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RESUMEN

({Como conectar el aprendizaje
con el diario vivir de la juventud?

La desafeccion con la forma, el contenido y el fondo de la escolarizacién es
creciente entre la juventud del sur global.

Antes de la pandemia en América Latina y el Caribe ya habian doce millones de
nifos, ninas y jovenes fuera de la escuela. Mas de la mitad de las y los jévenes esta
insatisfecho con la escuela, un tercio cree que no funciona y un quinto sefala que lo
gue se aprende no es Util para la vida o el trabajo.

Frente a ello, esta publicacién propone un proceso de transformacién colectivo
desde el aprendizaje socioemocional orientado al trabajo junto a
jovenes en espacios de educacion formal y no formal. Se trata de
una transformacién de largo plazo, que requiere desarrollar
tres etapas interrelacionadas y en interaccién permanente.
De esta forma, este documento presenta un modelo que

de las personas jovenes
indica que lo que
aprende en la escuela
no es Util para la vida

considera:
o el trabajo

Generar oportunidades de aprendizaje socioemocional
en cuatro escenarios: el aula, la escuela, el territorio; y a
lo ancho del sistema educativo.

Facilitar los factores de apropiacién de dicho aprendizaje.

Asegurar sus escenarios de despliegue en: i) practicas
pedagdgicas y formativas, ii) formacién y bienestar de
equipos, iii) organizacion y cultura de espacios educativos,
iv) marco curricular y v) comunidad y redes.

«Puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres

U n e s C o y las mujeres, es en la mente de los hombres y las mujeres

donde deben erigirse los baluartes de la paz.»
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Presentacion

En mayo de 1969, El Correo de la UNESCO publicé un
numero especial dedicado a los jovenes, quienes un
ano antes habian expresado, en las calles de Paris y de
muchas ciudades del mundo, su malestar por el orden
mundial existente. Distintos medios de comunicacion
destacaban este movimiento juvenil y su clamor por
establecer un nuevo orden social donde primaran
relaciones humanas mas francas, libres y fraternales, y
en el que se rompiera con la indiferencia ante las graves
injusticias y desigualdades sociales.

Casi cuatro décadas mas tarde, en elano 2011y a

un ano de la denominada Primavera Arabe, El Correo
de la UNESCO publicé otro numero especial titulado
«COémo los jévenes cambian el mundo», y cuyo editorial
indicaba que el torbellino histérico derivado de estas
manifestaciones organizadas por la poblacién arabe
habia mostrado con fuerza la capacidad de la juventud
para ampliar el espacio de lo posible.

A lo largo de este periodo, la regién de América

Latina y el Caribe también experiment6 numerosas
manifestaciones juveniles, entre ellas algunas recientes
motivadas por demandas de transformacién del modelo
educativo imperante, considerado profundamente
injusto y apartado de los intereses y necesidades de la
juventud. A esto se ha sumado la emergencia educativa
derivada de la COVID-19 que, junto con el cierre de
escuelas en todo el mundo y la imperiosa necesidad

de responder con procesos de educacién a distancia

y reorganizacién curricular y pedagogica, ha afiadido
nuevos retos y demandas.

Durante la pandemia, las trayectorias educativas y las
oportunidades de aprendizaje —marcadas por una
persistente inequidad social en la region— fueron
interrumpidas, en un contexto donde el retorno a la

escuela no estuvo asegurado para todos y todas. El
extenso aislamiento impuesto por las cuarentenas
afecto el bienestar integral de muchos nifios, nifas

y jovenes, y de forma mas profunda a aquellos
provenientes de los sectores de menores ingresos o en
diversas situaciones de vulnerabilidad. El hacinamiento,
la pobreza, la violencia y la falta de acceso a recursos
para mantener sus medios de vida exacerbaron los
riesgos que afectan a una generacion completa de
estudiantes, y muy probablemente imprimiran en ella
singulares modos de ver la vida y de aprender.

Todo esto se suma a la preocupacién sobre esa gran
cantidad de jovenes para quienes la escuela secundaria
no ha cumplido a cabalidad con lo que necesitan o
desean aprender. De ahi que presenten una creciente
desafeccién hacia ella.

Ante la expectativa de transformaciones profundas
frente a esta crisis y la necesidad de estar preparados
para afrontar posibles futuras emergencias, urge avanzar
hacia modelos de educacién integrales y mas ajustados
a las necesidades de la sociedad actual. Hacemos, por
tanto, un llamado a repensar la educacion e iniciar

un proceso de didlogo genuino con la juventud y las
comunidades educativas que recoja sus inquietudes y
aspiraciones.

Transformar-nos busca contribuir con orientaciones para
un marco de referencia que aborde estas necesidades
socioeducativas y potenciar de ese modo las acciones
de reactivacién y recuperacién educativa dentro de los
paises de la region. Adicionalmente, esta publicacion es
una caja de herramientas que ponemos a disposicién

de las comunidades educativas para el disefio de un
regreso a clases amigable, seguro e inclusivo, que brinde
una acogida plena a todas y todos.

C/O@u dida Uvu M
Claudia Uribe
Directora

Oficina Regional de Educacién para América
Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago)
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Capitulo 1

Contexto actual

La escuela es sin duda la institucion mas transformadora
de la sociedad, capaz de abrir genuinas oportunidades
para alcanzar el bienestar de las personas y el de sus
familias y comunidades (Kliksberg, 2009). Sin embargo,
en la actualidad tiene dos caras: cuando es equitativa,
de buena calidad y relevante puede ayudar a promover
la paz, pero cuando es excluyente, discriminatoria o de
baja calidad puede oprimir, excluir y es combustible de
violencia y extremismo (UNDP, 2016).

Valoracion de la educacion
y desafeccion escolar

Las y los jévenes identifican la educacién dentro de los
cinco temas mas importantes de los paises, junto con la
delincuencia, la desocupacidn, la economia y la politica
(Latinobarémetro, 2015). Por otra parte, los resultados
regionales del Global Millenials Survey muestran que

la educacién es considerada por las y los jovenes como
una de las dos fuentes con mayor influencia sobre sus
vidas, junto a la familia, y la ven como el principal medio
para tener un buen trabajo en el futuro (Telefénica,
2015).

Sin embargo, la Encuesta Iberoamericana de la Juventud
puso en evidencia que para los jovenes el sistema
escolar es uno de los tres principales impedimentos para
el crecimiento de los paises y opinan que esta entre los
cuatro principales problemas del mundo. Asimismo, mas
de la mitad estd insatisfecho con la escuela, un tercio
indica que no funciona y un quinto sefala que lo que

se aprende no es util para la vida y que no sirve para
trabajar (OlJ, 2013).

A simple vista, en la juventud de la region existiria

una tension entre la valoracion de la educacion

y el reconocimiento de la utilidad y sentido de la
escolarizacién. Esta distancia, cada vez mas grande y
profunda, podria ser interpretada como efecto de la
lejania entre la poblacién juvenil y la escuela como una
institucion clasica de socializacion (White, Bruce y Richie,
2000) y el rechazo a las estructuras, practicas y saberes
que se despliegan en ella (Marsh, O'Toole y Jones, 2006).

Existe una critica al caracter cerrado y tradicional del
sistema escolar que hace dificil la participacién plena

de las y los jovenes (Brito, 1998). Al igual como sucede
con la relacién entre la politica y los partidos (Sunkel,
2008), no existiria una crisis de reconocimiento al rol de
la educacién como tal, sino un rechazo de las nuevas
generaciones a las instituciones de la modernidad a
través de la cual se produce el nexo (Latinobarémetro,
2015). Esta critica proviene de un escenario material y
concreto de desigualdad acumulada que obstaculiza
el acceso y genera inequidades en las trayectorias
escolares, y que reduce los beneficios obtenidos en

el paso por la escuela y las capacidades de desarrollar
propésitos de vida con significados personales y
comunitarios.

Desigualdad acumulada
e inequidad en las trayectorias

Diversos trabajos han puesto en evidencia que la
juventud experimenta con fuerza la tension entre la
educacion y la escolarizacion producto del diferencial
entre la expansién del consumo simbélico (las
expectativas de la sociedad) y la restriccién en el
consumo material (el estado real de sus vidas), es decir,
entre lo que le dice la sociedad y las condiciones y
oportunidades reales que esta despliega (Hopenhayn,
2004). El andlisis del Informe Mundial de Juventud de
Naciones Unidas para la regién indica que un 3,3% esta
bajo la linea de pobreza extrema, alrededor de dos de
cada diez jovenes se encuentra desempleado, dos de
diez vive en barrios marginales, cuatro de diez no fue
cubierto por al menos un sistema de proteccion social
y dos de cada diez mujeres jévenes fueron sometidas a
violencia fisica o sexual por parte de su pareja (UN DESA,
2018).

Especificamente, en América Latina y el Caribe el
numero de nifos, ninas, adolescentes y jovenes sin
escolarizar disminuyé levemente entre el 2000 y 2018,
de 15 a 12 millones (UNESCO, 2020). Durante este
periodo la region experimentoé avances histéricos en
las tasas de finalizacion de la educacion primaria (del
79% al 95%) y el primer ciclo de educacién secundaria
(del 59% al 81%), acercandose a la universalizacién. No
obstante, aun se registran brechas importantes en la
finalizacién del segundo ciclo de la escuela secundaria,
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cuyo porcentaje subié del 42% en 2000 al 63% en 2018
(UNESCO, 2020). Asimismo, se observa una disparidad
vinculada a diversas caracteristicas individuales que
afectan principalmente a la poblacién en las zonas
rurales, a las poblaciones indigenas, a las de mayor
pobrezay a la poblacién masculina. Por ejemplo, si bien
la region goza de paridad de género en la matricula
hasta el primer ciclo de la educacién secundaria, los
hombres jévenes estan en desventaja en la matricula del
segundo ciclo de secundaria y en la educacion terciaria.
Asi, por cada 100 mujeres, 93 varones finalizan el primer
ciclo de secundaria y 89 el segundo ciclo de secundaria
(UNESCO, 2020).

Hay factores estructurales en América Latina y el Caribe
que mantienen en situacién de exclusién de la escuela
a muchas y muchos y las inequidades existentes en

el sistema educativo deshabilitan el desarrollo de
experiencias de aprendizaje sélidas y estables a lo largo
del tiempo. Asi pues, las condiciones de inequidad en
las que ocurre la escolarizacion justifican el éxito escolar
de los ya destinados socialmente al éxito y el fracaso
escolar de los desfavorecidos (Redondo, 2005). La
relativa igualdad en la puerta de entrada que se logré
en las ultimas décadas coexiste con la desigualdad en la
distribucion de los resultados y los beneficios obtenidos
en el transito escolar (Gentili, 2013). Si ayer era posible
medir el acceso a la educacién de acuerdo con la
cantidad de afos de estudio, en la actualidad el solo
transito por mas tiempo en la escuela no garantizara el
acceso a los conocimientos socialmente significativos
que son requisito para una participacién social plena
(Filmus, 1995).

Desacople escuela-vida

La criticada efectividad de la escolarizacién en un
contexto altamente adverso para obtener bienestar
material (Bassi, Busso, Urzuia y Vargas, 2012) se ha
conjugado en los Ultimos afios con el agotamiento de
la institucién escolar como un espacio de cohesiény
generacion de sentidos comunes para las y los jovenes.
Se ha resaltado que la percepcion de baja utilidad de la
escuela para la produccién y la reproduccién social se
cruza con la creciente falta de sentido para la vida de

la juventud, lo que amplia y profundiza el desinterés y
la desafeccion hasta el abierto desprecio de la escuela
como institucion.

Junto con la desigualdad y la inequidad, el desinterés
se esta convirtiendo en otro gran motivo por el cual
los jovenes interrumpen sus estudios (Ferreyra et al.,

2006). En sectores cada vez mas amplios se observa
una desilusién y una frustracién con el modelo escolar
tradicional (Field, 2001). Es importante sefalar que
mientras los obstaculos sociales y econémicos afectan
desproporcionadamente a estudiantes de familias

de bajos ingresos, las trayectorias interrumpidas por
desinterés o rechazo a la escuela se observan en todas
las clases sociales (Tawil, 2019).

Este déficit de pertinencia y relevancia de la educacion
deviene en un proceso de acumulacién gradual

de desafeccion como consecuencia de un sistema
educativo que no estaria sirviendo para vincular el
contenido de la ensefianza con el mundo real (Luna,
2015), e iria de la mano de una oferta educativa cada
vez menos pertinente a las necesidades y expectativas
de las y los jovenes, y menos relevante para sus vidas
(UNESCO/OREALC, 2010).

A pesar de las innumerables modernizaciones de la
escuela en las ultimas décadas, los propésitos formativos
y su gobernanza —con mas o menos ajustes— siguen
orientaciones del siglo XIX y XX (Mancini y Bianchi,
2015). Mientras tanto, la metamorfosis de la juventud
del siglo XXl ha sido radical (Feixa, 2006). La escuela
debe interactuar hoy con jévenes que nacieron y se
criaron en un mundo muy diferente al de sus padres, y
mas diferente aun del mundo y los fines para los cuales
sus escuelas fueron concebidas y sus docentes formados
(UNESCO IIEP y OEI, 2008).

Pensar el cambio desde la perspectiva
de la juventud

Para abordar una cara de esta crisis —la falta de
pertinencia y relevancia de la educacion—, en los
ultimos afnos la UNESCO y otras instituciones han
desplegado diversos esfuerzos para intentar recoger

lo que quieren aprender los jévenes en América Latina
y el Caribe y el mundo. Por ejemplo, en el Manifiesto

de la juventud del siglo XXI, los jévenes del mundo
declararon que la educacién deberia permitir «adquirir
una personalidad creativa y abierta, asi como valores
morales, desarrollar capacidades no solo intelectuales
sino también practicas y sociales, comprender el mundo
en que vivimos» (UNESCO, 1999).Y en la Consulta a
jovenes sobre desarrollo sostenible insistieron en «las
habilidades en la promocién del didlogo, el respeto
mutuo, la proteccién y promocién del patrimonio en
las sociedades multiculturales» (UNESCO, 2015b). Por
su parte, en la Consulta técnica sobre ciudadania global
se indico como clave «el desarrollo de capacidades para
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analizar de manera critica las problematicas de la vida
real y relaciones de poder que le condicionan, e idear
soluciones de forma creativa e innovadora» (UNESCO,
2015¢).

Asimismo, la OREALC/UNESCO Santiago convocé en
2016 a la juventud de toda la regidn a participar en
la consulta en linea «jDiles qué quieres aprender!»
(UNESCO/OREALC, 2016). De las mas de sesenta mil
respuestas de jévenes entre 15y 24 afios sobre qué
quieren aprender, emergieron tres dimensiones

de demandas de aprendizajes: i) cognitivos, ii)
conductuales, y iii) socioemocionales.

En la dimensién cognitiva, se ubicaron casi la mitad

de las preferencias: un 46% de las y los jévenes sefiala
que quieren aprender sobre idiomas (20%), mundo
cientifico (12%) y ciencias humanas y sociales (14%).

En la dimension conductual se ubicé el 36% de las
preferencias, indicando que desean aprender sobre
artes (19%), habilidades para implementar proyectos
(9%), desarrollo sostenible (4%) y ciudadania (4%). Y

en la dimensién socioemocional se ubicé el 18% de las
preferencias, distribuidas entre el deseo de desarrollarse
como personas (9%), aprender de valores como respeto,
colaboracién, empatia y solidaridad (6%), y saber de

la cultura, los origenes y aprender a conectarse con
otros (4%). Al desagregar por sexo, los resultados son
semejantes entre mujeres y hombres, aunque con
algunos puntos porcentuales de diferencia en idiomas y
el mundo cientifico. En el primero, las mujeres presentan
una preferencia de cinco puntos porcentuales superior
a los hombres; mientras que estos ultimos las aventajan
en seis puntos porcentuales en las preferencias relativas
al mundo cientifico.

En la misma consulta, y respecto a las respuestas sobre
como quieren aprender, las opiniones pueden agruparse
en tres dimensiones: i) en demandas relativas a la
comunidad escolar, ii) en espacios formativos fuera de
la escuela, y iii) en otras formas de ensefar y aprender.
En la dimensién de comunidad escolar se ubicé casi

la mitad de las preferencias (53%): las juventudes
quieren aprender a través de centros educativos

(24%), con cursos y clases (15%), buenos maestros
(119%) y estudiando y leyendo (3%). En la dimensidn

de aprender mas alla de la escuela se concentré el

28% de las respuestas distribuidas, donde la opinién

de los encuestados expresa el deseo de aprender por
medio de talleres, charlas y actividades (9%), de manera
practica (12%) y viajando (7%). Y en otras formas de

aprender, que agrupo el 19% de las respuestas, resaltan
las opciones de la juventud por hacerlo de forma
lddica, divertida y dindmica (10%), de manera virtual
(7%) y colaborativamente (2%). Al desagregar estos
resultados por sexo, la distribucién es muy similar. La
mayor diferencia se da en el aprendizaje mas alla de la
escuela, especificamente viajando o insertandose en un
contexto diferente, que en el caso de las mujeres (9%)
casi duplica el porcentaje de preferencia respecto a los
hombres (5%).

De acuerdo con lo anterior, las opiniones de las
juventudes en la regidn apuntan tanto a ampliar la
nocion y el sentido del aprendizaje, ajustandolo al
momento histérico, a sus necesidades, a sus intereses
y deseos, como a modificar su ejercicio y expresion
para hacerlo asequible y cercano a la diversidad de sus
realidades y de sus vidas.

En sintesis, son las juventudes quienes realizan un
llamado a repensar la relevancia y pertinencia de la
educaciéony el aprendizaje en la regién frente a los
cambios globales del lenguaje, la comunicacién y

las nuevas formas de acceder, producir y compartir
conocimientos. A su vez, invitan a conocer las nuevas
metamorfosis en las formas de ser de las y los jévenes
en el siglo XXI.

Las opiniones sobre el qué y como quieren aprender
son un llamado a un abordaje integral del aprendizaje
y a la superacion de las miradas reduccionistas y
simplificadoras del fendmeno educacional. Estas voces
nos invitan a transitar hacia una concepcién integral
del conocimiento que vaya mas alla de los limites
establecidos por los conocimientos cognitivos de facil
medicion aparente e identificables, y de la inteligencia
cristalizada, que ha sido trabajada por la escuela a través
de modelos instruccién y memorizacién en los ultimos
siglos de su existencia.

Por consiguiente, el desafio actual se trata tanto de
cambiar el sistema educativo como de transformar

la educacién que brinda (Prensky, 2012). Sobre esto
ultimo, lo socioemocional como dimension afectiva
del conocimiento adquiere una relevancia clave, pues
es cada vez mayor la certeza entre las comunidades
educativas de que esta dimensién sera fundamental
para la transformacién individual y colectiva, pues
afecta el cdmo y qué aprendemos y la manera en que
aplicamos el conocimiento en nuestras relaciones y
nuestra navegacion a través del mundo (Bélanger, 2016).
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Capitulo 2

;Por qué una transformacion

Sobre la base de la literatura revisada y analizada

para esta publicacion, el potencial transformador

del aprendizaje socioemocional bien implementado
en escuelas y espacios de educacién no formal es
gigantesco. No solo en un plano de cambio y mejora
individual, como es recurrente leer en investigaciones,
sino mas importante: en un plano de transformaciones
colectivas.

A continuacion, comentamos los principales hallazgos
que justifican abrir el debate sobre esta materia.

Porque promueve espacios acogedores
y propicios para el aprendizaje

Hay contundente evidencia que sefiala que las practicas
de aprendizaje socioemocional pueden generar efectos
positivos en el ambiente de aprendizaje del aulay los
logros académicos (Bradshaw, Zmuda, Kellam y Lalongo,
2009), lo que facilita que los jévenes expliquen sus
emociones y puedan gestionarlas (Durlak, Weissberg,
Dyminicki, Tayor y Schellinger, 2011), lo que tiene un
efecto en mayores niveles de atencién y concentracion
académica (Ikesako y Miyamoto, 2015). Estos beneficios
son transversales a todos los grupos sociales, con
resultados mas significativos en grupos de menores
ingresos (Hawkins, Smith y Catalano, 2004), en sectores
culturalmente marginados (Kraag, Van Breukelen, Kok

y Hosman, 2009) y en estudiantes con un rendimiento
académico mas bajo (Ladd, Birch y Buhs, 1999).

También se ha demostrado que entre sus impactos

se estimula el desarrollo de habilidades sociales
interpersonales en la sala de clases y, en ocasiones,
también fuera de ella (Brackett, Rivers, Reyes y Salovey,
2010; Gomez-Pérez et al., 2014; Gore, 2000). En el ultimo
tiempo se ha relevado evidencia de que los programas
multicomponentes de la vida escolar favorecen un
espacio acogedor y de apoyo que es propicio para el
aprendizaje dentro de comunidades educativas (Jones
y Kahn, 2017), lo que reduce los niveles de violencia
dentro de la escuela (Smith y Low, 2013) y tienen un
impacto positivo en la autopercepcion de las y los

desde el aprendizaje emocional?

jovenes y en sus procesos de aprendizaje (Blair y Razza,
2007).

Se ha registrado que en el mediano plazo promueven
una mayor motivacién y compromisos mas profundos
con el proceso de ensefianza (CASEL, 2013). También
sus participantes exhiben un aumento en los niveles
de percepcidn de seguridad y confianza a nivel de
comunidad educativa (Kang, Gray y Dovidio, 2014).

Porque mejora indicadores multiples
de bienestar

La evidencia ha dado cuenta de impactos positivos
sorprendentes a largo plazo que pueden generar las
intervenciones en la salud mental y el comportamiento
social (Tolan, Ross, Arkin, Godine y Clark, 2016). Los
programas de estas caracteristicas también tienen
impactos significativos en las habilidades laborales de
los jévenes y en el desarrollo de mejores capacidades
para resolver problemas, para el trabajo en equipo
(Linares et al., 2005), en funciones de liderazgo, en
pensamiento critico (Cunningham, Acosta y Muller,
2016) y en las habilidades analiticas y de comunicacion
(Teoh, Nguwi y Cho, 2009). También se ha comprobado
que las personas que tienen niveles mas altos en ambos
tipos de habilidades —sociales y emocionales— llegan
a tener una remuneracién mas elevada (Vargas y
Carzoglio, 2017).

