se encuen-
tra al alza. Sin embargo, aungue el numero de
alumnos va en aumento, como el colegio tiene
fama de ser un buen centro para alumnos
con necesidades educativas especiales esta
descendiendo el nimero de alumnos Que ne-
cesita apoyos terapéuticos. La mayoria ve sa-
tisfechas sus necesidades gracias a Escuela
Global ART. Dado que el centro ha acumulado
un enorme déficit financiero en los ultimos
tres anos, la directora ha tenido Que pensar
mucho y prestar mucha atencién al pro-
grama. Aun asi, ella argumenta lo siguiente:

Creo en esto y no puedo rendirme. Si no me
dejan (hacerlo], no podré seguir asumiendo la
direccion del centro. Debemos trabajar para
crear una sociedad mds agradable, ya gue
esta tendiendo hacia la direccién contraria
con tanta fuerza, gue el indice de soledad va
en aumento. Este programa va a contraco-
rriente y parece generar mejores resultados y
un mayor bienestar.



La vida cotidiana de un director escolar con-
siste en abordar numerosos conflictos entre
alumnos o entre los alumnos y el profesorado.

Antes, dedicaba buena parte de mi tiempo
como directora a resolver conflictos. Con
nuestras nuevas herramientas, los conflictos
se resuelven en una etapa anterior, antes de
oue se agraven. Los alumnos siguen acu-
diendo a mi despacho, pero se trata mds a
menudo de alumnos gue me guieren ensenar
algo o simplemente hablar conmigo. Ahora
dispongo de mds tiempo gue puedo dedicar
a otros fines. Lo importante es dar unas ins-
trucciones claras a los miembros del personal
docente para Que resuelvan los problemas
en una etapa mds temprana. Es mucho mejor
pue estos resuelvan los problemas por si mis-
mos gue amenazar con enviar al director.

Algunas cifras indican Que el planteamiento
del programa H-ART puede ser til; tal y como
ya hemos expuesto anteriormente (Neerbg,
2011):

A El tiempo dedicado a la docencia aumento
una media de 4 minutos por hora. Esto con
independencia de la aplicacion de diversos
procedimientos del programa ‘H-ART” al
inicio y al final de cada una de las clases (4
minutos por hora son 20 minutos al dia, o
mas de 2 horas de docencia a la semana);

B El numero medio de interrupciones en
clase ha disminuido en torno al 20%;

C Se dedica menos tiempo a corregir con-
ductas disruptivas;

D El promedio de interrupciones por hora
ha caido un %0% en el trabajo individual de
los alumnos en clase;

E La concentracion de los alumnos se pro-
longa, de media, méas tiempo en cada clase
y también ha aumentado su eficacia a la
hora de trabajar en el aula. Segtin observa-
ciones previas, en 2009 el nivel de concen-
tracion de los alumnos disminuia antes en
todas las clases. Dos anos después, se pro-
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ducen menos interrupciones en cada clase.

F Antes de la implementacion del programa,
las calificaciones obtenidas en las pruebas
nacionales eran inferiores a la media del
pais. El ano pasado, el centro obtuvo unas
calificaciones superiores a la media en to-
dos los indicadores.

La directora ademas subraya Que la docencia
resultaba mas eficaz y que el ritmo de apren-
dizaje habia aumentado. Por supuesto, esto
también lo han notado los politicos. Yo creo
pue simplemente el cambio en nuestras ex-
pectativas ha tenido mucha importancia para
mejorar los resultados, expone la directora.

Sin embargo, debemos recordar continua-
mente dichas expectativas, ya gue si dejamos
pue decaiga nuestra atencion, es fdcil pue ol-
videmos decir a los alumnos gue es lo gue es-
tan aprendiendo, anade: Si decae nuestra
atencion, también caeran los resultados. A
veces los alumnos dicen ‘jYa casi nunca nos
dais refuerzos positivos!" Y entonces nos da-
mos cuenta de gue se trata de la misma clase
con la gue hemos estado luchando en los tl-
timos tiempos. Pero tras unos dias de atencién
a las conductas positivas, en la clase vuelve a
reinar un buen comportamiento y el grupo
vuelve a seguir el camino correcto. Esto tam-
bién significa pue debemos ser conscientes
del poder gue tenemos para moldear la con-
ducta de los alumnos.

Muchas de las habilidades llevan inherente la
asertividad y otras habilidades relacionadas
con la preocupacion por los demaés. La ense-
nanza de habilidades sociales es de alcance
general y util para todos los alumnos, incluso
para los Que ya presentan conductas proso-
ciales. Esto es porgue el programa no sélo re-
percute en la regulacion del comportamiento,
sino gue influye como minimo en la misma
medida, por ejemplo, en el aprendizaje del
lenguaje. El lenguaje de los ninos se desarro-
lla mediante su interacciéon con los demas y
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“..tras unos dias de atencion a las conductas positivas, en
la clase vuelve a reinar un buen comportamiento y el
grupo vuelve a seguir el camino correcto”

(Synngve Solheim Pedersen).

el resultado de dicha interacciéon depende de
las habilidades lingiiisticas (Lgge y Thorsen,
2005). Esto significa que la competencia so-
cial es tanto condicién previa como conse-
cuencia del desarrollo del lenguaje. La direc-
tora manifiesta su conformidad con esta
afirmacion:

Vemos gue los ninos ya en primero tienen un
vocabulario diferente al de otros alumnos
(de otros centros educativos). Se les da me-
jor identificar sus sentimientos, expresar lo
pue significan, negociar, etcétera. Utilizan
términos mds precisos. Verbalizan y utilizan
las palabras y no las manos. La formacion en
habilidades sociales influye en el modo de
pensar del individuo.

En definitiva podemos resumir este apartado
con las siguientes observaciones de la directora:

Me gustan los principios éticos de este enfo-
oue. Recuerdo el 22 de julio del ario pasado
(2011), tras el atentado terrorista, cuando
nuestro primer ministro Stoltenberg declaro
oue no nos debiamos dejar llevar por el odio,
sino seguir defendiendo los valores positivos.
Entonces pensé: jNosotros ya lo estamos ha-
ciendo, ué alegria! No nos dormimos en los
laureles. Sabemos gue esto siempre se puede
mejorar y ampliar. Y tenemos Que hacerlo,
poroue tenemos el extraordinario cometido
de inculcar competencias emocionales y so-
ciales a los alumnos.
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Queremos gue los alumnos, al volver la vista
atrds a los anos de colegio y lo pue aprendian
apui digan: Si, teniamos Escuela Global ART,
un programa sobre la vida. Yo creo Que asi es
como lo resumiria.

4. Ty yo y nosotros dos

La escuela de educacion infantil: el mejor
lugar para aprender competencias emocio-
nales y sociales

En Noruega, los ninos de entre 1 y 6 anos tie-
nen derecho a asistir a una escuela de edu-
cacion infantil (la escolarizacién es obligato-
ria a partir de los 6 afos). Dado Que estos
centros tienen un precio reducido, el 90% de
los ninos en edad preescolar pasa de media
25 horas semanales en el centro de educa-
cion infantil (Instituto nacional de estadistica
noruego, 2010). Los nifios se reparten en
grupos por edades, aungue las actividades y
el enfogue didactico pueden ser muy distin-
tos en cada escuela. Sin embargo, la mayoria
de estos centros se caracterizan por realizar
determinados tipos de actividades en funcion
de las estaciones y las festividades del ano. El
juego libre también es una parte importante
del programa a lo largo de todo el ano vy,
normalmente, se dedica un dia a la semana a
hacer excursiones. De hecho, el juego libre
ocupa gran parte del tiempo habitual de los
ninos noruegos en las guarderias, a diferen-
cia de la mayoria de los restantes paises de
Europa.



Durante el ano se abordan distintos temas,
como la naturaleza y el entorno, la electrici-
dad, los ninos de otras culturas, etc. La ma-
yoria de los centros de educacion infantil han
implantado algin programa para inculcar
competencias emocionales y sociales. Dado
Que el desarrollo de la competencia social
tiene lugar en aguella zona donde confluyen
el juego, la crianza y el carino, en los centros
de educacion infantil nérdicos se ha tenido
siempre por costumbre dedicar gran parte del
dia al juego libre no organizado y a la
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En este proceso, los ninos tienen Que de-
sarrollar diversas habilidades necesarias para
participar y contribuir en las interacciones
sociales con otros ninos, aunQue la mera reu-
nién de unos cuantos no garantizara por si
misma el desarrollo social. Los ninos se orga-
nizan al igual Que hacen otros grupos, también
mediante exclusion y posicionamiento (ibid.).
Por tanto, consideramos Que un planteamiento
pedagbgico sistémico podria facilitar gue los
ninos entren en un ciclo positivo junto con
otros ninos, en el que aprendan habilidades y

..en los centros de educacion infantil nordicos se ha tenido
siempre por costumbre dedicar gran parte del dia al juego
libre no organizado y a la interaccion informal. En este
tipo de actividades se presentan distintos retos sociales y

oportunidades de aprendizaje.

interaccion informal. En este tipo de activi-
dades se presentan distintos retos sociales y
oportunidades de aprendizaje. Son dichas ac-
tividades de interacciéon con otros ninos y
adultos las gue brindan la oportunidad de
aprender habilidades sociales basicas (Lamer,
2010). Aguellos ninos Que carecen de este
tipo de competencias les puede resultar difi-
cil participar en interacciones Que combinan
la formacién social, el companerismo, el ocio
y el lenguaje.

Al observar a otros ninos Que interactuan de
forma correcta con sus companeros, los demas
tienen la oportunidad de aprender a través de
la imitacion y el refuerzo indirecto. A diferen-
cia de las relaciones con los padres y otros
adultos, las relaciones entre companeros se
basan en la igualdad y por ello, son una valiosa
fuente de experiencias, propician un sinfin de
negociaciones siempre Que estos estan juntos.

refuercen estas mismas. En este escenario la
competencia social es tanto condicion previa
como consecuencia del juego.

Caracteristicas principales de jTu y yo, y
nosotros dos!

iT4 y yo, y nosotros dos! (You and | and us
two!) es un programa de EES utilizado en
escuelas de educacion infantil y dirigido a los
ninos, al personal docente y a la organizacion
del centro. Segtn diversos informes, el nivel
de difusion de dicho programa en los centros
de educacién infantil noruegos alcanza el 60-
70%. También se aplica en centros de ense-
nanza primaria, aungue en este caso su difu-
si6n es menor (Nordahl et al., 2006).

Este programa fue desarrollado por Kari

Lamer y ya se han publicado tres libros que
describen el programa marco: el libro de
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texto, el manual y el libro de actividades
(Lamer, 19974, b, c). Las bases del programa
se basan en investigacion desarrollada en
pruebas y evaluaciones realizadas con la co-
laboracién de 55 centros de educacién in-
fantil durante un periodo de 15 anos.

El programa esta integrado por una parte es-
tructurada y una no estructurada. En la es-
tructurada, se relatan cuentos sobre los dife-
rentes aspectos de la competencia social,
cuyos protagonistas son dos ninos de un cen-
tro de educacién infantil (Lamer, 1997c).
Los coloquios posteriores sobre estos cuentos
generan reflexiones y nuevas ideas sobre te-
mas como la amistad, la responsabilidad y la
ética. Muchas veces me he guedado sorpren-
dido ante la capacidad de los ninos peguenos
para reflexionar y mostrar empatia hacia los
demas. En cierta ocasion, un profesor de edu-
cacion preescolar me comento6 lo siguiente:
Creo gue debemos volver a plantearnos lo
oue entendemos por empatia en los ninos
pepuenos. Cuando le estimulamos y les ayu-
damos a expresar sus reflexiones, su capaci-
dad para entender las distintas perspectivas
es abrumadora.

Los aspectos estructurados, descritos como
los cinco elementos clave del programa, cons-
tituyen unas directrices procedimentales en-
caminadas a fomentar un enfoque, un nivel
de conocimiento y unas normas de gestion
comunes oue favorezcan este modo de pen-
sar en todo el centro. Dichos elementos son
los siguientes:

1. La comprension y uso consistente del tér-
mino competencia social;

2. La comprension y uso del término apren-
dizaje, Que hace referencia a la sintesis de
la preocupacion por el aprendizaje, el de-
sarrollo y el propio aprendizaje;

2. Una conducta personal y unas interven-
ciones gue tengan en cuenta distintas for-
mas de aprendizaje y dialogos reales;
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4. Aprendizaje, desarrollo de competencias y
una voluntad de cambio por parte del per-
sonal;

5. Un claro liderazgo a cualguier nivel.

La parte no estructurada engloba todas las ac-
tividades Que se realizan de forma habitual en
el centro y resalta el papel desempenado por
el personal docente. A través de las reflexio-
nes y el didlogo se puede establecer un equi-
librio entre la lealtad al programa y la liber-
tad pedagogica. Es importante reflexionar
tanto a nivel individual como en grupo sobre
los elementos clave del programa, tal y como
indico el responsable de un centro de educa-
cion infantil:

La competencia social parte de los adultos, de
mi (el director), de los profesores de educa-
cion infantil, y por ultimo de los ninos. ;Qué
conjunto de valores tengo y Qué conjunto de
valores se supone gue debo tener? Estuvimos
trabajando mucho para consensuar un con-
junto de valores comunes para nuestro cen-
tro. A raiz de ahi, estdbamos listos para co-
menzar la implementacion de estos cinco
elementos clave. (Lamer, 2008, p. 113).

En las actividades diarias del centro de edu-
cacion infantil se llevan a cabo tanto activi-
dades de formacion planificadas, como juegos
espontaneos en los Que los miembros del
personal docente pueden reforzar y expresar
los aspectos gue observen. Gracias a la ver-
balizacién positiva, se refuerza y nutre la
conducta de los ninos respecto a sus refle-
xiones y conductas posteriores y el personal
docente adouiere una mayor consciencia de
las diferentes perspectivas conductuales. A fin
de ayudar al personal docente a estar atentos
a los diferentes tipos de conducta, las habili-
dades se dividen en cinco grupos. En el pri-
mer grupo se encuentran la empatia y la
adopcion de roles, en el segundo la conducta
prosocial y en el tercero el autocontrol. En el
cuarto se incluye la asertividad y el quinto y



ultimo grupo esta compuesto por el juego, el
disfrute y el humor (Lamer, 1997a). A este
respecto comento un profesor que: Este pro-
yecto ha cambiado nuestro modo de pensar.
Hemos aprendido a expresar en palabras lo
pue observamos.

Se considera Que las conductas especificas
son mas facilmente reconocibles cuando se
describen claramente a través de palabras
sencillas. Asi, ciertos tipos de conducta pue-
den resultar eficaces para unas personas pero
no para otras. A veces estas conductas tam-
bién pueden entrar en conflicto como, por
ejemplo, en el caso de la asertividad y la em-
patia. En la mayoria de las situaciones, se al-
canzaria un resultado mas satisfactorio para
las partes implicadas si se aplicara una pe-
Quena dosis de ambas habilidades.

Tanto la reflexi6on como las nuevas condicio-
nes permiten al personal docente percibir y
describir caracteristicas que antes quiza no
habrian percibido en las interacciones entre
ninos. Tal y como apunt6 un responsable de
un centro de educacion infantil: Como adul-
tos, podemos escoger entre ver o no ver, por
ejemplo, la dimension empdtica de una Si-
tuacion. Cuando optamos por mirar una Si-
tuacién a través de unas lentes tintadas de
competencia social, tomamos consciencia de
ciertas situaciones gue se producen entre ni-
nos y oue con otras lentes no percibiriamos
(Lamer, 2008).

Al adoptar la tarea de interpretar la intencion
y el contenido de las acciones de los demas,
los adultos asumen una gran responsabilidad,
pues si se busca algo bueno, es posible gue se
encuentre, y si se busca algo malo, posible-
mente también. Por tanto, gueda en manos
del adulto ser consciente, observar e inter-
pretar lo observado.

Es facil imaginar lo caotico gue puede resul-
tar gue 20 ninos y varios adultos se pongan
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los abrigos para salir a jugar al patio en in-
vierno. ;Queé pensaria y como actuaria usted
como adulto si viera a un nino ayudar a una
nina, incluso mas peguena Que él, subiéndole
la cremallera de la cazadora? Ante esta
misma situacion, las reacciones de los maes-
tros pueden ser distintas. He agui unos ejem-
plos:

1. He visto lo pue ha hecho, pero no tenia ni
tiempo ni energta suficiente para comentar la
situacion. 2.- He visto lo gue ha hecho, pero
no creo Que sea necesario reforzar las con-
ductas de los ninos a todas horas. 3.- Creo
oue hay ue reforzar las conductas de los ni-
nos de manera habitual, Les he mirado y son-
reido.

Otros podrian decir:

iQué bien gue os ayudeis entre vosotros! o
Cuando os ayuddis entre vosotros, también
me ayuddis a mi en esos momentos en los
Que tantos ninos necesitan mi ayuda al mismo
tiempo (Lamer, 2008).

Los procesos de aprendizaje deben incluir
procedimientos sistematicos en los Que se
deje espacio a la reflexién y al didlogo, como
por ejemplo, celebrar reuniones frecuentes.
Pero para que de dichas reuniones salgan
resultados positivos, es necesario Que exista
una voluntad general de aceptar y realizar
criticas constructivas entre companeros. Un
miembro del personal docente indicaba lo
siguiente: Nos hemos abierto mds y nos atre-
vemos a pedirnos ayuda los unos a los otros
a la hora de ponderar algo gue hizo o dijo al-
guien. ;Qué pensaste al decir o hacer..? Nos
damos mutuamente ideas y sugerencias sobre
cémo actuar de otra manera (Lamer, 2008).

Tales procesos suelen traducirse en una ma-
yor motivacién y un mayor sentimiento de
profesionalidad, aunque algunos de los
miembros del personal los consideren mas
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exigentes. Segun decia el responsable de un
centro de educacion infantil:

El personal ha cambiado mucho y a me-
jor. Han desarrollado competencias muy
utiles y son mads conscientes ue antes
respecto a su planteamiento profesional
hacia los ninos, lo gue también ha per-
mitido Que se vean a si mismos como
maestros de educacion infantil (Lamer,
2008).

