APEGO & APRENDIZAJE SOCIO-EMOCIONAL:
EL “ELEFANTE EN LA HABITACION”
DE LA EDUCACION PARVULARIA

Felipe Lecannelier




104




INTRODUCCION

El “elefante en la habitacién” es una expre-
sién anglosajona para referirse a algo que
es tan evidente de observar, pero que, a pe-
sar de eso, se suele ignorar o simplemente
negar. El sentido especifico del término se
relaciona al hecho que si existiera un ele-
fante en una habitacién, seria tan inevi-
table de observar, que si se ignorara, seria
Simp[emente porque la persona ha “deci-
dido” no prestar atencién ni enfrentar tal
magno animal. Es de mi parecer (y el de
muchos investigadores de la educacién a
través del mundo), que en las politicas y
modelos educativos, todo lo referido a los
procesos emocionales, relacionales y per-
sonales (tanto de los educadores como de
los alumnos), han sido un elefante en la ha-
bitacién dentro de las politicas educativas.
El “Elefante” ha sido mas bien propuesto,
aclarado e identificado al interior del mun-
do de algunos expertos y académicos de
la educacién (Lecannelier, 2008; Payton
et al., 2000; Zins, Weissberg, Wang, &
Walberg, 2004), pero no necesariamente
a nivel concreto de la aplicacion prictica y
real de politicas educativas que promuevan
lo que se llama Aprendizaje Socio-Emo-
cional. En tal sentido, y concretizando
mucho mds el argumento presentado,
esta ausencia de lo socio-emocional en la
educacién puede ficilmente demostrarse
al analizar el nimero de horas y recursos
(econdémicos, fisicos y humanos) que los
colegios dedican actualmente, como parte
de su curriculo, al aprendizaje de habili-
dades tales como la empatia, la compren-

sién, regulacién y expresion emocional,
la responsabilidad social, el buen-trato, la
convivencia sana, y muchos otros temas
supuestamente no relacionados al rendi-
miento escolar.

Sin embargo, y de modo paraddjico, los
estudios sobre los factores que afectan el
rendimiento escolar han demostrado que
las variables socio-emocionales son un de-
terminante decisivo a la hora de diferen-
ciar aquellos alumnos con bajo rendimien-
to de los con alto rendimiento académico.
Mis aun, investigaciones actuales respal-
dan la nocién de que el fomento de habili-
dades socio-emocionales en los profesores
y alumnos, puede afectar positivamente
todo el proceso de enseflanza-aprendizaje
(Zins, Boodworth, Weissberg, &Walberg,
2004). Pero la paradoja mis extrema es
que, a pesar de toda la evidencia que res-
palda estas aseveraciones, gran parte de la
educacién a nivel mundial sigue operando
bajo el principio de que un nifio/a es solo
las competencias cognitivas que el educa-
dDr necesita Pﬂra que Con’lplete su progra—
ma educativo.

Las variables socio-emocionales
son un determinante decisivo a
la hora de diferenciar aquellos

alumnos que evidencian un bajo

rendimiento frente a un alto
rendimiento académico.
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Por ende, es urgente una reorientacion de
la praxis educativa hacia la inclusién de
procesos sociales y emocionales como una
parte integral de los programas y politicas
que fomenten una mejora en la calidad de
la educacién. Sin embargo, esta reorienta-
cién no debe quedar solo en la propuesta
de principios y criterios generales, sino mdas
bien, materializarse en programas especifi-
cos que entreguen herramientas concretas
a los docentes para el fomento de este tipo
de procesos socio-emocionales. En este
sentido, el presente capitulo tiene un do-
ble objetivo: por un lado, articular algunas
evidencias y conceptualizaciones actuales
sobre la importancia del Aprendizaje So-
cio-Emocional (ASE) para una mejora en
la practica educativa; y por el otro, pro-
poner un modo de comprender y trabajar
estos procesos en la Educacién Parvularia,
por medio de un programa de Aprendizaje
Socio-Emocional a través del Fomento del

Apego entre alumnos y educadoras.