Una serie de estudios longitudinales han mostrado
impactos en el fortalecimiento de las trayectorias
educativas a largo plazo en varios indicadores positivos
de bienestar (Jones, Grenberg y Crowley, 2015).

Diversas investigaciones también evidencian cémo las
emociones afectan al sistema inmunitario (Ader, 1981;
Ader, South-Paul, Adera y Deuster, 2001) y cémo el
bienestar social y emocional repercute de forma positiva
sobre la salud (Danner, Snowdon y Friesen, 2001; Diener,
2009).

También se ha demostrado la mejora en la reduccién
de factores de riesgo a largo plazo, como en el
comportamiento sexual responsable (Fombonne,
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Wostear, Cooper, Harrington y Rutter, 2001) y en la
disminucién de actos delictivos (Durlak et al., 2007), y una
baja en los reportes de depresion estudiantil y consumos
problematico de drogas (Chou, Pentz y Riggs, 2009).

Otros trabajos de metaandlisis de programas

de desarrollo juvenil con foco en el aprendizaje
socioemocional mostraron impactos significativos

y duraderos que se extienden desde las 56 semanas
hasta 195 semanas después de haber participado del
programa (Taylor, Oberle, Durlak y Weissberg, 2017).
Esto también permite un retorno econémico y social
valioso de los programas (Belfield et al., 2015a).

Porque facilita el reconocimiento
de la diversidad cultural y las actitudes
de solidaridad

Estudios recientes nos permiten inferir que cuando
los programas de aprendizaje socioemocional

son implementados de manera adecuada pueden
empoderar a los participantes en el largo plazo
para actuar de acuerdo con el reconocimiento de la
diversidad cultural, cultivar actitudes de solidaridad
y contribuir asi a la construccién de sociedades mas
hospitalarias en el siglo XXI.

La evidencia ha demostrado que los programas

de aprendizaje socioemocional impactan en la
construccion de relaciones armonicas y pacificas entre
jovenes en contextos diversos y en la promocién

de valores clave para la tolerancia y el respeto

mutuo (Bresciani Ludvik y Edgerhart, 2018a, 2018b).
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Estudiantes de educacion primaria y secundaria que

han participado de estos programas han desarrollado
con el tiempo mayor compasién hacia sus pares y mayor
colaboracién dentro y fuera del aula (Linares et al.,
2005). Estudios de casos mostraron que los programas
confirmaron el aumento de la felicidad declarada de las
y los educandos (Sarrionandia y Garaigordobil, 2017).

Se ha recalcado que el aprendizaje socioemocional

es clave para navegar de forma asertiva en ambientes
marcados por la diversidad humana, cultural y de
estilos de vida, y permite desempefarse de manera
efectiva y apropiada en la interaccién con otras lenguas
y con culturas diversas (Fantini y Tirmizi, 2006), lo que
evita o puede reducir la reproduccién de estereotipos
y de nociones esencialistas de la cultura (UNESCO y
Universidad Nacional de Colombia, 2017).

Asimismo, trabajos relacionados con la prevencién del
nacionalismo extremo apuntan a que programas de
este tipo podrian facilitar la identificacién y manejo de
sentimientos y emociones de miedo, ira y resentimiento
que atraen formas de exclusién nacionalistas hacia
minorias ya desaventajadas, y manejar la ansiedad
provocada por la percepcién de una globalizacién fuera
del control individual que muchas veces lleva a asignar
culpabilidades en grupos particulares (UNESCO, 2018d).
Vinculado a esto, los esfuerzos del sector educativo

por prevenir el extremismo violento han puesto en
evidencia que los programas dirigidos a jovenes pueden
impactar en el aumento de la reflexién sobre si mismos
y en una mayor apertura mental hacia diversidades
sexuales, culturales, religiosas y étnicas, asi como
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también pueden incidir positivamente en las actitudes
no violentas de resolucién de conflictos (UNESCO,
2018a).

Porque desarrolla un sentimiento
de pertenencia planetario

Otros estudios de casos han demostrado que aquellos
programas que suponen un desarrollo integral en

los dominios del aprendizaje (cognitivo, afectivo,
conductual), junto con un trabajo al aire libre, pueden
generar un pensamiento ético-sistémico en estudiantes,
una mayor conciencia sobre los bienes comunes y
propésitos mas profundos que el consumo rutinario de
la vida actual (Christie y Higgins, 2012). Se ha mostrado
que los programas ambientales y socioemocionales con
jovenes pueden generar compromiso con comunidades
diversas, como el reconocimiento de la biodiversidad,

el respeto por otras especies y el desarrollo de un
pensamiento complejo mas profundo (Beames, Higgins
y Nicol, 2012), asi como el desarrollo de nuevos habitos
de consumo para construir en las nuevas generaciones
disposiciones para tomar decisiones coherentes con un
futuro mas sostenible y equitativo (UNESCO, 2018b).

Sintesis

La evidencia muestra que cuando el aprendizaje
socioemocional en programas educativos formales y no
formales es desarrollado de forma integral y extensa,
puede guiar el acto educativo y a las instituciones hacia
la transformacién de los procesos de aprendizaje y de

las relaciones a nivel de aula, lo que impulsa ambientes
nutritivos y propicios para el aprendizaje, el desarrollo de
habilidades sociales, el fortalecimiento de las trayectorias
vitales, formativas e identitarias, el mejoramiento de

los indicadores de desarrollo integral, el cultivo de un
sentimiento de pertenencia a una humanidad comuny
de actitudes de solidaridad hacia otros.

El registro de los impactos positivos de los programas de
aprendizaje socioemocional en diferentes indicadores
de bienestar de la juventud en el corto, mediano y

largo plazo muestra la importancia de recuperar el
vinculo de los afectos dentro del sector educativo en
América Latina y el Caribe en el siglo XXI. Los programas
contribuyen de forma relevante al aprender a ser de

las y los jovenes, esto es, a cultivar las actitudes que

le permiten a una persona obrar con autonomia,
creatividad, juicio critico, responsabilidad y sobre todo
con solidaridad con las otras y los otros, lo que puede
cristalizar una anhelada alteridad. En tiempos en los
cuales nos enfrentamos a dilemas éticos relacionados

con el proyecto civilizatorio que tenemos por delante,
fortalecer la personalidad humana en su integralidad

y reafirmar un compromiso ético por parte de las y los
jévenes en el mundo resulta fundamental y una tarea
prioritaria de la educacién.

También sabemos que en los programas en que las

y los educadores y los equipos desarrollan su propio
aprendizaje socioemocional mejoran sus capacidades
de ensefanza y sus relaciones con los jévenes, son mas
respetuosos con la juventud. Esto, a su vez, permite
consolidar ambientes y climas inclusivos y propicios
para el aprendizaje para lograr asi engarzar el aprender
a ser con la construccién socioeducativa, con el cultivo
de lo comun en la diversidad y contribuir al aprender
a vivir juntos. De esta manera se cultivan actitudes

de comprension del otro y de percepcién de las
formas de interdependencia, de respeto mutuo, de
comunicacién, de trabajo colaborativo y, sobre todo,
del reconocimiento de la diversidad cultural.

En un mundo cada vez mas complejo, en el que
diferentes culturas, gentes y estilos de vida continuaran
encontrandose, reafirmar valoraciones positivas en las
y los aprendientes sobre la riqueza del encuentro de la
diversidad es clave y debe ser asumido de forma activa
por el sector educativo. Ademas, los programas en los
que el aprendizaje socioemocional se encuentra en
todos los espacios de la vida educativa y social crean
un lenguaje y visién comun en torno al desarrollo
integral de las y los jovenes y de sus contextos, y
contribuyen de forma importante al aprender a vivir
juntos en la naturaleza. Esto ayuda a cultivar un sentido
de responsabilidad colectiva, un pensamiento ético-
sistémico, una mayor conciencia sobre los bienes
comunes, con respeto y cuidado por la biodiversidad y,
en definitiva, profundizan el sentimiento de pertenencia
a una humanidad-planeta comun.

Las investigaciones revisadas para Transformar-nos
alientan a pensar que una de las puertas de entrada
para una transformacién educativa basada en evidencia
es el aprendizaje socioemocional. Si su accién es
incorporada de forma transversal en la vida educativa
tiene el potencial de reconectar la educacion actual
con propdsitos mas profundos del aprendizaje, como
el expuesto en el informe Aprender a ser de la UNESCO
(Faure et al., 1972): el aprendizaje «tiene por objeto

el despliegue completo del ser humano en toda su
riqueza y en la complejidad de sus expresiones y sus
compromisos; individuo, miembro de una familia y de
una colectividad, ciudadano y productor, inventor de
técnicas y creador de suefios».

17






Transformar-nos

Capitulo 3

Los afectos, lo socioemocional

y las disposiciones

Los afectos, lo socioemocional y las disposiciones se
entienden como una perspectiva y un lente que permite
redescubrir uno de los tantos sentidos, campos, lugares
y saberes invisibilizados por el sistema escolar y la
escuela moderna, y que hoy, ante su crisis, emergen en
el debate para pensar las transformaciones necesarias.

Asi como los sentidos transformadores fueron
avasallados por enfoques de eficacia y pragmatismo,

el campo no formal y de aprendizaje informal
sucumbié también ante el exitismo de la escolarizacion
obligatoria, y dreas como las experiencias educativas
en el hogar, el lugar de trabajo y los espacios publicos
quedaron relegadas a un segundo plano ante el
despliegue histérico de la escuela regular, y los saberes
comunitarios y locales fueron menospreciados por

la ciencia erudita. De igual manera, los afectos en el
conocimiento, lo socioemocional en el aprendizaje

y las disposiciones en las capacidades esperadas
fueron dimensiones omitidas por la escolarizacion,

y entendidas muchas veces como elementos de
habilidades para el mundo laboral, y no como
capacidades para transformar la vida personal y
comunitaria.

El enfoque de aprendizaje socioemocional aqui
propuesto no se limita a ofrecer ni adaptar un nuevo
modelo de escuela para las comunidades educativas,
o disefiar un programa para ser implementado por
hacedores y hacedoras de politica, sino que es una
humilde propuesta para restituir el equilibrio y la
armonia en los espacios vitales de las comunidades, en
su socializacién educativa, y una reivindicacion de la
comprension integral y holistica del ser humano.

Lo afectivo como dimension
del conocimiento humano

Partimos del entendido de que el ser humano es
senti-pensante (pensamos sintiendo y sentimos
pensando), por lo que la produccién social de
conocimiento involucra siempre una dimensién
afectiva. Si reconocemos la complejidad de la condicidn

humana, no hay razén practica sin sentimientos y, en
consecuencia, no puede haber educacion sin afectividad
entre quienes la estan viviendo.

Diferentes trabajos han ido apuntalando una nueva
comprensién de lo humano subrayando su integralidad,
asi como también han ido replanteando la mirada sobre
las inteligencias mas alla del racionalismo occidental
moderno. A la inteligencia estrecha centrada en la
I6gica-matemadtica y la acumulacion de informacion se
suman otras inteligencias: musical, cinético-corporal,
lingliistica, espacial, interpersonal, intrapersonal y
naturalista (Gardner, 2011).

La neurobiologia de principios de los afos noventa ya
habia afirmado que el cerebro humano esta compuesto
por tres sistemas neuronales interconectados, cada uno
con una estructura fisica y quimica propia, producto de
la evoluciéon de nuestra especie: el reptiliano, referido a
rutinas, rituales y parametros en la mayoria automaticos
e inconscientes (con desarrollos compartidos en la
mayoria de las especies); el imbico, donde yace el
asiento de las emociones y la supervivencia social
(propio de los mamiferos); y el neocdrtex, que es el mas
reciente (y propio de la especie humana), donde se
localiza el conocimiento racional y reflexivo.

Por su parte, diversas corrientes de la psicologia
educacional afirmaron que el conocimiento es una red
de conjuntos auténomos de inteligencias multiples
interrelacionadas entre si, que adquieren valor en

los marcos culturales donde se insertan superando
ampliamente lo académico y formal. Los aportes
recientes de las neurociencias sostienen que el
conocimiento entrelaza una «inteligencia cristalizada»
en la forma de hechos e informacién concreta con

una «inteligencia fluida» en la forma de cultivar
disposiciones a la reflexién, conciencia plena, apertura,
entre otras.

Casi medio siglo antes, Paulo Freire, desde la educacion
popular, problematizé sobre una educacion que reducia
al ser humano a un objeto, que le hacia pasivo y limitado
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a la memorizacion, lo que cercenaba su ser, y defendié
una educacion integral, humanizadora y comprometida
con el cambio. También el pensamiento critico ofrecié
conceptos como praxis y experiencia hermenéutica que
dieron cuenta de la complejidad del conocimiento

y también mostraron los limites de lo l6gico formal,
objeto histérico y central de la ensefianza en las
instituciones escolares.

El pensamiento complejo ha analizado también la
fragmentacién del conocimiento y la disyuncién del ser
humano en su integralidad a manos del racionalismo
moderno. El pensamiento decolonial ha evidenciado

el cercenamiento moderno de los saberes vivenciales,
ancestrales y de las ciencias del sur por el conocimiento
occidental. Desde los conocimientos de pueblos-
naciones indigenas siempre se comprendié que la
educacion debe centrarse en la integralidad holistica de
la vida, en los valores comunitarios, las espiritualidades y
en la Madre Tierra.

Sea cual sea la entrada, lo que estd claro —es nuestro
punto de partida— es que el conocimiento y la praxis
creadora de saber son eminentemente razén, afecto

y accién. Por ello, los afectos son parte de un todo
integrado de interacciones complejas que constituyen

la posibilidad de aprender del ser humano. Hoy mas que
nunca, en un contexto de multiples crisis mundiales, los
afectos adquieren un enorme valor transformador pues
son una perspectiva, un lente y una puerta de entrada
para revisitar y replantear los fundamentos y la finalidad
de la educacién y alinearla con los valores humanistas,
como el respeto a la vida y la dignidad humana, la
igualdad de derechos y la justica social, la paz, el respeto
y la valoracién de la diversidad cultural y social; asi como
también con el sentido de solidaridad humana y de
responsabilidad compartida sobre un futuro comuny la
vida en el planeta.

Es precisamente en la dimensién afectiva del
conocimiento donde pueden trabajarse las
disposiciones necesarias para que las personas miren
de manera libre las practicas acogedoras como algo
deseado y amado, y los maltratos, los abusos, las
injusticias y las competencias exitistas como algo
indeseado.

Luego de dos décadas de derroteros conceptuales
en esta materia, va surgiendo un nuevo concepto del
conocimiento que intenta retejer la relaciéon entre

la educacién y la vida. Recogiendo este debate, la
UNESCO (2017a) ha propuesto tres dimensiones del

conocimiento, integradas con claridad y en interaccién
permanente:

e una dimensidn conceptual del conocimiento relativa
a la adquisicién de contenidos, el manejo de
informacién y el razonamiento critico-reflexivo;

e una dimension afectiva, vinculada el sentido de
pertenencia, al compartir valores y proyectos
comunes en la diversidad; y,

e una dimensién operacional, donde se ubican
las capacidades para realizar acciones eficaces
y responsables a nivel local, nacional y mundial
con miras a un mundo mas humano, pacifico y
sostenible.

Serd clave entender que el conocimiento es siempre un
proceso creativo que involucra razdn, afectos y accion.
Por eso el proceso de aprendizaje deberia empujar
siempre un desarrollo integral que cruce lo cognitivo, lo
conductual y lo socioemocional.

Lo socioemocional como dominio
del aprendizaje

El conocimiento es una construccion social que
entrecruza lo conceptual, lo operacional y lo afectivo,
razén por la cual debemos entender también la
educacion y el aprendizaje como diversos y no
reducidos a un propdsito Unico. Como sostiene la
UNESCO (2015d) en el informe Replantear la educacion:
¢Hacia un bien comun mundial?, es indispensable
adoptar una perspectiva integral de la educacién y el
aprendizaje, que incluya aspectos cognitivos, éticos

y emocionales. Por esto es necesario ir mas alla del
aprendizaje académico convencional y asumir los retos
que esta tarea representa para las y los actores de la
educacién. Asi pues, el aprendizaje se ha de entender
desde una concepcion trivalente que articule los
dominios cognitivo, conductual y socioemocional:

e Dominio cognitivo, donde estan los procesos y
estrategias relacionados con la cognicion y la
racionalidad, que permiten el manejo del saber
académico convencional.

e Dominio conductual, donde estan los procesos
relativos al comportamiento de los y las
aprendientes y que permitiran el manejo de las
relaciones interpersonales, el desarrollo de aptitudes
y de habilidades.

20



Transformar-nos

e Dominio socioemocional, donde se encuentran
las actitudes y disposiciones de los aprendientes
hacia si mismos y si mismas, hacia sus pares, su
comunidad y el ambiente (UNESCO, 2017¢).

Esta concepcién implica recuperar la integralidad de la
tarea pedagdgica en el aula, en la escuela, en el barrio
y en el sistema completo, y promover experiencias

en que el dominio cognitivo (dimensién conceptual),
debe alcanzar lo socioemocional (dimensién afectiva) y
convertirse en una transformacién conductual positiva
(dominio operacional) (UNESCO, 2018c).

Las disposiciones como capacidad
esperada

En la literatura existe un relativo acuerdo en que las
capacidades esperadas del trayecto educativo deben
ser tan integrales, como lo es la complejidad en el
aprendizaje, el conocimiento y el ser humano. Las
experiencias deberian considerar una promocién
equilibrada de los conocimientos, las habilidades y las
disposiciones, elementos definidos del siguiente modo:

e Conocimientos que van desde la simple recepcion de
informacion, el desarrollo de pensamiento critico, la
resolucién de problemas, hasta la metacogniciény
la comprension de cuestiones locales y globales.

e Habilidades en el dominio conductual que
consideran la capacidad para interactuar en
grupos diversos y en un mundo en transformacion
permanente y que requiere del uso de medios
tradicionales y tecnolégicos.

e Disposiciones en el dominio socioemocional
que consideran el reconocimiento y la empatia
con la otredad, la construccion de propésitos de
vida, el trabajo en equipo y en colaboracién, el
reconocimiento de la diversidad, una conciencia
personal y colectiva, y una responsabilidad personal,
comunitaria, nacional y planetaria (UNESCO, 2017a).

Sintesis

Como primer paso es necesario reconocer la dimensién
afectiva como una dimensién del conocimiento, y el
dominio socioemocional como dominio propio del
proceso de aprendizaje. La experiencia educativa
deberia habilitar a los aprendientes a desarrollar
conocimientos y habilidades, como también
disposiciones. El segundo paso serd entender que, si
bien son tres campos con fines analiticos diferenciados,
en la practica son indisociables.

Lo tercero sera asumir que los tres son parte del todo

y el todo estd en cada una de esas dimensiones. Por
ello, se entiende que el aprendizaje socioemocional
involucra mas que solo sentir: esta siempre integrado

al pensamiento, e involucra una practica concreta que
se refleja en las acciones de las personas que aprenden.
Es decir, el dominio cognitivo, socioemocional y
conductual estan presentes en lo socioemocional y este
ultimo atraviesa lo cognitivo y conductual.

Como cuarto paso es necesario recalcar que la opcién
no es elegir una u otra dimension, sino impulsar en cada
accion educativa su articulacion total de modo integral.

Tabla 1. Dimensiones del conocimiento, aprendizajes y capacidades esperadas

Dominio del aprendizaje Capacidades esperadas

Conceptual Cognitivo Conocimientos
Operacional Conductual Habilidades
Afectivo Socioemocional Disposiciones

Fuente: Elaboracion propia.
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Capitulo 4

El aprendizaje socioemocional como interseccion

del aprender a ser, a vivir juntos y vivir junto

a la Madre Tierra

Este capitulo presenta un marco de referencia del
aprendizaje socioemocional desde una perspectiva
que intenta conectarlo con la tradiciéon educativa de
América Latina y el Caribe. Para comenzar se entregan
algunas competencias socioemocionales que han
sido propuestas por organizaciones regionales y
globales de diverso tipo. Se describen en funcién de
las competencias esperadas en un plano individual
(consigo mismo), en un plano colectivo (con las y los
otros) y en la relacion con el medio (interacciones

con el entorno). Luego se identifican dos grandes
perspectivas que orientan las acciones de aprendizaje
socioemocional en América Latina y el Caribe.

Como segundo paso se realizé una relectura de los
pilares del aprendizaje del Informe Delors de la UNESCO
(1996) a la luz del aprendizaje socioemocional, de la
literatura relacionada al pensamiento pedagdégico
latinoamericano y caribefio y también desde los
paradigmas emergentes del bienestar integral presentes
en la region.

A partir de lo analizado, en lo que sigue se presenta
como resultado una concepcién tridimensional del
aprendizaje socioemocional conectado consigo mismo
(ser), con el otro (vivir juntos) y con el entorno (el
ambiente natural y sociocultural) en un proyecto ético
de transformacion planetario y civilizatorio.

Propuestas en la materia

En la literatura reciente hay innumerables propuestas
sobre cuales son las competencias socioemocionales
que se deberian cultivar. Quizas lo mas reconocido

y validado sean las cinco competencias propuestas
por la organizaciéon Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning (CASEL): autogestion,
autoconocimiento, habilidades de relacién, toma de
decisiones responsable y conciencia social.

En torno a esta propuesta coexisten enfoques
sumamente variados y en ocasiones contradictorios.
Ellos pueden describirse en funcién de las competencias
esperadas en un plano individual (consigo mismo), en
un plano colectivo (con las y los otros) y con el medio
(entorno).

De un lado hay concepciones del sector privado

(Banco Interamericano de Desarrollo, Banco Mundial)

y de organismos para el desarrollo (Corporacién

Andina de Fomento) que han introducido en la dltima
década enfoques dirigidos a desarrollar habilidades
relativas al trabajo con un fuerte foco en la regulacién

y el control de las emociones y ciertos elementos de
trabajo en equipo. En estas propuestas, el aprendizaje
socioemocional es generalmente entendido como
habilidades blandas, las que son demandadas por
agentes del mercado ante los cambios de la forma social
capitalista en el siglo XX, lo que eufemisticamente se ha
denominado habilidades del siglo XXI.