A través del dialogo y la colaboracion durante
el proceso de implementacion, los miembros
del personal pueden participar en importantes

nosotros dos! influira en el modo de pensar
de los profesores sobre su planteamiento pro-
fesional hacia los ninos y el comportamiento
del personal escolar. Es importante conside-
rar un proyecto de este tipo como algo mds
pue una mera intervencion destinada a los
alumnos. Como maestros, hemos avanzado y
cambiado el modo de expresar nuestra com-
petencia social y, a su vez, la transmitimos al
alumnado y a sus familias (Lamer, 2008).

En general el proyecto genera un ambiente de
trabajo mas favorable que, a su vez, fomenta
un mejor comportamiento entre el alumnado.
Por tanto, el trabajo diario con ninos y la

Ayudando a los ninos a no acumular estrategias
conductuales mediocres desde el principio y, por el
contrario, ofreciéndoles la oportunidad de entrar en un
ciclo positivo de patrones de interaccion, les protegeremos
frente a numerosas experiencias negativas, tanto

presentes como futuras.

reflexiones y decisiones relativas a su enfogue
profesional. La capacidad para probar y adap-
tar un programa a un grupo de ninos deter-
minado podria repercutir enormemente en el
sentimiento de identificacion con el nuevo en-
foQue. Por su parte, el sentimiento de identi-
ficacion podria afectar al nivel de consciencia
profesional. En este sentido, uno de los maes-
tros afirmo6 claramente:

Cuando hablamos de ninos y de competencia
social, no podemos olvidar gue todo el pro-
ceso parte de los adultos. Somos modelos de
conducta, elaboramos normas y ponemos
condiciones sobre lo gue se supone gue de-
ben o no deben hacer los ninos. La imple-
mentacion de un programa como jTa y yo, y
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educacion del colectivo infantil deberian ca-
racterizarse por entablar unas relaciones de
calidad. En este contexto, es importante re-
calcar gue los entornos son, ante todo, los
creados por los adultos y Que estos son res-
ponsables de garantizar gue los ninos reciban
un aprendizaje basado en experiencias Que se
ajusten al objetivo de aduirir competencias
sociales.

Esta demostrado Que los ninos Que asisten a
escuelas de educacion infantil donde se aplica
el programa jTu y yo, y nosotros dos! pre-
sentan menos problemas de conducta rela-
cionados con la extroversion y la introversion
oue los de otros centros (Lamer y Hauge,
2006). Ademas, resulta especialmente



interesante resaltar que también se vi6 una
disminucion de conductas problematicas en-
tre ninos de 1,5 y 2 anos desede cuando se
inici6 la evaluacion del programa. Esto con-
firma la hipétesis de Que una intervencion
temprana es eficaz a la hora de prevenir con-
ductas problematicas.

Ayudando a los ninos a no acumular estrate-
gias conductuales mediocres desde el princi-
pioy, por el contrario, ofreciéndoles la opor-
tunidad de entrar en un ciclo positivo de
patrones de interaccion, les protegeremos
frente a numerosas experiencias negativas,
tanto presentes como futuras. Un entorno de
conductas y relaciones positivas proporciona
una base a partir de la cual, los peguenos hé-
roes pueden adQuirir nuevas habilidades y
valiosas perspectivas sobre si mismos, los
demas y las relaciones.

Conclusion

Para lograr que cualguier programa tenga
éxito, la direcciéon del centro tiene el impor-
tante cometido de garantizar Que se sigan y
desarrollen cuidadosamente sus directrices en
el centro educativo. Al mismo tiempo, deter-
minados estudios demuestran gue la capacidad
del profesor para mostrarse autoritario, inter-
viniendo cuando surgen situaciones negati-
vas, y para preocuparse por sus alumnos y
darles apoyo, presenta una correlacion positiva
con la sensacion de libertad de los alumnos
(Thuen y Bru, 2005). Aungue en la cultura
noruega es mas comun pensar lo contrario;
Que cuanta mas libertad se dé a los ninos para
decidir, mas libres se sentiran.

Para garantizar la eficacia de programas
como los presentados, la cultura de la es-
cuela es quiza mas importante gue el pro-
grama en si (Berg, 1999). En cualouier caso,
los programas gue he descrito incluyen unas
herramientas eficaces para fomentar la au-
toridad del profesorado en una cultura
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escolar positiva. Para conseguir los resultados
esperados, los programas de EES deben apli-
carse de forma sistematica y durante un pe-
riodo prolongado (como minimo de 2 a 4
anos, segun Fixsen et al.,, 2005). Las inter-
venciones con un acercamiento amplio a la
competencia social generan resultados posi-
tivos, tanto para alumnos con un alto riesgo
de adoptar conductas problematicas, como
los que no (Nordahl et al., 2005). Los centros
educativos con buenos resultados se caracte-
rizan por contar con un liderazgo dinamico
hacia el cambio (capacidad de involucrar y
delegar responsabilidades en el personal do-
cente), asi como por la profesionalidad del
personal escolar (Hajnal et al., 1998).

Las conclusiones de este tipo de estudios pa-
recen demostrar Que en aguellos centros en
los ue se implementan programas de EES,
tanto los profesores como los responsables de
su implantacion se muestran mas entusiastas
con su trabajo. Por tanto, debemos pregun-
tarnos si se es mas entusiasta por trabajar
con un programa en el Que se cree, o si se al-
canzan estos resultados debido al entusiasmo
de los profesores. (Zins et al., 2004).

Notas

1 El nombre del grupo deriva de la palabra noruega
gartner, oue significa jardinero’ y gue recoge el acro-
nimo ART (gARTner). Detras de este término des-
cansa el compromiso de este grupo para conseguir gue

el programa ART produzca sus frutos en el centro

educativo.
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La educacion emocional y social en Sudafrica:
los retos de la Nacion Arco Iris

Peter Van Alphen

Resumen

El contexto historico de Sudafrica es tnico, ya que hasta 1994 no se instauré la democracia
en el pais. Transcurridos 18 anos, los retos a los Que se enfrenta son enormes: el 60% de los
ninos vive en la pobreza, existe una marcada segregacion social, un alto indice de delincuen-
cia y la formacion del profesorado tiene graves carencias.

El nuevo gobierno formado en 1994 se propuso proporcionar acceso igualitario a la educacion
a todos los ninos y disenar un nuevo plan de estudios fiel a la idea de Nelson Mandela de
Nacion Arco Iris. Para hacer frente a estos retos inherentes a la sociedad sudafricana, el gobierno
desarroll6 un programa global de Orientacion para la vida (Life Orientation), Que se implant6 en
1997. Su principal impulso es la atencion a la educacion emocional y social de los ninos.

En este capitulo se recogen cinco ejemplos del plan de estudios de Orientacién para la vida, im-
partido tanto en el Grado R (nifios de 5-6 afios), como en los Grados del 1 al 12 (7-19 anos).
[lustran autenticos esfuerzos para vencer los riesgos evolutivos a los Que estan expuestos los
ninos y adolescentes en Sudafrica. El plan de estudios detalla el contenido gue debe cubrirse,
aunoue carece de un método de ensenanza y aprendizaje eficaz para desarrollarlo. Los recursos
didacticos recomendados por el Gobierno sudafricano se basan en las teorias constructivistas
de Piaget y Vygotsky; sin embargo, dado Que muchos profesores se formaron durante la época
del apartheid, tienden a aplicar un método de ensenanza anticuado, con enfogues docentes de
tipo colonial del siglo XIX centrados principalmente en el profesor, basados en los métodos
pedagogicos de transmision directa.

Aouli se sugiere gue los ninos aprenden mejor de forma experimental, y que el enfoQue cons-
tructivista podria mejorarse usando el aprendizaje imaginativo recomendado por Kieran Egan
y Rudolf Steiner (van Alphen, 2011). Segtin estos autores contar historias por ejemplo invo-
lucra mas a los ninos en el aprendizaje Que los métodos de ensenanza tradicionales. Por lo tanto,
se describen tres fuentes de historias gue fomentan el bienestar emocional y social (Murris,
2009; Perrow, 2008; 2012; Donald, 2012).

A continuacion se recogen tres casos practicos: El primero es sobre un centro educativo pu-
blico en el que se utilizan enfogues pedagdgicos bastante tradicionales, pero donde el profe-
sorado, gracias a su implicacion, consigue involucrar al alumnado en el aprendizaje de
Orientacion para la vida.

En el segundo caso se describe un proyecto implantado en una zona rural, aplicado en los cen-
tros ptblicos locales, donde, por una parte se recurre a la narracion de historias y diversas ac-
tividades creativas y, por otra, a técnicas de visualizacion para liberar las emociones negati-
vas del pasado. Las primeras actividades las pueden realizar los propios profesores, mientras
Que para aplicar las técnicas de visualizacion es necesaria la participacion de un psicélogo pro-
fesional o de alguien con cualificacion similar.
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..rodear a los ninos peguenos de valores humanos,
entornos bellos y una educacion creativa, supone una base
fundamental para alcanzar la sensibilidad social y el
bienestar emocional.

En el tercer caso se describen las experiencias de dos centros educativos situados en distin-
tos contextos sociales donde se aplica la pedagogia Steiner /Waldorf: uno de educacién infan-
til para ninos de 6 meses a 5 anos en una comunidad marginal del extrarradio; y un programa
de Orientacion para la vida basado en las artes, aplicado en una escuela de primaria con pe-
dagogia Steiner /Waldorf consolidada. Ambos casos parten de la base de gue rodear a los ni-
nos peguenos de valores humanos, entornos bellos y una educacion creativa, supone una base
fundamental para alcanzar la sensibilidad social y el bienestar emocional.

A continuacién se aborda la formacion del profesorado y se plantea la siguiente pregunta: “;Qué
tipo de profesores necesitamos para aportar equilibrio y resiliencia a los ninos, dada la situa-
cion actual en Sudéfrica, e incluso en el resto del mundo?”. Se necesita un gran cambio en las
necesidades educativas para Que la educacion emocional sea mucho mas eficaz y significativa.

Se necesita un gran cambio en las necesidades educativas
para Que la educacion emocional sea mucho mas eficaz
y significativa.

Para ello, se sugiere Que tanto en las escuelas y facultades de magisterio, como en la forma-
cién continua impartida a los docentes en ejercicio, se incluyan modelos creativos de ensenanza
experimental: métodos de ensenanza y aprendizaje basados en la imaginacién, como la na-
rracion y creacion de historias, el pensamiento metaférico, el pensamiento ecolégico (van
Alphen, 2011), y un amplio desarrollo de habilidades artisticas, tales como el canto, la mt-
sica, la diccion y el teatro, el movimiento, el dibujo, la pintura y el modelado de arcilla (Cen-
tre for Creative Education, CCE, 2013). De este modo, todos los profesores podrian utilizar es-
tas herramientas para incorporar al aprendizaje cognitivo un componente mas afectivo y rico
en emociones al impartir los contenidos del plan de estudios.

Por ultimo, se sugieren algunas medidas a adoptar en Sudafrica para educar y cicatrizar las

heridas de generaciones futuras de ninos en lo Que respecta a su vida emocional y social, ta-
les como desarrollar una educacion basada en valores humanos y atencion de calidad para los
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mas peQuenos, algo ue se consigue educando a los padres y a los cuidadores; proporcionar
una educacion infantil integral y rica; y aplicar métodos de ensenanza experimentales y crea-
tivos en los centros de educacion primaria. Todas estas medidas tienen el potencial de
aumentar desde la raiz el bienestar emocional y social, puesto Que los ninos crecerian en un
entorno de amor, vivirian experiencias de calidad en su aprendizaje, tendrian una percepcion
y una sensibilidad profundamente enraizadas en sus relaciones sociales, y construirian su pro-
pia vida emocional. Todo ello contribuiria en gran medida a garantizar la formacion de
ciudadanos sanos y equilibrados, la base de una nacién Que ofrece libertad y autonomia en cual-
Quier ambito.

Peter van Alphen inicid su carrera profesional como profesor de miusica, pero pronto se vio
arrastrado hacia los enfogues creativos adoptados en la docencia de las asignaturas en las es-
cuelas Waldorf/ Steiner. A esto le siguieron 16 afios de ensefianza en la Michael Oak Waldorf
School de Ciudad del Cabo, Suddfrica, como maestro de primaria.

Durante la transicion del régimen del apartheid a una Suddfrica democratica, Peter promovio
un programa de perfeccionamiento docente en las barriadas marginales de la periferia de Ciu-
dad del Cabo. Esto se tradujo en la creacion, un ano antes de Que naciera el nuevo gobierno
democratico, del Centre for Creative Education en 1993, con los siguientes objetivos:

Apoyar la formacion de cuidadores y profesores de educacion infantil en planteamientos ho-
listicos y regeneradores para trabajar con nifios de 6 meses a 5/6 afos. Proporcionar for-
macioén al profesorado en métodos holisticos y creativos para nifios escolarizados de 6/7 a 13
anos. Como cofundador del Centro, Peter ocupo el cargo de director general durante 9 anos y
fue responsable del desarrollo de programas de formacion del profesorado. Los trabajos so-
bre primera infancia los desarrollo Ann Sharfman, experta en la materia.

Desde 1997, Peter y Ann iniciaron la aplicacion de programas de formacién parcial del pro-
fesorado en Africa Oriental. Gracias a dichos programas se han creado escuelas Waldorf en
Kenia, Uganda y Tanzania, con maestros formados en esa pedagogia.

Peter estd especializado en el desarrollo de programas de formacion del profesorado, apren-
dizaje de adultos y perfeccionamiento docente en entornos africanos. Fue galardonado por su
trabajo en las comunidades africanas cercanas a Ciudad del Cabo, siendo bautizado con el nom-
bre de “Sipho”, pue significa regalo” en lengua xhosa. Aungue contintia con su trabajo en el
Centre for Creative Education de Ciudad del Cabo y en el programa de perfeccionamiento do-
cente en Africa Oriental, también se dedica a la investigacién en materia educativa. Le entu-
siasma la idea de aplicar una ensenanza imaginativa en todas las escuelas, como herramienta
para inculcar valores humanos en el aprendizaje escolar.
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Antecedentes historicos de Sudafrica

Los primeros pobladores conocidos del ex-
tremo meridional de Africa fueron los pueblos
tribales san (peguenos clanes de cazadores-
recolectores) y khoi (pastores nomadas Que se
trasladaban en busca de pastos para su ga-
nado). Se cree ue cuando los europeos bor-
dearon el cabo de Buena Esperanza en 1487-
1488, hacia ya siglos que diversas tribus de
origen bant poblaban el sur de Africa. Se
asentaron en las regiones orientales y sep-
tentrionales de Sudafrica, dedicandose al pas-
toreo y a la agricultura.

En 1652, los primeros colonos europeos (de
origen holandés) desembarcaron en el cabo de
Buena Esperanza y poco a poco reclamaron
tierras Que habian sido territorio comun de los
pueblos san y khoi. Trajeron esclavos de
Oriente, especialmente de Indonesia / Malasia,
y de otros lugares de Africa, y emplearon a
cada vez mas pobladores khoi y san. Fruto de
los matrimonios mixtos entre estas gentes y la
creciente poblacion blanca, aparecié una nueva
etnia integrada por los llamados mestizos.

Como los colonos se desplazaron hacia el
este, se encontraron con las tribus xhosa,
Quienes, sintiéndose amenazados por su pre-
sencia, se enfrentaron a ellos y empezaron a
robarles el ganado. El cabo de Buena Espe-
ranza fue anexionado a Gran Bretana, y en
1820 ya se habian asentado numerosos co-
lonos britanicos en las fronteras de la nacién
xhosa para “defender” la Colonia del Cabo.
Dada la toma del cabo por parte de los brita-
nicos, se extendio el descontento entre los co-
lonos holandeses, gue constituyeron alli su
propia nacion, conocidos como bderes o
afrikaneres. Grandes grupos de boeres aban-
donaron la Colonia del Cabo y ocuparon te-
rritorios libres situados al norte y al este de
lo pue anos después seria Sudafrica.

Se sucedieron distintas guerras entre
béeres y zultes, y mas tarde entre britani-
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cos y boeres, gue habian creado sus propios
estados en las zonas ocupadas. Por tltimo,
los britanicos consiguieron imponerse y
constituyeron en 1910 la Unién
Sudafricana, como colonia de la corona bri-
tanica. En 1918, el nacimiento del Con-
greso Nacional Africano (African National
Congress, ANC) marco el inicio de la resis-
tencia frente a la dominacion blanca, for-
mando parte del movimiento anticolonia-
lista de Africa. En 1948, los afrikaneres
ganaron las elecciones con sufragio censi-
tario de la Union y llegaron al poder, mar-
cando el inicio de la época del apartheid
(separacion), en la gue los ciudadanos cla-
sificados como asiaticos, mestizos o negros
tenian prohibido el voto y eran tratados
como ciudadanos de segunda, tercera y ul-
tima categoria, respectivamente.

Durante los 45 anos del apartheid, la ense-
nanza se dividio en diferentes departamentos
en funcion de los grupos raciales. Las perso-
nas consideradas de raza blanca recibian la
educacion de mejor calidad; las asiaticas y
mestizas una mas pobre, aungQue relativa-
mente buena, y las clasificadas como negras,
la gran mayoria de la poblacion (en torno al
96%), recibian una educacion muy precaria.
A finales de la década de los 80 y principios
de los 90, el régimen del apartheid fue des-
mantelandose poco a poco, dando paso a una
transicion relativamente pacifica y a las pri-
meras elecciones democraticas, Que tuvieron
lugar en 1994 y cuyo presidente electo fue
Nelson Mandela (SouthAfrica.info, informa-
cion consultada el 16/01/2013).