En términos concretos, la propuesta del
presente capitulo se podria resumir bajo
la siguiente afirmacién: “las habilidades
socio-emocionales deben ser una parte in-
tegral del foco de la educacién actual, las
cuales solo pueden ser ensenadas de un
modo efectivo a través de un proceso in-
formal, prictico y experiencial de creacién
de un espacio y experiencia de seguridad
emocional en el alumno, el que solo es po-
sible de ser logrado a través de un vinculo
de apego sano entre los alumnos y sus edu-
cadores”.

Pero, dado que toda conceptualizacion y
propuesta debe siempre tener un inicio,
aqui se propone partir por la relevancia de
la educacién y prevencion temprana.,

Las habilidades
socio-emocionales deben ser
una parte integral del foco de
la educacion actual, las cuales
solo pueden ser ensefiadas de
un modo efectivo a través de
un proceso informal, practico
y experiencial de creacion de

un espacio y experiencia de
seguridad emocional en el
alumno, el que solo es posible
de ser logrado a través de un
vinculo de apego sano entre los

alumnos y sus educadores.
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SI SE QUIERE PARTIR BIEN EN LA EDUCACION,

SE DEBE "PARTIR POR EL PRINCIPIO”,

A pesar de que laimportancia de los prime-
ros anos de vida de un nifio fue un tépico
olvidado durante muchos afos en las pro-
puestas sobre el desarrollo y la educacién,
mds de 30 afios de investigacién han final-
mente demostrado que todo lo que ocurre
en la infancia temprana y edad preescolar
es fundamental para explicar lo que ocu-
rrird posteriormente en la vida de un nifno
(y de los adultos a su cargo) (Lecannelier,
2006; Sroufe, Egeland, Carlson& Collins,
2006). La evidencia a nivel neurobiolégico
ha mostrado que, dado que el bebé nace
con solo el 23% de su cerebro desarrollado,
todo el resto de sus arquitectura y organi-
zacién cerebral va a depender del tipo de
cuidado y educacidon que éste recibird du-
rante su vida, especialmente sus primeros
afios de existencia (Gazzaniga, 2010; Hrdy,
2009). Pero mds atn, los descubrimientos
en este campo de estudio han demostrado
que el desarrollo de aquellas dreas cere-
brales que histéricamente se han conside-
rado esenciales para el aprendizaje (dreas
prefrontales y frontales) son enteramente
dependientes del tipo y calidad de expe-
riencia que el nifio experimentard (Schore,
2001). En ese sentido, el rol de los adultos
a cargo del cuidado y educacién del nifio
serdn fundamentales para la organizacién
y desarrollo de un cerebro que le permita
aprender, desarrollarse y adaptarse de un
modo integral y exitoso. Pero estas eviden-
cias neurobioldgicas Gltimamente han ido

mostrando algo mas sorprendente atn, a
saber, que al parecer no son soélo las dreas
mds cognitivas del cerebro las implicadas
en los procesos de aprendizaje, sino que las
ireas emocionales parecen ser mds bien la
base de todo este proceso.

Todo lo que ocurre en la
infancia temprana y edad
preescolar es fundamental

para explicar lo que ocurrird
posteriormente en la vida
de un nifio.

El rol de los adultos a cargo
del cuidado y educacion del
nifio serdn fundamentales
para la organizacién y de-
sarrollo de un cerebro que
le permita aprender, desa-
rrollarse y adaptarse de un

modo integral y exitoso.
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Entonces, si los primeros afios de vida de
un ser humano son fundamentales para
su organizacién, desarrollo y adapracion,
todo lo que se pueda realizar en ese pe-
riodo en términos de ayuda, estimulacion,
educacién y cuidado, va a dar frutos en el
futuro del nifio (jy claramente en su pre-
sente!). Si es justamente este periodo tem-
prano de la vida el mis susceprible de verse
afectado por la experiencia y el ambiente,
entonces las politicas de proteccién y edu-
cacién de la infancia deben empezar desde
el nacimiento (Shonkoff&Meisels, 2000).