En estas concepciones se reiteran, en un plano
individual, competencias como control de emociones,
estabilidad emocional y trabajar bajo pardmetros.
También resaltan ideas como apertura a la experiencia,
apertura al cambio y tolerancia al riesgo.

En un plano colectivo, estas propuestas apuntan a
desarrollar en las y los educandos competencias como
extraversion, capacidad para interactuar efectivamente,
colaboracién y amabilidad.Y en un plano de interaccién
con el entorno, las propuestas sefialan competencias
como logro de metas, determinacién, responsabilidad,
solucién de problemas y autoeficacia.

Estos enfoques coexisten con miradas recientes que,
desde el bienestar subjetivo y el sector de la salud, han
buscado vincular lo socioemocional con el desarrollo
integral del ser humano. Entre ellas se encuentran
propuestas como las de la Organizacién Mundial de
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la Salud (OMS), el Instituto Mahatma Gandhi para la
Paz y el Desarrollo Sostenible de la UNESCO (MGEIP),
iniciativas regionales como la Iniciativa de Habilidades
para la Vida y la Ciudadania de UNICEF (LSCE) o
propuestas a nivel local como la de la Fundacion
Sumate. En ellas, el aprendizaje socioemocional seria,
ni mas ni menos, una dimensién propia de la persona
y de la educacién que debe ser atendida con miras a la
dignidad y la justicia social.

Estos enfoques, en un plano individual, toman distancia
de la légica del control de emociones y comienzan a
emerger competencias como conocimiento de si mismo,

En un plano colectivo, estas propuestas transitan de

las ideas de extraversién y capacidad para interactuar
efectivamente hacia competencias mas holisticas,

como conciencia social, valoracién del otro, empatia, y la
competencia de amabilidad se complejiza con ideas mas
profundas como cooperacion y respeto por la diversidad,
comunicacion y relaciones interpersonales, compasion y
colaboracién.

Por ultimo, estas propuestas, en un plano de interaccién
con el entorno, se mueven del logro de metas y
determinacion hacia la toma responsable de decisiones, la
autonomia 'y el amar.

conciencia plena, autoconocerse y conocer, cuidarse

y cuidar y las ideas de apertura a la experiencia se
cambian por abordajes distintos, como pensamiento
critico y creatividad, flexibilidad, pensamiento creativo e

indagacion critica.

Estas competencias socioemocionales propuestas por
organismos diversos (véase una sintesis en la tabla 2), y
que son solo una muestra reducida de una abundante

riqueza de material existente en la regién y el mundo,

Tabla 2. Competencias socioemocionales en algunas propuestas nacionales, regionales y globales

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 3. Enfoques y corrientes del aprendizaje socioemocional

Aprendizaje socioemocional disciplinario
(enfocado en contenidos académicos e indicadores de logro)

Enfoques desde
la pedagogia del

bonsai del trabajo)

Aprendizaje socioemocional psicologizador
(enfocado en rasgos de personalidad)

Aprendizaje socioemocional desde el pensamiento critico

(como dimensién del ser humano)

Enfoques desde

la pedagogia del
florecimiento

Aprendizaje socioemocional desde paradigmas emergentes
(como vinculacion antrépica y con la Madre Tierra)

Fuente: Elaboracion propia.

muestran lo polisémico de las perspectivas sobre
aprendizaje socioemocional. A su vez, la idea de lo

que el aprendizaje socioemocional deberia desarrollar
en las y los educandos muestra que detras de cada
competencia propuesta existen proyectos de educaciéon
—y también de sociedad— muchas veces disimiles.

De la regulacion al florecimiento

De lo anterior se desprende que el aprendizaje
socioemocional es un concepto complejo y diverso que
se caracteriza por la existencia de diferentes énfasis y
terminologias que emergen desde distintos circulos
académicos, politicos y educativos (Chabbot, Sinclair

y Smart, 2019), lo que tiene un efecto en su disefio

e impacto final. Se ha sefialado que en ocasiones el
aprendizaje socioemocional es un concepto tan amplio
que es dificil de definir, y en ocasiones se interpreta
como algo tan acotado que se reduce a un conjunto de
competencias de adaptacion a un orden social particular.

Sobre la base de la revision anterior, en América Latina
y el Caribe se identifican dos corrientes de influencia
sobre las politicas y practicas educativas en esta materia
(véase tabla 3). La primera, que agrupa a gran parte de
las propuestas del sector privado, podria ubicarse en

la categoria de la pedagogia del bonsdi (Quintar, 2008),
un enfoque centrado en la regulacién y control de las
emociones a fin de diluir la afectividad de la experiencia
educativa y facilitar los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En esta corriente se encuentran: i) miradas
de tipo psicologizador, que situan el aprendizaje
socioemocional como un asunto individual ligado a

Aprendizaje socioemocional economicista
(enfocado en habilidades demandas por el mercado

Aprendizaje socioemocional desde la educacion popular
y comunitaria (como campo de disputa)

Enfasis en dimensién del «pensar» del aprendizaje
socioemocional

Enfasis en dimensién del «actuar» del aprendizaje
socioemocional

Enfasis en el aprendizaje socioemocional como asunto
individual
Incorporacién del aprendizaje socioemocional como

dimension del desarrollo y bienestar integral

Reivindicacion del aprendizaje socioemocional como campo
de los afectos, omitido por la escolarizaciéon

Concepcién del aprendizaje socioemocional como tejido
inmaterial de cuidados

rasgos de personalidad posibles de ser moldeados;

ii) aproximaciones de signo economicista que lo
abordan como competencias habilitantes para

un mercado de trabajo en cambio; y iii) enfoques
disciplinarios que entiende el aprendizaje
socioemocional como un contenido susceptible de ser
instruido en las y los educandos.

Ahora bien, y como se vio, estdn emergiendo nuevas
propuestas. Existe una segunda perspectiva mas
cercana a la potenciacion (Quintar, 2008): un enfoque
gue no trata de regular, sino que se aproxima desde
una pedagogia del florecimiento: asume que la
formacion integral y social de la juventud ha de partir
de la cultura y el conocimiento como construccion

de sentidos que se generan en la relacién con otros

y otras, y de la posibilidad de potenciar, canalizary
liberar su energia mediante el cultivo de disposiciones
socioemocionales. En esta corriente se inscribe la
tradicion de educacién latinoamericana que aborda

el aprendizaje socioemocional con miradas desde:

i) el pensamiento critico, que lee la afectividad y

lo socioemocional como una dimensién propia del

ser humano en interdependencia con lo cognitivo y
conductual y que incide en el desarrollo integral de las
personas y comunidades; ii) desde la educacién popular
y comunitaria, que lo ha asumido como campo en
disputa silenciado por la escolarizacion dominante;

y iii) desde paradigmas emergentes del sur que lo
asumen como un vinculo antrépico y con la Madre Tierra.

A pesar de la enorme riqueza epistemoldgica que hay
en la region en este campo, en la actualidad gran parte

25



Capitulo 4. El aprendizaje socioemocional como interseccion del aprender a ser, a vivir juntos y vivir junto a la Madre Tierra

de los programas de aprendizaje socioemocional y sus
evaluaciones tienen origen en Estados Unidos (Dowling,
Simpkin y Barry, 2019) y Espafia (Bisquerra, 2005, 2009).
Su transferibilidad y replicabilidad en otros contextos
—como es el caso de América Latina y el Caribe—
siguen sin estar claros (Durlak et al., 2011).

Transformar-nos se alinea con la sefalada pedagogia del
florecimiento, la que busca superar la simple estrategia
de controlar al estudiante para adaptarlo a una escuela
en crisis y a una sociedad excluyente. Busca potenciar las
disposiciones y las capacidades de toda la comunidad
para impulsar y sostener un cambio dirigido a la
fortalecer los aprendizajes socioemocional, cognitivo y
conductual en todas las areas de la vida educativa.

Desde los paradigmas emergentes
en laregion

En los pueblos naciones originarios de América Latina
y el Caribe (conocida también como Abya Yala) existen
paradigmas emergentes de bienestar y educacion que
dan respuesta a las matrices dominantes de consumo
exacerbado, competencia extrema, individualismo
radical, despreocupacién por lo comun e indiferencia
ante la humanidad y la naturaleza. Estos paradigmas
proponen reimaginar el presente y sofar otro futuro
civilizatorio para la especie humana y el planeta. Entre
ellos se encuentran: el Sumak Kawsay, vida en plenitud
y armonia, del pueblo quechua en Ecuador; el Suma
Qamana, bienestar de la fuerza interna, del mundo
aymara en Bolivia y Pery; el Balawaba, unidad de la
naturaleza, del mundo kuna en Panama; el Nande Reko,
vida armoniosa, en el mundo guarani en Paraguay y
Brasil; el Lekil Kuxlejal, 1a vida buena y en paz, de los
tseltales mayas en Chiapas, México. En los territorios
que actualmente conforman Chile y Argentina esta el
concepto mapuche de Kume Mogen: vida buena en
armonia con uno, con lo colectivo y con la naturaleza
(Mejia, 2011).

Estos conceptos tienen una base ancestral que reafirma
valores como el respeto a la diversidad, la solidaridad,
la armonia entre la especie humana y la Madre Tierra

y el sentimiento compartido de humanidad. A nivel
general, estan inspirados en cosmovisiones integrales

e interdependientes del mundo, de pertenenciay

de cuidado con la vida, y de amor y cuidado con la
naturaleza.

Para el sector educativo, este tipo de referentes inspiran
nuevas propuestas. Trabajos recientes de la UNESCO

(2018b) muestran cobmo estas cosmovisiones en
diversas regiones del mundo tributan a una visién de la
educacion que acoge las diferencias de las formas de ser
y de aprender en el siglo XXI, y muestran cobmo en todas
ellas las nociones de respeto por la diversidad, solidaridad
y sentido de pertenencia a una humanidad son comunes.

En esta linea emerge una mirada de fondo que pretende
impulsar la propuesta de Transformar-nos, la que plantea
que el aprendizaje socioemocional no es un agregado
neutral, sino que es un entrelazado en el proceso de
aprendizaje que puede guiar a la institucionalidad
escolar hacia la recuperacion del vinculo en el quehacer
educativo, proceso basado en el aprender a ser,
aprender a vivir juntos en la diversidad y aprender a vivir
en la naturaleza.

Aprender a ser

A partir de los postulados de la UNESCO recogidos en
el informe Aprender a ser, se abraza la idea de que el
aprendizaje «tiene por objeto el despliegue completo
del ser humano en toda su riqueza y en la complejidad
de sus expresiones y sus compromisos como individuo,
miembro de una familia y de una colectividad, como
ciudadano y productor, como inventor de técnicas y
creador de suefos».

Para el desarrollo de un marco de aprendizaje
socioemocional, los cuatro pilares de la educacion
propuestos por la UNESCO en el Informe Delors son
fundamentales: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos y aprender a ser. Dentro de
ellos se reconoce que en el aprender a ser esta el foco
especifico de la dimensién afectiva del ser humano,

y es ahi donde se incubarian las disposiciones de una
actuacion acogedora en el mundo.

El aprender a ser se refiere a las cualidades que desarrolla
una persona a lo largo de sus procesos de aprendizaje,
lo que le permitira obrar con autonomia, creatividad,
juicio critico y responsabilidad. En tiempos donde la
abundancia de informacién sobrepasa la capacidad de
separar lo que resulta util de lo que no, de diferenciar
las noticias verdaderas de las construidas con hechos
manipulados, y enfrentamos crisis y emergencias de
orden planetario, la educacion se enfrenta a dilemas
éticos relacionados con la civilizacién que tenemos por
delante, al fortalecimiento de la persona humana en su
integridad y a la reafirmacién de una referencia ética de
ser en el mundo.
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Aprender a vivir juntos en la diversidad

Una propuesta de aprendizaje socioemocional inspirada
en las cosmovisiones de los pueblos originarios de
América Latina y el Caribe plantea que las disposiciones
se cultivan de manera colectiva. De esta forma, el
aprender a ser no estd aislado de lo comun, donde se
constituye en el encuentro con la alteridad. Se entiende
que lo emocional esta siempre en la relacién consigo
mismo y también con las otras y los otros, en lo social; el
aprender a ser se hace con el aprender a vivir juntos, y
de ese modo puede impactar tanto en la 6rbita personal
como en la esfera social.

Esto rescata una lectura propia desde el sur del mundo,
inscrita en los pueblos indigenas originarios: una
concepcion relacional con la vida, es decir, somos porque
estamos en relacion. De ahi emerge un segundo pilar
propuesto en el Informe Delors: el aprender a vivir juntos
y con los demas. Por eso se hace referencia a lo largo de
esta publicaciéon a lo socioemocional. Esta interseccién
no es solo para denotar el caracter siempre social de la
construccion emocional, sino también para resaltar que
incluye cualidades como la comprensién del otro y la
percepcién de las formas de interdependencia, respeto
y reconocimiento de la diversidad, la comunicacién,

el trabajo colaborativo y la creacién y realizacion

de proyectos comunes, que pueden transformar el
orden social y, por consiguiente, incidir con fuerza

en la reconstruccion de lo comun. Esto de cierto
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modo reivindica la idea de que lo que caracteriza la
humanidad de los seres humanos es el cuidado de uno
mismo y la manera de cada uno de ocuparse del otro y
la otra.

Luego, es indispensable llevar la dimension afectiva

del conocimiento mas alld de un agregado que facilita
adaptaciones superficiales de la conducta al orden
social y/o funcional de una economia en permanente
cambio. Se ha situado al aprendizaje socioemocional
como proposito que trasciende a la competitividad y

al crecimiento, y proyectamos las disposiciones como
algo mas complejo que un conjunto de competencias
habilitantes para una adecuada insercién y/o adaptacion
al mercado del trabajo.

Una educacion que incorpora lo socioemocional
debiese ser generadora de —o apuntar hacia— un
mundo de justicia social, paz, sostenibilidad y dignidad
humana. El aprendizaje socioemocional ofrece una
herramienta para retejer la educacién con la vida de
las personas; y las disposiciones son una manera de
favorecer valores positivos para ser y estar con uno
mismo, con una misma, con otros y otras, y entre
nosotros y nosotras en el mundo.

Aprender a vivir en la naturaleza

Una educacion con foco en lo socioemocional resulta
siempre un acto de encuentro colectivo, con las otras
y los otros, pero también con el medio ambiente,
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Figura 1. Tridimensionalidad del aprendizaje socioemocional transformador

Aprender a ser

Aprendizaje
socioemocional

Aprender a vivir juntos
y juntas en la diversidad

entendido como espacio vivo, vital y sociocultural. El
efecto de los ultimos afos de las crisis socioambientales
en el planeta ha permitido visibilizar el cambio climatico
como un producto de los patrones de produccion y de
consumo depredador.

Ademas, el aprendizaje en su sentido amplio

es un proceso de permanente co-construcciéon
contextualizado: las condiciones socioespaciales
influyen de manera potente en la disposicién emocional
de los y las aprendientes. De ahi que emerge el aprender
avivir juntos en la naturaleza. Ello propone el aprendizaje
socioemocional como herramienta que nos permita
cultivar disposiciones de respeto a la Madre Tierra en

un contexto econdémico, politico, social y ambiental

que necesita una transformacién urgente, y que
otorgue a las personas posibilidades de desarrollar
sentidos de responsabilidad colectiva, un pensamiento
ético-sistémico y una mayor conciencia sobre el
patrimonio comun para lograr una apropiacion vital del
conocimiento por parte de los aprendientes.

Sintesis

Una concepcidén del aprendizaje socioemocional es
tridimensional en tanto, desde una perspectiva de
latinoamericana y caribefia, este marco debe invitar a
los aprendientes a conectarse consigo mismo (ser), con

Aprender a vivir
con la naturaleza

el otro (vivir juntos) y el entorno (el ambiente natural y
sociocultural) en un proyecto planetario y civilizatorio.

Para que la educacion se conecte nuevamente con

la vida de las y los jévenes debe abordar de forma
sistémica la integralidad de la condiciéon humana, del
conocimiento y del aprendizaje.

Lo afectivo, lo socioemocional y las disposiciones son
una dimensién del conocimiento, del aprendizaje y de
las competencias a construir, ingredientes esenciales de
la condicién humana, y que solo podemos disociar con
fines analiticos, ya que en la practica son indivisibles.
Por ello se entiende que el aprendizaje socioemocional
involucra mas que solo sentir; esta siempre integrado

al pensamiento e involucra una practica concreta que
se refleja en las acciones de las personas e involucra
también un asunto individual y colectivo.

Por esta razén se aborda el aprendizaje socioemocional
en dos niveles: por un lado, uno relacionado con la
accion directa que realiza el individuo y que podemos
nominar como el pensar-sentir-actuar, y, por otro lado,
un segundo nivel donde se observen estas disposiciones
en las interacciones, ya sea consigo mismo (aprender a
ser), con otros (aprender a vivir juntos), con su entorno
(aprender a vivir en la naturaleza) y su sentido de
trascendencia.
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Capitulo 5

Perspectivas y etapas para la

implementacion de Transformar-nos

El aprendizaje socioemocional ha avanzado en su
presencia en la agenda politica y en la escena educativa
regional y mundial. Aunque hay una renovada
valoracion, existen diversos errores respecto a sus
conceptualizaciones, ademas de temas sin resolver en
sus formas de implementacion, aspectos a los que esta
publicacién ha puesto atencion.

La evidencia muestra que las acciones de aprendizaje
socioemocional se centran en abriry generar
oportunidades en el aula; mientras que una minoria
de acciones se han incorporado de manera transversal
en el curriculo, otras se han expandido a nivel de la
escuela o la comunidad (Taylor et al., 2017). Uno de los
nudos criticos en esta situacion es la baja generacion
de oportunidades de aprendizaje socioemocional,

lo que acota sus transformaciones a intervenciones
instruccionales o a una incorporacién nominal en los
planes y programas de estudio (Oberle, Domitrovich,
Meyer y Weissberg, 2016). Esto hace perder de vista
un enfoque sistémico que debe entender que trabajar
sobre el ser de las y los educandos involucra transformar
el ser del espacio educativo en todas sus areas clave.

Se registran también dificultades en la puesta en
practica de las acciones transformadoras con foco en el
aprendizaje socioemocional con la poblacién juvenil,
pues los programas ofrecidos estarian fallando en
capturar la atencion de los jovenes sobre lo que dicen 'y
sobre como lo hacen; por ende, esos programas pueden
no resultar apropiados ni significativos para las y los
aprendientes, lo que influye en los impactos deseados
(Yeager, 2017).

En otras ocasiones, los programas han logrado ofrecer
oportunidades de aprendizaje y han considerado los
factores para una internalizacién en el desarrollo de las y
los aprendientes. No obstante, sus esfuerzos se vuelven
estériles al no contar con los escenarios de despliegue
posibles para su experimentacion, evaluaciény
resignificacién. En otras palabras, se modificarian
algunas de las relaciones sociales al interior de los
espacios educativos (en el aula o entre pares), pero sin

alterar su estructura ni gobernanza, lo que se convierte
en otra frustracion para los participantes (Castillo, 2016).

Es también posible observar una gran paradoja en

el campo: el aprendizaje socioemocional tiene tal
importancia que es imposible evadirlo, pero es un
fenédmeno tan complejo que es dificil de asumir. Al
desplegarse estas dificultades en la realidad de jévenes,
hombres y mujeres de América Latina y el Caribe,
cuyas trayectorias han sufrido exclusiones, violencias
y pobrezas multiples, pueden resultar decisivas como
factores de acogida, de inclusion plena y de desarrollo
integral, pero en el caso contrario, pueden gatillar
inhibiciones de ingreso, permanencia y conclusion de
procesos formativos (Terigi, 2009).

Perspectiva de la ruta:
cultivar capacidades

Para avanzar en una visién humanista y holistica de

la educacién, las experiencias y espacios educativos
formales y no formales deben dejar atras el utilitarismo
y el economicismo para integrar las multiples
dimensiones de la existencia humana (UNESCO, 2015a),
como la dimensién afectiva.

La racionalidad econémica, de alta presencia en los
disenos de politicas educativas, ha restringido el actuar
de la educacidn para fortalecer aquello que es util para
la competitividad en el mercado. Se ha establecido
como horizonte el desarrollo econédmico por sobre

el desarrollo humano a través de la jerarquizacién de
ciertas capacidades por sobre otras (especialmente
capacidades utilitarias y practicas), y se han desechado,
por otro lado, la creatividad, la imaginacién, la empatia y
el pensamiento critico. Esto ha debilitado, por ejemplo,
las humanidades y las artes y, en contraposicion, ha
favorecido, casi exclusivamente, aptitudes basicas de
alfabetizacion y matematicas poniendo en riesgo el
desarrollo integral de las personas (Nussbaum, 2010).

La Oficina Internacional de Educacién de la UNESCO
viene alertando sobre las concepciones acotadas
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del aprendizaje que se reproducen en los sistemas
escolares. Se ha reducido el debate «a capacidades

y conocimientos facilmente mensurables entre la
poblacién escolarizada, lo cual minimiza la rica variedad
de experiencias de los alumnos promovida por marcos
educativos durante el transcurso de la vida» (UNESCO-
IBE, 2015).

Esta limitacion del aprendizaje tiene un caracter
diferenciado entre los paises a nivel global. Ha primado
un esquema dual en el mundo: de aprendizaje a lo largo
de toda la vida en el norte, y de educacién primaria o
basica en el sur (Torres, 2002). Ademas, dentro de los
paises de la region esto ha tenido efectos distintos
segun clase social, pues a los jévenes de altos ingresos
se les permite el impulso de la creatividad, de las artes

y el deporte, la innovacion y el pensamiento cientifico y
humanista, mientras que las escuelas condicionadas por
el éxito de los resultados —que generalmente atienden
a jévenes mas vulnerables— centran la ensefianza en

lo que se va a medir, focalizando el curriculo solo en las
areas basicas del conocimiento (OPECH, 2006; Sanchez,
2012).