El legado del pasado desempena un papel
muy importante en la estructura y tendencias
actuales de la nacion sudafricana. Habia mu-
chas esperanzas de poder trabajar todos jun-
tos en armonia para formar lo gue Nelson
Mandela acuné con el término de Nacion
arco iris, una nacion con igualdad de dere-
chos y oportunidades para todos. Pero aungue
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La sociedad sudafricana sigue viviendo en comunidades
en gran medida segregadas, principalmente debido a las
politicas aplicadas por el gobierno hasta 1994, los 45 anos
Que duro el apartheid, en los Que se apartaba por la fuerza

a determinadas comunidades.

la llegada de la democracia trajo consigo la
esperanza de Que naciera una Nueva
Sudafrica, muchos de sus ciudadanos sienten
una gran decepcion al considerar Que la Na-
cion arco iris no es una realidad. Los conflic-
tos politicos y laborales, la persistente exten-
sion de la pobreza y la creciente delincuencia
son las principales causas de dicha decepcion.

Segun el censo de poblacion de 2011,
Sudafrica tiene 51.800.000 habitantes, cla-
sificados de la siguiente manera:

+ el 79,2% como negros africanos;
* el 8,9%, como mestizos;

* el 2,5%, como asiaticos, y

el 8,9%, como blancos.

(Informacién del Gobierno sudafricano,
2013%).

La sociedad sudafricana sigue viviendo en co-
munidades en gran medida segregadas, prin-
cipalmente debido a las politicas aplicadas por
el gobierno hasta 1994, los 45 anos gue durd

el apartheid, en los Que se apartaba por la
fuerza a determinadas comunidades. La inte-
gracion ha sido lenta y todavia no se ha con-
seguido una relativa igualdad econdmica.
Dado que la mayoria del 79,2% de la pobla-
cion ha sido la mas desfavorecida, tanto eco-
némicamente como en otros aspectos, el
nuevo gobierno democratico ha tratado de
propiciar un cambio a traves de una politica
de discriminacion positiva a favor de la po-
blacién negra (Black Economic Empowerment,
BEE).

Esta politica (BEE) no es una mera iniciativa
ética para enmendar los errores del pasado,
sino una estrategia pragmdtica de crecimiento
cuyo objetivo es desarrollar plenamente el
potencial econdmico del pais y, al mismo
tiempo, facilitar la inclusién de la poblacién
negra mayoritaria en la corriente econdmica.

A pesar de los numerosos avances economi-
cos registrados en el pais desde 1994, sigue
existiendo una divisién racial entre ricos y po-
bres. Tal y como apunta el Ministerio de

A pesar de los numerosos avances econdmicos registrados
en el pais desde 1994, sigue existiendo una division racial
entre ricos y pobres. (Sudafrica.Info, 2013).
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“el crecimiento econémico de Sudafrica se encuentra «muy
por debajo de su pleno potencial».”(Business Day Live, 2013).

Comercio e Industria sudafricano (Depart-
ment of Trade and Industry, DTI), estas des-
igualdades pueden repercutir profundamente
en la estabilidad politica:

“No es probable gue aguellas sociedades ca-
racterizadas por una arraigada desigualdad
de género o por disparidades en la distribu-
cion de la ripueza en funcién de la etnia o
raza, sean social y politicamente estables, es-
pecialmente teniendo en cuenta Que el creci-
miento econdomico puede exacerbar facil-
mente dichas desigualdades.”

(La politica BEE] no pretende gquitar ri-
pueza a los blancos para ddrsela a los
negros. Se trata esencialmente de una
estrategia de crecimiento centrada en el
punto mds débil de la economia
sudafricana: la desigualdad.

(Sudéfrica.info, 2013).

No obstante, aungue esta politica ha benefi-
ciado a la creciente clase media negra y a un
cierto numero de emprendedores con cargos
de alta direccion, el 27 de febrero de 2013,
Ntsakisi Maswanganyi declar¢ en el diario
de economia Business Day Live que: el creci-
miento economico de Suddfrica se encuentra
«muy por debajo de su pleno potencial». Esta
sensacion esta muy extendida, tal y como se
pone de manifiesto en la valoracion Que hace

la analista Marian Tupy sobre la situacion del
pais:

Sudafrica es ahora mas libre en el dm-
bito econdémico gue en la época del
apartheid, pero su crecimiento econd-
mico sigue siendo lento.. Es importante
saber gue es posible registrar un creci-
miento economico rdpido. Suddfrica
tiene las mejores infraestructuras y el
mejor sistema bancario de Africa. Tam-
bién posee un gobierno estable y de-
mocratico (Tupy, 2004).

Es importante considerar Que el desarrollo
economico constituye el mayor reto para la
sociedad sudafricana, tanto por su potencial
para agravar las enormes desigualdades en-
tre ricos y pobres y, suponer asi una amenaza
para la educacion, la salud, la seguridad y el
bienestar de los pobres, como para revertir
esta situacion.

La poblacién blanca, en su mayoria, sigue
llevando una vida privilegiada con acceso a
una buena educacion. En las comunidades
anteriormente desfavorecidas, se ha produ-
cido un aumento de la clase media y ha sur-
gido una pequena, pero poderosa clase alta,
capaz también de costear una mejor educa-
cién para sus hijos. Sin embargo, la mayoria
de las familias tienen problemas para llegar a
fin de mes y la pobreza (tal y como se

..la mayoria de las familias tienen problemas para llegar a fin
de mes y la pobreza ..sigue suponiendo un enorme desafio.

216



expondra maés adelante) sigue suponiendo
un enorme desafio.

Los retos educativos en Sudafrica

La situacion de Sudafrica es unica, ya Que la
transicion de un régimen opresivo como el
apartheid, donde el privilegio de la educacion
se concedia en funcion de la raza, tuvo lugar
hace relativamente poco. En los 18 anos que
han transcurrido desde 1994, la lucha por la
democracia se ha convertido en una lucha
por lograr una educacion de calidad para to-
dos los sudafricanos.

Esta lucha debe contemplarse a la luz del pa-
sado del pais, cuando la gran mayoria de la
poblacion recibia una educacion precaria y de
estilo colonial gue no permitia a los alumnos
pensar por si mismos, tener acceso a cual-
Quier conocimiento Que no sirviera a las ne-
cesidades de la minoria blanca dominante, ni
convertirse en adultos auténomos y seguros
de si mismos en sociedad.

La educacion en Sudafrica se enfrenta a tres
grandes retos:

1 El elevado indice de pobreza;

2 La situacion social y el alto indice de de-
lincuencia;

% La formacion del profesorado.

1. La pobreza

Seglin los informes oficiales, aproximada-
mente el 48% de una poblacion de 50 millo-
nes y medio de habitantes, vive en la pobreza
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(SouthAfrica.com, 2008, 2012). No obs-
tante, en un informe de prensa (Cape Times,
18 de octubre de 2012) se hace referencia a
un estudio llevado a cabo por el Children’s
Institute en la University of Cape Town, gue in-
dica que el 60% de los ninos sudafricanos
vive en la pobreza, en hogares con rentas
mensuales inferiores a los 575 ZAR (58 eu-
ros aproximadamente). La mitad de estos ni-
nos viven sélo con su madre, mientras Que
otro 28% no vive con ninguno de sus proge-
nitores. Ademas, en Sudéfrica, el 26% de los
ninos sufre hambruna (Hall, 2012).

Los ninos Que viven en la pobreza estan
muy expuestos a riesgos para la salud (por
ej., enfermedades y malnutricién) y la segu-
ridad (por ej., abandono, violencia y abusos).
Se considera que dichos riesgos constitu-
yen los principales factores ambientales Que
actian como barrera y ocasionan retrasos
en el aprendizaje. David Donald (Donald,
Lazarus y Lolwana 2010), destacado psico-
logo educativo en Sudafrica y actualmente
profesor emérito de la University of Cape
Town, describe como la pobreza tiende a
‘reciclarse” constantemente y como los ni-
nos criados en la pobreza acabaran casi in-
evitablemente criando a sus hijos del mismo
modo y en las mismas condiciones en las
Que ellos fueron educados.

Donald et al. (2010, p. 156) expone los efec-
tos de la pobreza sobre la educacién como un
circulo vicioso Que se alimenta a si mismo
constantemente de la siguiente manera:

..los ninos criados en la pobreza acabaran casi
inevitablemente criando a sus hijos del mismo modo y en
las mismas condiciones en las Que ellos fueron educados.

(Donald, 2010).
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Pobreza

Desventajas contextuales:
barreras para el aprendizaje

N

Condiciones educativas

aprendizaje

—_
¢

Riesgos para la salud
y la seguridad

Discapacidades y dificultades:
barreras para el aprendizaje

deficientes: barreras para el y

Figura 1: Tipico ciclo negativo de la pobreza y barreras al aprendizaje

Este diagrama recalca Que las dificultades en
el aprendizaje pueden estar motivadas o verse
agravadas por la malnutricion (desarrollo ce-
rebral insuficiente), las enfermedades
(VIH/SIDA o enfermedades relacionadas con
la falta de higiene), la precaria situacién fa-
miliar o la inestabilidad en el hogar (traslados
continuos de la familia o violencia doméstica),
el acoso escolar, el acoso fisico y/ o sexual, los
embarazos en adolescentes, las drogas, etc. El
diagrama también pone de manifiesto que,
generalmente, las zonas pobres de Sudafrica
también tienen una educacién precaria, tanto
por la falta de profesores capacitados, como
de servicios educativos, instrumental, libros
de texto, bibliotecas, laboratorios, etc.

La cimentacion del desarrollo emocional y so-
cial en las escuelas publicas debe abordarse te-
niendo en cuenta el tremendo retraso en in-
fraestructura escolar, provision de recursos y
formacion del profesorado existente.

2. La situacion social y la delincuencia

Ademas del elevado indice de pobreza, que
tantas carencias lleva consigo, la sociedad
sudafricana estd en transicion. Las politicas
estatales de la época del apartheid que defen-
dian un “desarrollo separado” se tradujeron en
el desplazamiento (y a menudo segregacion)
de numerosas comunidades, provocando la

218

destruccion de las estructuras sociales Que
mantenian unidos a estos grupos. La mano de
obra inmigrante, Que obligd a los hombres
Que iban a trabajar en las minas y en las fa-
bricas a dejar atras a sus familias, fue una de
las principales causas de ruptura familiar. El
incesante traslado a las ciudades, con el fin de
encontrar trabajo y una mejor educacion para
los hijos, ha llevado a la creaciéon de enormes
asentamientos marginales Que plantean serios
retos en materia de higiene, suministro de
agua potable y masificacion.

La vulnerabilidad del nucleo familiar en
la sociedad actual ha desembocado en
la desintegracion general de la vida fa-
miliar. Rara vez encuentran los ninos
seguridad y proteccion (incluida seguri-
dad emocional) en la vida familiar mo-
derna. Las familias monoparentales o
envueltas en la violencia, asi como los
ninos huérfanos sin apoyo familiar ni
cualguier tipo de cuidador, estdn a la or-
den del dia.. El porcentaje de ninos sud-
africanos gue no tienen cubiertas sus
necesidades bdsicas aumenta cada dia
(Prinsloo, 2005, p. 33).

Estos factores han favorecido una alteracion
profunda de las condiciones de vida y un
elevado indice de delincuencia. Todos los sec-
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Tabla 1: Extracto de las estadisticas de delincuencia en Sudafrica 2004-2012

Estadisticas de delincuencia hasta 2012 - Sudafrica

2004

2005 2006 2007 2008

2009

Abandono y malos tratos a ninos

6.504 5.568  4.828  4.258  4.106

Total delitos sexuales
66.048 69.088 68.045

Delincuencia relacionada con las drogas
62.689 84.001 95.690

65.176  63.788

Robos en comercios

71.888 66.525 64.491 65.489 66.992

(fuente: http:/ / crimestatssa.com / national.php)

4.0%4

104.689 109.134 117.172 13%4.840

80.77%

2010 2011 2012
4.014 2.47% 2.011 29.796
70.514 68.332 66.196 64.419 601.606
150.67%3 175.823 1.03%4.711
88.634  78.38%3 71844 655.019

Los ciudadanos mas afectados por la delincuencia son los
Que viven en las comunidades desfavorecidas.

tores de la sociedad tienen miedo a posibles
atagues, robos, violaciones de mujeres y ni-
nos, y riesgo de ser asesinados. Los ciudada-
nos mas afectados por la delincuencia son los
Que viven en las comunidades desfavorecidas.
Las estadisticas generadas en los tltimos anos
han suscitado grandes inguietudes por el
bienestar de la poblacién. La tabla 1 muestra
unos cuantos indicadores del nivel de delin-
cuencia en Sudafrica:

Las estadisticas anteriormente indicadas se re-
fieren a los delitos denunciados, por lo Que es
probable gue no reflejen el alcance real de los
actos delictivos. Resulta interesante comprobar
Que el abandono infantil y los malos tratos a ni-
nos han descendido drasticamente. Dicho des-
censo se debe tanto a las nuevas legislaciones
y reestructuraciones, como a los servicios pres-
tados por el Ministerio de Servicios Sociales de
Sudafrica (méas informacién en Department of
Social Services, 2003 y 2009).

En los altimos meses, los casos de violacion,
Que suelen acabar con la muerte de la vic-
tima, han reavivado la indignacién en el pais:

Suddfrica es uno de los paises con mds
violaciones del mundo. He agui las es-
pantosas estadisticas: entre un cuarto y
un tercio de los hombres encuestados
admitieron gue habian cometido algun
tipo de violacion. En 2010 se registraron
mas de 56.000, lo gue supone una me-
dia de 154 violaciones al dia. Y estos da-
tos corresponden unicamente a las
agresiones denunciadas a la policia (la
tasa de condena para los violadores es
tan reducida y la carga emocional tan
fuerte, pue la mayoria de las supervi-
vientes prefiere guardar silencio). El
Consejo de investigacion médica
(Medical Research Council) calcula gue
cada dia se producen hasta 3.600 vio-
laciones. La cultura del abuso hace gue
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muchos no consideren la violacién como
un delito, sino como algo cotidiano (In-
forme de Avaaz, 14/02/2013).

La mayoria de los sudafricanos se sienten
desamparados ante el elevado indice de de-
lincuencia del pais y ante su propia vulnera-
bilidad y la de sus hijos en el dia a dia. Las es-
tadisticas son crudas: en ese mismo periodo
(2010) se registraron unos 18.000 asesina-
tos. Esta brutal violencia afecta de manera
desproporcionada a aguellos gue no perte-
necen a las clases media y alta (De Vos,
15/02/2013).

El desempleo, gue también es mayor en las co-
munidades mas desfavorecidas, sin acceso a
una educacion y formacion de calidad, es otro
de los factores Que favorece la delincuencia y
la violencia. La tasa de desempleo se situa ac-
tualmente en el 25,5% (StatsSA, 2013).

Las desigualdades existentes en la sociedad
sudafricana de la época del apartheid persis-
ten. Se ponen de manifiesto a través de con-
flictos laborales frente al Gobierno y la pa-
tronal, gue recientemente (2012) provocaron
sangrientos enfrentamientos en las minas,
donde los trabajadores en huelga demanda-
ban salarios mas dignos; en estos altercados
fueron asesinados 34 mineros (para ampliar
informacion, véase el articulo de Democracy
New! del 21 de agosto de 2012). El aumento
de la indignacién, también presente en las
manifestaciones de 2013 en las gue los tra-
bajadores agricolas exigian un salario digno
(véase Cameron Jacobs, 2012), también es
indicativa de que las desigualdades no se es-
tan solventando. Esta claro Que en Sudafrica
debe producirse un profundo cambio si el
pais guiere alcanzar el ideal de convertirse en
la Nacién arco iris.

Por el momento, Sudafrica parece incapaz

de resolver estos problemas. Quiza se deba al
desconocimiento de una receta para darle la
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vuelta a la situacion; es decir, restablecer los
valores humanos, desarrollar una educacion
de calidad y basar el empleo en una forma-
cion superior. Un buen punto de partida (de
hecho, la piedra angular mas necesaria) es el
bienestar de los ninos. En palabras de Erna
Prinsloo (20085, p. 33):

Las siguientes medidas son condiciones
necesarias para la realizacion personal:
el nino debe implicarse activamente
para entablar relaciones consigo mismo,
con sus companeros, con sus padres,
con sus profesores y con su comunidad,
ast como con las cosas y las ideas. Debe
disfrutar y triunfar en la mayorta de di-
chas relaciones, con el fin de darle sen-
tido a su mundo. Sélo a través de una
implicacion dindmica, unas vivencias
positivas y una suficiente dotacion de
significado al mundo real, serd capaz
de verse a st mismo de manera positiva,
lo gue, a su vez, se traducird en una
adecuada autorrealizacion.

3. La formacién del profesorado

En Sudafrica, la gran mayoria de los profe-
sores (aguellos que estudiaron antes de la
transicion a la democracia en 1994) ha re-
cibido una formacion profesional insuficiente,
lo gue ellos llaman “educacion de alcantarilla”.
Hoy en dia, 18 anos después, este legado si-
gue poniendo trabas a los esfuerzos para con-
seguir una educacion universal de calidad:

Por lo general, los educadores en activo
cursaron sus estudios y empezaron a
ejercer la docencia cuando la educacidn
era parte integrante del proyecto lle-
vado a cabo durante el apartheid y es-
taba organizada en subsistemas dividi-
dos segtin la raza y la etnia (OCDE,
2008, p. 84).

La mayor parte de los profesores se formoé en
el viejo estilo colonial, basado en el modelo de



ensenanza europeo del siglo XIX. Este modelo
lo introdujeron en Sudafrica los misioneros y,
mas adelante, profesores llegados de Europa.
Las reformas educativas Que se produjeron
durante la segunda mitad del siglo XX en los
paises desarrollados, no tuvieron eco en
Sudafrica debido a los embargos comerciales
y culturales impuestos al gobierno del apar-
theid. Asi, la gran mayoria de los profesores
aplica generalmente un tnico método didac-
tico: el de la transmision directa de conoci-
mientos, conocido comtinmente como de “tiza
y teoria”.