Afortunadamente, toda esta evidencia an-
teriormente mencionada ha sido también
comprobada al nivel de los programas de
intervencién y educaciéon temprana. Pues-
to de un modo simple y sintético, lo que
se ha observado es lo siguiente: mientras
mds temprano se empieza a fortalecer una
habilidad/proceso/dificultad, mis efectiva,
econémica y breve serd la intervencién y se
requeriran menos necesidades de especiali-
zacién (Talongo et al., 2006). Por ejemplo,
en el caso de la preocupante problematica
del bullying, los estudios y experiencia so-
bre la efectividad de programas de preven-
cién han demostrado que si se empieza a
trabajar desde los 10 afos en la prevencién
del matonaje, se requieren a lo menos 2
afos de implementacion, personal especia-
lizado y altamente capacitado, y los niveles
de impacto no suelen ser muy significati-
vos. Pero si el programa preventivo empie-
za en la educacién biésica, el tiempo de im-
plementacién es menor (aproximadamente
1 afio), y a su vez, el nivel de especializacion
es menor, encontrindose un mayor nivel de
impacto en la reduccién de conductas de

hostigamiento . (Tremblay, Masse, Pagani,
Vitaro, 1996). Pero si se inicia un progra-
ma de prevencién de la violencia escolar
desde el inicio de la Educacién Parvularia,
se requieren menos recursos de tiempo y
especializacién del profesional, pero por
sobre todo, los resultados son mds positi-

vos que en edades més tardias (Domitro-
vich, Greenberg, Kushé, Cortés, 2001).

Como se verd posteriormente, lo que uno
hace en la Educacién Parvularia afecta de
sobre manera lo que ocurrird en la educa-
cién basica y media, no solo al nivel de las
conductas de bullying, sino que a nivel del
rendimiento académico, la responsabili-
dad, el compromiso y motivacién hacia el
aprendizaje, la calidad de la relacién con
los pares y profesores, y muchos otros pro-
cesos imprescindibles para una educacién
verdaderamente integral y humana. Cabe
remarcar que la argumentacién presentada
aqui es ampliamente conocida a través del
mundo, razén por la cual muchos paises
se encuentran en la tarea de proponer pro-
gramas nacionales de proteccién a la pri-
mera infancia, siendo Chile el pionero en
Iberoamérica (a través del Sistema de Pro-
teccién a la Infancia, Chile Crece Contigo).
Por lo tanto, la primera “piedra” de la
propuesta de este edificio conceprual y
prictico sobre el Apego y el Aprendizaje
Socio-Emocional plantea que en todo lo
que se refiere al cuidado y educacién en
infancia, mientras mds temprano se inicia
la ayuda, mejores resultados se obtendrin
posteriormente (desafortunadamente, lo
contrario también es vilido).




Si es justamente este periodo temprano de la vida el mds susceptible
de verse afectado por la experiencia y el ambiente, entonces las
politicas de proteccion y educacion de la infancia deben empezar

desde el nacimiento.

Por ejemplo, si se inicia un programa de prevencién de la violencia escolar desde el inicio
de la Educacion Parvularia, se requieren menos recursos de tiempo y especializacién
del profesional, pero por sobre todo, los resultados son mds positivos que en edades mds
tardias.

Calpe | Abyla
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APRENDIZAJE SOCIO-EMOCIONAL:

LA OTRA MITAD DE LA EDUCACION.

:Usted sabe cémo se sienten los alum-
nos cuando asisten a los establecimientos
educacionales? ;:Coémo es la experiencia
emocional de un alumno que asiste diaria-
mente a un colegio? De los pocos estudios
al respecto, la evidencia no es muy alenta-
dora. A nivel de las dificultades generales
de la infancia, es importante referirse a
una serie de estudios publicados en los 1l-
timos dos afos, donde un grupo numeroso
de investigadores provenientes de diversos
paises (incluyendo Chile) se propusieron la
tarea de evaluar la prevalencia de proble-
mas psicol6gicos que pueden presentar los
nifios entre 1 y 5 afios. Un primer estudio
compard a 24 paises, evaluando toda una
amplia gama de dificultades sociales, con-
ductuales, cognitivas y emocionales de los
infantes, y sorprendentemente se encontrd
que Chile presentd la tasa mds alta, reve-
lando que un 44% de los nifios ya a esta
temprana edad mostraba algunas de estas
dificultades a nivel preocupante (Rescorla
et al., 2011). Dado que este dato se obtuvo
a través del reporte de los padres, se decidio
realizar un segundo estudio, donde parti-
ciparon 15 paises, pero esta vez se encuestd
a las educadoras de pirvulos (Rescorla et
al., 2012). Los resultados mostraron que
esta vez nuestro pais no se enCOntraba en
el nimero uno, pero si en la quinta posi-
cién, y todavia en un rango preocupante
de dificulcades psico-sociales en los ninos.
¢Qué evidencia esto? Dado que esta serie