Una formacién integral de las y los aprendientes basada
en la autonomia personal y el reconocimiento del otro
debe abordarse formativamente desde la educacién
(Nussbaum, 2008, 2010), para todas y todos sin
discriminacion. Para esto, las sociedades deben transitar
desde la oferta de servicios hacia la construccién de
capacidades, para dotar a todos y todas de libertades
reales y posibilidades de realizar en autonomia
—considerando sus ritmos y estilos— aquello que
efectivamente desean y necesitan para sus vidas y
comunidades.

El proceso de transformacion educativa desde el
aprendizaje socioemocional propuesto por Transformar-
nos no es una iniciativa de una sola accién, sino que
—como se ha sefialado— es un proceso que sigue la
propuesta de capacidades (Nussbaum, 2008, 2010)

y requiere de tres etapas en su implementacion: i)
generar oportunidades de aprendizaje socioemocional;
i) facilitar factores de apropiacién para el aprendizaje
socioemocional; y iii) asegurar escenarios de despliegue
del aprendizaje socioemocional. A continuacién, se
describen estas etapas.

Generacion de oportunidades de aprendizaje
socioemocional. Una capacidad requiere de una
oportunidad existente en el entorno social y la libertad
de las personas para elegir adquirirla o interiorizarla
como un recurso (Cejudo, 2007; Nussbaum, 2012).

En otras palabras, esta libertad estd relacionada de
manera directa con los recursos y oportunidades que
se encuentran en el entorno social, la posibilidad de
interiorizarlos como habilitaciones y la posibilidad

real de hacerlos funcionar. Por tanto, en esta etapa

se deberian promover oportunidades de aprendizaje
socioemocional de la forma mas extensiva posible en el
entorno social de las y los aprendientes, a nivel del aula,
de toda la escuela, del territorio y a lo ancho del sistema
educativo.

Factores de apropiacién para el aprendizaje
socioemocional. Para favorecer las capacidades, los
Estados y las politicas sociales deben considerar
distintos soportes o apoyos para que las personas
puedan desarrollarlas. Generar solo oportunidades en
el entorno de las personas no es suficiente. Se deben
también disefar apoyos —materiales y simbdlicos—
que hagan posible la apropiacién de esas capacidades
en las personas. Se deben considerar los factores

de apropiacion de esas oportunidades y el hecho de
que las personas ya portan ciertas disposiciones

o representaciones de la capacidad que debe ser
considerada y reconocida para que su apropiacion sea
efectiva (Castillo y Contreras, 2014). En esta etapa se
deberia velar por las representaciones que la juventud
tenga de lo que esta en juego, y acercar las escuelas

y espacios educativos a esas lecturas de la realidad,
asegurando asi la pertinencia y relevancia de las
acciones; todo esto ligado a los propésitos de vida,
decisiones, cooperaciones y apegos de las y los jévenes.

Escenarios de despliegue en el aprendizaje socioemocional.
Finalmente, sera necesario pensar en el funcionamiento
de una capacidad en su despliegue. Respecto a este
nivel, se requiere considerar la configuracion de
escenarios en los cuales las personas podran poner en
practica la capacidad adquirida. No considerar el rol

de estos escenarios sociales en los que se despliegan
estas capacidades pueden volver estériles los esfuerzos.
De esta misma forma, una educacién que pretende
desarrollar capacidades socioemocionales debe generar
escenarios que permitan desplegarlas en las practicas
pedagdgicas-formativas, en la formacioén y bienestar
equipos, en el marco curricular, en la organizacion y
cultura de los espacios educativos, en el territorio, en las
redes y en la comunidad.

En lo que sigue se describen las tres etapas y los
principales componentes de Transformar-nos,
identificando de paso las rutas posibles para iniciar la
transformacion.
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Etapa 1. Generar oportunidades
de aprendizaje socioemocional

A pesar del consenso global sobre el desarrollo de las
necesidades afectivas de las y los estudiantes y del resto
de las personas que componen la comunidad educativa,
en todos los dmbitos de la experiencia educativa
(CASEL, 2015), la evidencia sugiere la existencia de una
importante brecha en las oportunidades de aprendizaje
socioemocional; en especial su limitacién a nivel de aula
(Bresciani Ludvik y Eberhart, 2018a, 2018b), lo que omite
enfoques holisticos para lograr transformaciones con
foco en el aprendizaje socioemocional de todas y todos
(Coggshall et al., 2013).

Sobre la base de la literatura y las experiencias revisadas
para esta publicacion, se proponen cuatro niveles donde
deberian generarse las oportunidades de aprendizaje
socioemocional: i) a nivel de aula, ii) de toda la escuela,
iii) de todo el territorio y comunidad, y iv) a lo ancho del
sistema.

Generar oportunidades en el aula

Existe un consenso extendido respecto a que el
aprendizaje socioemocional debe ser cultivado en

las interacciones a nivel de aula a través de practicas
formativas dentro de espacios educativos (CASEL, 2016).
Esto se expresa en la incorporacion del aprendizaje
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socioemocional en las practicas de instruccién que
pueden ser secuenciales y progresivas, de ensefianza
diaria o semanal, institucionalizadas dentro de la rutina,
integradas en algunas o todas las asignaturas o como
cursos paralelos, sean durante el horario escolar o
después.

Otro aspecto para considerar es que el aula y las
practicas de ensefianza y aprendizaje son los niveles
basales donde puede y debe ocurrir el aprendizaje
socioemocional, porque este puede darse en la sala de
clases, pero también en la cotidianidad del patio, en el
pasillo, en el lugar de alimentacién y en los diferentes
microespacios escolares donde se despliega el acto
pedagdgico.

Ha sido en estas experiencias proximas de aprendizaje,
en el clima escolar cotidiano, donde se han concentrado
gran parte de los esfuerzos en los ultimos afos
mediante apoyo y practicas de ensefianza (Oberle et

al., 2016), a través del modelamiento de competencias
socioemocionales, de socializacién de conocimientos

y de facilitacion de experiencias primarias de puesta

en practica de habilidades a lo largo de la trayectoria
escolar, y sobre ellas se va fortaleciendo y construyendo
(Bierman y Motamedi, 2015). Este tipo de acciones

se inspiran mayoritariamente en las teorias de la
inteligencia emocional (Fernandez-Berrocal y Extremera,
2017; Jiménez y Lopez-Zafra, 2009; Mayer y Salovey,
1997), asi como también en las teorias basadas en
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rasgos de personalidad (Goleman, 1995). En ambos
casos, los modelos tienen el acento en la adquisicidn
de habilidades (por ejemplo, identificar emociones o
significados emocionales) para una adaptacion positiva
del individuo al medio que lo rodea (Mayer, Roberts y
Barsade, 2008).

Se concuerda que las acciones deberian considerar
cuatro elementos clave bajo el acrénimo de SAFE:

i) secuenciadas: deben tener una progresién para
construir competencias; ii) activas: deben contener
elementos participativos que comprometan a los
educandos; iii) focalizadas: debe haber una dedicacion
exclusiva a la accién; iv) explicitas: debe comunicarse a
todos los actores participantes qué competencias estan
desarrollando (Durlak et al., 2011).

Tras el desarrollo e implementacién de importantes
acciones en este campo se ha levantado suficiente
evidencia para afirmar que el aprendizaje
socioemocional no puede ser una mera actividad
novedosa que se reproduce en el aula de modo
convencional. Necesita de una pedagogia nueva o
activa que supere el «transmisionismo» y el enfoque
frontal predominantes, y el caracter receptivo del
estudiante (Mejia, 2011). Ademas, se ha entendido que
se requiere de oportunidades pedagdgicas en el aula,
pero la estructura educativa puede ser un inhibidor
importante que derive en socializaciones que incidan
en comportamientos de largo plazo (Boden, Borrego y
Newswander, 2011; Gardner, 2011).

A su vez, se ha demostrado que el impacto de las
acciones se maximiza cuando las intervenciones de
aprendizaje socioemocional abren oportunidades

en la vida cotidiana de la escuela, en el aula, en las
practicas educativas diarias y también cuando cuentan
con el compromiso docente y de los equipos que
tienen los dispositivos de apoyo institucional para su
implementacién y son integradas en el curriculo (Jones
y Kahn, 2017).

Generar oportunidades en toda la escuela

Se han desarrollado ultimamente acciones que no se
limitan solo al ambito individual de desarrollo social

y emocional, sino que también integran las relaciones
interpersonales e institucionales (Zins, Weissber, Wang
y Walberg, 2004). Ademas de aspectos individuales, el
aprendizaje socioemocional requiere de la generacion
de ambientes educativos en los cuales las y los
estudiantes se sientan seguros, valorados y apoyados
por contextos acogedores (Begin y Bergin, 2009), con

relaciones de cuidado y proteccién y con personas
adultas significativas que favorezcan su bienestar
(Berger et al., 2014a, 2014b).

Si bien los esfuerzos deben estar centrados en

el educando y el desarrollo de sus habilidades
socioemocionales, no puede olvidarse el papel del
ambiente de aprendizaje que se configura como espacio
privilegiado de socializacién emocional. Ademas, el
docente juega un rol como educador emocional y

es quizas el referente mas importante de actitudes

y comportamientos dentro de la escuela (Extremera 'y
Fernandez-Berrocal, 2004). Estos programas en su
mayoria estan influidos por perspectivas ligadas a las
teorias del aprendizaje socioemocional (Hoffman, 2009).

Estas miradas, junto con dar relevancia a las practicas
en aprendizaje socioemocional, consideran a las y los
docentes y al personal educativo, tanto en su formacion
como en su cuidado y bienestar (Jones, Bouffard y
Weissbourd, 2013). Se reconoce que el aprendizaje
socioemocional debe ser implementado por acciones
en el clima escolar y en el curriculo (Stillman, 2011), y
ha de promocionar una cultura educativa respetuosa
entre la juventud, y entre todas y todos los actores

del espacio educativo (Osher et al., 2007). Esto puede
denominarse enfoque de toda la escuela, ya que se ha
entendido que abrir oportunidades en este nivel facilita
las acciones colectivas y colaborativas impulsadas por
una comunidad escolar para fortalecer el bienestar, los
comportamientos y aprendizaje de las y los educandos,
asi como las condiciones de apoyo para su desarrollo.
Este enfoque define el espacio educativo como unidad
de cambio y foco de las acciones de aprendizaje
socioemocional, tranversalizandolo en diferentes areas
mediante esfuerzos colaborativos (Meyers et al., 2015).

Con respecto a la implementacién de los programas

a nivel de escuela, la teoria de accion de CASEL

(2015) resalta seis acciones claves para ayudar a
movilizar los espacios educativos hacia el aprendizaje
socioemocional: i) una visién del aprendizaje socio-
emocional que es compartida entre todos los actores;
ii) se evaluan las necesidades y los recursos disponibles
para una implementacién en toda la escuela; iii) existe
formacién profesional permanente en el aprendizaje
socioemocional de todos los equipos; iv) se incorporan
lentamente acciones de transformacién basadas

en evidencias; v) el aprendizaje socioemocional es
integrado en todas las practicas diarias de la escuela;

y vi) se impulsan espacios permanentes de revision y
evaluacion colectiva de la acciones para una mejora
continua (Meyers et al., 2015).
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Se ha reconocido que este abordaje mas amplio
promueve la creacidon de un contexto de apoyo, un
marco comprensivo y coherente para todas y todos los
actores que facilita alejarse de la fragmentacién a la
hora de planificar e implementar las acciones con foco
en el aprendizaje socioemocional en las escuelas, que
muchas veces es recurrente (Greenberg et al., 2003).
Ademas, este enfoque ha sido decisivo para reducir

el escepticismo docente hacia estos programas, en
tanto su integracion contextual no lo reduce a una
responsabilidad del docente en el aula, y al estar
transversalizado, no lo presenta como una carga extra
en detrimento de los contenidos obligatorios (Jones

y Bouffard, 2012). Asimismo, permite que mientras a
nivel de aula se cultivan el desarrollo cognitivo y las
competencias socioemocionales de los educandos, se
ofrezcan al mismo tiempo oportunidades reales para
poner en practicas comportamientos de nuevo tipo.

Generar oportunidades en todo el territorio

Ahora bien, las investigaciones han comenzado a
llamar la atencién sobre el hecho de que los factores
ambientales en acciones con foco en el aprendizaje
socioemocional pueden fortalecer y sostener
indicadores positivos de bienestar en la juventud
(Weissberg, Durlak, Domitrovich y Gullotta, 2015): una
mayor atencion a factores dinamizadores en el hogar y
el barrio nos daria una comprension mds completa de
sus trayectorias y de las acciones a desarrollar (Taylor
etal., 2017). Esto invita a pensar la educacién y el
aprendizaje desde su lugar, considerando la escuela y el
barrio, el territorio y la ciudad como un todo integrado
(Renna, 2017).

En esta linea, hay evidencia reciente sobre la
incorporacién de nuevas ideas o enfoques —como el
socioemocional— en documentos curriculares, libros

de texto o actividades en la convivencia escolar, y existe
consenso de que se trata de un paso importante para
transformar los procesos de ensefanza y aprendizaje; no
obstante, una transformacion profunda implica mucho
mas que la insercion de unas pocas alusiones aisladas en
el aula o en el espacio educativo (UNESCO/MGEIP, 2017).
Dado que el aprendizaje socioemocional amplifica su
impacto cuando logra alinearse con la cultura de las y
los estudiantes e integrarse en todos los entornos de

la escuela-familia-comunidad (Jones y Kahn, 2017), es
necesario que este sea una experiencia de vida y no otra
practica instruccional de un largo listado por cumplir
(Jonesy Kahn, 2017).

En consonancia con lo anterior, los estudios han
mostrado que las iniciativas de mayor impacto son
aquellas que logran crear ambientes de cuidado,
bienestar y propicios para el aprender (Zins et al.,

2004), conectando el aprendizaje con la variable
ambiental e integrando el aprendizaje socioemocional
en el curriculo, las practicas pedagdgicas, el clima
escolary la relacion con la familia, el barrio y las redes
locales. De acuerdo con esto, hay evidencia de que el
involucramiento familiar y comunitario activo puede
expandir y amplificar el impacto de los programas, asi
como sus efectos en el contexto del hogar y el barrio,
gue son dos espacios que constituyen parte importante
de la inversion del tiempo vital de nifas, niflos y jévenes
(Gullotta, 2015).

De igual modo, se ha recomendado a las escuelas
actuar de manera participativa, operando fuera de sus
muros e incluyendo actores de la educacién no formal, a
jovenes fuera de la escuela, a familias, a organizaciones
barriales de la sociedad civil, a medios de comunicacién
locales, artistas, entre otros (UNESCO, 2019a). Por

ende, la invitaciéon es a la construccién de puentes
comunes para el aprendizaje socioemocional entre las
escuelas, las familias y las comunidades en los diferentes
contextos ecolégicos donde la juventud se desenvuelve,
y a la formacion de un lenguaje y accionar comun en
beneficio del desarrollo pleno de todas y todos los
involucrados (Garbacz et al., 2015).

Asimismo, el desarrollo integral del sujeto requiere de
una visién comun y global de metas colectivas entre
escuelas, familias, comunidades completas y todo

el sistema educativo, persiguiendo el cumplimiento
de acuerdos de colaboracién y cooperaciéon amplios
(Abright y Weisbergh, 2010; Mart, Weissberg y
Kendziora, 2015). Generar oportunidades en todo

el territorio también supone la importancia de
promocionar las formas de aprender y ser de la juventud,
tanto dentro de la escuela y como fuera de ella,
valorando los espacios formales y no formales de la
educacion, y el aprendizaje informal.

Siguiendo esta linea, investigaciones recientes que
analizaron los impactos longitudinales y curvilineos
de programas socioemocionales centrados en el

aula mostraron que, si bien los impactos a final de
ano son importantes, tras las vacaciones muchos

de ellos se reducen casi a cero y los otros se agotan

al final del segundo ano. Por ende, este tipo de
programas centrados en el aula tienen mas valor
como intervencién efectiva que como herramienta de
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prevencion y recuperacion duradera (Cook et al., 2018).
De manera similar, las evaluaciones de programas de
acompafnamiento psicosocial a jévenes en situaciones
de riesgo de deserciéon logran en el primer afo
aumentar sus niveles de asistencia y, en algunos casos,
contribuyen a la graduacioén. En el segundo afio se
regresa a los niveles de preintervencién (Vega, 2017).
Otros trabajos también han mostrado que, si bien
pueden existir cambios en ciertos comportamientos
en el corto plazo, solo se mantienen mientras la accién
toma lugar, pero no durante el verano cuando cambian
de ambientes (Elkington, Bauermeister, Santamaria,
Dolezal y Mellins, 2014).

Esto obliga a poner mas atencién en la necesidad

de transversalizar el aprendizaje socioemocional en
todas las experiencias formativas y que no se agoten
dentro de los muros de la escuela. Precisamente, se ha
resaltado la importancia del desarrollo de programas
de aprendizaje socioemocional fuera o después de la
escuela, llevando el aprendizaje a situaciones de su
vida real, haciéndolo mas pertinente y relevante para
los jévenes (Fagan, Hawkins y Shapiro, 2015; Garbacz et
al., 2015). Por ejemplo, los mayores resultados de éxito
en materia de retencién y permanencia se registran en
aquellos programas que combinan acciones dentro y
fuera de la escuela, justamente cuando se cruzan las
practicas pedagdgicas de la escuela y el curriculo con
aprendizajes del barrio y acciones en servicio de las
comunidades (aprendizaje-servicio, aprendizaje basado
en la comunidad) (Greenberg et al., 2003).

Esto es coherente con la investigacion reciente que
demuestra que se aprende mejor cuando: i) los espacios
estan fisica y emocionalmente seguros; ii) tienen un
fuerte sentido de pertenencia comunitaria; iii) existen
relaciones con personas adultas que se preocupan
profundamente de las y los educandos y les apoyan
como aprendientes; iv) experiencias de aprendizaje
que refuerzan como aprendemos y simultaneamente
desarrollan competencias cognitivas, conductuales y
afectivas; y v) fuertes alianzas entre escuelas, familias
y comunidad para trabajar juntos y en apoyo del
aprendizaje de las y los aprendientes (Aspen Institute,
2018a).

Generar oportunidades
a lo ancho del sistema

La investigacion ha dado cuenta de que no se pueden
resolver los problemas escolares solo a partir de la
escuela, sino que debe hacerse desde fuera (Rossetti,

2014). También, recomendaciones de politica indican
que es menester pensar las estrategias educativas en un
modelo ecolégico, que entienda el espacio educativo
dentro de un sistema educativo, que a su vez esta
inserto en un contexto social, econdmico y politico que
condiciona en muchos casos el éxito de las acciones
implementadas en el primero (UNESCO/OREALC, 2016).

También se ha sefalado que muchas y muchos
educadores en el mundo estan deseosos y tienen la
voluntad de incorporar el aprendizaje socioemocional
en sus practicas. Al parecer, las principales barreras para
ello son la falta de dispositivos de apoyo que faciliten su
implementacion, asi como sefales contradictorias desde
las politicas y los sistemas escolares (CASEL, 2016).

Sobre el primer punto, en la literatura se ha relevado
ultimamente que es clave el rol de apoyo de los gobiernos
locales. Una evaluacion reciente mostré que los
programas tienden a tener mayor efectividad cuando
cuentan con el apoyo de organizaciones locales de la
sociedad civil, redes de servicios locales, sindicatos de
maestros y gobierno municipal (Mart et al., 2015). De
forma especifica se resalta en esta materia, por ejemplo,
que es fundamental para la implementacion de los
programas que los supervisores de las instituciones
responsables tengan el mismo lenguaje que las
comunidades (CASEL, 2015). Existe comun acuerdo
entre investigadores e investigadoras que no solo los
maestros, sino también los administradores del distrito,
los equipos técnicos de la administracidon municipal y
todo el personal deberia formarse y capacitarse en la
promocion del aprendizaje socioemocional, pues si se
desean resultados efectivos y duraderos en el tiempo,
el trabajo colectivo y cohesionado es central (Aspen
Institute, 2018b).

En relacion con el segundo elemento, las escuelas

y espacios educativos no formales deberian abogar
por integrar el aprendizaje socioemocional en los
documentos de politica, como marcos normativos
(CASEL, 2015), documentos estratégicos, orientaciones
o lineamientos que a nivel nacional busquen sostener
o detonar el aprendizaje socioemocional (Dusenbury
etal., 2015). Estudios comparados han dado cuenta de
la importancia de institucionalizar las concepciones
integrales sobre el desarrollo y el aprendizaje de

los educandos, desde los documentos de politicas
nacionales hasta los proyectos institucionales a nivel
de escuela y espacio educativo (UNESCO, 2019b).
También se ha subrayado la importancia de las
sefiales desde las politicas de educacién nacional. Se ha
recalcado el elevado valor simbdlico que tienen las
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politicas y lineamientos centrales en tanto indicarian a
las comunidades y actores de la educacién lo que «es
importante»; de esa forma inciden en las microacciones
educativas (Dusenbury et al., 2015). Trabajos que han
centrado su atencion en ciudadania global, en un plano
cognitivo, conductual y socioemocional, han sefialado
que, junto con los planes de estudio, la formacién
docentey la evaluaciéon del estudiante, es clave integrar
y considerar las politicas nacionales de educacién
(UNESCO, 2015¢).

Sintesis

El aprendizaje socioemocional no se trata solamente de
generar oportunidades para ensefiar y aprender sobre
las emociones, ni tampoco de afadir nuevos contenidos
de cursos y formaciones o elegir un nuevo programa.

Se trata de que los espacios educativos y comunitarios,
y en general las ciudades y sociedades, se conciban a

si mismos como lugares de aprendizaje y experiencias
afectuosas entre pares y, por tanto, deberian orientar
todos sus procesos hacia esa direccién.

Serd complejo cultivar el aprendizaje socioemocional

en los aprendientes si no contamos con escuelas y
espacios educativos que impulsen la fraternidad, que
siembren compromiso y sentido de pertenencia, a la
vez que sean respetuosos de la juventud y acogedores
con la diversidad. Tampoco, si no tenemos politicas y
programas que proporcionen las condiciones necesarias
para el desarrollo de las nifias, nifos, jovenes y personas
adultas (Bronfenbrenner y Ceci, 1994).