Este antiguo modelo colonial se apoya en una
transmision de conocimientos directa, repe-
titiva, basada en el contenido y centrada en el
profesor. El Ministerio de Educacion sudafri-
cano ha tratado de modificar este enfogue y

Informe de pais #5 | Sudafrica

Sin embargo, es méas sencillo plasmar por es-
crito estos objetivos Que ponerlos en practica.
Los investigadores Matseliso Mokhele y
Loyiso Jita (2012) de la University of South
Africa y la University of the Free State con-
cluyeron en un analisis titulado: Cuando la
formacidén profesional continua funciona:
perspectivas de los profesores sudafricanos
(When Professional Development Works:
South African Teachers’ Perspectives) Que:

A pesar de la aceptacion general de gue
los programas de formacion profesional
continua (FPC) resultan esenciales para
la mejora de la educacidn, las investiga-
ciones sobre formacion profesional con-
tinua hablan constantemente de la inefi-
cacia de la mayoria de dichos
programas. Es mas, muchos profesores

En Sudafrica, la gran mayoria de los profesores ..ha
recibido una formacion profesional insuficiente, lo Que
ellos llaman “educacion de alcantarilla”.

ofrecer mas formacion a los docentes a tra-
vés de un programa de formacion profesio-
nal continua (FPC). Se prentende que los
profesores completen 150 créditos de for-
macion profesional en un periodo de tres
anos (South African Council of Educators -
SACE, 2012) mediante su participaciéon en
cursos de formacion reconocidos por el Es-
tado. El objetivo de la FPC consiste en garan-
tizar Que los educadores:

Aumenten sus conocimientos;

Mejoren sus habilidades;

Se mantengan al dia de las ultimas inves-
tigaciones;

Aprendan de sus companeros.

expresan su insatisfaccion con la oferta
de formacidén profesional gue se les
brinda en los centros educativos e in-
sisten en gue los programas de forma-
cion profesional mds eficaces son los
oue han realizado por iniciativa propia.

Los investigadores sostienen gue, cada
profesor recibe la FPC, por muy bienin-
tencionada y bien ejecutada Que esté, de
distinta manera de acuerdo con sus cir-
cunstancias personales e implicacién en
el programa. A continuacion, los inves-
tigadores indican gue cuanta mds con-
cordancia exista entre las circunstancias
y motivaciones personales de los
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profesores y las de la intervencién en
FPC, mds provechosos serdn los resulta-
dos para los profesores participantes en
dichos cursos (Mokhele y Jita, 2012).

Otros investigadores de la University of South
Africa, Pitsoe y Maila, concluyen en su estu-
dio Que para mejorar la FPC:

Se debe dar también, entre otras cosas,
un giro radical al planteamiento de la
formacién profesional continua, alejdn-
dola del modelo de ensenanza de trans-
mision directa hacia un modelo mucho
mds complejo, situacional/ contextual e
interactivo (Pitsoe y Maila, 2012, p.
324).

Desafortunadamente, este cambio no resulta
facil, tal y como se expondra mas adelante.

Afrontando los retos en la

educacion sudafricana

En cuanto el nuevo gobierno democratico sa-
1i6 elegido, la primera y mas importante ta-
rea a la que se enfrent6 el Ministro de Edu-
cacion fue ofrecer una educacion igualitaria y
universal a todos los ciudadanos sudafricanos.
Desde la epoca del apartheid, se han realizado
grandes progresos en el acceso universal a la
educacion (OCDE, 2008), aungue atn hoy en
dia la dotacién de escuelas, instalaciones y
profesores con buena formacién sigue nece-
sitando mejorar. Al mismo tiempo, era nece-
sario crear un nuevo plan de estudios gue
respondiera a las necesidades de toda la po-
blacién y se basara en un planteamiento edu-
cativo mucho mas holistico. Inevitablemente,
habia gue centrarse en reestructurar todo el
sistema educativo.

El nuevo plan de estudios nacional

Desde 1994, el gobierno sudafricano se diri-
gi6 a las naciones desarrolladas para solicitar
asesoramiento en materia de reestructuracion
educativa. Esto se tradujo en la publicacion de
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la Declaracién del plan de estudios nacional
(National Curriculum Statement, NCS) (RNCS,
2002) en 1997, inspirado en el método ba-
sado en resultados gue ofrecia a los profeso-
res la libertad de preparar sus clases con vis-
tas a alcanzar los resultados estipulados para
cada curso escolar. La mayoria de los profe-
sores, dada su falta de formacion, no estaban
en condiciones de utilizar este complicado sis-
tema, Que exigia un enorme trabajo de docu-
mentacion, ni tampoco de disenar sus propias
clases de manera creativa y de acuerdo con las
necesidades de sus alumnos:

(..J la adopcién del modelo basado en
resultados se considero como un ejem-
plo de “préstamo de politicas” interna-
cionales, fruto de los debates sobre
competencias protagonizados en Nueva
Zelanda, Australiaq, Escocia, Canada y Es-
tados Unidos (en determinados circulos)
(Chisholm, 2005aq, p. 86), pero inapro-
piado para las condiciones a las Que se
enfrentaba el sistema educativo de
Suddfrica (..) la aplicacién del modelo
se vio obstaculizada por una inadecuada
asignacion de recursos y una infravalo-
racion de las realidades locales (OCDE,
2008, p. 170).

La NCS fue revisada en tres ocasiones (2000,
2009 y, a través de la Declaracion sobre las
politicas de planes de estudios y evaluacion-
CAPS en 2011) con el fin de gue resultara
mas comprensible y, en palabras de la actual
Ministra de Educacion Bésica, Angelina Mots-
hekega, de ofrecer a los profesores unas di-
rectrices claras sobre el contenido gue deben
impartir y evaluar cada trimestre (..) la sim-
plificacion del plan de estudios serd muy util
para salvar otras barreras gue impiden con-
seguir una educacion de calidad (Ministerio
de Educacion Basica, CAPS R-3, 2011).

En mi opinién, la CAPS de 2011 no parece util
en términos generales, ya Que en la practica se



exige a aguellos ninos con carencias a causa
del idioma y la situacion familiar, Que apren-
dan a un ritmo Que no les deja el tiempo ne-
cesario para consolidar conceptos basicos. Esto
ocurre porue los docentes deben atenerse a
los plazos del programa, con independencia del
progreso de los alumnos. Aungue la CAPS de
2011 proporciona un marco simplificado para
cubrir el contenido del plan de estudios na-
cional, el principal problema reside en la ma-
nera en Que se presenta y posteriormente se
consolida su contenido (véase apartado sobre
Modalidades de ensenanza).

Educacioén de calidad en los centros

Desde el principio de la era democratica se
dejo claro Que la gran mayoria de los profe-
sores debian perfeccionar su formacion y me-
jorar sus habilidades docentes, a través de la
formacion continua. En la actualidad, todos los
profesores estan obligados a asistir a 50 ho-
ras anuales de formacién profesional continua
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efectiva y de calidad [..] el articulo
apunta Que existe una alta tasa de es-
colarizacion, pero una escasa calidad
educativa (Ministerio de Educacién Ba-
sica, 2010, p. 74).

Esté claro que no es facil dejar atras el pasado
ni transferir nuevos planteamientos educativos
a través de la formacion continua. No obstante,
se vislumbran buenas expectativas, ya que los
resultados de la llamada “matriculation” (exa-
men final similar a la selectividad) de 2012
registraron un 73%,9% de aprobados entre los
alumnos matriculados (Mail and Guardian, 4 a
10 de enero, 2013, p. 5).

;Pero qué esconden estos resultados? El dia-
rio Mail and Guardian (4-10 de enero,
2013:5) cita a Ruksana Osman, directora de
la Facultad de Magisterio de la University of
the Witwatersrand, uien subraya la necesidad
de analizar estos resultados de forma mas

Sigue siendo dificil conseguir una educacion de calidad.
Los centros educativos presentan carencias en recursos,
medios y profesores cualificados. (Ministerio de Educacion

Basica, 2010, p. 74).

(FPC) con el fin de mejorar sus habilidades
docentes; ademas, las escalas salariales pre-
mian a aqQuellos profesores Que obtienen me-
jores cualificaciones. A pesar de todos estos
esfuerzos, sigue habiendo un problema:

Sigue siendo dificil conseguir una edu-
cacion de calidad. Los centros educati-
VOS presentan carencias en recursos,
medios y profesores cualificados. En es-
tas circunstancias, resulta sumamente
dificil poder lograr una educacion eficaz,

exhaustiva con el fin de: determinar donde es-
tan sus debilidades. En referencia al hecho de
Que los centros educativos mas desfavorecidos
se encuentran en zonas rurales y barrios ur-
banos precarios, un analista de la ONG Egual
Education, al que se cita en el mismo articulo
del diario Mail and Guardian, indica gue: Dado
pue sus recursos siguen siendo insuficientes,
sus resultados son peores a los obtenidos en
centros mejor dotados [..) Es injusto que el
Gobierno no se esfuerce por asignar suficien-
tes recursos a estos centros.
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Mas adelante, el articulo anade que: “Los re-
sultados publicados indican gue los porcen-
tajes de aprobados en 429 centros educati-
vos desfavorecidos del pais fueron del 40% o
inferiores a esta cifra.” Epual Education re-
calca ademds gue: "El porcentaje de aproba-
dos en 95 de dichos centros fue inferior al
20%."

Los centros educativos en Sudafrica

Segun el trabajo de investigacion llevado a
cabo por Arianne De Lannoy y Katharine
Hall, del Children’s Institute de la University of
Cape Town (2010), el 96,4% de los nifios y
adolescentes de Sudafrica con edades com-
prendidas entre los 7 y los 17 anos
(11.173.000) estan escolarizados en cen-
tros educativos de primaria y secundaria; y el

9, el indice de asistencia escolar cae en pi-
cado a partir de los 16 anos. Los porcentajes
de asistencia registrados son del 92% entre
los jovenes de 16 anos, del 87% entre los de
17,y del 73% entre los de 18. El coste de la
educacion es el motivo fundamental gue lleva
a abandonar los estudios entre el grupo de
edad de educacion secundaria, seguido de la
idea de gue "no sirve para nada’. Otros mo-
tivos de abandono son las enfermedades y el
fracaso escolar. Los embarazos suponen en-
tre un 11% y un 20% de los casos de aban-
dono escolar entre las adolescentes gue no si-
guen sus estudios (De Lannoy y Hall, 2010).

La nueva estructura de escolarizacion im-
plantada en el Plan de estudios nacional
(1997) es la siguiente:

El coste de la educacion es el motivo fundamental gue lleva
a abandonar los estudios entre el grupo de edad de
educacion secundaria, seguido de la idea de Que “no sirve
para nada”. Otros motivos de abandono son las
enfermedades y el fracaso escolar. Los embarazos suponen
entre un 11% y un 20% de los casos de abandono escolar
entre las adolescentes Que no siguen sus estudios

(De Lannoy y Hall, 2010)

42% de % a 5 anos (algo mas de 1.300.000
nifios) acuden a algun tipo de centro de edu-
cacion infantil. Se pretende que, para 2025,
la escolarizacion sea obligatoria para los ni-
nos de 5 a 6 anos. Este trabajo de investiga-
ci6n concluye Que:

Dado oue la escolarizacion es obligatoria
hasta los 15 anos o la finalizacion del grado
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En Sudafrica existen 26.000 centros educa-
tivos (de primaria y secundaria) para
12.200.000 ninos. Estos centros se dividen
en dos tipos: los “Centros ptblicos” (es decir,
pertenecientes al Estado), al que acude el
96% de los alumnos escolarizados, y los “Cen-
tros independientes” (religiosos, privados y
alternativos), al que asiste el 4% restante
(OCDE, 2008, p. 20). El Estado subvenciona
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Tabla 2. Nueva estructura del marco de ensenanza y formaciéon en Sudafrica desde 1997

Etapa inicial

Grado 1

Grado 3

Etapa intermedia

Grado 5

Etapa superior

Grado 8

Educacion y formacion secundaria

Grado 11 ovenes de 16 a 17 anos

los centros escolares independientes que
atienden a comunidades marginales y favo-
rece con estas subvenciones a aQuellos con
tasas mas reducidas. Los restantes centros in-
dependientes se autofinancian.

Ambos tipos de centros se subdividen en di-
ferentes categorias:

Centros publicos:

+ La mayoria de los ninos sudafricanos asis-
ten a colegios publicos. Dichos centros es-
tan plenamente financiados por el Estado,
aunque a los padres se les pide que abonen
ciertas tasas por servicios adicionales (por
ejemplo, equipos deportivos).

Centros escolares tipo C: se trata de cen-
tros publicos, pero gestionados y finan-
ciados parcialmente por los padres de los
alumnos. Son colegios sin distincion racial,
para aguellas familias Que pueden permi-
tirse colaborar econémicamente para ma-

Ninos de 6 a 7 anos

Ninos de 8 a 9 anos

Ninos de 10 a 11 anos

Adolescentes de 1% a 14 anos

tricular en ellos a sus hijos. Disponen de
mejores instalaciones y profesores mejor
cualificados; los 6rganos de administra-
cién contratan a mas profesores, ya Que
generalmente los alumnos proceden de fa-
milias m&s acomodadas Que pagan tasas
(Roodt, 2011).

La ratio media de alumnos por maestro en los
centros escolares publicos esta fijada en 32:1
(OCDE 2008, p. 20). No obstante, dicha ra-
tio difiere de un centro a otro. Puede ser
considerablemente mas alta, especialmente
en las zonas rurales.

Centros escolares independientes:

Suponen el 4% de las escuelas de Sudafrica y
estan regidos por la legislacién sudafricana,
se dividen en tres amplias categorias:

Centros religiosos: Gestionados por misio-
neros y por la iglesia, han existido desde

225




Informe de pais #5 | Sudafrica

La ratio media de alumnos por maestro en los centros
escolares publicos esta fijada en 32:1 (OCDE 2008, p. 20).
No obstante, dicha ratio difiere de un centro a otro. Puede
ser considerablemente mas alta, especialmente en las

zonas rurales.

los inicios de la época colonial. Actual-
mente son numerosas las confesiones cris-
tianas Que tienen centros educativos, desde
colegios bien dotados y de élite a centros
para comunidades marginales. Existen es-
cuelas islamicas en zonas en las Que resi-
den un gran nimero de musulmanes.
Centros privados: Generalmente se trata de
centros educativos con cuotas mensuales
elevadas, para ninos procedentes de fami-
lias de clase media y alta.

- Centros alternativos: colegios Que aplican
metodos de ensenanza y aprendizaje mas
creativos, como las escuelas Waldorf/
Steiner y los colegios Montessori.

Los centros independientes tienen libertad para
determinar sus propias ratios alumno: docente.

La educacion emocional y social

En 1997, el Ministerio de Educacion trato de
dar respuesta a la critica situacion existente
respecto a los riesgos de desarrollo a los Que
tantos ninos se enfrentan en Sudafrica intro-
duciendo en la declaracion de su Plan de es-
tudios nacional (NCS) un programa denomi-
nado Orientacion para la vida.

Una de las principales aportaciones de la pri-
mera publicacion de la NCS en 1997 fue la
reestructuracion del plan de estudios here-
dado del modelo educativo del apartheid, di-
vidiendolo en areas de aprendizaje ue atien-
den a las necesidades de una educacién
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integral universal. Este plan de estudios fue
elaborado a través de una consulta publica
formalizada por el Ministerio de Educacion.
Entonces, por primera vez en el sistema edu-
cativo sudafricano, se introdujo como mate-
ria de aprendizaje el programa de Orientacion
para la vida, cuyo componente fundamental
es el aprendizaje de Orientacion para la vida.
La materia de Orientacion para la vida estuvo
muy influenciada por el alto indice de delin-
cuencia registrado en Sudafrica; en este sen-
tido, presenta una especial preocupacion por
la seguridad y la salud de los ninos. La socie-
dad sudafricana estaba horrorizada ante la
publicacion de las estadisticas de delincuen-
cia nacional (véase Tabla 1) y, en general,
ante la desaparicion de la disciplina, el alto
numero de alumnos por clase y la escasa
participacién familiar en las escuelas (OCDE,
2008, p. 61). En este sentido, hay una
enorme concienciacion sobre la necesidad
de proteger a los ninos frente al acoso sexual
y otro tipo de abusos y situaciones de violen-
cia y abandono. El objetivo del programa de
Orientacion para la vida es ensenar a los ni-
nos como velar por su seguridad en todo mo-
mento y en cualguier lugar, y Qué hacer en
caso de emergencia.

A continuacion se citan, varios extractos de
los temas abordados por el plan de estudios
correspondiente a Orientacion para la vida
impartidos en cada uno de los cursos (desde
el Grado R hasta el 10—de 5 a 15 afios):
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Tabla 3. Extracto del plan de estudios sobre Orientacion para la vida.

Grado R/S anos (CAPS R-3, 2011, pp. 15-18)

Tema: Mi cuerpo (2 horas)
Identificar y nombrar las partes del cuerpo (incluyendo el nimero de cada una de ellas-
Funciones de las diferentes partes del cuerpo
Quién puede tocar mi cuerpo y Quién no
Qué es necesario para mantener mi Cuerpo sano

Tema: Seguridad (2 horas)
Como estar seguro en casa
Lugares seguros para jugar
Lugares inseguros para jugar
Seguridad en la calle

Grado 3/8 afios (CAPS R-3, 2011, p. 54)

Tema: Sentimientos (6 horas)
Cosas Que me hacen estar contento y las gue me ponen triste
Reconocer sentimientos, como la ira, el miedo, la preocupacion o la soledad
Formas de expresar sentimientos apropiadamente
Disculpas (como pedir perdén)

Observacion: Usar dibujos, cuentos, poemas, marionetas y mascaras

Tema La seguridad de mi cuerpo (6 horas)
No estamos seguros con todo el mundo
Normas para mantener mi cuerpo a salvo
Confianza en el “Si” y el “No”
Cémo decir “No” frente a cualguier tipo de abuso
Coémo contarle a alguien un abuso

Observacion: Este tema debe centrarse en la prevencion de los abusos fisicos y sexuales.