de investigaciones solo se propuso descri-
bir la frecuencia de problemas en cada pais,
todavia es muy apresurado adelantar cual-
quier tipo de hipétesis explicativa (aunque
sabemos que cada persona buscard explicar
este dato de acuerdo a los intereses que dic-
ta su profesidn).

Mds especificamente, en relacién a la ex-
periencia emocional de los nifos cuando
asisten al colegio, en una encuesta realiza-
da por el MINEDUC el afo 2008, se le
preguntd a 225.027 escolares de 2° medio
cémo se sentian al ir al colegio, y el 40%
reporté sentirse “triste, deprimido y bajo-
neado” algunas veces, y el 11% siempre. En
una serie de encuestas realizadas por nues-
tro equipo con el objetivo de evaluar la fre-
cuencia, tipos y experiencia de bullying en
diferentes regiones, se encontrd que alrede-
dor del 40% reportaba sentirse con miedo
al asistir al colegio. Interesantemente, al
indagar la causa de este miedo, la primera
causa no era precisamente el bullying, sino
mds bien el miedo a sentirse presionados
por los profesores a nivel académico (Le-
cannelier, Rodriguez, Varela, & Astudillo,
2009). En una posterior encuesta realizada
por nuestro equipo en colaboracién con la
empresa VTR a 1365 alumnos entre sép-
timo y cuarto medio, se encontré que el
25% reportaba sentir miedo algunas veces,
donde las principales causas son: "no saber
el trabajo en clases” y “a uno o varios com-

paneros” (VTR/CEEIN, 2010).
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La evidencia neurobiolégica actual ha
destruido varios mitos sobre los temas
del aprendizaje y la educacién (los que se
conocen como ‘neuro-mitos”). Uno de los
hallazgos mas sorprendentes se relaciona
con un hecho que en la experiencia coti-
diana puede ser bastante obvio, pero que
no ha sido puesto en prictica en las poli-
ticas educativas: ‘el cerebro para pensar
bien, necesita sentirse bien, y para sentir-
se bien, necesita pensar bien” (Gazzaniga,
2010). Imaginen que el cerebro se compo-
ne de 3 sub-cerebros que, de alguna mane-
ra “retratan” nuestra historia evolutiva des-
de el inicio de la vida (Lecannelier, 2013a).
El segundo cerebro es de tipo “emocional/
limbico” y el tercer cerebro es de tipo “ra-
cional/prefrontal”. El contexto ideal para
un aprendizaje adecuado es que ambos
cerebros puedan funcionar de un modo
coordinado. Pero todos sabemos que esto
no ocurre siempre (y en algunas personas,
se suele dar en muy pocas ocasiones). En-
tonces, por ejemplo, cuando yo siento mie-
do o rabia se activa mi cerebro emocional,
y al ocurrir esto, mi cerebro “racional” se
desactiva. De un modo mds concreto, si un
nifo que asiste al colegio tiene miedo, ra-
bia, tristeza, estd mds bien siendo coman-
dado por su cerebro emocional, lo que a su
vez, no le permite usar el cerebro que pien-
sa de un modo abstracto, que planifica, que
corrige errores, que anticipa el futuro, que
controla su conducta, que usa la memoria,
la atencién y la concentracién. Lo intere-
sante es que lo contrario también ocurre,
si solo existe una activacién del cerebro
racional (y no hay actividad en el emocio-
nal), la persona no puede tomar decisiones,
no puede estar motivada ni encontrarle un