Con miras a superar las acciones atomizadas de
aprendizaje socioemocional, Transformar-nos
propone una estrategia sistémica de generacién de

oportunidades. Esta estrategia deberia considerar

la generacién de oportunidades de aprendizaje
socioemocional a nivel del aula, de toda la escuela,

de todo el territorio y a lo ancho del sistema. Con

ese objetivo, y como rutas posibles para acciones
transformadoras, puede contar con las interacciones

en el aula'y el clima educativo cotidiano (aula); las
relaciones interpersonales e institucionales, los
ambientes de aprendizaje, docentes y otro personal
educativo (toda la escuela); los factores ambientales, el
involucramiento familiar y comunitario y las formas de
sery aprender de las juventudes (todo el territorio); y el
rol de apoyo de los gobiernos locales y las sefiales de las
politicas de educacién nacional (a lo ancho del sistema)
(véase la tabla 4).

La publicacion Transformar-nos, lejos de tomar opcion
por uno u otro y con ello reproducir barreras entre

el aula, la escuela, el territorio y el sistema, busca
articular todos estos elementos en un proyecto de
cambio comun, en un ecosistema de oportunidades de
aprendizaje socioemocional.

A continuacién, se explora la siguiente etapa del
marco: los factores de apropiacién para el aprendizaje
socioemocional.

Etapa 2. Factores de apropiacion
para el aprendizaje socioemocional

Uno de los principales desafios de un proceso de
transformacién educativa de esta envergadura se

funda en que el crecimiento y expansion del campo
socioemocional es organico y depende del grado de
significacion de los actores, lo que requiere que sea
apropiado por la comunidad, especialmente por las y los

Tabla 4. Generacion de oportunidades de aprendizaje socioemocional

Principales componentes Rutas posibles

Aula

Interacciones en el aula
Clima escolar cotidiano

Relaciones interpersonales e institucionales

Toda la escuela

Todo el territorio

Ambientes de aprendizaje

Docentes y otro personal educativo

Factores ambientales

Involucramiento familiar y comunitario

Formas de sery aprender de las juventudes

A'lo ancho del sistema

Rol de apoyo de los gobiernos locales

Senales desde las politicas educativas nacionales

Fuente: Elaboracién propia.
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aprendientes. En este sentido, una comunidad educativa
podria proveer de todas las oportunidades necesarias y
no obtener de forma directa los resultados esperados ni
lograr el compromiso real de las y los educandos en el
proceso.

Por ende, los factores de apropiacion para el aprendizaje
socioemocional serdn necesarios para que las acciones
desplegadas no sean algo externo que cause rechazo,
sino una gesta comun y colectiva. Si bien existen
condicionantes estructurales de tipo subjetivo que
pueden limitar esta apropiacion de parte de las

y los jévenes con cualquier accidn proveniente de

la institucion-escuela (por ejemplo, la situacién de
desafeccioén escolar de la juventud), los factores

de apropiacién para el aprendizaje socioemocional
serdn trascendentales para favorecer la transformacién
deseada.

Hacer visible las representaciones
de la juventud

Una revisidn critica de programas socioemocionales
con jovenes da cuenta de que muchos programas de
prevencién de embarazo juvenil a través de charlas de
abstinencia y rechazo al sexo no mostraron reducciones
en las tasas de embarazo. Los programas dirigidos a
reducir la violencia juvenil a través de charlas sobre

pazy riesgos, luego de diez afios de implementacién,
no mostraron ningun logro significativo; es mas,

los hombres participantes terminaron siendo mas
propensos a ser arrestados. Otros, enfocados en la
reduccién de consumo de tabaco y de reduccién de

la obesidad mediante acciones que explicaban los
impactos negativos de ambos, tampoco mostraron
éxito alguno, y muchos estudiantes terminaron
incrementando el consumo y aumentando su peso
corporal.Y algunos programas para jovenes con

cancer que buscaban mantener el compromiso con

el tratamiento y entender las consecuencias de dejar
estos procesos, estan lejos de lograr resultados positivos
(Yeager, 2017).

;Qué tenian en comun? Todos los programas fallaron
en capturar la atenciéon de los jovenes sobre lo que
dicen y como lo hacen (Yaeger, 2017). Los programas
tradicionales de aprendizaje socioemocional
focalizados en la instruccion para el desarrollo de
habilidades y generalmente dirigidos a la inhibicion
de sensaciones y emociones, si bien pueden ser utiles
a nivel de educacion primaria, cuando son exportados

a la educacién secundaria parecen no funcionar con
jovenes.

Por otro lado, el mismo estudio (Yaeger, 2017) también
mostré ejemplos de casos que si lograron una
apropiacion significativa de las oportunidades entre

las y los aprendientes. Por ejemplo, los programas
dirigidos a jovenes para prevenir embarazos, y que se
centraron en grupos abiertos de discusion sobre sexo
en las escuelas, mostraron reducciones de hasta un 15%
en los embarazos. Otro programa, dirigido a reducir la
violencia a través de grupos de conversacidon basados
en la escuela, liderados por monitores del barrio, que no
decian lo que tenian que hacer ni cémo actuar, sino que
trabajaban las masculinidades de jovenes de sectores
populares ofreciéndoles otras perspectivas para sentirse
seguros y mantener su estatus entre pares cuando
enfrentaban una amenaza, disminuyé los arrestos entre
los participantes en un 30%, y la violencia y el crimen en
la escuela en un 45%.

Programas innovadores a nivel escolar sobre consumo de
tabaco y comida chatarra sustituyeron las charlas sobre
sus dafos y consecuencias por campaias que mostraron
que detrds de la produccion del tabaco y de la comida
chatarra estan los grandes poderes corporativos y las
injusticias que sufrian trabajadores y trabajadoras en la
producciéon. Después de cuatro anos de implementacion,
la campana evité que 450.000 jovenes consumieran
tabaco y miles de otros se comprometieran con habitos
de vida mas saludables. Ademads, una iniciativa para que
jovenes con cancer continden el tratamiento una vez que
han salido del hospital desarroll6 un videojuego donde
ellos iban aniquilando células cancerigenas, que jugaban
también durante las sesiones de quimioterapia. Este
programa mostré que quienes lo habian jugado eran
mas proclives a continuar el tratamiento que quienes no
(Yeager, 2017).

Cabe senalar que estos ultimos programas estuvieron
centrados en identificar las formas de motivar a la
juventud en términos de valores, lenguajes y codigos
que les interesan, ofreciéndoles una ruta donde puedan
sentir respeto por las personas adultas y sus pares mas
cercanos.

Basados en lo expuesto y los casos revisados, la
propuesta de Transformar-nos propone cuatro factores
de apropiacion de aprendizaje socioemocional:

i) propdsitos, ii) decision, iii) cooperacion, y iv) apegos,
que se presentan a continuacion.
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Los propésitos como factor de apropiacion

Intervenciones con foco en el aprendizaje
socioemocional que logran ser significativas para

las y los jovenes parecieran ser las que buscan un
propdsito mas grande que adquirir una habilidad

para el desarrollo individual y un cambio en el
comportamiento. Se ha sefialado que experiencias

de aprendizaje que ofrecen un sentido de largo

plazo mas alla del beneficio individual pueden incidir
positivamente en el compromiso de los educandos y la
internalizacion de los aprendizajes.

El propésito de vida se ha definido como una intencion
estable de contribuir al mundo de una manera
personalmente significativa (Damon, 2008). Debido a

las variaciones culturales, el concepto de propdsito es
equivalente a significado, a razén y a meta (Moran, 2009,
2014). Las cuatro dimensiones de este constructo son:

i) significado personal, ii) intencién, iii) compromiso, y
iv) impacto mas alla del individuo (Malin, Reilly, Quinn 'y
Moran, 2013; Moran, 2009).

Tener claridad de los propdsitos de vida puede ser un
elemento que propulse la transformacién de la cultura
educativa y la vida de los miembros de la comunidad
(Moran, Bundick, Malin y Reilly, 2013). Debido a la
influencia de los docentes en el desarrollo de las nuevas
generaciones, los futuros profesores pueden ayudar a
sus estudiantes a crear propositos orientados a la mejora
de las condiciones de vida y al desarrollo del bien
colectivo (Moran et al., 2013; Moran y Opazo, 2016).

Uno de los elementos reconocidos como clave para
vehiculizar esto es conectar el proceso de aprendizaje
con la atencidn hacia las injusticias que rodean y cruzan
la vida de las comunidades de las cuales las y los
aprendientes son parte y con la indignacién que estas
les producen. Se ha investigado y provisto de evidencia
sobre como esto puede ser un elemento que impulse
el compromiso de los jévenes con acciones de cambio.
Asi es como los programas exitosos en reduccién de
consumo de tabaco y de obesidad implementaron

una solucion desde un enfoque no convencional,
canalizando la indignacion de la juventud ante los
grandes grupos econémicos, lo que promocioné su
autonomia, despert6 su compromiso prosocial, y con
ello construy6 una valoracién entre pares y logré un
comportamiento saludable (Yeager, 2017).

Otro elemento clave a considerar es la incidencia de la
esperanza por el cambio en el compromiso con acciones
colectivas. La esperanza se explica por una satisfaccion

moral que facilita la accién ligada a una motivacién por
la dignidad humana: la motivacién de hacer lo correcto
y una visién optimista del cambio posible (Alzate, Rico y
Sabucedo, 2017). Un estudio en Colombia mostré que la
esperanza y satisfaccion moral (con un cometido ético
que crea visiones de mediano y largo plazo), junto a
otros factores, son las variables con mayor relevancia en
procesos de implicacién social de las personas jovenes
en resistencia pacifica y protesta ciudadana (Alzate et al.,
2017).

La decision como factor de apropiacion

Otro factor que ha sido recurrente en la evaluacién de
programas exitosos con jovenes es la posibilidad de
ofrecer un campo decisional amplio en su desarrollo,
ojald en todas las fases y momentos del programa, asi
como en los diferentes niveles y areas en que interviene.
Sin embargo, la escuela ofrece limitadas posibilidades
de participar en la realidad nacional (Castillo y Contreras,
2014) y muchas veces da por sentado que existe una
forma Unica de ser y de aprender, ignorando asi el
aporte de la juventud (De la Aldea, 2017).

Ademads, otros estudios demuestran que los jévenes se
comprometen mas en iniciativas de aprendizaje cuando
pueden explorar libremente durante la experiencia

y descubrir por si mismos las consecuencias de sus
acciones (Yeager, 2017). A su vez, durante la juventud

la motivacién intrinseca en el proceso de aprendizaje,
dirigido o autodidacta, aumenta con la posibilidad de
exploracion (Yeager, 2017). A partir de ahi, resulta crucial
crear ambientes y climas respetuosos de las decisiones
de los jévenes, ya que son precisamente esos ambientes
y socializaciones los que devienen en decisiones 'y
comportamientos positivos. Por consiguiente, mas que
suprimir el deseo de autonomia de los jovenes a través
del control de emociones, los programas deberian

girar hacia modificar el ambiente, pues cuando los
estudiantes perciben que el clima es mas respetuoso
con sus formas de ser, se comprometen de tal forma que
logran gestionar sus propias emociones con el entorno.

De igual manera, el placer por la exploracién libre
deberia ser una premisa: las acciones deberian fortalecer
las capacidades socioemocionales de los aprendientes
para lanzarse a navegar en lo desconocido y a veces

en laincobmoda tarea de lo que significa aprender
(Bélanger, 2016), y también gestionar lo incidental,

el caos, la complejidad y tener interpretaciones
respetuosas de los hechos vividos en primera persona.
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Ahora bien, serd complejo despertar el deseo de
exploracion si sabemos que lo obtenido de dicha
aventura no serd reconocido ni valorado por la
institucion escolar. Un estudio con dirigentes
estudiantiles en Chile mostré que solo el 15% de las

y los encuestados considera que sus opiniones son
consideradas por la institucionalidad, un 14% declaré
que la institucionalidad valora y confia en sus acciones
y un 36% afirmé que se ha sentido discriminado por la
institucionalidad simplemente por ser joven (Alcaino,
Nieto y Renna, 2011), por lo cual resulta de especial
relevancia el reconocimiento.

A pesar de que en América Latina y el Caribe los jévenes
han sido clave en los procesos de cambio social, de
progresos en la garantia del derecho a la educacién
(Reguillo, 2011) y han tenido un protagonismo
importante en la recuperacion de las democracias y la
reconstruccién del espacio publico (Aguilera, 2003a),

su injerencia en las agendas politicas de los paises
sigue siendo reducida, su representatividad casi nula

y la valoracién por parte del mundo adulto es débil
(Krauskopf, 1998).

Asimismo, en los ambitos de la institucionalidad y de
los decisores de politicas publicas, perviven «enfoques
estigmatizadores y culpabilizadores de los jévenes»
(Rodriguez, 2001, 2013), extendiendo la desconfianza
y el escepticismo sobre sus acciones (Alcaino, Nieto y
Renna, 2011), consideradas como «marginales o
peligrosas» (Touraine, 1998): esas acciones son
generalmente subestimadas o folclorizadas e, incluso,
en algunos casos llegan a ser criminalizadas (Aguilera,
2003b).

El reconocimiento no implica solamente poner en valor
y hacer visibles las acciones y saberes de la juventud,
sino hacerlo en igualdad de condiciones. Si bien ya no
se escucha tan fuerte en comunidades escolares la frase
«los jévenes no saben nada», emergen expresiones
como «vienen tan golpeados que no pueden
aprender» o «el curso es bueno, aunque con algunos
casos conflictivos», frases que naturalizan miradas

en los actores que —presuponiéndose respetuosas

de la juventud— en realidad les infantilizan desde el
adultocentrismo.

A contracorriente de esta tendencia, una de las
cuestiones cruciales es aceptar que las y los jovenes,

en tanto sujetos politicos y de derecho, son también
sujetos creadores de otras educaciones, cuestién que
hoy se radicaliza por la mutacion global de las formas de

acceder, compartir y producir conocimiento. Los jovenes
habitan un ecosistema cultural y digital convergente

y complejo con acceso —siempre desigual por clase
social— a soportes, artefactos y medios multiples, con
formas de aprendizaje diversas, que se desarrollan en
una pluralidad de lugares. Por lo cual la pregunta no es
solo qué enseflamos, sino como la escuela y el espacio
educativo acoge, valora y realza los saberes que ellos y
ellas ya traen, y se deja transformar por los mismos.

Un estudio global y comparado sobre alfabetizacion
transmedia en jévenes de 13 a 18 afios, que incluyé dos
paises de la region (Colombia y Uruguay), mostré que
las y los educandos llevan a la escuela una cantidad
significativa de saberes y habilidades de produccién

y generacion de contenidos, pero generalmente son
ocultados por el sector educativo por su valoracion
social (Iparraguirre, Gutiérrez y Barreneche, 2018).
Precisamente el reconocimiento de su capacidad
creadora implica romper la asimetria entre espacio
educativo y educandos, aceptar la bidireccionalidad

en el proceso de aprendizaje y concebir al estudiante
ya no como receptor pasivo, sino mas bien como
productor proactivo: lo que buscan no es solo acceder
a informacion, sino dialogar con ella o habilitarse para
producir nuevas versiones resignificadas (Iparraguirre et
al., 2018).

La cooperacion como factor de apropiacion

Se ha sostenido que una apropiacion de las acciones se
facilita cuando creamos un ambiente de cooperacién y
no de competencia, como muchas veces sucede. Esto no
es solo una convicciéon moral sino cientifica: las formas
cooperativas de ensefiar y aprender son las que generan
mas impacto y apropiacion en los educandos (Putnam,
1998).

Diversos trabajos han sefalado que los beneficios
formativos del aprendizaje cooperativo son multiples

y heterogéneos: desarrollar actitudes positivas

hacia el aprendizaje, promover relaciones de
colaboracién entre estudiantes, mejorar habilidades
interpersonales y estrategias para resolver conflictos,
fortalecer la capacidad de opinar y escuchar, de actuar
responsablemente y de forma comprometida con

un colectivo social, ayudar a superar estereotipos y
permitir la emergencia de formas de organizaciény
autorregulacion colectiva (Castro y Reta, 2016). Sobre el
ultimo punto, se ha identificado que el establecimiento
de metas y regulaciones comunes deseables dentro

de un grupo social (un curso o una escuela), que
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sean transituacionales (por ejemplo, que puedan ser
desarrolladas en el grupo original y transferida a otros)

y fundadas voluntariamente en el afecto, son guias en la
seleccién y evaluacién de las acciones futuras, las cuales
influyen positivamente en el comportamiento social de
jovenesy en el desarrollo de su vida adulta (Davis, 2006).

Algunos trabajos que han investigado, por ejemplo, la
organizacion social en torno a bienes comunes, han
ensenado que las metas y acuerdos colectivos que
surgen de relaciones entre pares tienen el efecto de
implicar a las personas en circuitos de colaboracién
donde desarrollan nuevas experiencias, nuevas
actitudes y nuevos aprendizajes. Por ejemplo, en una
organizacioén en torno a la comunalidad, las personas
llegan a conocer y experimentar las condiciones
singulares de gestion de un recurso, y comienzan a
depender las unas de las otras, no solo econdémica sino
afectivamente, encarindndose con ese bosque, ese lago,
aquella tierra, o esa accion emprendida, lo que despierta
y reconstruye practicas, valores y normas comunes.

La literatura también muestra que esas normas muchas
veces no son oficiales (a diferencia de un cédigo

de conducta o los protocolos de una escuela), sino
que corresponden a una gobernanza comunitaria
implicita y ejercida por el control entre pares para

el mantenimiento y sobrevivencia del grupo, y son
normas muchas veces mas respetadas y aceptadas
(Bollier, 2016). Similar fenémeno sucede con formas
de regulacién entre pares en espacios educativos
desarrollados por jévenes en funcion de diversos
codigos, los que en ocasiones tienen mucho mas peso
en las socializaciones cotidianas que los reglamentos
escritos.

Otro elemento clave de la cooperacion son las
experiencias y emociones de alegria y humor. Por
ejemplo, diversos estudios en materia de educacién
fisica han demostrado que cuando el duelo se usa de
modo restrictivo como competencia y logro de una
victoria, mas que placer puede convertirse en una
herramienta poco educativa (Beltran, Devis, Peir6 y
Brown, 2012), generando malestar socioemocional
(Lagardena, 1999), especialmente en grupos de
estudiantes excluidos de forma reiterada por el fracaso
competitivo: sufrirdn una consecuente desmotivaciéon
(Duran, Lavega, Salas, Tamarit e Inverno, 2015).

En caso contrario, cuando el duelo es bien usado
desde enfoques cooperativos, permite a los jovenes
identificar sus potencialidades motrices, reconocer
puntos débiles y fortalezas (Parlebas, 2009), aprender
a perder y aprender ante la victoria (Fredrickson y

Tugade, 2003), generando disposiciones hacia el pacto
de reglas, el juego limpio y el respeto a los demas
(Cecchini, Gonzalez y Montero, 2007). Un estudio

de casos demostrd que en juegos psicomotores de
cooperacidn-oposicidn se registraron los resultados mas
intensos de alegria y humor, lo que es explicado en gran
parte porque estos juegos permiten interaccion entre
opositores, pero no se sabe quién gana o quién pierde

y porque los roles cambian generando interacciones
novedosas (Duran et al., 2015).

Se ha resaltado también que el didlogo es un
elemento central para la cooperacion. El didlogo entre
estudiantes favorece una discusion critica, respetuosa
y abierta. El intercambio de opiniones y experiencias
y la construccion colectiva de conocimientos es

de importancia radical para la apropiacion de las
oportunidades de aprendizaje socioemocional.

Diversos autores han sostenido el valor del didlogo
como un método fundamental para el desarrollo
personal de los educandos y el desarrollo afectivo

y motivacional del proceso de conocimiento

(Lipman, 1992). Se ha demostrado que contribuye al
autoconocimiento, pues contrasta las propias ideas
con las de los demas, y es util para la autorregulacion,
pues interviene en la solucién pacifica de conflictos;
se ha comprobado ademas que favorece igualmente
las dimensiones de autonomia, de toma de decisiones
enfocadas hacia el bienestar colectivo, de empatia 'y
de colaboracién, pues interviene en los procesos de
interdependencia y en las expresiones de la solidaridad
(UNESCO, 2019a).

Para su promocion se ha registrado util el desarrollo

de ejercicios de lluvia de ideas (ofrecer ideas
espontaneamente sobre un tema determinado,
aceptandolas todas, antes de su categorizacion,
organizacion y evaluacién), en discusiones en

parejas, grupos pequefos y con todo el grupo'y

en presentaciones interactivas multimedia (por
estudiantes, maestros, oradores visitantes relacionados
con el aprendizaje socioemocional), entre otros espacios
(UNESCO, 2017a).

Los apegos como factor de apropiacion

El aprendizaje socioemocional requiere de culturas y
ambientes que lo hagan posible y con apegos positivos
para el desarrollo del ser humano. El apego enfatiza

el rol de relaciones de cuidado y proteccién. Se ha
demostrado que estas relaciones favorecen el bienestar
de las y los estudiantes, una buena experiencia
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escolar y una actitud positiva ante dificultades en la
convivencia dentro de la escuela (Frenzel, Goetz, Liidtke
y Pekrum, 2009). Las evidencias también demuestran
que las relaciones de apego complementan modelos
vinculares tempranos y reparan experiencias negativas
de apego primario (Karreman y Vinherhoets, 2012). El
desarrollo de esta afectividad es la base para las redes
sociales y para la construccién de vinculos significativos
y duraderos (Arén y Milicic, 2004) y un simbolo de
bienestar al contar con otros y otras de confianza.

En el ambito educativo estas relaciones se desarrollan
con personas adultas y pares significativos. Estas
personas de confianza son figuras de apego que le
proporcionan a los jévenes una base segura para
navegar en la experiencia de socializacion (Pinedo

y Santelices, 2006), y con las que pueden tener una
relaciéon asimétrica (persona adulta) u horizontal

(un par). Sobre las primeras relaciones, son las y los
maestros, educadores y trabajadores de la educacion
en general las figuras con quienes los aprendientes
desarrollan dichas relaciones y constituyen un vinculo
que tiene efectos en ambas partes (Allidiére, 2004).