Grado 4 /9 anos (CAPS 4-6, 2011, p. 16 )

Tema: Desarrollo personal (4 horas y media)

Emocmnes
Entender un amplio abanico de emociones: Amor, alegria, tristeza, miedo y celos
Comprender nuestras emociones: Maneras adecuadas de expresar nuestras emociones
Como entender y tener en cuenta las emociones de los demas
Lectura semanal de los alumnos: Lectura como entretenimiento
Lectura sobre formas de expresar las distintas emociones

Tema: Desarrollo personal (3 horas)

Acoso escolar: Como protegerse frente a actos de acoso escolar

Ejemplos de acoso escolar

Respuestas adecuadas frente al acoso escolar: donde pedir ayuda
Lectura semanal de los alumnos: Lectura como entretenimiento

Lectura sobre como afrontar correctamente el acoso escolar
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Grado 5/10 aiios (CAPS 4-6, 2011, pp. 19-20)

Tema: Desarrollo personal (4 horas y media). Recursos recomendados: Libro de texto, libros
sobre gestion de las emociones
Abordar las emociones: Empatia, compasion, enfado, decepcion y tristeza
Habilidades para gestionar las emociones de forma positiva
Trascendencia de los amigos en momentos tristes, tragicos o de cambio
Habilidades para la lectura: Comprensién lectora y uso del diccionario
Lectura sobre amistades comprensivas y Que nos apoyan: Recordar y relacionar

Tema: Responsabilidad social (4 horas y media). Recursos recomendados: libro de texto, articulos
de prensa, posters sobre tipos de abusos, libros sobre abusos
Abuso de menores:
Diferentes tipos de abusos de menores: Fisicos y emocionales
Efectos de los abusos sobre la salud
Estrategias para hacer frente a los abusos
Dénde pedir ayuda y denunciar casos de abusos
Habilidades para la lectura: comprension lectora y uso del diccionario
Lectura sobre proteccién de uno mismo y de los demas frente a los abusos: Recordar
y relacionar

Tema: Responsabilidad social (3 horas). Recursos recomendados: libro de texto, posters de
situaciones violentas, libros sobre situaciones de violencia
Hacer frente a las situaciones de violencia: Identificar potenciales situaciones violentas en casa,
escuela y comunidad
Responder con eficacia frente a situaciones de violencia
Modos de evitar y protegerse frente a situaciones de violencia y donde pedir ayuda
Habilidades para la lectura: Comprensién lectora y uso del diccionario
Lectura sobre organismos de proteccion y lugares seguros para los ninos: Recordar
y relacionar

Grado 10/15 afios (CAPS 10-12, 2011, pp. 12 y 15)

Tema: Desarrollo personal en sociedad (3 horas). Recursos recomendados: Libro de texto
Estrategias para aumentar la autoconciencia, la autoestima y el desarrollo personal: Factores gue
influyen en la autoconciencia y autoestima, como los medios de comunicacion

Estrategias para generar confianza en uno mismo y en los demas: Comunicacion,
ejecucion satisfactoria de tareas o proyectos, participacioén en la comunidad, adopcién
de buenas decisiones y consolidacion de otras.

Reconocer y respetar la diversidad de uno mismo y de los demas (raza, género y
capacidad)

Definicion de conceptos: Poder, relaciones de poder, masculinidad, feminidad y género
Diferencias entre el hombre y la mujer: Reproduccion y roles en la sociedad,
estereotipos y responsabilidades de género, diferencias entre ambos sexos en
actividades fisicas
Influencia de la desigualdad de género en las relaciones y el bienestar general: Abusos
sexuales, embarazo en adolescentes, violencia y enfermedades de transmision sexual
como: VIH y SIDA

Importancia de la participacién en programas de ejercicios fisicos ue fomentan la buena forma

fisica: Salud cardiovascular, fuerza muscular, resistencia y flexibilidad

Relacion entre salud fisica y mental
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El plan de estudios de orientacion para la
vida supone un verdadero intento de facilitar
el desarrollo personal de ninos y adolescen-
tes, y proporcionarles unas pautas de con-
cienciacion sobre como prevenir los peligros
existentes en la sociedad. Indica gpué conte-
nido se debe abordar para alcanzar estos ob-
jetivos, siendo los profesores libres para de-
cidir como introducir este material didactico
en sus clases. Y agui es donde reside el prin-
cipal problema: la mayoria de los docentes no
han recibido formacién sobre modelos de
ensenanza eficaces para modificar conductas,
entender problemas emocionales y sociales e
inculcar pué hacer y gué no hacer para pro-
teger la salud y la seguridad.

Las universidades, actualmente los principa-
les centros de formaciéon del profesorado,
imparten clases sobre Orientacion para la
vida como parte de sus programas de post-
grado en magisterio (Post-Graduate
Certificate in Education, PGCE), de manera
Que los futuros profesores dispongan de més
herramientas eficaces para conseguir gue la
educacion emocional y social sea para sus
alumnos una vivencia educativa experimen-
tal y basada en procesos. Sin embargo, son
poouisimos los profesores del sistema educa-
tivo Que estan asistiendo a cursos de reciclaje
de este tipo, de manera Que la gran mayoria
de ellos sigue aplicando antiguos métodos
tradicionales para impartir los contenidos del
plan de estudios de orientacion para la vida.

Métodos didacticos

Poco a poco estdn cambiando los conceptos
sobre los mejores modos de aprendizaje para
los ninos en Sudafrica. Al disenar el nuevo
plan de estudios nacional, se recomendaron
enérgicamente diferentes métodos de ense-
nanza especialmente basados en el trabajo de
Jean Piaget (1896-1980) sobre la necesidad
de los alumnos de crear su propia interpre-
tacion del contenido del plan de estudios, y de
Lev Vygotsky (1896-19%4), en lo gue atane
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al aprendizaje a través de la interaccién con
el contexto social y, sobre todo, al uso del tra-
bajo colaborativo y la importancia del de-
sarrollo del lenguaje para mejorar la capaci-
dad de pensamiento (WCED, 2006, pp.
4-15).

El fomento de enfoQues docentes constructi-
vistas supone un paso importante hacia la im-
plicacion del alumno en el aprendizaje. Se
pide a los profesores de Sudéafrica Que cons-
truyan conocimientos junto a sus alumnos,
Que les formulen preguntas reflexivas y gue
los involucren en el aprendizaje social. Los
debates en clase y el trabajo en grupo les da
el tiempo necesario para estudiar en profun-
didad un tema concreto, resultando mas efi-
caces que la simple escucha de las explica-
ciones del profesor. El hecho de compartir
opiniones personales en un contexto social
estimula la curiosidad y dota el aprendizaje de
mucho mas significado.

No obstante, a pesar de las recomendaciones
del NCS, los métodos docentes aplicados en
las escuelas se han Quedado, por lo general,
anticuados: La mayoria de los profesores
tiende a apoyarse en la explicacion directa y,
como mucho, pregunta a sus alumnos cosas
Que ya saben. Son excepciones los profesores
Que introducen cambios en la educaciéon y
aplican métodos de ensenanza y aprendizaje
diferentes en las aulas.

Por otra parte, se observa cémo el aprendi-
zaje experimental va ganando terreno con-
ceptual en Sudafrica. Aungue, Donald (2012)
apunta Que los trabajos de investigacion uni-
versitarios han tenido escasas repercusiones
en la practica docente en las escuelas, afir-
mando Que el tema de Orientacién para la
vida y su docencia con todo su sentido.. sue-
len brillar por su ausencia.

Ademas, la ensenanza mediante libros de
texto se sigue considerando la principal
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forma de ensenanza, pues ayuda al profeso-
rado y proporciona a los alumnos textos en
los Que basar su aprendizaje. De esta ma-
nera, en 2010, la ministra de Educacion
Bésica volvit a recalcar la importancia de los
libros de texto en la ensenanza y el apren-
dizaje (Ministerio de Educacién Basica,
2010, p-. 57).

Formacién en ensenanza y

aprendizaje experimental

Existen diversas formas de aprendizaje ex-
perimental, Que guedaran bien ilustradas en
una conferencia internacional organizada por
la University of Cape Town que se celebrara
en agosto/septiembre de 2013. En dicha
conferencia se pretende “analizar la teoria y
la practica de ensenar con pensamiento cri-
tico, un aprendizaje basado en la investiga-
cién y la filosofia para ninos, tanto en el con-
texto escolar como en contextos educativos
informales” (ICPIC, 2012). En la conferencia
también se hablara sobre el uso de historias,
novelas, artes graficas, musica y teatro como
modos de fomentar el pensamiento critico y
el aprendizaje basado en la investigacion.
Sara Stanley (2013) expresa esto de la si-
guiente manera:

La declaracion gue establece la politica
del plan de estudios nacional y de eva-
luacion (CAPS), ultima version de la NCS,
sugiere Que ensenar a pensar y razonar
debe ir de la mano de la docencia de la
lectoescritura, las matemdticas y la
Orientacién para la vida. Esto (..] puede
hacerse de un modo participativo, ima-
ginativo y dindmico.

Para esto es importante la forma de entender
el proceso madurativo del nino y el método de
ensenanza mas apropiado para cada etapa
evolutiva. A diferencia de lo Que propugna
Piaget en su teoria, afirmando gue los ninos
tienen pensamientos concretos* hasta los 12
anos, Kieran Egan, profesor de magisterio
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en la Simon Fraser University de Canada,
postula Que los ninos necesitan aprender de
forma imaginativa hasta los 15 anos.

Se ha hecho especial hincapié en las
habilidades intelectuales gue los ninos
peguenos manejan peor y desarrollan
de forma mas lenta (cdlculo y ldgico-
matematicas), olvidando lo gue hacen
mejor (el pensamiento metafdrico e
imaginativo) (Egan, 1997, pp. 52-53).

Esta idea fue mantenida por Rudolf Steiner
(1862-1925), fundador de las escuelas
Waldorf, al considerar gue la ensenanza ima-
ginativa era indispensable para educar a los
ninos. La imaginacién, herramienta principal
a la hora de contar historias y conseguir una
ensenanza mas rica, es experimental:

Tanto Egan como Steiner afirman gue la
imaginacion constituye una forma de
cognicién reforzada, capaz de transfor-
mar los conocimientos y las habilidades
oue se van a adouirir en vivencias mas
intensas. Dichas vivencias estimulan la
creatividad en el pensamiento y desatan
las emociones de los alumnos, de ma-
nera gue la relacion establecida con el
material didactico adguiere un mayor
significado (van Alphen, 2011, p. 1)

El poder de los cuentos

En la antigliedad, ninos y adultos se reunian
en torno a una hoguera a escuchar historias
Que les educaban sobre como dirigir sus vi-
das, tanto en el ambito ético como en el cul-
tural. Dichas historias eran valiosos tesoros de
los clanes, las tribus y las primeras naciones
de épocas anteriores a la alfabetizacion, que
sostenian y preservaban su civilizacion. Los
fundamentos morales y culturales de sus vi-
das se transmitian de manera simbolica a
través de la historia, nunca de manera di-
recta, como tiende a hacerse en nuestro en-
fopue moderno de ensenanza. Todos, tanto



ninos como adultos, comprendian las verda-
des que dejaba traslucir la historia, con el al-
cance cognitivo correspondiente a su edad.

Cada vez hay mas consenso sobre el hecho de
Que la educacion emocional y social consigue
una mayor implicaciéon de ninos y jovenes a
la hora de reconocer valores y habilidades
éticas e interpersonales a través de cuenta-
cuentos y de la lectura de libros y novelas
(Murris, 2009).

También se pueden utilizar historias para
abordar conductas de rebeldia infantil, tanto
a nivel individual como de grupo. El trabajo
de Susan Perrow, cuentacuentos australiana,
se basa en la tradicion Waldorf de encontrar
justo la historia adecuada para cualguier nino
cuya conducta o situacion sugiera Que nece-
sita ayuda de una u otra manera. Perrow ha
publicado mas de 100 cuentos terapéuticos
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En el aula, todos los ninos sacan provecho de
un cuento Que Se narra para uno en particu-
lar, aprendiendo situaciones emocionales y
sociales de manera intuitiva e imaginativa.
Estos cuentos se pueden utilizar en centros de
educacion infantil y con alumnos de educa-
cion primaria hasta los 11 anos aproxima-
damente. También se obtienen buenos resul-
tados con una narracién mas intencional de
este tipo de historias, en sesiones de orienta-
cién individual para adultos y adolescentes.
David Donald (2012a, 2012b) escribe cuen-
tos para adolescentes, basados en situaciones
cotidianas de Sudafrica, con el fin de facilitar
la implicacion de los chicos en la adquisicion
de Orientacion para la vida: en el cuento ti-
tulado | am Thabeka, una joven de 20 anos
Que ha perdido a todos sus seres Queridos de-
bido a una enfermedad mortal, es un ejem-
plo de resiliencia, coraje y determinacion,
ayudando a los demaés; en Gogo's Song, una

En el aula, todos los ninos sacan provecho de un cuento gue
se narra para uno en particular, aprendiendo situaciones
emocionales y sociales de manera intuitiva e imaginativa.

Que ha escrito ella misma y mas de 100 es-
critos por otros autores en sus dos libros ti-
tulados Healing Stories for Challenging
Behaviour (Perrow, 2008) y Therapeutic
Storytelling: 101 Healing stories for Children
(Perrow, 2012). En ellos ofrece pautas a pa-
dres y profesores para Que creen sus propias
historias en funcién de las necesidades del
nino. El nino (o el grupo implicado) no debe
saber Que el cuento se le narra a él en con-
creto, ni se le debe dar explicaciones o pre-
guntas, ya Que los cuentos conocen el camino
(Perrow 2012, p. 16). Se debe dejar, por
tanto, gue lo absorba y aprenda por si mismo.

valiente huérfana gue pierde a su madre a
causa del SIDA, vive con su abuela (gogo sig-
nifica abuela en zult) y, a pesar de los com-
plicados retos a los Que se enfrenta, acaba sa-
candose el titulo de enfermera.

A continuacion se exponen tres ejemplos con
diferentes enfoques de ensenanza de
Orientacion para la vida. En primer lugar, se
describen las clases de Orientacion para la
vida impartidas en un centro escolar publico
de una zona urbana, en el Que los profesores
prefieren usar métodos pedagogicos de ma-
yor alcance Que una pedagogia directa
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tradicional. El segundo describe un proyecto
no gubernamental dirigido a impartir inno-
vadoras clases de Orientacion para la vida en
una escuela rural. Dichas clases se basan en
un aprendizaje experimental a traves de
cuentacuentos y técnicas de visualizacién, con
el fin de ayudar a los alumnos a perdonar y
ofrecerles nuevas perspectivas. El tercero
describe dos contextos en los Que se aplican
los principios de la pedagogia Waldorf/ Stei-
ner: un centro infantil de una zona urbana
desfavorecida, y una clase de primaria de
una escuela para familias acomodadas. Am-
bos centros trabajan con una educacién en
valores a través de las artes y los cuentos.

1: Clases de Orientacion para la vida

en un centro publico de primaria

El centro educativo Que visité esta situado en
una zona relativamente pobre en las afueras
de Ciudad del Cabo, donde asisten alumnos
de las comunidades cercanas integradas por
mestizos y musulmanes. Las instalaciones del
centro son las tipicas de los colegios del Mi-
nisterio de Educacion: edificios grises y bas-
tante sombrios con largas hileras de clases
tipo barracon. Sin embargo, el profesorado
esta a gusto y comprometido con su trabajo y
se respira un ambiente agradable Que con-
trasta con una disciplina relativamente es-
tricta (por ejemplo, los alumnos saludan al
profesor cuando entra a clase, forman una
fila ordenada y se dirigen a ellos con respeto).

En los primeros cursos (ninos de 6 a 9 anos),
las clases de Orientacién para la vida tienen lu-
gar a diario durante unos 15 minutos, en los
Que se trabajan temas concretos cada semana.
Las clases a las Que asisti versaban sobre la au-
toestima. En una de las aulas de Grado 1 (6 a
7 anos), el profesor empezo la clase recitando
un poema relacionado con el tema Que iba a
tratar y Que empezaba con las palabras: Soy
especial... A los ninos se les ilumino la cara y
disfrutaron recitando el poema con toda su
energia y gesticulando al mismo tiempo. Fue
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una actividad maravillosa para empezar la
clase sobre Orientacion para la vida, Que ade-
mas sirvio para revitalizar a los ninos, puesto
Que era ya la segunda mitad de la manana.

Al poema le sigui6 un analisis de los nombres
de los companeros y sus significados, Que la
mayoria desconocia. El profesor después
plante6 la idea de Que todos tenemos rasgos
faciales Que nos diferencian, pregun-
tando:;Qué tienes tu de especial?. Algunos
ejemplos de lo Que respondieron los ninos
fueron: Tengo unos ojos marrones muy boni-
tos, Tengo unos labios muy bonitos, Tengo
unos mofletes redonditos preciosos. Justo
cuando toda la clase parecia empezar a per-
der concentracion, el profesor les pidi6 Que
gritaran: jGuau, gué especial soy!. A conti-
nuacion pasaron a la clase de dibujo, en la
Que el profesor pidi6 a los alumnos Que di-
bujaran su rostro en una hoja de papel.

La profesora del Grado 6, integrado por ninos
de 11 a 12 anos, también empezo6 la clase con
un poema:

Soy una Promesa
soy una Posibilidad
soy una Promesa
con ‘P” mayuscula.

Después de recitar el poema unas cuantas ve-
ces, con gestos de confianza, la profesora ha-
bl6 de la posibilidad de alcanzar todo nuestro
potencial, como una opcién Que tenemos to-
dos. La profesora se centro6 en afirmar que to-
dos los seres humanos somos iguales, ya gue
todos empezamos siendo un ser unicelular y
tenemos la misma estructura corporal. Co-
mentd Que esto es lo Que nos hace iguales
como seres humanos, a pesar de los diferen-
tes contextos en los gue crecemos y de las di-
ferencias fisicas entre unos y otros.