sentido o significado a lo que estd apren-
diendo. Por lo tanto, “no es posible una
ensenanza motivada, proactiva, reflexiva,
creativa, si es que la persona estd experi-
mentando emociones negativas que impi-
den el uso equilibrado de los cerebros emo-
cional y racional”, a diferencia de lo que se
pensaba en el pasado, y mds atin, si usted
intenta activar el cerebro racional cuando
su alumno estd operando bajo el cerebro
emocional, lo que suele ocurrir es que éste
se pondrd “mas emocional” y reaccionard
con rabia, frustracién y desmotivacién ha-
cia el aprendizaje (lo mismo ocurre cuando
los padres tratan de hacer “entrar en razén”
a un nino que estd muy enojado, provocan-
do ain mds enojo y pataletas de parte de
él). Por esto, comprender cédmo funciona el
cerebro de los nifios (y sobre todo, cémo
funciona el nuestro) es un avance muy im-
portante para saber cémo lograr un apren-
dizaje verdaderamente signiﬁcativo.

Pero entonces, todas estas evidencias pare-
cen mds bien desalentar la prictica educa-
tiva, quizds con la sensacién que uno estd
entrando en un camino sin salida. Bueno,
la puerta de salida alternativa en la educa-
cién, se llama Aprendizaje Socio-Emocio-

nal (ASE).

111

ON PARVULARIA

DUCACI

E

LA

10N DE

C

FANTE EN LA HABITA

10-EMOCIONAL: EL “ELE

-

ZAJE SO

& APREND

APEGO



112

No es posible una ensefianza motivada, proactiva, reflexiva, creativa,

si es que la persona estd experimentando emociones negativas que

impiden el uso equilibrado de los cerebros emocionales y racional.

Y. mds aun, si usted intenta activar el cerebro racional cuando su

alumno estda operando bajo el cerebro emaocional, lo que suele ocurrir

es que éste se pondrd “mds emocional” y reaccionard con rabia,

frustracion y desmotivacion hacia el aprendizaje.

;QUE ES EL ASE?

Dado que los estudios, programas y mo-
delos del ASE son bastante nuevos, se han
propuestos diversas definiciones y habi-
lidades socio-emocionales, no existiendo
todavia un orden claro sobre las mismas
(Denham& Burton, 2004; Zins, Bood-
worth, Weissberg, &Walberg, 2004). En
general, esta idea viene del famoso concep-
to de Inteligencia Emocional (Goleman), y
del trabajo de otros investigadores (Saarni,
1999). Se refiere al proceso de aprender
a integrar las emociones, el pensamiento
y la conducta con el objetivo de alcanzar
metas y necesidades sociales, personales,
valéricas, y asi desarrollar las competen-
cias necesarias para llevar una vida plena,
productiva y exitosa (Zins, Boodworth,

Weissberg, &Walberg, 2004). Mds espe-
cificamente, el ASE incluye toda una serie
de capacidades emocionales (tales como
aprender a expresar, regular y comprender
las emociones en uno mismo y los otros);
capacidades sociales (tales como desarro-
llar empatia, respeto, aprecio y valoracién
por los otros y sus diversidades); respon-
sabilidad (resolver conflictos y problemas,
desarrollar conciencia y respeto hacia el
colegio, la familia y sus miembros, discipli-
na y autorregulacién, planificacién hacia
el fururo, responsabilidad érica, moral y
personal, reflexién sobre las consecuencias
de la propia conducta y la de los otros) y;
relacionales (compromiso con los pares,
amistad, cooperacidén y negociacion en el
trabajo, pedir, recibir y entregar ayuda).