Esto también es clave con los pares, pues la trayectoria
escolar facilita relaciones de cercania y participacién
grupal (Fletcher, Hunter y Eanes, 2006); cuando estas
relaciones logran concretarse en amistades y vinculos

fuertes se verifica uno de los principales factores que
explican la permanencia escolar (Fundacién Sumate,
2019). Los trabajos de investigacién sobre escuelas de
reingreso concluyen que, a pesar de ambientes de alta
hostilidad —que consideran en ocasiones diferentes
formas de violencias—, si existe un vinculo de amistad
fuerte entre jévenes y sus compaferos de colegio o de
curso, los conflictos, episodios de peleas o situaciones
similares aparecen mas como anécdotas. En caso
contrario, en ausencia de vinculos sociales fuertes al
interior de la escuela, el escenario de conflicto suele
convertirse en un elemento desmotivador e inhibidor de
la permanencia (Fundacion Sumate, 2019).

También hay resultados que muestran que los jovenes
que forman parte de grupos cohesionados presentan
mayores indicadores de logro académico y de
adaptacion y funcionamiento social (Chen, Chang, Liuy
He, 2008). El desarrollo de vinculos afectivos, como las
amistades, es un aspecto central para desarrollo integral
(Bagwell y Schmidt, 2011).

Los apegos no son abstracciones, sino que implican
acciones muy concretas, y una de ellas son los cuidados.
Estos han cobrado relevancia en estos tiempos de

crisis de cuidados (Herrero, 2011) provocada por la
soledad y aislamiento de la sociedad actual, donde
reina la idea individualista de que «el otro no me es
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necesario» (De la Aldea, 2017). El cuidado precisamente
reivindica lo fragiles e interdependientes que somos:
cuidar y dejarse cuidar permite ver y recordar tanto la
propia vulnerabilidad como las necesidades del otro,
ese otro que no soy y que sin embargo podria ser (De
la Aldea, 2017). Dichos cuidados no se limitan a la
interdependencia de los unos con los otros, sino que
implican también a la Tierra y nuestra ecodependencia.

Se ha propuesto que es crucial recuperar el cuidado
como ethos fundamental de lo humano, del cuidado
como modo-de-ser-esencial (Boff, 2002). Ese cuidado
podria entenderse como: i) actitud de relacién amorosa,
suave, amigable, armoniosa y protectora de la realidad,
personal social y ambiental; ii) como inquietud,
desasosiego, malestar y hasta miedo por personas

y realidades con las cuales estamos afectivamente
implicados y que por eso nos son preciosas; iii) como
vivencia de la relacién entre las necesidades de ser
cuidado y la voluntad y la predisposicién a cuidar,
creando un conjunto de apoyos y protecciones

que hacen posible esta relacién indisociable a nivel
personal, social y con todos los seres vivos; y iv) como
comportamientos que deben ser evitados por sus
consecuencias daninas previsibles e imprevisibles (Boff,
1999).

Dentro del apego, junto con los cuidados estd también
el arraigo. Diversos trabajos han desarrollado esta idea
desde la situacidn de personas migrantes y refugiadas,
como comunidades y pueblos originarios desplazados
que cruzan fronteras visibles o invisibles encontrandose
en un no-lugar o en una extraterritorialidad y
temporalidad suspendida (Edson, 2016). Si trasladamos
esto a la relacién juventud-escuela nos ayudaria a
explicar la situacion de desarraigo en que se encuentran
millones de jévenes de América Latina y el Caribe

en su vivencia escolar: un plexo de configuraciones
temporales, espaciales, afectivas y sociales por las que
pasan los y las estudiantes en su complejo transitar por
el espacio escolar.

Esta Optica reafirma los planteamientos de una plétora
de estudios de desescolarizacién en la dltima década
que indican que los jovenes no desertan de la escuela,
sino que en la mayoria de los casos la escuela los
abandonay son marginados de ellas, son habitantes-
educandos desplazados, y como sucede con personas
refugiadas, son desplazados a veces por la fuerza
(exclusion y expulsion) y a veces de forma menos visible
(repulsién).’

1 «lLaexclusion: que se refiere a las dificultades de diversos sectores

Uno de los mayores retos de la educacion en el siglo
XXI para una apropiacion de las y los educandos es
velar porque los espacios educativos logren convertir
el desarraigo en una territorialidad hospitalaria, es
decir, un lugar incluyente y propicio para el rearraigo
de las subjetividades. Dicho ejercicio necesita como
punto de partida la idea de reparacién: acompanar

al desarraigado a lograr el arraigo, personal, social y
politico supone crear las condiciones suficientes para
que los jovenes puedan participar en la construccion
de su comunidad escolar de tal modo que vayan
recuperando su lugar en la educacién, la sociedad

y en el mundo (Edson, 2016). Reconocemos que los
danos existenciales causados por el desarraigo en las
sociedades capitalistas no son reparables de manera
integral porque son marcas imborrables e irreversibles
sobre los cuerpos, sin embargo, no se puede renunciar
a la reparacioén integral de lo irreparable, o por lo menos
no se puede dejar de intentar (Jeangene, 2009, citado
en Edson, 2016).

Sintesis

Sobre los factores de apropiacién para el aprendizaje
socioemocional necesarios para asegurar un
compromiso real y activo de todos los actores de la
comunidad, Transformar-nos mostré la importancia

de cuatro factores en el trabajo con jovenes: decisién,
propdsito, cooperacién y apegos. En ellos se recomienda
como rutas posibles para acciones transformadoras:

la libre exploracién y reconocimiento (decisién), la
atencidn a las injusticias y esperanza por el cambio
como intencion estable para cumplirlo (propdsitos),

la alegria y el humor, metas y regulaciones comunes y
didlogo (cooperacién), y los cuidados y el arraigo (véase
la tabla 5).

de la poblacién joven para realmente acceder al nivel secundario

del sistema educativo, debido a problemas de equidad y acceso.

En pocas palabras, la escuela excluye. La expulsién: que se refiere a
las dificultades de muchos jévenes que, si bien logran acceder a la
educacién secundaria, no cuentan y no encuentran las condiciones
para realmente poder aprender y alcanzar el logro educativo
esperado. En otras palabras, la escuela expulsa. La repulsion:
finalmente, una porcién importante de las personas jévenes que
abandonan la secundaria manifiesta que la escuela les resulta
aburrida, poco util, un esfuerzo al que no le encuentran pertinencia ni
atractivo. En sintesis, la escuela les resulta ajena y provoca repulsion»
(Garnier, 2019: 178).
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Tabla 5. Factores de apropiacion para el aprendizaje socioemocional

Principales componentes Rutas posibles

Decision
Proposito de vida

Cooperacién

Apegos

Fuente: Elaboracion propia.

Etapa 3. Escenarios de despliegue
para el aprendizaje socioemocional

Como se mostrd, una transformacién de estas
caracteristicas no puede ser asumida de manera aislada
y fragmentada en la vida educativa de escuelas y
espacios de educacion no formal con jévenes. Deben
existir diversos escenarios de despliegue, y dentro de
ellos, un ecosistema de rutas multiples en interaccion
permanente que, en su totalidad, aseguren un cambio
efectivo y duradero.

Los estudios de casos analizados para la presente
publicacién revelan cinco escenarios que necesitan

ser atendidos efectivamente en escuelas y espacios de
educacién no formal con jovenes. Ademas de la revision,
se propone un conjunto de quince rutas posibles por
donde las comunidades educativas pueden emprender
el camino de transformacion.

Las practicas pedagodgicas y formativas
como escenario de despliegue

El aprendizaje socioemocional debe estar integrado por
practicas pedagdgicas y formativas, considerando los
métodos diddcticos y metodologias de trabajo dentro del
aula como espacio primario de desarrollo (CASEL, 2016,
2018; Mayer, Roberts y Barsade, 2008; Mayer y Salovey,
1997), los materiales de estudio y de trabajo a modo de
promover la colaboracién, proximidad y pertinencia en
los procesos de enseflanza y aprendizaje (Yeager, 2017),
y todas las intervenciones formativas complementarias
que se desarrollen dentro y fuera de los espacios
educativos para reforzar el aprendizaje y desarrollo
integral de la juventud (Aspen Institute, 2018b; Durlak et
al., 2011).

Libre exploracion
Reconocimiento

Atencién hacia las injusticias
Esperanza por un cambio

Metas y regulaciones comunes
Humory alegria
Didlogo

Cuidados
Arraigo

Asi es como las escuelas y espacios educativos

no formales deberian integrar el aprendizaje
socioemocional en los métodos diddcticos y
metodologias de trabajo, en tanto innovaciones

a nivel del proceso de ensefianza y aprendizaje,
generalmente impulsadas desde las y los mismos
educadores y equipos de educacién, sea dentro o fuera
de la escuela. La investigacidn reciente recomienda

la aplicacién de métodos activos y de juego, los que
fortalecen la apropiacién y pertinencia del aprendizaje
socioemocional (Del Valle y Navarrete, 2016). Se ha
demostrado que los deportes son un medio sumamente
relevante para el trabajo con jévenes y que tienen la
capacidad de conectarlos con modelos y proyectos de
vida positivos (Fraser, Cote y Deakin, 2005). También
existe amplia evidencia sobre el aporte de las artes a

la vida humana en el fortalecimiento de los recursos
emocionales e imaginativos de la personalidad
(Nussbaum, 2010). La literatura reciente ha subrayado
la necesidad de métodos inspirados en estilos de
enseflanza democréticos (Rendén, 2013), en resolver
conflictos de manera constructiva y dialogante (Red¢,
2015) y en la capacidad de recibir, valorar y promover
ideas, acciones y propuestas que provengan de los
mismos educandos (Davalos, 2011). Otros trabajos
recientes han mostrado cémo la incorporacién de
técnicas de conciencia plena en la rutina educativa, asi
como ejercicios de no movimiento para identificar la
corporalidad de las emociones o practicas de silencio
activo o de escucha activa, habilitan a los jévenes a
compartir y empatizar con las experiencias de otros
(Bresciani Ludvik y Eberhart, 2018a, 2018b).

Su despliegue puede ser también a través de
intervenciones formativas: acciones complementarias al
quehacer de la escuela que se despliegan dentro o fuera
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de ella, generalmente impulsadas por organizaciones
sociales o actores de la sociedad civil. Se ha recalcado la
necesidad de que estas iniciativas integren el desarrollo
social y emocional con la formacién académica y

no reproduzcan su fragmentacion (Aspen Institute,
2018c). Por ejemplo, las experiencias de investigacion-
aprendizaje o experiencias de trabajo de campo con
estudiantes (UNESCO, 2018a), las acciones inspiradas
en el aprendizaje basado en proyectos (UNESCO,
2018a), acciones que releven y valoren la realidad local
de los participantes (UNESCO, 2019a) y que faciliten

a las y los estudiantes oportunidades para aplicar las
competencias adquiridas (Aspen Institute, 2018b),
tienen impactos probados.

Y su despliegue puede ser a través de los materiales de
estudio y trabajo, como medios impresos o virtuales, que
den soporte al quehacer del docente: libros de texto,
aplicaciones, plataformas de recursos abiertos, juegos,
entre otros. Existe relativo consenso en que la mera
existencia de materiales es condicién necesaria pero no
suficiente para el aprendizaje (Fuller y Clarke 1994). Los
estudios de campo en paises con reducidos recursos
didacticos indican que, aunque la escuela cuente con
un numero aceptable de manuales, todo depende

de la metodologia del docente (World Bank, 2004), y
similares resultados se han encontrado en paises de la
regién (UNESCO/OREALC, 2015). De todas formas, se

ha sefialado que la relevancia de ellos es importante
pues manifiestan el ethos mas visible de los planes
curriculares y pueden llegar a predisponer las acciones
formativas y pedagdgicas en el aula (UNESCO, 2019a).
El material pedagdgico, como la educacion, nunca es
neutro (Betto, 1986).

Los estudios en este sentido demuestran que quienes
disefan los materiales deberian dirigir sus creaciones
hacia el trabajo cooperativo y grupal, asi como abrir la
discusién y la conversacion, y reflejar los intereses de
las y los aprendientes (Center for Universal Education
at Brookings, 2017). Es numerosa la evidencia cientifica
que muestra cémo los materiales didacticos basados
en el juego libre, imaginativo y/o de rol son formatos
idéneos para el desarrollo de habilidades cognitivas

y socioemocionales en nifos, nifas y jovenes (Kim,
2015). Otros trabajos han mostrado que para los y las
jovenes pareciera que el uso de medios cercanos a

su uso cotidiano (medios virtuales, visuales, radiales)
que integren las tecnologias de la informacion y la
comunicacién producen mayores impactos positivos
(Yeager, 2017). También el rescate, la preservaciony la
resignificacién de juegos locales, o la produccién propia

de los mismos, han demostrado notables impactos en
el clima y convivencia escolar y en la apropiacién de
aprendizajes académicos (CASEL, 2016).

La formacién y bienestar de equipos
como escenario de despliegue

Otro escenario fundamental es que todas las
educadoras y educadores y equipos deben contar

con las condiciones para desarrollar su propio
aprendizaje socioemocional (Colvin, 2017) que mejore
sus capacidades de ensefianza, de autocuidado y de
relaciones significativas con sus pares (Cozolino, 2014),
con el debido soporte institucional en su formacion
inicial y continua (Bridgeland, Bruce y Hariharan, 2013),
en condiciones de laborales apropiadas (Fundacién
Sumate, 2019) y un ambiente de trabajo colaborativo
(Meyers et al., 2015; Hattie, 2003).

Las escuelas y los espacios educativos no formales
deberian integrar el aprendizaje socioemocional en la
formacién inicial y continua con acciones focalizadas

en mejorar las capacidades de docentes y equipos
técnicos mediante la capacitacién y la educacion
permanente, sean sistematicas o no periddicas, iniciales
o continuas, presenciales o virtuales. Es evidente

que las competencias sociales y emocionales de las

y los educadores son cruciales y también deben ser
cultivadas, pues es complejo que personas adultas
ayuden a estudiantes a adquirir dichas disposiciones

si ellos mismos no las manejan (Colvin, 2017). En este
sentido, expertos y expertas han llamado a aumentar

la preparacion en aprendizaje socioemocional en

la formacién inicial y continua (Bridgeland, Bruce y
Hariharan, 2013). Son las y los maestros junto a los
equipos de las comunidades educativas quienes juegan
un rol crucial en el éxito de los programas y en el
desarrollo integral de los educandos (Bridgeland et al.,
2013).

En diferentes programas de formacién continua
dirigidos a cultivar competencias socioemocionales
comienza a sostenerse que la investigacion docente

es una de las mas potentes herramientas de formaciéon
del profesorado (UNESCO, 2018c). Sobre el tipo de
formacion, se ha reconocido que uno de los desafios es
encontrar una formacion pertinente y util al quehacer
pedagdgico en el aula. Diversos trabajos han subrayado
la falta de equilibrio entre una formacion enfocada en
neurociencia —en boga en los dltimos aflos—, que

en ocasiones es demasiado densa, y la capacitacion

44



Transformar-nos

mediante juego de roles que a veces infantiliza en
exceso a los educadores (Stipp, 2019).

El desarrollo socioemocional de los docentes permite

en el mediano y largo plazo mejores oportunidades de
relaciones positivas en espacios educativos y de trabajo,
mejores relaciones con estudiantes y con sus pares, y
una mejora en el desarrollo profesional (Aspen Institute,
2018c). Esto sera clave si se considera que uno de los
principales factores de permanencia de estudiantes es
el arraigo con la escuela, y uno de sus elementos clave
es un vinculo sélido con un docente (Fundacién Sumate,
2019).

También es de manifiesto que una iniciativa
socioemocional debe comenzar por fortalecer y mejorar
las condiciones laborales de quienes la impulsan. Asi,
resultan clave mejoras en los procesos de seleccién,
retencién y desarrollo de los equipos pedagdgicos como
medida de bienestar socioemocional. La literatura en
ese sentido ha mostrado que lo primero es la promocién
del autocuidado y el cuidado entre pares para reducir el
agobio, el estrés y el desgaste laboral del sistema escolar
(Aspen Institute, 2017), en especial en el contexto
actual, donde domina una creciente precarizaciéon de

la tarea docente en la regién y el mundo (Fundacién
Sumate, 2019). En esta linea, existe un importante
cuerpo de evidencia que sugiere que las intervenciones
dirigidas a docentes producen mejoras en una variedad
de indicadores de bienestar docente, que incluyen
reducciones en el estrés y el agotamiento (Jones y Kahn,
2017). Diversos estudios dan cuenta que uno de los
factores de éxito es la reduccion de horas lectivas para
que maestros y equipos puedan dedicar mayor tiempo
a la creacién de materiales propios, a planificar acciones
extracurriculares y fuera de la escuela, y a reflexionar
con sus pares (Fundacién Sumate, 2019).

Por ultimo, se ha subrayado la necesidad de contar
con un ambiente de trabajo colaborativo, esto es, con
medidas que mejoren el desempefio docente a través
de ambientes que promuevan la cooperacion y el
intercambio. Sobre esto ultimo, los estudios indican
que un factor clave del proceso de cambio con foco en
lo socioemocional es una gestion colaborativa de los
equipos, los que han de empoderar a docentes al mismo
tiempo que les hagan ser parte de algo mayor (Hattie,
2003). CASEL ha afirmado que un factor condicionante
de todas las acciones en cualquiera de sus niveles es
un equipo que trabaje colaborativamente y organice

a los otros actores de la escuela en el cometido mayor
(Meyers et al., 2015). En este dmbito se ha acotado que
se precisa una construccién colectiva entre todos los

estamentos del perfil profesional y ético de los equipos
pedagdgicos, asi como una definicién conjunta de sus
roles y acciones esperadas (CASEL, 2016). Los estudios
en la region demuestran que para todos los paises existe
una asociacioén positiva entre el desempefio académico
de los estudiantes y el ambiente de trabajo reportado
por los docentes; en algunos paises los vinculos
armoniosos dentro de la comunidad educativa y clima
laboral propicio se relacionan con aumentos de entre
7y 11 puntos en todas las pruebas aplicadas (UNESCO/
OREALGC, 2015). Otras evidencias han mostrado que

la promocion de relaciones fraternas entre docentes

es uno de los mas importantes predictores de buenas
relaciones con los estudiantes, y ambos generan uno de
los mayores predictores de ambientes propicios para el
aprendizaje (Cozolino, 2014).

La organizacidn y cultura de espacios
educativos como escenario de despliegue

También es clave que los espacios educativos integren el
aprendizaje socioemocional en la organizacién y cultura,
considerando su incorporacién en el climas y convivencia
escolar (Aidman y Price, 2018; Hough, Kalogrides y

Loeb, 2017; Garibaldi, Ruddy, Osher y Kendziora, 2015),
influyendo en el rol de directores y directoras y lideres

de equipos (CASEL, 2015; UNESCO/OREALGC, 2015) y
promoviendo el protagonismo juvenil en cada una de las
acciones educativas (CASEL, 2018; Jones y Kahn, 2017).

Como primera ruta clave, las escuelas y espacios
educativos no formales deberian integrar el aprendizaje
socioemocional en los equipos directivos y lideres, como
iniciativas dirigidas a la mejora de la organizacién y la
cultura de los espacios, mediante el fortalecimiento del
rol pedagdgico y social del director o de los equipos
directivos, y de sus habilidades socioemocionales.

Las investigaciones han concluido que las estructuras
organizativas y las practicas de liderazgo de quienes
administran influyen en el clima escolar y, con ello, en
el aprendizaje socioemocional de las comunidades
(CASEL, 2015). Un factor decisivo es que ellos tengan
autoridad y capacidad de vehiculizar y articular las
acciones. Ya sea a nivel de escuelas o espacios no
formales, se ha dado cuenta de que el liderazgo y el

rol de los equipos directivos es un factor crucial para
—hacia dentro— poner en practica las iniciativas de
accién socioemocional y —hacia fuera— dotarles de
coordinacion con otros servicios o espacios (Deal et

al., 2014). La evidencia ha sefalado que directores y
lideres de programas con jévenes son el factor decisivo
para la integracion de todas las areas de intervencion
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en un proyecto comun y la inclusién de todos los
miembros de la comunidad en este cometido (Jones et
al., 2013). Se ha subrayado que incluir el fortalecimiento
y fomento del asociacionismo del personal directivo

es crucial (UNESCO/OREALC, 2014). También se ha
recomendado la inversion en el desarrollo profesional

y la formacién de los lideres escolares, focalizando el
empeno en el desarrollo de sus propias competencias
socioemocionales (Brackett et al., 2009). Se destaca

que directores y coordinadores de espacios formales

y no formales de educacion usen y promuevan una
retroalimentacion pedagdgica con los docentes,
enfocandose en la mejora del aprendizaje integral de las
y los estudiantes. Esto también parece ser un factor de
mejora (UNESCO/OREALC, 2015).

También se ha destacado que el climay la convivencia
escolar es clave como escenario para construir una
gobernanza de paz y espacios acogedores y respetuosos
de los jévenes. Los estudios que han realizado
seguimiento a los factores de incidencia en la eficacia
escolar muestran que la mayoria de las escuelas que
tienen mejores resultados de aprendizaje a lo largo del
tiempo de forma sostenida son también aquellas que
mejoran lenta pero paulatinamente el clima escolar
(Hough et al., 2017). Los estudios de caso han mostrado
que al finalizar la primaria y durante la secundaria, el
factor de clima y convivencia escolar es de los de mayor
incidencia en las trayectorias juveniles (Aidman y Price,
2018) y quizas de los mas relevantes a considerar para

el desarrollo del aprendizaje socioemocional (Stillman
etal., 2018). Cuando el aprendizaje socioemocional se
integra en las estructuras de las escuelas, se puede crear
un espacio acogedor y de apoyo que es propicio para el
aprendizaje (Jones y Kahn, 2017).

La investigacion muestra que las interacciones
respetuosas son la base de ambientes nutritivos en
elaulay la escuela, y tienen efectos directos en el
aprendizaje y comportamiento de los estudiantes
(Marzano, Marzano y Pickering, 2003). También se ha
encontrado fuerte evidencia de que el clima positivo
dentro de la escuela o el espacio educativo se expresa
en la conexidn entre pares, y que el apoyo respetuoso
de personas adultas es clave para trabajar juntos en
grupo, sembrar reconocimiento de las diferentes
opiniones e incluir la diversidad (Garibaldi et al., 2015).
Evaluaciones de larga escala para paises de América
Latina indicarian que se alcanzan mayores logros
académicos cuando los docentes perciben que las
interacciones entre los estudiantes y hacia ellos mismos
se caracterizan por ser respetuosas, colaborativas y
carentes de agresion; una vez que se considera el nivel

socioeconémico de los estudiantes y de la escuela, se
observa una relacion positiva entre los resultados de
aprendizaje y el clima de aula (UNESCO/OREALC, 2015).