A continuacion coloc6 en la pizarra una gran
lamina del espueleto humano y los musculos.



La profesora hizo a los alumnos algunas pre-
guntas, pasando a hacer movimientos para
ejemplificar los distintos huesos y musculos.
Queria suscitar sentimientos de gratitud y
admiracion por el cuerpo humano, y me co-
mento: ast los ninos valoran lo gue tienen.

Por ultimo, la clase terminé dividiendo a los
alumnos en grupos y contemplando trabajos
Que habian hecho sus companeros de la clase
anterior del Grado 7, en los Que se exponian,
a través de la técnica del collage, con pala-
bras, dibujos, fotografias e imagenes sacadas
de revistas y de internet, todas las etapas del
desarrollo humano, desde el cigoto unicelular,
hasta el desarrollo posterior en el ttero, el
nacimiento, crecimiento, edad adulta, vejez y
la muerte. Los alumnos Quedaron muy im-
presionados con los trabajos y los leyeron y
comentaron con mucho interés.

En lo que a mi respecta, en las clases a las Que
tuve el privilegio de asistir, me impresiono el
verdadero deseo de los profesores de trans-
mitir los aspectos sociales y éticos de la vida.

Lamentablemente, hasta la fecha no se ha
llevado a cabo ningtn trabajo de investigacion
para evaluar si estas clases de Orientacion/
Orientacion para la vida son eficaces, si han
cambiado la vida de los alumnos y su bienes-
tar emocional y social, o si han mejorado la
conducta y el clima de aprendizaje en los
centros.
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2: Llevar una vida sana y feliz.

Proyecto de desarrollo rural

Carmen Clews, una antigua empresaria, afin-
cada en la franja verde denominada Garden
Route, de la costa meridional sudafricana, di-
rige un proyecto llamado Living Healthy and
Happy Live (Llevando vidas saludables y feli-
ces), Que tiene por objeto propiciar el bienes-
tar de los ninos de la zona. En esta bonita re-
gion rural situada en la costa, las familias
mestizas y blancas viven en comunidades se-
paradas.

Carmen imparte unas clases denominadas
Arbol de la vida (Tree of Life) (Clews, 2011)
en escuelas ptblicas de la zona, en las comu-
nidades locales de mestizos. Ademas, ha par-
ticipado en la formacién y asesoramiento de
profesores Que imparten programas de
Orientaciéon para la vida en estos centros,
con el fin de gue sus clases sean mas parti-
cipativas y tengan sentido. Dado Que no se
dispone de tiempo suficiente para incluir en
los horarios escolares sesiones intensivas mas
completas sobre Orientacion para la vida,
Carmen organizd grupos de voluntarios por
las tardes (una vez por semana, en un centro
educativo, durante 8 meses en 2012), para
los Que solicitaron plaza mas ninos de los
Que podia acoger.

El planteamiento de Carmen es ecléctico, uti-
liza ideas de diversas doctrinas. En particular,
su trabajo se inspira en los libros titulados

Dado que no se dispone de tiempo suficiente para incluir
en los horarios escolares sesiones intensivas mas
completas sobre Orientacion para la vida, Carmen
organizo grupos de voluntarios por las tardes.., para los
Que solicitaron plaza mas ninos de los Que podia acoger.
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Non-Violent Communication (NVC)-a Language
for Life (la comunicacion no violenta-un len-
guaje para la vida) de Marshal Rosenberg
(2009), y The Journey-A Practical Guide to He-
aling Your Life and Setting Yourself Free (El
vigje-Una guia practica para sanar tu vida y
sentirte libre), de Brandon Bays (2003).

La comunicacion no violenta

Carmen percibi6 gue el modo en Que se co-
municaban los ninos entre si, especialmente
en dos de los centros de la zona, era extre-
madamente violento. Buscando la manera de
abordar esta complicada situacién investigd
sobre ello, y encontro y estudi6 la llamada co-
municacion no violenta (NVC, en sus siglas
en inglés). Un pilar fundamental del trabajo
de Carmen es el principio de la NVC que de-
fiende que los ninos aprenden a expresarse
mas conscientemente conectando con sus
sentimientos y expresandolos. Dicho princi-
pio también tiene el efecto de animar al otro
a ser mas flexible.

Carmen ha estado impartiendo NVC en cua-
tro aulas utilizando el role-playing en situa-
ciones relevantes, lo gue permite a los ninos
comprobar por si mismos céomo se aplican
métodos no violentos en la resolucion de con-
flictos y la eficacia de la NVC para neutrali-
zar situaciones potencialmente daninas.

Clases de Arbol de la vida

Carmen (Clews, 2012) ha creado numerosas
clases (25 de 50 minutos repartidaos en un
ano escolar) oue cubren los distintos temas
sobre orientacion para la vida del plan de es-
tudios nacional. En ellas utiliza planteamien-
tos experimentales recurriendo a la narracion
de historias y a distintas técnicas artisticas y
de visualizacion para lograr un equilibrio en-
tre las reflexiones y los debates cognitivos y
las actividades creativas y aguellas mas basa-
das en el &mbito emocional. El objetivo con-
siste en implicar integralmente al nino, tanto
su mente cOmo sus emociones y sentimientos,
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con el fin de Que pueda expresarse con nor-
malidad a nivel emocional en un contexto
seguro y enriguecedor.

Las clases, especificamente concebidas para
ninos de 12 a 14 anos, estan compuestas por
las siguientes actividades en funcion del tema
tratado:

+ Ejercicios de activacion energética, Que ac-
tivan la llamada energia chi (de la gue se
habla en acupuntura, artes marciales,
yoga..) para que fluya por el cuerpo. Esto
facilita la concentracion y el aprendizaje en
clase.

- Introduccion del instructor y/o un debate
sobre un tema determinado.

* Visualizacion de 5 a 10 minutos pensando
en un espacio relajado, restaurador y tran-
Quilo e imaginar de manera creativa de-
terminadas caracteristicas del tema qQue se
aborda (como la importancia de ser va-
liente, ser agradecido o ser capaz de per-
donar), desarrollando un estado de cons-
ciencia en los ninos.

+ La narracion de una historia de la serie en-
cargada por Carmen, todas ellas sobre el
Arbol de la vida, donde queda implicito el
tema tratado en clase (disponibles previa
solicitud en Carmen@ 1010creative.com).

+ Actividad creativa: un collage, canciones,
role-playing.., de manera Que el mensaje
Quede integrado en una actividad Que tras-
lade el concepto a la vida personal y a las
circunstancias de los alumnos.

+ Tiempo para compartir experiencias per-
sonales y de grupo.

* Reflexion sobre lo que se aprendi6 en la
clase de la semana anterior. Por ejemplo,
si se hablo sobre la capacidad de perdonar,
los alumnos pueden exponer como lo apli-
caron en su vida cotidiana. Estas activida-
des facilitan semana tras semana el de-
sarrollo de una percepcion consciente gue
les permite utilizar lo aprendido en su vida
cotidiana.



El director de uno de los centros de primaria,
refiriéndose a las clases del Arbol de la vida
impartidas por Carmen, indicé: No hay duda
de oue los ninos han aprendido algo en sus
clases. Se han producido muchas menos in-
fracciones y los profesores no han mandado
a los ninos con tanta frecuencia a mi despa-
cho para gue les reprendiera (26 de octubre
de 2012).

El vigje-El aula consciente

Carmen colabora con una psicologa infantil,
Carol Surya (2012), en la gestion del pro-
grama El viaje-El aula consciente (Journey-
Conscious Classroom), basado en la obra de
Brandon Bays (2003), en los centros donde
trabaja. Carol recibi6 su formacion directa-
mente de Brandon Bays y su equipo The
Journey South Africa (2010) y obtuvo el titulo
de terapeuta de El vigje e instructora del Aula
consciente) para dirigir el programa El Viaje
del aula de ninos.ninos. En él se utilizan téc-
nicas de visualizacion guiadas. El programa
Aula de ninos permite trabajar con grupos in-
tegrados por un maximo de 20 alumnos, de
manera Que se puede apoyar a muchos mas
jovenes en su crecimiento emocional, ya Que
todos procesan al mismo tiempo sus emocio-
nes en un lugar seguro y protegido. En el pro-
ceso se van desvelando y liberando emocio-
nes dolorosas del pasado e interiorizando
recursos positivos y utiles, de modo que se
fortalece a los alumnos a nivel emocional.

Dada la imperiosa necesidad de sanar a los ni-
nos de Sudafrica e introducir la ensenanza de
Orientacion para la vida en las escuelas, este
planteamiento podria ser un buen punto de
partida. Se pretende gue los profesores y psi-
cologos adjuntos Que ensenan Orientacion para
la vida reciban cursos de formacion cortos e in-
tensivos para despueés utilizarlo en los centros.

En este capitulo no se puede describir una se-
sion completa al ser muy largas; pero se pre-
sentara lo mas destacado:
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Asisti a dos sesiones dirigidas por Carol
del proceso de El viaje del programa
Clase Consciente. Se llevo a los ninos, de
12 anos, al salon de actos, el tnico lu-
gar tranguilo disponible en el centro.
Todos los alumnos hablaban afrikaans y
se sentaron en silencio, en espera de
pue empezara la sesion. Estaba claro
pue sabian oue aguello iba a ser muy
distinto a una jornada normal.

Carol se present6 como ‘médico de sen-
timientos” y arrancd con una actividad
para estimularles. Un alumno, sabia-
mente, desvelo al resto de la clase gue
era psicologa. Al presentar el tema de
los sentimientos, Carol dibujo cuatro cir-
culos en la pizarra. Circulo por circulo,
dibujo los ojos y la boca en aguellas
“caras”, preguntando cudl era la emo-
cion que representaba cada una de
ellas. La primera era la alegria, seguida
de la tristeza, el enfado y el miedo. Los
ninos estaban atentisimos, respondiendo
ante los sentimientos retratados a la
pregunta “;Has tenido este sentimiento
alguna vez!?”, respondian con un si cate-
gorico.

Carol les explicéd oue almacenamos
nuestros sentimientos, aungue los haya-
mos olvidado, en algtin lugar de nuestro
cuerpo. Esto parecid ser una novedad
para ellos. Dibujo una figura humana en
la pizarra y les preguntd respecto a la
tristeza, la ira y el miedo: “;Dénde sen-
tis esta emocion?”. Sus respuestas fue-
ron interesantes: “en el corazén, en todo
el cuerpo, en el estémago..” y Carol
pintd de oscuro estas zonas del cuerpo.
Al preguntar a los alumnos por sus mie-
dos, también hubo respuestas intere-
santes: un nifo dijo gue “a los fantas-
mas”, otro “a los perros”, e incluso otro
hizo alusién “a las serpientes”.
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Por tltimo, tras decirles pue necesitamos
limpiar nuestro cuerpo de estos senti-
mientos malos del pasado, Carol les ex-
plico oue harian un vigje al interior de
su cuerpo para encontrar, con ayuda de
unas linternas imaginarias, algun senti-
miento del pasado Que estuviera ahi es-
condido. Dado gue el grupo era dema-
siado grande, la mitad de los alumnos
harian aguel viaje primero y los demas
volverian a clase hasta gue llegara su
turno. Se pidi¢ a la primera mitad del
grupo (unos 12 alumnos) gue se dis-
persaran por el espacio disponible, ale-
jados unos de otros y gue hablaran ba-
jito cuando les preguntara, para Que sus
companeros no pudieran oir lo gue de-
cian. Les explico gue al expresar algo,
podian liberarse de ello.

Corri6 las cortinas del escenario para
crear un ambiente de intimidad y reco-
gimiento. La visualizacién comenzo de la
siguiente manera: Bueno, este es otro
tipo de aventura.. un vigje en el ue vi-
sitaréis el interior de vuestro cuerpo. Se
les pidid gue cerraran los ojos durante
el vigje y gue se prepararan para la
marcha cogiendo mucho aire y expul-
sdndolo suavemente. Esto se repitio tres
veces para poder relajarse.

Mediante la visualizacion se introdujeron
en el interior de su cuerpo, sintiendo
una calidez luminosa alld por donde
fueran. Se les dijo pue se encontrarian
con cualpuier superhéroe o un dngel
oue eligieran, gue naceria de su propia
imaginacion y les estaria esperando de-
trds de la puerta Que tenian gue abrir.
Curiosamente, varios ninos gesticularon
con las manos el acto de abrir sus puer-
tas imaginarias. Algunos estaban com-
pletamente relajados, pero a otros se
les notaba tensos. La nina 1 estaba re-
clinada en la silla, con los brazos
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extendidos sobre las piernas y las manos
cerradas. El nino 1 se encontraba sen-
tado con bastante rigidez, abrazandose
el cuerpo. La nina 2 estaba inclinada ha-
cia delante en la silla y el nino 2 un poco
inguieto, tocdndose la cara de vez en
cuando.

Iban escoltados de su superhéroe para
encontrar, en algun sitio de sus cuerpos,
un mal sentimiento y el hiriente re-
cuerdo ue lo provocd en el pasado. El
procesamiento de aguel dolor resultaria
mas sencillo si le dieran a ese “yo ante-
rior” (el gue vivid aguel dolor) unos glo-
bos imaginarios gue funcionarian como
una herramienta interna para afrontar
mejor la dolorosa experiencia, una vez
llegado el momento, y salir fortalecidos
de ella:

Vuestro superhéroe o dngel os regala
un precioso manojo de globos y cada
uno lleva dentro un superpoder de
fuerza interna gue podria haberos ayu-
dado en aguellos momentos. Veamos
oué tiene cada globo.. joué tal un poco
de amor? Ahora (en la imaginacion)
desatad el nudo del globo e inhalad pro-
fundamente ese amor gue lleva dentro.
Todos los alumnos realizaron una pro-
funda inhalacion, aspirando el amor, se-
guida de una exhalacion. A este globo le
siguieron otros cargados de valor, capa-
cidad para expresarse y para ser bueno.

Para entonces, los alumnos estaban re-
lajados, incluso aguellos tensos al prin-
cipio, se habian relajado en cierta me-
dida. La nina 1 tenia los brazos relajados
y su rostro parecia menos estresado gue
antes. A medida gue se desarrollaba el
proceso, se volvia a poner tensa, vol-
viendo a adoptar una postura reclinada,
aungue menos rigida Que al principio.
Estaba claro que ciertas cosas se



estaban removiendo en su interior. En el
nino 1, el unico cambio perceptible fue
oue se habia llevado una mano al cora-
z6n (a todos se les pidio oue hicieran
esto en algtin momento) y la habia de-
jado alli. La nina 2 estaba menos incli-
nada, y el nino 2, mas tranguilo.

Durante el proceso, se pidi6 a los alum-
nos oue ‘expulsaran” los sentimientos
oue habian experimentado en aguel
momento, susurrandolos. Carol com-
probd gue los alumnos seguian partici-
pando, puesto pue segun el plantea-
miento de trabajo de El viaje de Brandon
Bays, esos malos sentimientos solo se
pueden liberar articuldndolos en pala-
bras. Si vela gue algun alumno dejaba
de mover los labios, Carol le susurraba
al oido gue siguiera expresando sus sen-
timientos, de manera gue su cuerpo se
liberara de ellos. Sdlo unos cuantos ne-
cesitaron gue se les recordara esto o se
les animara a continuar.

El proceso continu¢ con la imagen del
yo anterior (el pue vivio la situacion do-
lorosa) reviviendo el recuerdo, esta vez
con la ayuda del superpoder interno
oue se les habia proporcionado, visua-
lizando el suceso como si lo estuvieran
viendo en una pantalla de television. Los
alumnos, acompanados de su superhé-
roe o dngel, pudieron conseguir Que su
yo anterior recordara y liberara verbal-
mente aguella vivencia frente a la per-
sona ue les habia hecho dano, imagi-
ndndose estar en torno a una hoguera.
Se les orientd para gue expresaran el
dano gue les habia hecho y para gue se
dieran cuenta de Que esa persona habia
hecho todo lo gue habia podido y gue
también habia sufrido.

A través del didlogo, la imagen del yo
anterior puede llegar a perdonar (o por
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lo menos en cierta medida). Por ultimo,
visualizaron la imagen del yo anterior
fundiéndose con su yo presente para
regresar del vigje tal y como se habian
ido. Abrazaron a su superhéroe y le die-
ron las gracias, sabiendo gue siempre
iba a estar ahi. A continuacion Carol les
gui6 para gue salieran de la visualiza-
cion y volvieran a la vida normal
abriendo los 0jos.

Quedod patente gue a los alumnos les
beneficio mucho aguella visualizacion.
Cuando se les preguntd si guerian re-
petir apuello una vez a la semana, res-
pondieron con un entusiasmado jsi!. La
nina 1 parecia haberse desahogado es-
pecialmente y estar contenta. La nina 2
parecia tranguila y el nino 2 charlaba
alegremente con sus amigos. En esos
momentos se les invito a gue dibujaran
imdgenes del antes y después de la vi-
sualizacion, y todos los alumnos mos-
traron una respuesta positiva a la sesion.

Carol se acercd al nifio 1 para mantener
con el una larga conversacion mientras
los demas dibujaban. En los casos en los
oue un alumno reflejaba necesitar un
mayor apoyo, Carol se lo ofrecia. Ha
orientado a alumnos en comunidades
de otras zonas de Suddfrica gue han
sufrido un dano mucho mas grave. A
medida que los alumnos iban entre-
gando sus dibujos, se producia un cadlido
intercambio entre ellos y Carol, guien
dedicaba unas palabras a cada uno de
ellos.

Me sorprende que en las escuelas se ofrezca
un lugar destacado a una profesional como Ca-
rol, a guien los alumnos acogen con tanta fa-
cilidad, sin gue haya existido vinculo previo
entre ellos Que facilite este trabajo de intros-
peccion o actividades similares. Los alumnos
aprenden, con su propia experiencia, Que
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Figura 2: Dibujo de una nifa en el Que se retrata a si misma al final del proceso de visualizacion. Primer retrato:

antes, triste; Segundo retrato: después, contenta

entrar en su espacio interior y encontrarse
sentimientos como el dolor, el miedo o la an-
siedad es un proceso sano, Que puede ayudar-
les a liberarse de ellos, proporcionandoles un
gran alivio y cicatrizando sus heridas. Los
alumnos también se acostumbran a acceder a
su vida emocional, algo Que generalmente no
se aprende ni en casa ni en el colegio.