Como se puede apreciar, la lista es larga,




El Aprendizaje
Socio-emocional incluye
una serie de capacidades
emocionales, sociales, de
responsabilidad y relacio-

nales, indispensables para
alcanzar metas personales,
valoricas y sociales y
desarrollar las competencias
necesarias para una vida

plena y productiva.

lo que dificulta poder concretizar la imple-
mentacién del ASE en la prictica educa-
tiva. Por eso es que una primera decisién
fundamental se relaciona con definir cua-
les serdn los criterios que me permitirdn
escoger el tipo de habilidad SEL para
poder fomentar en mi programa (Lopes,
&Salovey, 2004). Dado que este es un gran
tema, en la seccidn siguiente se fundamen-
tard el foco central del ASE que se traba-
ja en el programa A.M.A.R-Educacional
propuesto por nosotros. Pero antes de eso,
es importante aclarar dos temas muy im-
portantes:

1. ;Por qué surgen estos modelos que pro-
ponen la inclusion de factores socio-emo-
cionales y cuil es la evidencia que se tiene
de su impacto?

2. :Cémo deben ser los programas ASE

para que sean realmente efectivos?

En relacién a la primera pregunta, Mc-
Combs (2004) propone dos posibles razo-
nes de la emergencia paulatina de los pro-

gramas y modelos ASE:

A. Un reconocimiento progresivo que se
ha tenido que aceptar con respecto a
la creciente presencia de problemas in-
eludibles en la infancia, rales como el
embarazo adolescente, el abuso de las
drogas y el alcohol, la violencia juve-
nil, la desercién escolar, el bullying, y
otros. Un ejemplo claro de esto ha sido
el creciente aumento de conciencia que
la comunidad escolar (y nacional) ha
ido desarrollando sobre la problemati-
ca del Acoso Escolar, donde en Chile
(y Sudamérica) rodavia a principios del
siglo XXT era un fenémeno que se ne-
gaba y/o normalizaba, y actualmente
ya Chile cuenta con una ley para pre-
venir esto,

B. Una serie de evidencias ha ido mostran-
do que la educaciéon concebida como
la mera entrega de conocimientos cog-
nitivos no es suficiente para la imple-
mentacion de una educacién de calidad
que implique el desarrollo integral del
alumno, sobre la base de la entrega de

"herramientas para la vida” (Payton et
al,, 2000).

En relacién al cimulo de resultados que
apoyan la relevancia del ASE, se podrian
dividir en 3 tipos:

1. Existe amplia evidencia recogida du-
rante los dltimos 20 anos que demuestra
que aquellos nifios que presentan un buen
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aprendizaje socio-emocional en la etapa
preescolar, suelen tener mis y mejores ami-
gos, mejor comunicaciéon con pares, son
mias queridos y aceptados por los profeso-
res, tienen mayor empatia hacia los otros,
una mayor responsabilidad social, mayor
compromiso hacia la escuela, mayor mo-
tivacién para aprender, y un sentido érico
y social altamente desarrollado (Denham,
1986; Denham, Blair, Schmidt, & DeMul-
der, 2002; Saarni, 1999; ). Todo esto, in-
cluso hasta la adolescencia.

2. El segundo tipo de evidencias se relacio-
na a cémo la calidad afectiva que se produ-
ce entre el profesor y sus alumnos puede
estar relacionada no sélo a un mejor clima
en el aula, sino que rambién a un aumento
en el rendimiento académico. Las eviden-
cias al respecto han sido claras al mostrar
que el nivel de calidez, contencién, recha-
zo y dependencia, son rodas variables que
predicen el rendimiento escolar en un alto

porcentaje (Pianta8Howes, 2005).

3. El dltimo grupo de estudios busca de-
mostrar que la implementacién de pro-
gramas para el fomento del ASE puede
contribuir a una mejora en el rendimien-
to escolar académico. Diversas revisiones
y meta-andlisis han encontrado que este
tipo de programas genera un aumento
en las notas en matemdtica, lenguaje, ar-
tes, test estandarizados, comprension y
expresién, resolucién de problemas, baja
desercién escolar, mejor aprendizaje abs-
tracto, mayor motivacion a asistir al cole-
gio, actitud positiva hacia el colegio, menor
nimero de suspensiones, y muchos otros
(para una revisién, ver Zins, Boodworth,