Las acciones también han demostrado que el
aprendizaje socioemocional debe considerar mejorar

la organizacion y cultura escolar desde un prisma
socioemocional a través de la participacién de las y

los educandos. Se ha generado evidencia sobre la
participacion, la autonomia y el empoderamiento de

la comunidad estudiantil como factores que fortalecen
los proyectos de vida de los jovenes, sus trayectorias
educativas, sus experiencias de aprendizaje y el
ambiente de las comunidades completas (CASEL, 2018).
La literatura ha demostrado y sostenido de forma
sistematica que las iniciativas con mayores impactos
son aquellas que promueven tanto la participacion en
el aulay también fuera del aula, y en esta linea, se ha
subrayado que una de las acciones clave es proveer

de oportunidades reales de incidencia efectiva en la
organizacion de la vida educativa y comunitaria (CASEL,
2018). También se ha realzado la importancia de crear
una cultura que fomente la participaciéon y la voz de

los estudiantes en toda la escuela y espacio formativo

a través de practicas como las conferencias tematicas
dirigidas por los estudiantes, la eleccion de tareas y la
participacion en estructuras de toma de decisiones,
entre otras. Son practicas que fomentan la esperanza en
el cambio, el sentido de pertenencia y entornos seguros
(Jonesy Kahn, 2017).

Marco curricular como escenario
de despliegue

A nivel del marco curricular, el aprendizaje
socioemocional y el aprendizaje conductual y cognitivo
(Jones y Kahn, 2017; UNESCO/IBE, 2015) deben ser
incorporados en los planes y programas estudio de forma
vertical (en todos los niveles) y de manera horizontal

(en todas las asignaturas) (UNESCO, 2019b), asi como

en las evaluaciones (Coelho Marchante y Sousa, 2015)

y propdsitos formativos de las instituciones (Aspen
Institute, 2018b).

En este escenario, las escuelas y espacios educativos

no formales deberian integrar el aprendizaje
socioemocional en los propdsitos formativos, como un
esfuerzo por modificar su horizonte estratégico hacia la
integralidad del aprendizaje en los perfiles de egreso y
propésitos de la institucidn. Por ejemplo, se ha indicado
la importancia de establecer una visién clara que amplie
la definicién de éxito estudiantil, que ponga el foco en
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todo el sujeto de forma integral y conjugue el desarrollo
social, emocional y académico de la juventud (UNESCO,
2019b; Aspen Institute, 2018b).

También es clave integrar el aprendizaje socioemocional
por medio de las evaluaciones, como formas de
monitoreo dirigidas a multiples actores y enfocadas
en diferentes aspectos para dar seguimiento a los
progresos de las acciones educativas. Sobre esto
ultimo se ha llamado la atencién sobre la falta de
hallazgos concluyentes, cuestién producida por

el déficit de acuerdo entre los tedricos sobre qué

es lo socioemocional y cdmo debe ser evaluado
(Newsome, Dar y Catano, 2000), asi como por el
desconocimiento sobre cuales son las herramientas
evaluativas disponibles (Extremera et al., 2004). Mientras
las habilidades cognitivas han sido jerarquizadas en
términos de su relevancia para predecir resultados en
la vida de una persona, no sucede lo mismo con las
socioemocionales, para las cuales coexisten diversas
taxonomias, escalas y 6rdenes (Busso et al., 2011).
Estas ultimas ademas aparecen de forma diversa de
acuerdo con los contextos en que se evaldan; por lo
cual deberian evaluarse siempre de modo situacional,
cuestion que agrega otra complejidad (OCDE, 2016).

Se ha reiterado la necesidad de evaluar y monitorear
los logros de las instituciones educativas en materia de
desarrollo de aprendizaje socioemocional, y al mismo
tiempo se ha llamado a la precaucion en sus usos,
pues la evaluacion bien entendida y usada representa
una referencia util para aproximarse al progreso de un
sistema en un espacio y un tiempo determinados, pero
en caso contrario, mal entendida y mal usada, puede
devenir en competitividad, individualismo y agobio
docente entre los mismos actores (UNESCO, 2014).
También hay estudios que recalcan que el «éxito» de
un programa no puede monitorearse solo con pruebas
y tipos de cuestionarios para determinar respuestas
correctas o incorrectas e identificar si se ha adquirido o
no el aprendizaje (Belfield et al., 2015b). Y tampoco solo
a través de calificaciones (notas), ya que es un indicador
gue no siempre refleja las respuestas conceptuales,
procedimentales y actitudinales del alumno respecto

a las interpelaciones de la materia del profesory a la
dindmica de clase (Adell, 2006). Se ha recomendado

en la literatura una evaluacién multifacética y se ha
recalcado la necesidad de proveer de una variedad de
oportunidades a estudiantes con diversos estilos de
aprendizajes (UNESCO, 2019a).

También se ha propuesto que la evaluacién de los
impactos, tanto en estudiantes como en docentes,

debe contar con mas de un informante (Achenbach et
al., 2008). La perspectiva de multiples informantes ha
facilitado evaluaciones mas integrales del educando:
mejora la coherencia y planificacidon de las acciones
(Coelho et al., 2015) y asegura una mayor fiabilidad

de los resultados al controlar y cruzar las diferentes
percepciones de los actores (Elliot, Frey y Davies, 2015).
Han cobrado relevancia reciente las evaluaciones entre
pares (UNESCO, 2019a), las evaluaciones grupales

de estudiantes sobre la situacién de clima del aula,

de la escuela y el barrio (Stillman et al., 2018), las
autoevaluaciones con foco en lo socioemocional
llevadas a cabo por educadores para mejorar sus propias
practicas y las autoevaluaciones entre los estudiantes

y el equipo que fomenten el pensamiento reflexivo y
autocritico y permitan escuchar las necesidades de cada
uno (Fundacién Sumate, 2019).

Se ha evidenciado que es clave integrar el aprendizaje
socioemocional en los planes y programas de estudio, en
tanto expresién material y concreta del curriculo que
prioriza, identifica y dinamiza el quehacer educativo
hacia ciertas metas socialmente acordadas sobre
desarrollo y educacion (UNESCO/IBE, 2015). A pesar de
que los planes y programas se han estrechado por la
preeminencia académica de las pruebas estandarizadas,
se evidencia un esfuerzo en la Ultima década por
incorporar el aprendizaje socioemocional en los
marcos curriculares nacionales (Jones y Bouffard, 2012).
Importante ha sido revelar desde las diversas disciplinas
y sectores de la sociedad que es muy complejo mejorar
los mismos resultados académicos si no se fortalece

el aprendizaje socioemocional (Aidman y Price, 2018).
En este sentido, se ha recomendado incluir vertical y
horizontalmente el aprendizaje socioemocional en los
planes y programas de estudio: de forma vertical en
todos los niveles educativos, como a nivel horizontal

en todas las asignaturas, a fin de restituir el equilibrio
en la practica pedagdgica (UNESCO, 2019b). Trabajos
de la UNESCO han conceptualizado esto como la
necesaria «<democratizacion del aprendizaje» que,
basado en un desarrollo holistico y armonioso del
individuo, le permite ejercer al estudiante el conjunto
de sus derechos (Ainscow, 2001; Amadio, Oppertiy
Tedesco, 2015; Magni y Opperti, 2019). Otros autores lo
han abordado desde la idea de la «justicia curricular»
(Connell, 1994, 1999), como expresidn ético-practica de
una educacion transformadora que permite desarrollar
sabiduria y conocimiento situado a partir de las
identidades culturales inmersas en las comunidades

y de las experiencias de aprendizaje liberadoras y
democraticas (Torres-Santomé, 2011).
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Diversas organizaciones educativas que han integrado
el aprendizaje social y emocional en el curriculo

lo han hecho de dos formas: un primer abordaje

que emplea instruccién explicita y estandarizada

de programas especificos o clases focalizadas en
aprendizaje socioemocional y que han dominado

las ultimas décadas; y un segundo abordaje que

estd emergiendo y persigue integrar perspectivas
curriculares que de manera simultanea desarrollen lo
cognitivo, lo conductual y lo socioemocional (Jones y
Kahn, 2017). Este ultimo parece ser el mejor camino, un
curriculo que integre de forma deliberada o entreteja el
contenido académico con temas y habilidades sociales
y emocionales (Jones y Kahn, 2017). Sobre esto, la
investigacion reciente en neurociencia indica que esta
integracion curricular es consistente con la forma en
que funciona el cerebro y procesa la informacion (Aspen
Institute, 2017).

Comunidad y redes como escenario
de despliegue

El aprendizaje socioemocional debe estar integrado en
la comunidad y las redes; se ha sefalado que debe estar
presente en todos los espacios de la vida educativa y
social, creando un lenguaje y visidn comunes con las
familias (Busso, Bassi, Urzlia y Vargas, 2011; Fredericks,
Weissberg, Resnik, Patrikakou y O’Brien, 2016; Gubbins,
2011; Mestre, Tur, Samper, Nacher y Cortés, 2007) en
torno al bienestar integral de los aprendientes y de sus
territorios (Blanco y Umayahara, 2004), generando las
condiciones en el hdbitat educativo (Coelho y Sousa,
2017; Bosch, 2018) y en las redes de colaboracién y
saberes locales para su pleno desarrollo (Aspen Institute,
2018c; Gadotti, 1998).

En este escenario, las escuelas y espacios educativos
no formales deberian en primer lugar integrar el
aprendizaje socioemocional en la relacién familia-
espacio educativo. Existe una importante evidencia en
la regidn que senala que las practicas educativas en

el hogar pueden tener un efecto potenciador de los
aprendizajes (UNESCO/OREALC, 2015). Varios estudios
demuestran que los niveles de aprendizaje, asistencia
y graduacion son mayores si el estudiante cuenta con
el apoyo de algun familiar u otro referente significativo
(Palacios, 2003).

La evidencia plantea que involucrar a cuidadoras y
cuidadores mejora el rendimiento escolar: cuando
estan involucrados, a los nifios y nifas les va mejor en la

escuela y van a mejores escuelas (Blanco y Umayahara,
2004). Sin embargo, las investigaciones muestran que
la conexion familia-escuela no es espontanea; para
que sea efectiva, debe ser trabajada y ser parte de una
estrategia sistémica. En especial, se ha destacado que
las acciones deben tener intencionalidad educativa,
objetivos conocidos y comprendidos por las familias,
y constituir un proceso de larga duracién (Blanco y
Umayahara, 2004).

Diversas evaluaciones de impacto ensefian que

los programas que se centran en los padres y

madres en materia de capacitaciéon en habilidades
socioemocionales especificas tuvieron un impacto
significativo en la reduccién de los problemas de
conducta en jovenes en situaciones de riesgo (Busso
etal., 2017). Las investigaciones respaldan que es clave
que las familias estén equipadas con competencias
socioemocionales y que también puedan ayudar a los
aprendientes en su desarrollo.

Vinculado a lo anterior, se ha resaltado como critico
recrear un lenguaje comun acerca del bienestar y
desarrollo integral de las y los educandos, el que debe
ser transituacional, basado en un esfuerzo coordinado
de escuela y familia (Jones y Kahn, 2017). Cuando

las familias y el entorno cercano se hacen parte de la
estrategia de transformacién, pueden continuar con
un mensaje coherente al de los espacios educativos
reforzando la idea de un “entorno” (Fredericks et al.,
2016).

Los estudiantes se encuentran en ocasiones en el medio
de dos sistemas valdricos, la familia y la escuela, los

que no siempre tienen posturas y mensajes coherentes
(Azar de Sporn, 1994). Ademas, cada sistema posee sus
propios métodos de formacién y expresién emocional
(Mestre et al., 2007). Diversos trabajos de etnografia
escolar con jévenes de sectores populares muestran que
nifos, nifas y jévenes para aprender lo que la escuela
ensena deben ocultar lo aprendido previamente en su
casa, alejarse de la cultura, de los valores y tradiciones
de su familia. En esa encrucijada, a menudo deciden no
aprender porque hacerlo significa alejarse de quien son
(Assael, Lopez, Neuman, 1984).

Asi pues, que las escuelas y centros educativos
encuentren ese equilibrio y se abran a la participacion
en ellas resultard fundamental (Gubbins, 2011). Lo
anterior da cuenta de que es importante que la escuela
involucre a la familia no solo en situaciones conflictivas,
sino también en asuntos diarios, como, por ejemplo, la
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Tabla 6. Escenarios de despliegue para el aprendizaje socioemocional

Principales componentes Rutas posibles

Précticas pedagogicas/formativas

Formacion y bienestar de equipos

Marco curricular

Organizacion y cultura de espacios educativos

Comunidad y redes

Fuente: Elaboracion propia.

elaboracion del plan de estudios, la organizacién del
tiempo y el espacio educativos, entre otros (Ferndndez
etal., 2017 citado en Fundaciéon Sumate, 2019).

También algunos andlisis han indicado que es clave
desarrollar redes de colaboracion entre escuelas y actores
locales en torno al aprendizaje socioemocional de los
jovenes. Es un hecho el beneficio en el desarrollo de las
y los estudiantes cuando los centros educativos logran
construir puentes con las organizaciones y redes locales,
y crean ambientes de colaboracién con organizaciones
barriales que promuevan la identidad y la pertenencia
(Jones y Kahn, 2017). Por ejemplo, un andlisis de
programas de reingreso escolar demostré que un
vinculo estrecho con la sociedad civil y los vecinos del
barrio, junto a las escuelas de puertas abiertas y los
proyectos territoriales, son claves para el arraigo de las y
los educandos, cuestion que ayuda ademas a impulsar
una escuela mas integrada y asi incentivar a mas jévenes
a retomar sus estudios (Fundacién Sumate, 2019).

En este escenario se ha subrayado también la
importancia de integrar el aprendizaje socioemocional
con los saberes locales, desarrollando un trabajo dentro
y fuera de la escuela. Para ello es clave comprender el
contexto ambiental y social amplio en el que los jovenes
de hoy aprenden, como a su vez incluir y promocionar la
diversidad de origenes e identidades culturales que ellos
y ellas afirman, como también la pluralidad de lugares,

Intervenciones formativas
Materiales de estudio/trabajo
Métodos didacticos/metodologfas de trabajo

Ambiente de trabajo
Formacion inicial y continua
Condiciones laborales

Evaluacion
Planes y programas de estudio
Propositos formativos

Clima y convivencia educativa
Liderazgo de equipos directivos/coordinacion
Participacion de la comunidad estudiantil/juvenil

Redes de colaboracion
Relacion familia-espacio educativo
Hébitat educativo
Saberes locales

recursos y formas de crear y compartir conocimiento
que impulsan y desarrollan (Aspen Institute, 2018c). Esto
permite disminuir la brecha y lejania entre los jévenes y
el sistema escolar. En otros términos, se deberia alentar
un didlogo con el territorio, como espacio de cultura que
educa a la escuela, y a su vez una escuela que educa al
territorio, en un intercambio de saberes (Gadotti, 1998).

En este sentido, se ha reiterado que el aprendizaje
socioemocional deberia ser abordado en espacios

de educacién no formal, asi como en el aprendizaje
informal permanente de las y los jovenes (CASEL,
2018). Se ha recalcado que, en un escenario global de
mutacion de las formas de aprender, los estudiantes
tienen la capacidad de traer una biblioteca global en el
dispositivo que transportan en el bolsillo (sus teléfonos
moviles). La funcién de espacios como la sala de clases
y las bibliotecas puede llegar a ser ain mas importante,
no solo como lugares de acceso a la informacion y los
recursos, sino como lugares de confianza para crear
significado a partir de ellos (Jiménez-Fernandez y
Cremades-Garcia, 2013). Los programas deben rescatar
los saberes que ya poseen los jévenes y deben facilitar
la incorporacién de su cultura a la escuela para crear
ambientes mas respetuosos con las necesidades e
identidades juveniles, y con ello permitirles procesar las
amenazas de forma distinta dentro de su experiencia
educativa (Yeager, 2017).
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De forma emergente se ha recalcado la importancia de
integrar el aprendizaje socioemocional en el hdbitat
educativo. Se ha resaltado como elemento de valor
emergente en la investigacién comparada el entorno
territorial de las y los educandos (Dusenbury, Dermody
y Weissberg, 2018), asi como las condiciones de la
infraestructura y el equipamiento, y la versatilidad del
mobiliario dentro del aula.

Uno de los desafios en este campo es que la mayoria
de los estudios se concentran en jovenes en zonas
urbanas, ignorando a los estudiantes de zonas rurales
(Hardré, Sullivan y Crowson, 2009), por la cual la
mayoria de los resultados tienen este sesgo. Los pocos
estudios desarrollados en zonas rurales han resaltado
que dichos estudiantes, al igual que en los logros

de aprendizaje cognitivo, tienen niveles distintos en
relacion con sus pares de la ciudad, pero a su vez el
impacto de los programas sobre ellos es mayor en
algunas areas que sus pares de la zona urbana (Coelho
y Sousa, 2017). Evidencias complementarias dieron
cuenta del desarrollo contradictorio del aprendizaje
socioemocional en zonas rurales, pues el tamano y
conexioén de las personas permitirian un mayor sentido
de pertenencia y colaboracién que facilitaria la accion
de los programas (Anderman, 2002), pero el factor
distancia incidiria negativamente: mientras mas larga
la distancia por recorrer hacia la escuela, mas larga es la
distancia socioemocional de adaptacion que deben
cubrir los educandos.

También el debate gira en torno a la presencia o
ausencia de equipamiento y servicios y de su uso
pedagdgico, lo que influye en la cultura y convivencia
escolar y en los procesos de ensefanza y aprendizaje.
Investigaciones en la region muestran un efecto
positivo en el rendimiento de las y los alumnos que
estudian en escuelas cuya calidad de construccion

es mejor y cuentan con el mobiliario y los servicios
basicos necesarios, en contraste con quienes acuden a
planteles precarios (BID-UNESCO/OREALC, 2017), lo que
también incide en el aprendizaje socioemocional. Los
espacios agradables y comodos representan un factor
de motivacién para asistir a la escuela (Bosch, 2018), y
los elementos fisicos de las aulas en las instalaciones
inciden en el desarrollo socioemocional de los alumnos
(Castro y Morales, 2015). Una evaluacién cualitativa

en México de mas de una decena de planteles con
programas de mejoramiento de infraestructura escolar
mostré que incorporar las perspectivas docentes en

las mejoras, potencia la creatividad y la apropiacion de
espacios, y demostrd que todos los impactos positivos
se amplifican si se socializan los beneficios del programa
con toda la comunidad educativa (escuela abierta)
(UNESCO, 2017b).

También ha cobrado especial relevancia entre
educadores y educadoras la reflexién acerca de

como un buen disefio del aula y el mobiliario puede
ser catalizador de un ambiente motivador. Se han
recomendado espacios y mobiliario versatiles; la forma
del espacio educativo debe ser flexible para que se
puedan aplicar una amplia variedad de estrategias
pedagdgicas, programas y tecnologias (Prakash, 2014,
Bosch, 2018).

Sintesis

La transformacion propuesta por Transformar-nos asume
una ruta de cambio extensiva en la vida educativa.

La evidencia presentada ha sugerido que, para lograr
impactos efectivos, duraderos y sostenibles, las acciones
deben abarcar toda la vida educativa, lo que obliga a
asegurar escenarios de despliegue a lo largo y ancho de
la vida.

Sobre esto ultimo, se proponen como escenarios de
despliegue para el aprendizaje socioemocional: i) las
practicas pedagdgicas-formativas, ii) la formacion y
bienestar de equipos, iii) la organizacién y cultura de
los espacios educativos, iv) el marco curricular; y v) la
comunidad y las redes.

Deben considerarse como rutas posibles la
transversalizacion del aprendizaje socioemocional

en los métodos didacticos y las metodologias, las
intervenciones formativas y los materiales de estudio

y de trabajo (practicas pedagdégicas-formativas); en
formacioén inicial y continua, las condiciones laborales
y el ambiente de trabajo (formacién y bienestar de
equipos); en los propdsitos formativos, las modalidades
de evaluacién y los planes y programas de estudio/
trabajo (marco curricular); en el liderazgo pedagégico
de los equipos de direccidn, el climay la convivencia
educativa y la participacion de las y los educandos
(organizacion y la cultura espacios educativos); y en la
relacion familia-espacio educativo, el habitat educativo,
las redes de colaboracién y saberes locales (comunidad
y territorio).
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Figura 2. Principales componentes y rutas de Transformar-nos

Generacion de oportunidades

Factores de apropiacion

Aula
Interacciones en el aula; clima
educativo cotidiano

Toda la escuela
Relaciones interpersonales e
institucionales; ambiente de

aprendizaje; docentes y otro personal
educativo

Todo el territorio
Factores ambientales; formas de
sery aprender de las juventudes;

Propésitos de vida
Esperanza por el cambio;
indignacion antes injusticias

Decision
Libre exploracion; reconocimiento
Cooperacion

Metas y regulaciones comunes;
alegrfa y humor; didlogo

Apegos
Cuidados; arraigo

Practicas pedagogicas/
formativas
Intervenciones formativas;
materiales de estudio; métodos
didacticos

Formacion y bienestar
de equipos
Formacion inicial y continua;
condiciones laborales; ambiente de
trabajo

Marco curricular

involucramiento familiar y
comunitario

Alo ancho del sistema
Rol de apoyo de los gobiernos locales;
sefales de la politica nacional

Integracion de las etapas, componentes
y rutas posibles

Se comprende que el esfuerzo descrito no es producto
de una sola accion; es mas bien un proceso de cambio
radical progresivo, que debe ser de largo plazo, de
vocacion sistémica, con una dedicada negociacién
cultural y cuyo crecimiento es organico y complejo, y
que se sostiene fundamentalmente en el desarrollo

de capacidades de las y los aprendientes (docentes y
estudiantes).