El programa El vigje-El aula consciente se
inici6 en 2004. El Dr. N. D. Gopal, de la
University of KwaZulu-Natal llevo a cabo una
evaluacion oficial del programa piloto en
2004. Se pidi6 a los alumnos, docentes, di-
rectores de centros educativos y padres/ cui-
dadores gue respondieran a cuestionarios re-
lativos a sus experiencias con el programa.

En la siguiente tabla se ve en porcentajes las
respuestas de una muestra de 376 alumnos
de los Grados 4 a 7 (aproximadamente, 10-
1% anos) en la provincia de KwaZulu-Natal
(Gopal, 2004 ), sobre sus propias impresiones
respecto al programa El vigje.
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Del informe de evaluacion se extraen las si-
guientes conclusiones:

En general, el programa El vigje reper-
cutio positivamente en los alumnos. La
mayoria de ellos indicaron Que sus re-
sultados académicos y sus habilidades
sociales habian mejorado enormemente.
Esto es un buen augurio para el pro-
grama, dado Que podemos constatar gue
los beneficios gue aporta a los alumnos
superan con creces las desventajas (Go-
pal, 2004 p.13).

En general, los docentes calificaron el
programa con notas bastante altas. El
100% asistié a cursos intensivos y la
mayoria de los encuestados tienen con-
flanza al impartir el programa y han
conseguido conocimiento pedagdgico
del mismo. La mayoria también indico
oue consideraba utiles los manuales y
oue el lenguaje gue utilizaban les pare-
cla accesible. Todos los encuestados
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Tabla 4: Respuestas de los alumnos, en porcentajes, de sus impresiones del Programa El

vigje (Gopal, 2004 p.13).

Relacion con amigos 3

Nada

Mucho

Poco Algo Bastante

Relacion con los docentes 2

Inglés 1

Matematicas 2

Ciencias de Gestion Economica 1

Orientacion para la vida 2

Tecnologia 4

creian gue el programa El vigje deberia
incluirse en el plan de estudios nacional
y la mayoria opinaba gue el Ministerio
de Educacion sudafricano debia asumir
la responsabilidad de formar a los do-
centes (Gopal, 2004 p.9).

En 2007 tuvo lugar otro proyecto piloto en el
Que participaron 16.152 alumnos de 6 a 18
anos pertenecientes a escuelas de cuatro pro-
vincias sudafricanas. El informe esboza las
circunstancias en las gue viven los ninos de
las zonas visitadas de la siguiente manera:

En la actualidad, Suddfrica tiene un
acceso Insuficiente al proceso de cica-
trizacion, gue lleva a la superacién de
traumas. Los participantes habian su-
frido una gran variedad de problemas
en su entorno: violacion, asesinato,
muerte de los padres, VIH, abandono,
soledad, etc. En algunas ciudades se

producen alrededor de 60 muertes por
semana y, en consecuencia, muchos ni-
nos se guedan en situacién de desam-
paro, asisten hambrientos al centro es-
colar, tienen la sensacion de no
pertenecer a ningun sitio y de no tener
capacidad de eleccion en sus vidas
(Journey Outreach-Africa, 2007 p.6).

Se pidi6 a los centros escolares donde se
llev6 a cabo el programa que facilitaran las
conclusiones sobre la mejoria o falta de ella
en los examenes tras la aplicacion del pro-
grama. En los centros de primaria, la media
porcentual de aprobados aument6 un 19,4%
tras la aplicacion del programa El viaje (en
una muestra de 2.668 alumnos). En los cen-
tros de secundaria, la media porcentual de
aprobados aumenté un 34,2% (en una
muestra de 2.027 alumnos) (Journey Outre-
ach-Africa, 2007 p. 14).
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3: Educacion emocional y social en las
escuelas Waldorf/Steiner de Sudafrica

En ellas se concede una gran importancia al
desarrollo holistico del nino, integrando la
educacion intelectual, emocional, social y es-
piritual (esto es, proporcionando valores per-
manentes y sentido a la vida) desde la etapa
infantil hasta la edad adulta.

Desde la primera infancia hasta los 9 anos
aproximadamente, la educacién emocional
y social no se considera como un conjunto
independiente de habilidades Que se deba

infantil (4 a 6 anos), hasta primaria y se-
cundaria (18 o 19 anos), tiene el objetivo de
desarrollar valores humanos y sentimientos
humanos hacia todo lo existente, como base
para conseguir una sensibilidad y bienestar
emocional y social.

Segtn la teoria del desarrollo evolutivo de
Rudolf Steiner, los ninos no estan preparados
para entender ni debatir temas de una ma-
nera mas consciente hasta los 12 anos apro-
ximadamente, Que es cuando comienza una
nueva etapa de desarrollo en la Que se inicia

Desde la primera infancia hasta los 9 anos aproximadamente,
la educacion emocional y social no se considera como un
conjunto independiente de habilidades Que se deba ensenar y
aprender, sino Que forma parte intrinseca de cada uno de los
aspectos del programa cotidiano.

ensenar y aprender, sino Que forma parte
intrinseca de cada uno de los aspectos del
programa cotidiano. Toda ensenanza debe
estar impregnada de valores éticos gue de-
ben vivir y sentir, tanto los maestros como
los alumnos, sin llegar a explicarlos ni en-
senarlos. Tal y como apunta Bo Dahlin
(2008:20-22) respecto a los casos practi-
cos de su analisis:

. el enfogue Waldorf/ Steiner de la edu-
cacion emocional y social se calificaria
como un planteamiento principalmente
indirecto Que mds gue en habilidades
concretas, hace hincapié en los valores.

Todo el plan de estudios desde la guarderia
(nihos de 2 y 3 anos), pasando por educacion
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espontaneamente un despertar intelectual.
Hasta entonces, lo mejor es dejar gue los ni-
nos adouieran el aprendizaje emocional y so-
cial de manera indirectaq, tal y como se ha in-
dicado anteriormente (Steiner, 1996b pp.
99-111).

Esto no significa gue en el proceso educativo
no sean necesarias intervenciones directas. En
la sociedad sudafricana, es necesario poner a
los ninos en guardia continuamente con el fin
de evitar Que se expongan a situaciones de
riesgo como: abusos, violacion, trafico de me-
nores y drogadiccion a edades muy tempra-
nas. Tal y como se ha apuntado en la intro-
duccion del capitulo, los ninos pueden sufrir
perturbaciones en el hogar o en la comunidad,
rupturas matrimoniales, desplazamientos,



falta de un hogar estable, ausencia de los de-
beres de proteccion por parte de los padres,
etc.

Rudolf Steiner (1996a, 1996b) recalca gue
los ninos de entre 7 y 14 anos aproximada-
mente necesitan aprender a través de los
sentimientos y la imaginacién y recomienda
Que todo el contenido impartido por los do-
centes esté cargado de sentimientos y pre-
sentado de manera creativa e imaginativa.
Con ello se evita gue los ninos aprendan soélo
con la cabeza y se garantiza Que lo hagan,
también con el corazon y las manos de forma
integrada (van Alphen, 2011 p. 24).

El trabajo de Kieran Egan (1997, 2005) rei-
tera la idea de Steiner, pidiendo al profeso-
rado Que transforme el aprendizaje mera-
mente factual o mecénico en imaginativo y
emotivo (Van Alphen, 2011). El uso de cuen-
tacuentos, metaforas, humor y actividades
artisticas y manuales tiene el potencial de
transformar cualQuier aspecto del plan de
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La sensibilidad hacia uno mismo y los demas,
la flexibilidad y la aceptacién, se convierten
en una forma natural de ser.

Pedagogta Waldorf en la

etapa de educacion infantil

En 199% se cred el Centre for Creative
Education en Ciudad del Cabo. Entre sus prin-
cipales funciones destaca la de ofrecer una
educacion holistica y creativa a través de los
llamados centros ‘educare”, término ue en
inglés engloba el concepto care en referencia
al cuidado de bebés y ninos menores de 3
anos, y el de education en referencia a la edu-
cacion de ninos de 3 a 5 anos en las barriadas
(tanto poblados de chabolas como asenta-
mientos urbanizados) en la periferia de la ciu-
dad (Centre for Creative Education, 2013).

La mayoria de los centros educare los han
creado mujeres de las barriadas sin forma-
cion comprometidas con el cuidado de ninos
y con su educacioén infantil, con el fin de
atender a los peguenos cuyos padres trabajan

La mayoria de los centros educare los han creado mujeres de
las barriadas sin formacion comprometidas con el cuidado
de ninos y con su educacion infantil, con el fin de atender a
los pequenos cuyos padres trabajan durante el dia.

estudios en métodos de desarrollo positivos al
servicio del crecimiento y aprendizaje de los
ninos.

Este planteamiento indirecto para el de-
sarrollo del crecimiento emocional y social se
respeta en todas las etapas del proceso edu-
cativo, generando en los ninos ciertos hdbi-
tos Que les lleven siempre a incorporar emo-
ciones positivas en sus intenciones y acciones.

durante el dia. Trabajan con ninos desde los
6 meses hasta la edad de escolarizacion. Hasta
la fecha, son 305 las mujeres gue han con-
seguido el nombramiento de maestras y cui-
dadoras siguiendo los planteamientos del me-
todo Waldorf. Este titulo estd homologado por
el Gobierno, conforme a la normativa sobre
educacion y formacion superior (Further
Education and Training Standards) (Centre
for Creative Education, 2012).
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Centro educare lkwezi Lokusa

Una de las mujeres Que particip6 en estos
programas de formacion es Zoleka Khutshwa,
una mujer dinamica Que vive en una de las
barriadas de Ciudad del Cabo. Fundé su pro-
pio centro Educare en el ano 2000 para cui-
dar y educar a ninos entre los 6 meses y los
5-6 anos, repartidos en cuatro grupos:

6 meses-2 anos: grupo de bebés y ninos

menores de 2 anos (16 ninos, 2 cuidadoras)
* 2 afos-3% y medio: grupo de ocio (36 ni-

nos, 2 profesoras, 1 voluntaria)

% y medio-5 o0 6 anos: centro infantil (32

nifos, 2 profesoras, 1 voluntaria)

Las voluntarias son jovenes estudiantes ale-
manas Que trabajan como auxiliares en los
centros durante un ano.

Zoleka (2013) describe la zona en la Que re-
side de la siguiente manera:

Los ninos necesitan mds seguridad,
amor, un buen entorno.. todo lo gue no

tienen en casa. Estamos en una zona
peligrosa. Hay demasiada delincuencia,
mafiosos por todas partes, los tiroteos
surgen de la nada, los ninos tienen mu-
cho miedo. Todos los dias necesitan sen-
tir gue agui estdn a salvo, sentir ese
amor porgue los padres estdn muy poco
tiempo con ellos. Estamos agui desde las
7 de la manana hasta las 5 o las 6 de la
tarde e intentamos llenar esas carencias
oue tienen los ninos. En casa, estdn muy
limitados. Si viven en un poblado de
chabolas, tienen gue guedarse dentro
de casa por seguridad. Queremos gue
apui se sientan libres, gue puedan hacer
lo gue guieran.

La mayoria de los ninos proceden de
poblados de chabolas; en algunos luga-
res hay tiroteos y peleas continuas (in-
cluso en zonas no chabolistas), espe-
cialmente en los alrededores de las
tabernas. Ademas, se utiliza un vocabu-
lario muy violento. Esa no es manera de
vivir. Si levantamos la voz a determina-
dos ninos, vemos gue se asustan muchi-
simo. Algunos de ellos ven mucha vio-
lencia, también en sus casas.

En este contexto, Zoleka y las demés profe-
soras aplican un enriguecedor programa en
un entorno seguro y apacible.

En el centro infantil de Zoleka se aplica una
educacion emocional y social indirecta, a tra-
vés de los siguientes aspectos:

(los nifos) “En casa, estan muy limitados. Si viven en un
poblado de chabolas, tienen Que Quedarse dentro de casa
por seguridad.” (Zoleka Khutshwa, 2013).
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* Un entorno bonito y cuidado. Las dos au-
las de Zoleka estan pintadas de color na-
ranja, lo Que proporciona un entorno ca-
lido y acogedor a los ninos. Se necesitan
muchas mas cosas en el aula, Que se iran
anadiendo a medida Que se tengan sufi-
cientes recursos economicos (el Ministerio
de Asuntos Sociales sudafricano financia
parcialmente la estancia de cada nino en el
centro, pero el resto se costea mediante las
aportaciones de los padres y las recauda-
ciones de fondos).

* La profesora orienta y anima a los ninos
a participar en el cuidado y embelleci-
miento del entorno. En el centro educare
de Zoleka, los ninos participan en un pro-
yecto de jardineria. Como tienen muy poco
terreno, el huerto es pegueno, y el suelo es
arenoso y seco, pero el hecho es que los
ninos se familiarizan con el ciclo de la
siembra, su cultivo y, por ultimo, la cose-
cha de verduras y hortalizas. Actualmente
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estan cultivando espinacas Que se comeran
los ninos mas adelante.

Los actos y actitud de las cuidadoras de
los ninos deben servir constantemente
como ejemplos de conducta humana, ha-
ciendo hincapié en el respeto a los demas,
la aceptacion de personas diferentes y la
concienciacién de la necesidad de ser
agradecido y admirar toda la creacién. Zo-
leka ha recibido toda su formacién en el
CCE, que la ha contratado a tiempo parcial
como orientadora de alumnos de este cen-
tro. Las demas profesoras del centro edu-
care lkwezi Lokusa se encuentran actual-
mente en fase de formacién. Son todas
personas comprensivas y se inspiran en
los ideales de la conducta positiva. Los ni-
nos parecen estar contentos y bien cuida-
dos, sin miedo a Que les peguen o les gri-
ten. Vi como los atendian con carino,
dejando Que florecieran y tuvieran fe en la
bondad de su mundo.
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Al final de la manana, antes de que se sir-
viera la comida, asisti al cuentacuentos. Se
produjo una silenciosa espera mientras los
nifios mas mayores (3 afios y medio - 5/6
anos) se ponian en fila para entrar en la
sala. En el centro educare se trabaja con ru-
tinas diarias estables, de manera Que saben
Que la hora del cuentacuentos es un mo-
mento especial del dia. La sala se prepara
con las sillas en circulo antes de gue entren
los ninos. Estos permanecen en silencio y
tranguilos mientras escuchan el cuento y
miran como se mueven las marionetas, a
medida Que avanza la historia. Al final, si-
guen sentados embelesados.. hasta gue la
profesora empieza a sacarlos del aula.

+ Mas tarde se realizan actividades de tra-
bajos manuales. Se hace hincapié en crear
cosas bonitas, Que tengan el efecto de cal-
mar y ayudar a superar los traumas a to-
dos los ninos y les permita sentir qQue con-
siguen un logro.

Resulta crucial Que profesoras y padres tra-
bajen de forma conjunta para crear el mejor
entorno posible, teniendo en cuenta sus cir-
cunstancias. Ademas, la colaboracion es un
elemento clave de la educacion infantil, ya
Que con ella se intenta, en la medida de lo po-
sible, aplicar un planteamiento de continuidad
en casay en el centro. En palabras de Zoleka:

Trabajar con ninos no es demasiado
complicado, lo peor es trabajar con sus

244

padres. No entienden el desarrollo in-
fantil, no saben gué es. Tengo gue hacer
talleres con ellos a todas horas, tienen
oue aprender.. no se trata solo de Que
tengan gue irse a trabajar y gue los ni-
nos tengan alguien ue les cuide.. A ve-
ces vemos Que su hijo estd sufriendo
verdaderos abusos en casa y sus padres
no lo entienden. No guieren gue vaya-
mos a sus casas, simplemente tenemos
oue presentarnos alli.

Algunos ninos proceden de hogares bas-
tante sensatos. Sus padres apoyan mu-
cho al centro y hablan también con otros
padres. En la primera reunion se sientan
junto a los recién llegados. Nos ayudan
a explicarles en gué se diferencian los
centros educare de los demds. Algunos
padres se limitan a mandar a sus hijos
al centro, pero unos pocos tienen ver-
dadero interés en el proyecto y se com-
prometen con éL

Zoleka implica todo lo gue puede a los padres
de ninos Que acuden al centro educare. Or-
ganiza talleres en los Que se ensena a los pa-
dres a hacer distintas manualidades; cuando
hay que arreglar algo o se inicia un proyecto
de construccién, los padres ue no trabajan
ayudan a hacerlo; el grupo de recaudacion de
fondos y los miembros del consejo son padres
Que se ofrecen a invertir su tiempo y dedica-
cion para apoyar el centro.

Zoleka organiza talleres educativos para pa-
dres sobre cuidados paternos y desarrollo
infantil; se invita a profesionales sanitarios a
participar dando charlas sobre salud infantil;
hay un empleado parlamentario Que se ase-
gura de que el centro educare adguiera un
caracter prioritario en nuevos proyectos par-
lamentarios. Se estan haciendo grandes es-
fuerzos para intentar implicar a los padres en
el centro y hacerles entender las diferencias
entre este y los demas centros.
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Tanto las directoras como las maestras de los centros
educare viven en circunstancias calamitosas, en la pobreza
y generalmente en zonas carentes de higiene. Sin
embargo, son mujeres con un objetivo y amor propio, se
valen de los escasos recursos Que consiguen reunir, acogen
a los ninos de sus comunidades con el fin de conseguir

cambiar sus vidas.