Weissberg, &Walberg, 2004). Mis atn,

en el ano 1997 un grupo de investigadores
revisd 179 capitulos de libros, 91 revisiones
de estudios, y 61 investigaciones empiricas,
con el objetivo de analizar las principales
variables que se relacionaban con éxito
académico (Wang, Haertel, &Walberg,
1997). Sus resultados fueron sorprenden-
tes, ya que del listado final de 11 variables,
8 resultaron ser de tipo socio-emocional,
proponiendo a su vez, que este tipo de pro-
cesos parecen ser la via para conducir la ca-
lidad de la educacién hacia un camino ade-
cuado. Por otro lado, se ha encontrado que
la inteligencia analitica en la etapa escolar
(por ejemplo, medida a través de las prue-
bas de Coeficiente Intelectual) solo predice
en un 10-15% el rendimienco y éxito labo-
ral posterior (Hernstein& Murray, 1994).

Pero, a estas alturas, el lector podria ha-
cerse la pregunta: Entonces, si existe tan-
ta evidencia que apoya la inclusién de los
programas ASE, ;por qué sigue siendo un
Elefante en la Habitacién en la educacién?
Las razones pueden ser multiples y ope-
rar en diversos niveles de complejidad (lo
que no es el objetivo de este capitulo). Una
primera razén bastante obvia, puede estar
relacionada al hecho que el ASE se aleja de
la tradicién de la educacién como una ins-
tancia donde se imparten solo contenidos
académicos. Otro autores proponen que
podria ocurrir que los programas ASE ge-
neren una amenaza en los padres, quienes
histéricamente han tenido el rol de ense-
far este tipo de capacidades socio-emo-
cionales (Mc Combb, 2004). Del mismo
modo, puede haber una razén desde la
experiencia y formacién de los profesores,
quienes argumentan que ellos no estudia-
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ron para lidiar con ese tipo de problemas
mds de corte psicolégico o social (Lecan-
nelier, 2008); Finalmente, quizds haya una
razén de indole prictico-metodolégico, a
saber, las competencias cognitivas pueden
ser evaluadas y operacionalizadas de un
modo mas facil a través de los test estan-
darizados, pero ;como se mide, por ejem-
plo, algo como la responsabilidad social,
o la motivacién a aprender, o la empatia,
etc.? (Lopes, &Salovey, 2004). De todos
modos, aqui se observa un fenémeno muy
comun en las ciencias humanas: si la evi-
dencia cientifica se condice con intereses
humanos, no es realmente “evidencia rele-
vante’.

Entonces, habiendo ya articulado la no-
cion de ASE, podemos avanzar un poco
mids en el argumento del presente capitu-
lo. La historia sigue asi: si los programas
ASE tienen una enorme relevancia para
una prictica educativa de calidad, enton-
ces ¢pot dénde y como podemos partir
para una adecuada implementacién de los
mismos? Para responder a esta pregunta,
se debe ampliar los horizontes de com-
prension y salirse de las propuestas de la
educacidn, para ir a una dimensién que es
intrinsecamente humana: la del vinculo
de apego que establecen los nifos con los
adultos a su cargo (Lecannelier, 2009).

Aquellos nifios gue presentan un buen aprendizaje socio-emocional en la

etapa preescolar, suelen tener mas y mejores amigos, mejor comunicacion

con pares, son mds queridos y aceptados por los profesores, tienen mayor
empatia hacia los otros, una mayor responsabilidad social, mayor
compromiso hacia la escuela, mayor motivacion para aprender, y un

sentido ético y social altamente desarrollado.

La calidad afectiva que se produce entre el profesor y sus alumnos
puede estar relacionada no solo a un mejor clima en el aula, sino

que también a un aumento en el rendimiento académico.

La implementacion de programas para el fomento del Aprendizaje
Socio-emocional (ASE) puede contribuir a una mejora en el

rendimiento escolar académico.
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VINCULO DE APEGO ENTRE ALUMNOS Y EDUCADORES:
EL NUCLEO ORGANIZADOR DE LA EDUCACION Y LOS

PROGRAMAS ASE.

Tal como se ha mencionado, una de las
principales dificultades de los programas
actuales sobre el ASE es que proponen una
lista muy extensa de habilidades y procesos
socio-emocionales, lo que puede dificultar
de sobremanera la tarea de un docente o
un establecimiento educacional a la hora
de querer implementar este tipo de proyec-
tos, al no saber por dénde partir.