Segun lo visto, cultivar las capacidades
socioemocionales necesarias para sostener un proceso
de transformacién requiere:

e Crear mas y mejores oportunidades de aprendizaje
socioemocional.

e Facilitar factores de apropiacion para el aprendizaje
socioemocional.

e Anticipar y construir escenarios de despliegue para
el aprendizaje socioemocional.

Propésitos formativos; evaluacion;
planes y programas de estudio

Organizacion y cultura
de los espacios educativos
Clima y convivencia educativa;
liderazgo de equipos; participacion
de estudiantes

Comunidad y redes
Redes de colaboracion; habitat
educativo; saberes locales; relacion
familia-escuela

Sobre la generacion de oportunidades de aprendizaje
socioemocional, se identifican cuatro componentes
principales y nueve rutas de transformacion.

Una estrategia deberia considerar la generaciéon de
oportunidades a nivel de aula, de toda la escuela,

de todo el territorio y a lo ancho del sistema. En ese
esfuerzo se pueden considerar como rutas posibles de
transformacion el abordaje de las interacciones en el
aulay el clima educativo cotidiano (aula); las relaciones
interpersonales e institucionales, los ambientes de
aprendizaje, los docentes y el personal educativo (toda
la escuela); los factores ambientales, el involucramiento
familiar y comunitario y las formas de ser y aprender
de las juventudes (todo el territorio); y el rol de apoyo
los gobiernos locales y las sefales de las politicas de
educacion nacional (a lo ancho del sistema).

Sobre los factores de apropiacién para el aprendizaje
socioemocional necesarios para asegurar un
compromiso real y activo de todos los actores de

la comunidad, se mostré la importancia de cuatro
factores en el trabajo con jovenes y nueve rutas de
transformacion.
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Las acciones desarrolladas deberian estar
fundamentadas en los siguientes componentes:
decision, propésitos, cooperacion y apegos. Tienen
como rutas posibles para la accién la libre exploracion
y reconocimiento (decision); la atencién a las injusticias
y la esperanza por el cambio (propésitos); la alegria y el
humor, las metas y regulaciones comunes y el didlogo
(cooperacion); y los cuidados y el arraigo (apegos).

Sobre los escenarios sociales de despliegue para el
aprendizaje socioemocional, los resultados de la revision
y analisis mostraron que deben considerarse a lo menos
cinco escenarios y dieciséis rutas de transformacion.

Para su ejercicio se deberian asegurar posibilidades de
realizaciéon en: las practicas pedagdgicas-formativas, la
formacién y el bienestar de equipos, la organizacién y
cultura de los espacios educativos, el marco curricular,
comunidad y redes. Esto cuenta con rutas posibles la
transversalizacion del aprendizaje socioemocional en los

métodos didacticos/metodologias, las intervenciones
formativas y los materiales de estudio/trabajo (practicas
pedagdgicas-formativas); en la formacion inicial y
continua, las condiciones laborales y en el ambiente
de trabajo (formacién y bienestar de equipos); en los
propésitos formativos, las modalidades de evaluacion
y los planes y programas de estudio/trabajo (marco
curricular); en el liderazgo pedagdgico de los equipos
de direccidn, el clima y la convivencia educativa y la
participacion de las y los educandos (organizacion y

la cultura espacios educativos); y en la relacién entre
familia y espacio educativo, el habitat educativo de las
y los educandos, las redes de colaboracion y saberes
locales (comunidad y territorio).

Estas tres etapas, trece componentes y treinta y cinco
rutas de transformacién son un modelo ecolégico de
accion comun para iniciar un proceso de cambio desde
el aprendizaje socioemocional.
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Capitulo 6

Criterios para la accion

Toda accién transformadora en el campo
socioemocional debe situar la dignidad y la

justicia social como medios y fines de la accién,

y la transformacién socioeducativa como una
responsabilidad ética y politica. Su ejercicio implica
necesariamente interpelar a todas y todos los miembros
de una comunidad: exige revisar si las acciones estan
basadas en principios libertarios e igualitarios y de
construccion de las diversas identidades y saberes, y si
estos principios son coherentes con el objetivo ultimo
propuesto de justicia social y curricular (Torres-Santomé,
2011), y de construccién de una educacion democratica
(Apple y Beane, 2007).

Abrazando estos elementos fundamentales,
Transformar-nos propone algunos criterios para

la generacién de oportunidades, los factores de
apropiacion y los escenarios de despliegue para el
aprendizaje socioemocional.

Generar oportunidades de aprendizaje
socioemocional

Generacion de oportunidades 1: Aula

Generar oportunidades en el aula cultivando el aprendizaje
socioemocional de manera primaria a través de prdcticas
formativas dentro de los espacios educativos.

e El aprendizaje socioemocional debe ser cultivado
en las interacciones a nivel de aula a través de
practicas formativas que sean bien planificadas y
estructuradas dentro del quehacer pedagdgico.

e Las acciones emprendidas en este nivel deben
alcanzar el clima escolar cotidiano forjando
relaciones fraternas en salas de clases, pasillos,
patios, lugares de alimentacién, entre otros.

Generacion de oportunidades 2:
Toda la escuela

Generar oportunidades de aprendizaje socioemocional
en toda la escuela mediante la construccién de ambientes
de aprendizaje acogedores, con relaciones de cuidado y

proteccioén con personas adultas y pares significativos que
favorezcan el bienestar de las y los estudiantes.

e Serd clave asumir un compromiso en torno a una
transformacion de las relaciones interpersonales e
institucionales dentro de los espacios educativos,
compromiso que vele también por la generacién de
ambientes arménicos, donde los equipos se sientan
valorados y apoyados.

e Los esfuerzos institucionales han de facilitar un
ambiente de aprendizaje generando una vision
compartida del desarrollo integral de las y los
educandos, junto con acciones colectivas y
colaborativas impulsadas por la comunidad escolar.

e Apoyar el desarrollo de capacidades de docentes y
del resto del personal educativo como actores clave
del proceso de transformacién socioemocional.

Generacion de oportunidades 3:
Todo el territorio

Generar oportunidades en todo el territorio con atencion
en factores ambientales, en los elementos dinamizadores
en el hogary el barrio, y una comprension y valoracion mds
completa de las formas de ser y aprender de la juventud en
el siglo XXI.

e Para impulsar un abordaje sistémico se necesita el
compromiso de crear un contexto de apoyo basado
en un marco comprensivo y coherente que aborde
y trate factores ambientales que podrian incidir en el
proceso, considerando el espacio escolar dentro de
un sistema educativo inserto en un contexto social,
econdémico y politico. Esto implica planificar desde
el barrio como unidad clave de accién politicay
pedagdgica.

e Redoblar los esfuerzos por fortalecer el
involucramiento familiar y comunitario activo, por
lo que las escuelas deberian actuar de manera
participativa operando fuera de sus muros.

e Reconocer las diferentes formas de ser y aprender de
las y los jévenes, las trayectorias vitales, identitarias y
formativas diversas que tienen, y la importancia de
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promocionar las diferentes formas de aprendizaje
basadas en la comunidad de las y los educandos; y
hacerlo en todos los ciclos vitales, asi como dentro
de la escuela y fuera de ella, valorando los espacios
formales y no formales de educacion, asi como
también el aprendizaje informal.

Generacion de oportunidades 4:
A lo ancho del sistema

Generar oportunidades de aprendizaje socioemocional a
lo ancho del sistema educativo, con sefales claras de las
politicas nacionales hacia el desarrollo integral, y todos
los apoyos posibles a nivel local para fortalecer y sostener
indicadores positivos de bienestar en la juventud.

e Serd clave el rol de apoyo de los gobiernos locales
en este proceso de transformacién. Las y los
supervisores de las instituciones responsables
deberian compartir el mismo lenguaje de las
comunidades y dar soporte a las acciones
emprendidas.

e Dado el elevado valor simbdlico que tienen los
lineamientos centrales, es importante que las
sefiales de las politicas apunten a fortalecer la
integralidad del aprendizaje y del desarrollo de las
comunidades.

Factores de apropiacion para
el aprendizaje socioemocional

Factor de apropiacion 1: Propdsitos

Las acciones deben incentivar la construccion de
propdsitos de vida en las y los jévenes que generen
compromisos transformadores de esperanza y justicia
social.

e Que las acciones conecten el proceso de aprendizaje
con la atencién hacia las injusticias que rodean y
cruzan la vida de las comunidades de las cuales los
jovenes son parte.

e Que las acciones permitan sembrar esperanza por
un cambio posible en la juventud y un compromiso
activo con dicha transformacion.

Factor de apropiacion 2: Decision

Las iniciativas han de estar basadas en la decision de
las y los aprendientes mediante su exploracion libre, y
el reconocimiento de lo que ya saben y de las formas de
aprender diversas que desarrollan en la actualidad.

e Lasy los jévenes pueden explorar libremente 'y
tomar sus propias decisiones durante la experiencia
de aprendizaje y descubrir por si mismos las
consecuencias de sus acciones.

e Avanzar en el reconocimiento de la capacidad
creadora de conocimiento de la juventud y aceptar
la bidireccionalidad en el proceso de aprendizaje.

Factor de apropiacion 3: Cooperacion

Las iniciativas deben promover un ambiente de
cooperacion de las y los aprendientes prefigurando metas
y regulaciones comunes, con acciones fundadas en el
didlogo y que faciliten la alegria y el humor.

e Se deben establecer metas y regulaciones comunes
deseables dentro de un grupo social que sean
transituacionales y fundadas voluntariamente en el
afecto.

e Las experiencias y emociones deben promover el
humory la alegria en la experiencia de aprendizaje,
tanto en estudiantes como en docentes.

e El didlogo genuino y democratico debe ser
transversal a todas las acciones disefiadas e
implementadas.

Factor de apropiacion 4: Apegos

Las acciones han de cultivar apegos positivos entre todos y
todas, con personas adultas y pares significativos, a través
del cuidado mutuo y la recuperacién del arraigo con el
entorno y la sociedad.

e Que los jévenes puedan disfrutar de cuidados entre
unasy unos con otras y otros y hacia ellas y ellos con
el entorno cercano y con la Tierra.

e Que se promueva el arraigo personal, social y
politico de la juventud creando las condiciones
suficientes para que puedan participar en la
construccion de su comunidad escolary la
comunidad social y politica.
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Escenarios de despliegue
para el aprendizaje socioemocional

Escenario de despliegue 1:
Practicas pedagdgicas/formativas

El aprendizaje socioemocional ha de estar integrado en
los métodos diddcticos y las metodologias de trabajo, en
los materiales de estudio y en todas las intervenciones e
iniciativas formativas de los espacios educativos, para
reforzar el aprendizaje y desarrollo integral de la juventud.

e Implementar métodos diddcticos y metodologias de
trabajo acogedores y pertinentes a la diversidad de
formas de aprender y ser de las y los educandos en
sus contextos.

e Desarrollar intervenciones formativas que
promuevan una integracién de lo social, lo
emocional y lo académico, que promuevan el
protagonismo juvenil, las relaciones armoniosas
dentro y fuera de las comunidades, y que faciliten la
cristalizacion de los aprendizajes y sus aplicaciones
en diversas situaciones de la vida real.

e Fomentar la creacién y el uso de materiales de
estudio y trabajo cercanos a la vida de los y las
jovenes, y que promuevan el trabajo asociativo y
cooperativo dentro de las comunidades. Ademas,
estos materiales deben impulsar la imaginacion
de propdsitos de vida y permitir contribuciones
personales y colectivas a la sociedad.

Escenario de despliegue 2:
Formacion y bienestar de equipos

Todas las educadoras y los educadores y equipos
deben contar con las condiciones para desarrollar
su propio aprendizaje socioemocional para mejorar
las capacidades de ensefnanza, de autocuidado y de
relaciones significativas con sus pares, con el debido

soporte institucional en su formacion inicial y continua, en

condiciones de trabajo apropiadas y en un ambiente de
trabajo colaborativo.

e Asegurar a los equipos mas y mejor formacion inicial

y continua que refuerce su confianza y conviccion
en si mismos y en sus estudiantes, mediante
modalidades y medios multimodales, y que sea
situada en las interacciones en el aula.

e Elevar el estatus profesional, la valoracién social,
las condiciones laborales de los equipos, la

institucionalizacion de practicas de cuidado y
autocuidado entre ellos y realzar su importancia
para los fines generales de la educacion.

e Promover un ambiente de trabajo colaborativo
basado en el intercambio y en compartir de
manera permanente los saberes docentes entre y
dentro de los equipos, para configurar verdaderas
comunidades de aprendizaje.

Escenario de despliegue 3: Organizacion
y cultura de los espacios educativos

El espacio educativo ha de usar el aprendizaje
socioemocional como principio organizador de la
convivencia, consolidando ambientes y climas inclusivos,
respetuosos de la juventud y propicios para aprender.

e Cultivar un climay convivencia socioeducativa libres
de violencia, fundamentados en interacciones
respetuosas y académicamente desafiantes y
estimulantes.

e Fomentar liderazgos de equipos directivos y de
coordinacién que sean democraticos e inclusivos, asi
como el asociacionismo entre ellos.

e Promocionar la participacién de la comunidad
estudiantil y/o juvenil y su pleno protagonismo en el
disefo, implementacion, seguimiento y evaluaciéon
de los programas, y facilitar su organizacion, formal
y no formal, dentro y fuera de espacios educativos.

Escenario de despliegue 4:
Marco curricular

El aprendizaje socioemocional debe ser incorporado de
manera equilibrada junto con el aprendizaje conductual

y cognitivo en el curriculo, de forma vertical (en todos los
niveles) y de manera horizontal (en todas las asignaturas),
asi como en las evaluaciones y propésitos formativos de las
instituciones.

e Disefar propdsitos educativos que abarquen el
desarrollo integral de las y los jévenes, y que asuman
de manera equitativa la dimensién cognitiva,
socioemocional y conductual del conocimiento y
del aprendizaje.

e Los planes de estudio deberian ser acogedores con
la diversidad: deben ser flexibles y adaptables a
las necesidades de cada educando en término de
sus contenidos y de la cantidad de tiempo que
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requieren.Y deben integrar de manera vertical y
horizontal el aprendizaje socioemocional, cognitivo
y conductual.

e Una evaluacién formativa debe estar centrada en el
proceso de aprendizaje diverso de cada educando,
y ser multifacética y acogedora de la pluralidad
de medios por los cuales pueden aprender las
personas, y con informantes multiples que recojan
todas las voces de los actores de la educacion.

Escenario de despliegue 5:
Comunidad y redes

El aprendizaje socioemocional se encontrard en todos los
espacios de la vida educativa y social de los aprendientes,
creando un lenguaje y vision comun entre todos los actores
en torno al desarrollo integral.

e Impulsar esfuerzos especiales para fomentar la
relacién familia-espacio educativo, desarrollar
expectativas y un vinculo positivo con el proceso de
aprendizaje de su educando, como también, cuando
se requiera, de si mismos.

e Velar por un hdbitat educativo que atienda el
entorno, como las condiciones de infraestructura
y equipamiento escolar y con disefos a nivel
de aula versatiles inspirados en el aprendizaje
socioemocional.

e Abrir las escuelas a la comunidad, conectarlas con
las redes de colaboracién territorial, de servicios
locales, con otras escuelas y espacios educativos,
con organizaciones sociales y de la sociedad civil,
favoreciendo la apropiacion espacial de los jévenes.

e Incluiry reconocer los saberes locales, comunitarios
y de los jovenes en el proceso educativo, asi como
fomentar la creacion de nuevos saberes en espacios
publicos.

Sintesis

Todo el recorrido anterior cuenta con evidencia

para sustentar que las acciones de aprendizaje
socioemocional tienen el potencial para mejorar los
procesos de aprendizaje de las y los educandos y

las relaciones a nivel de aula, avanzar en ambientes
nutritivos y propicios para el aprendizaje, fortalecer
trayectorias vitales, formativas e identitarias positivas,
y mejorar los indicadores de bienestar y desarrollo
integral.

Pensar una transformacion desde el aprendizaje
socioemocional es, ni mas ni menos, una ruta de ingreso
para recrear desde las mismas comunidades las bases
de la educaciéon secundaria y reimaginar una escuela

en crisis. Es una puerta de entrada para reconstruir los
vinculos y afectos difuminados por la escuela moderna,
para que las instituciones y espacios educativos se
conecten con la vida, se enreden con las realidades de
la juventud, y reconozcan y valoren sus formas de sery
aprender en el siglo XXI.

Por ultimo, hay que subrayar que la propuesta de
Transformar-nos no es monolitica, ni pretende ser
aplicada de modo mecanico, sino que —como se sefald
en un comienzo— su desarrollo desde las comunidades
sera multifacético y flexible, haciendo uso de una
combinacion de componentes y rutas posibles segun su
contexto material y cultural. Esta propuesta es mas bien
un punto de partida para abrir el debate sobre marcos
de referencia y accion en la materia que sean propios de
América Latina y el Caribe, lo que ha de asegurar la
pertinencia y relevancia para la juventud.
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Capitulo 7

Nota de cierre

Incorporar el aprendizaje socioemocional en la vida
educativa no es una iniciativa de copiar y pegar:

debe ser entendido como un verdadero proceso

de creacion y experimentacion pedagdgica que va
consolidandose y expandiéndose en diversas areas

de la vida educativa. Ese proceso es una combinatoria
compleja de elementos que van cambiando lenta pero
sistematicamente la vida de educadores, educandos,
comunidades e instituciones educativas; se trata de una
transformacién institucional con foco en el aprendizaje
socioemocional que, por medio de diferentes rutas
posibles, se propone recuperar la centralidad de los
vinculos en el quehacer educativo.

Esta transformacién no es un mero ajuste tactico
mediante acciones especificas y de corto plazo
orientadas al logro de resultados y con una alta
probabilidad de producir fatiga y agotamiento en

la comunidad; todo lo contrario, es una ruta de
construccion de capacidades, que asume que el

desafio requiere de la construccién de organizaciones
de aprendizaje que generen las fuerzas internas para
sustentar cambios positivos a largo plazo. Dicho proceso
es gradual: son cambios consecutivos en las estructuras
y paradigmas escolares, y que facilita que los afectos

y los vinculos de las y los sujetos emerjan como una
energia de metamorfosis socioeducativa.

El inicio de un proceso de transformacion
socioemocional tiene dos niveles de ingreso
entrecruzados:

e Nivel de integralidad. Se refiere a la apertura
conceptual de la idea de aprendizaje
socioemocional, donde se considera la dimensién
del pensar, hacer y sentir, y también los niveles de
aprender a ser, vivir juntos y vivir con la naturaleza.

e Nivel de extension. La segunda se refiere a las areas
de la vida educativa que abarcan la acciéon (curriculo
social, organizacién y cultura educativa, bienestar y
formacioén de equipos, territorio y redes).

Estos dos niveles han de servir para prever e imaginar
las rutas de transformacion y su diversidad y variedad
de acciones concretas. Esto ensefia que no existe un
proceso unico y monolitico de implementacion de
acciones con foco en aprendizaje socioemocional.

A partir de las evidencias presentadas en esta
publicacién se invita a las comunidades interesadas a
impulsar transformaciones en ambos niveles.

En la figura 3 se presenta una ruta de doble nivel que
presenta tres campos amplios de accién que, como
brujula, pueden guiar las formas de implementacion de
las acciones. Mas que pretender localizar y categorizar
acciones, los campos brindan una orientacién

para iniciar el viaje de una transformacién desde el
aprendizaje socioemocional.

En el vértice izquierdo superior puede emerger un
espectro de acciones que tienen una mirada amplia del
aprendizaje socioemocional y, con ello, una promocién
integral del potencial humano, pero son limitadas

las dreas de accion que cubre y las oportunidades de
cambio que se abren. La mayoria de las iniciativas a la
fecha usan como puerta de entrada las practicas en

el aula o incorporaciones nominales en el curriculo
nacional.

En el vértice derecho inferior pueden emerger las
acciones que, aunque cuentan con una estrategia
extensa de intervencién en las areas que cubre, su
concepcidn de aprendizaje socioemocional es acotada.
Si bien el componente socioemocional aparece en

el relato de las acciones como articulador de las
estrategias, su nocion aparece en algunos casos solo
como una dimensién cognitiva (por ejemplo, limitado al
«pensar» o individual reducida al «aprender a ser»).

En el vértice derecho superior estaria el primer punto
de destino y llegada (que sera siempre otro punto de
partida) donde pueden emerger aquellos procesos
que, gracias a una extensa intervenciéon transformadora
en areas de la vida educativa (a nivel curricular, en la

57



Capitulo 7. Nota de cierre

Figura 3. Matriz de niveles de ingreso a una ruta de transformacion con foco en el aprendizaje socioemocional

Mas areas de transformacion -

Limitadas areas de accion
y oportunidades de cambio, pero
promocion integral del potencial
del ser humano.

(Generalmente abarcan solo
aspectos de contenidos curriculares
y formacién docente, pero desde
amplias nociones del ASE.)
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integral del ASE.)
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Amplias areas de accion
y oportunidades de cambio, pero
promocion estrecha del potencial
del ser humano.

(Generalmente abarcan gran parte
de las areas, pero solo desde la
dimension del «pensar» del ASE.)

< Menos areas de transformacion

formacion y bienestar de los equipos, en la organizacion
y cultura institucional y en las practicas educativas) y
una promocion integral del potencial del ser humano
(pensar, sentir y actuar, asi como el aprender a ser, vivir
juntos y vivir con la naturaleza), cultivan el aprendizaje
socioemocional. Ello, sobre la base de la evidencia,
elevaria las posibilidades de brindar oportunidades
genuinas, apropiadas y dotadas de los escenarios de
despliegue necesarios para su puesta en practica.

Entender las iniciativas respecto a los niveles de
extension e integralidad nos orientara para imaginar

y crear un proceso en vez de un simple producto o,
como se ha propuesto, un proceso de transformacion
institucional con foco en el aprendizaje socioemocional.

Por un lado, nos encontraremos en el camino de ir
cubriendo sistematicamente mas areas de la vida
educativa en el proceso de cambio en un cambio
organizativo y, por el otro lado, descubriremos la
manera de pensar el aprendizaje socioemocional con
miras a una refundacién paradigmatica de los espacios
educativos.
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