Tanto las directoras como las maestras de
los centros educare viven en circunstancias
calamitosas, en la pobreza y generalmente en
zonas carentes de higiene. Sin embargo, son
mujeres con un objetivo y amor propio, se
valen de los escasos recursos Que consiguen
reunir, acogen a los ninos de sus comunida-
des con el fin de conseguir cambiar sus vidas.
Reciben algo de apoyo financiero de fuentes
estatales, de manera Que puedan proporcio-
nar a los ninos una comida contundente al
dia, pero para el resto de actividades y para
poder seguir cuidando y educando a los pe-
Quenos, necesitan el apoyo econémico de la
comunidad.

El curso de formacion a tiempo parcial de
cuatro anos Que recibieron estas mujeres en
el Centre for Creative Education fue disenado
por Ann Sharfman, experta en primera in-
fancia y profesora de magisterio Que ha dise-
nado actividades experimentales para enten-
der las etapas del desarrollo infantil. A través
de las artes y de un analisis filoséfico de lo
Que significa ser un ser humano y de lo gue
necesitan los ninos para convertirse en adul-
tos auténomos y con sentido ético, estas mu-
jeres tomaron consciencia de su propia valia
y dignidad como seres humanos. Esto desato6
su pasion por ofrecer una educacion Que ayu-
dara a los ninos de sus propias comunidades

a sacar todo su potencial y cicatrizar sus he-
ridas, venciendo los obstaculos a los qQue se
enfrentan para conseguirlo.

Una escuela Waldorf de primaria

Para este ejemplo, visité un centro escolar
con ninos principalmente de familias aco-
modadas, de clase media y alta, cuyos padres
muestran un gran interés y se implican pro-
fundamente en su educacion. Se trata de un
centro bien edificado, que lleva mas de 50
anos en funcionamiento y Que sigue conser-
vando una intensa tradicion artistica de
acuerdo con los principios Waldorf/Steiner.

Uno de los maestros de esta escuela, David
Garb (2012), impulsado por su interés en el
desarrollo emocional y social de los jovenes,
a principios de los 90 empez6 a organizar ta-
lleres en el centro para adolescentes. Su
preocupacion por el bienestar emocional de
dichos alumnos se vio dramaticamente in-
tensificada a causa de un accidente gue ocu-
rri6 en un campamento escolar, en el Que una
nina de 1% anos de la que era tutor sufrid
graves danos cerebrales y murié poco des-
pués. David tuvo Que dar un gran apoyo a sus
companeros de clase, a sus padres y a los pa-
dres de los demas alumnos por la terrible
perdida, orientandoles para afrontar su dolor.

245




Informe de pais #5 | Sudafrica

El trabajo de David surge de la comprension
de las necesidades del adolescente, gue a
partir de los 1% anos experimenta una
nueva sensibilizacion y una gran necesidad
de explorar. Aprende a abordar diferentes
situaciones y presiones a través de resulta-
dos inciertos.. Muchos de los problemas Que
surgen durante la adolescencia se pueden
mitigar impartiendo habilidades sociales y de

una vez al ano, mediante un curso intensivo
de una semana de duracion. La labor de Da-
vid Garb fue retomada por otro maestro in-
novador, Leigh Whitesman, en una escuela
hermanada con la anterior, basandose en la
idea de Que todos los ninos deben adguirir
conciencia de sus emociones e interacciones
sociales incluso antes de la adolescencia y
necesitan desarrollar un lenguaje rico para

Muchos de los problemas Que surgen durante la
adolescencia se pueden mitigar impartiendo habilidades
sociales y de comunicacion. (Garb, 2012).

comunicacion. Segun los ultimos trabajos
de investigacion, el aprendizaje en talleres
constituye el medio mas eficaz para conse-
guir inculcar a los adolescentes importantes
habilidades sociales.

El objetivo de dichos talleres sobre ha-
bilidades sociales consiste en inculcar-
les unas habilidades Que les permitan
abordar con eficacia las relaciones
(tanto con los demas como consigo mis-
mos) y les animen a ser responsables y
auténomos a la hora de afrontar los
problemas sociales Que vayan surgiendo
a lo largo de la vida (Garb, 2012).

Los propios alumnos y sus progenitores, va-
loran mucho estos talleres gue se celebran

expresarlas. Asi, a partir de los 10 anos apro-
ximadamente, los ninos pueden participar
en meétodos creativos de anélisis, comunica-
cion, dibujo y dramatizacion de emociones y
relaciones sociales.

Este planteamiento facilita gue estén prepa-
rados para afrontar la turbulenta etapa gue
puede suponer la preadolescencia (12-14
anos) y la propia adolescencia (especial-
mente, de 15 a 17 anos), sentando las bases
para adquirir una conciencia emocional y so-
cial. A la vista del enorme impacto Que su-
pone la vida moderna, con el atractivo Que
ejercen los medios de comunicacion, las dro-
gas y la sexualidad, se considera gue el plan
de estudios de la pedagogia Waldorf, a pesar
de estar concebido para apoyar el proceso de

..todos los ninos deben adguirir conciencia de sus
emociones e interacciones sociales incluso antes de la
adolescencia y necesitan desarrollar un lenguaje rico

para expresarlas.
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Figura 3. Dos murales con los dibujos de los alumnos del Grado 4.

individualizacién y conseguir una vida emo-
cional sana a través del uso extensivo de la
imaginacion y las artes en el aprendizaje,
debe ser complementado inculcando a los
alumnos una percepcién méas consciente de
su vida emocional y social.

Yvonne Herring (2013), formadora de pa-
dres junto a Leigh Whitesman, es maestra
de Orientacion para la vida en la primera
de las escuelas mencionadas, e imparte a
los alumnos de los Grados 4 a 7 (10 a 13
afios) un programa consistente en una
clase por semana. Su trabajo con este grupo
de edad culmina en el Grado 7, donde se
imparte un programa intensivo semanal a
primera hora de la manana sobre la reso-
lucion de conflictos.

Yvonne entra en el aula de Grado 4 (10
anos) hacia el final de una manana de clase.
Los alumnos estan un poco inquietos y des-
concentrados, por lo Que necesita captar su
atencion de alguna manera. Resulta sorpren-
dente como alzando la voz solo un poco por
encima del ruido existente en el aula, los
alumnos se calman, preguntandose Qué van a
hacer en esa clase.

Yvonne empieza resumiendo a los alumnos
los resultados de las clases de las dos sema-
nas anteriores, en las gue se introdujo a los
ninos la educacion emocional y social. Parece

tener el don de simplificar las cosas, pero de
forma eficaz. En la primera sesion empezd
simplemente preguntando a los ninos: ;Qué
palabras hablan de sentimientos? A esta pre-
gunta le sigui6 un debate sobre como expre-
sar los sentimientos y se hablo detenida-
mente de dos ejemplos: el enfado y la tristeza.

Tras el debate, repartié dos hojas de papel a
cada nino y les pidi6 gue dibujaran repre-
sentando los dos sentimientos Que habian
analizado: no podian dibujar personas ni re-
tratos, solo escoger un color Que expresara
esa emocion y darle la forma en la que la sen-
tlan. En la siguiente sesion hablaron sobre
otras emociones y, en esta ocasion, los ninos
dibujaron sentimientos de alegria, miedo y
amabilidad.

Yvonne peg6 en cartulinas las hojas de papel
Que habian pintado los ninos y las colgd en el
aula. Los alumnos contemplaron sus propios
dibujos y los de los demas. Estuvieron un
rato entusiasmados y nerviosos comentando
los dibujos, pero pronto se dieron cuenta de
Que iban a hacer algo diferente.

A continuacion Yvonne dijo gue iban a hacer
mimica con palabras Que denoten sentimien-
tos y oue les daria un papel a cada uno con
una palabra relacionada. Los nifos podian es-
coger a un companero y sélo compartirian la
palabra con él. Para ello se pusieron a pensar
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por parejas como escenificarian la palabra
ante el resto de sus companeros. Podian op-
tar entre hacer una peguena escenificacion
conjunta, o hacer cada uno sus propios ges-
tos y después el resto de la clase tendria que
adivinar la palabra-sentimiento.

Uno de los ninos guiso cambiar su palabra
por la de otro companero, a lo Que Yvonne
se opuso firmemente. Pronto empezaron a
levantar las manos aQuellos gue ya estaban
listos para empezar; los tipicos impacientes.
Pero Yvonne decidié ue primero lo hicie-
ran las parejas mas silenciosas del fondo de
la clase.

jBueno, alla vamos! jShhhh...! Todos los ninos
habian decidido hacer mimica, y a pesar de
Que sus habilidades gestuales solian ser esca-
sas y algunos no podian vencer la timidez ni
dejar de reirse, generalmente los companeros
adivinaban rapidamente la palabra: jeran
buenos adivinando!

Palabras como tranguilo, triste, valiente,
egoista, enfadado, irritado, aburrido, mie-
doso.. consiguieron mantener a todo el
mundo atento durante un buen rato. Poco a
poco, algunos de los ninos desconectaron y
empezaron a jugar con las pinturas o a hablar
con sus companeros, pero en cuanto se mi-
mificaba una palabra Que denotaba un senti-
miento peliagudo, rapidamente levantaban la
cabeza. Por ejemplo, con una palabra, pro-
baron las siguientes opciones:

molesto
enfadado
horrible
hasta gue por fin acertaron:

jrencoroso!

Yvonne consigui6 gue los 26 ninos de la clase
representaran su palabra, toda una proeza
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teniendo en cuenta la escasa atencién Que
prestan generalmente al final de la manana.
Con esto finalizo la clase. En las siguientes se-
siones, Yvonne trabajaria la autoafirmacion y
empezaria pidiendo a los ninos Que dibujasen
un autorretrato.

El futuro: la formacion del profesorado

En el contexto sudafricano, asi como en los
ejemplos descritos, la pregunta decisiva es:
/Qué tipo de profesores necesitamos para
conseguir fortalecer a los ninos y cicatrizar
sus heridas, dada la situacion actual en
Sudafrica?.

Obviamente, los centros escolares desempe-
nan un importantisimo papel en la educacion
emocional y social y, sin embargo, sélo unos
pocos profesores, generalmente de centros
prosperos, cuentan con las habilidades y pers-
pectiva necesarias para impartir este tipo de
educacion de una manera eficaz y significativa.
Es necesario buscar enfogues mas amplios e
innovadores para la formacién continua del
profesorado, a fin de Que todos puedan utili-
zar métodos experimentales Que faciliten el
aprendizaje de Orientacién para la vida.

La mayor dificultad para lograrlo reside en
conseguir Que los profesores actuales
desarrollen las habilidades necesarias, ya que
su antigua formacién consistia en ensenar
contenidos y no en fomentar experiencias de
aprendizaje en su trabajo con los ninos. Como
mejor aprenden los alumnos en clase es desde
su propia experiencia: lo Que significa Que el
profesorado debe saber crear estas experien-
cias de aprendizaje. Es probable gue tanto
profesorado como alumnado vean la docencia
emocional y social como una asignatura Que se
debe aprender (jpara luego olvidar!), como
ocurre con otras asignaturas del curriculo.

En muchos casos, especialmente el de los
adolescentes, los debates en clase con el pro-
fesor y las conversaciones de grupo entre



companeros facilitan la consideracion de los
temas emocionales y sociales como objeto de
debate resultando mas efectivos. Sin em-
bargo, la experiencia nos dice Que en el am-
bito de la sexualidad, el abuso de drogas y al-
cohol y la conducta social, no siempre se
consigue cambiar su comportamiento, ya Que
los alumnos no cuentan con una base sélida
de valores compartidos por su familia, sus
companeros y la comunidad en general, de
manera Que generalmente se repiten los mis-
mos problemas.

La formacion del profesorado de los ninos
mas pequenos (desde la edad infantil hasta
los 11 6 12 afios) debe incluir tanto métodos
imaginativos de ensenanza y aprendizaje
(cuentacuentos, invencion de cuentos, pen-
samiento metaférico, pensamiento ecologico),
como un amplio desarrollo de habilidades
artisticas (canto, musica, diccion y teatro,
movimiento, dibujo, pintura y modelado de
arcilla), de manera Que los profesores puedan
utilizarlos para conseguir integrar en el
aprendizaje cognitivo un componente mas
afectivo en la docencia. Los profesores no
tienen por Qué ser expertos en estos campos
artisticos, pero si deben tener la suficiente
experiencia como para incluir actividades ar-
tisticas en las clases.

El profesor Karin Murris (2009), de la
University of Cape Town, esta dirigiendo un
planteamiento multidimensional de ense-
nanza y aprendizaje para ninos: en 2014 se
prevé poner en marcha un nuevo programa
de formacion del profesorado para Primera
Etapa (nifos de 6 a 9 anos), centrado en re-
saltar y mejorar el aprendizaje cognitivo a
través de los cuentos, la imaginacion y las ar-
tes, el uso de filosofia con ninos, un aprendi-
zaje basado en la investigacion y el desarrollo
del pensamiento critico.

En el Centre for Creative Education (2013)
hace 20 anos Que se imparte un modelo de
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formacion del profesorado basado en las ar-
tes y la imaginacion para la ensenanza en el
aula (todas las asignaturas, para ninos de 7 a
12 anos). Desde 2004, el Estado sudafricano
otorga una titulacion en pedagogia a aguellos
Que completen dicho curso de formacion, se
prevé Que este programa establezca coopera-
cion con el del profesor Murris.

El perfeccionamiento y ampliacién de esta
formacion del profesorado con la ensenanza
de mas habilidades, tal y como se ha ex-
puesto anteriormente, tendra hondas reper-
cusiones sobre la imparticién de educacion
emocional y social. Sus contenidos y habili-
dades se pueden aprender de maneras muy
experimentales y flexibles, contribuyendo a
conseguir una nacién mas sensible y con una
ética solida.

Conclusion

En Sudafrica es necesario instaurar una vi-
sibn mas amplia en materia de educacion
emocional y social, empezando por los méas
pequenos. Debe implantarse en todo el pais
un acceso universal a una educacion paterna
Que cubra las necesidades de seguridad y
amor Que tienen los bebeés, seguida de una
educacion infantil holistica y rica durante los
primeros anos.

El aprendizaje experimental de la educacién
emocional y social, tal y como se ha expuesto
anteriormente, es esencial para provocar
cambios especialmente urgentes en nuestra
sociedad. En el ejemplo 1 podemos compro-
bar como la implicacién para realizar pro-
yectos en los gue el alumnado puede descri-
bir e ilustrar de manera creativa un tema
concreto sobre orientaciones para la vida,
inspira a otra clase de alumnos mas peque-
nos, a Quienes se permite ver estos proyectos.
Podemos imaginar Que, dado el enorme in-
terés oue ha despertado, estos alumnos mas
peQuenos Querran realizar proyectos simila-
res cuando lleguen al Grado 7.
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En el ejemplo 2 vemos el uso del cuenta-
cuentos como base para impartir temas de
educacion emocional y social, asi como el
uso de breves visualizaciones dirigidas a ad-
Quirir cualidades positivas, tales como ser va-
liente, agradecido o ser capaz de perdonar. Es
muy urgente reconocer la necesidad de con-
tar con profesionales cualificados, tal y como
se ha visto en el apartado del proyecto El

infantil experimentales, de manera que los
ninos consigan aprender de forma activa y
generen conocimiento propio sobre maneras
saludables y adecuadas de dirigir sus vidas.
Esto requeriria ue los programas de FPC se
impartieran de manera experimental y no di-
recta. La formacion inicial del profesorado
también deberia pasar de una formacién ba-
sada en la teoria a otra basada en las artes y

La Formacion Profesional Continua (FPC) para docentes
debe centrarse en inculcarles métodos de aprendizaje
infantil experimentales, de manera Que los ninos consigan
aprender de forma activa y generen conocimiento propio
sobre maneras saludables y adecuadas de dirigir sus vidas.

vigje-La clase consciente, con el fin de gue la
proxima generacion cicatrice sus heridas, al
mismo tiempo Que mientras sigue abierto al
cambio y a la transformacion.

El ejemplo 3 ilustra la importancia de crear
un entorno hermoso y un plan de estudios
enriguecedor lleno de cuentos y juegos ima-
ginativos como pilar para el desarrollo holis-
tico de los nifos en su primera infancia (6
meses a 6 anos), especialmente en Quienes
viven en situaciones desfavorables. En el caso
de los ninos de primaria, el uso de las artes
como un medio docente mas experimental en
materia emocional, se muestra como un mé-
todo de ensenanza de Orientacion para la
vida participativo y agradable.

En Sudéfrica hay innovacién y desarrollo,
pero es necesario Que reciba reconocimiento
y promocion. La Formacion Profesional Con-
tinua (FPC) para docentes debe centrarse
en inculcarles métodos de aprendizaje
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el aprendizaje imaginativo, de manera Que
los docentes del futuro puedan adoptar estos
meétodos para educar de manera holistica a
los ninos.

La inversion en formacion del profesorado, tal
y como ya se ha sugerido, podria ayudar a su-
perar muchos traumas y fortalecer el de-
sarrollo emocional y social, asi como promo-
ver un aprendizaje mas efectivo en nuestras
escuelas. Sus beneficios pueden generar aho-
rro para el pais en forma de reduccion de la
violencia, las enfermedades fisicas y mentales,
o el desempleo y contribuir asi a resolver los
problemas Que tanto nos preocupan a todos.



Notas

1 Piaget defendia Que hasta los 12 afos aproximada-
mente, los nifios aun no son capaces de pensar de
manera abstracta y, por consiguiente, se les debe
ensefar a través de métodos literales y basados en la
realidad. Kieran Egan critica esta idea argumentando
oue los nifios tienen “‘competencia metaférica” y Que
el uso de la imaginacion implica la realizacion de po-
derosas abstracciones. La intensidad con la que Piaget
defendi6 Que el desarrollo del pensamiento logico-
matematico no tenia lugar hasta los 12 afios ‘ha he-
cho que el nivel intelectual en cualQuier aula de edu-
cacion basica sea inferior al gue deberia”. (Egan,
1997, p. 50)

2 Se remite al lector a un articulo de van Alphen
(2011) que compara el trabajo de investigacién de
Kieran Egan, profesor de magisterio en la Simon
Fraser University de Canada, con el de Rudolf Steiner,
fundador de las escuelas Waldorf/ Steiner.
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