Desde un punto de vista biolégico, psico-
légico y social, los seres humanos necesi-
tamos sentirnos seguros emocionalmente
para poder realizar todas las tareas que la
vida nos exige. Solo cuando las personas
se sienten seguras en relacion al mundo y
a los otros, es cuando pueden explorar (es
decir, aprender) de un modo motivado y
con sentido (Ainsworth, Blehar, Waters,
& Wall, 1978; Bowlby, 1988). En el caso
de los nifos (especialmente durante los
primeros 6 afos), este sentido de seguridad
se alcanza a través del desarrollo de un vin-
culo emocional que establece con los adul-
tos que estan a su cargo. Dado que el nino
no tiene la capacidad de gestionar y regular
sus propios procesos de vida por si mismo,
es que necesita de los adultos para que le
proporcionen esta ayuda y orientacion,
entregandole una experiencia de sentirse
seguros en el mundo. Pero la pregunta que
vale formular es: ;cudles son las instancias
que posibilitan que un adulto le entregue

una experiencia de seguridad emocional a
los nifios? Una de las grandes confusiones
al respecto, es la propuesta de que basta
que el adulto sea carifioso y preocupado
con el nifo. Pero los estudios en infancia
han demostrado que para que un nifo se
sienta de ese modo, los adultos deben sa-
ber reaccionar de un modo adecuado en los
momentos donde el nifo mas necesita de
la proteccién, es decir, todos aquellos mo-
mentos donde éste siente estrés/malestar
(Bowlby, 1988;Lecannelier, 2009; Sroufe
et al, 1996). :Qué significa esto? Que los
adultos podemos realizar una serie de ac-
ciones positivas con los nifios (jugar, en-
sefiar, estimular), pero es solo a través de
la contencién adecuada en los momentos
de estrés donde el nifio evalta la verdade-
ra disponibilidad del adulto, y por ende, el
genuino sentido de sentirse seguro emocio-
nalmente con ellos.

;Cudles son los tipos de estrés que
puede sentir un nifio en el contexto la
Educacién Parvularia?

En un estudio de observacién de ninos
preescolares en sala de clases y recreos asi
como entrevistas semi-estructuradas a
Educadoras de Pédrvulos, Jorquera y Es-
pinoza (2013) encontraron los siguientes
tipos:

1. Estrés por separacion (sea de la educado-

ra, auxiliar o el cuidador)




2. Estrés por disputa de posesiones (de un
juguete o un espacio determinado)
3. Estrés por la dificultad de acatar ins-
trucciones de parte de un adulto

4. Estrés por dificultad en la integracién
social (incorporarse a actividades con
pares)

5. Estrés por exposicidn social (actividades
grupales tales como baile, juegos, etc.)

6. Estrés por dafio o malestar fisico (moles-
tias corporales o dano fisico por caidas
o accidentes)

7. Bstrés por accidén negativa de parte de

otra persona (sea de parte de las educa-
doras o los pares).

Los seres humanos necesitamos sentirnos sequros emocionalmente

para poder realizar todas las tareas que la vida nos exige.

Esta seqguridad es vital para los nifios, quienes no tienen la capacidad

de gestionar sus propios procesos de vida en forma plenamente

autonoma.

Solo cuando las personas se sienten seguras en relacion al mundo y a
los otros, es cuando pueden explorar (es decir, aprender) de un modo

motivado y con sentido. En el caso de los nifios (especialmente durante
los primeros seis afios), este sentido de seguridad se alcanza a través
del desarrollo de un vinculo emocional que establece con los adultos que
estdn a su cargo.

Para que un nifio se sienta emocionalmente seqguro, los adultos deben

saber reaccionar de un modo adecuado en los momentos donde el nifio

mas necesita de la proteccion, es decir, todos aquellos momentos donde

éste siente estrés/malestar.
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AFINEMOS LA MIRADA

TIPOS DE ESTRES QUE PUEDE SENTIR UN NINO

Estrés por separacion
(sea de la educadora,
auxiliar o el cuidador).

Estrés por disputa
de posesiones (de un
juguete o un espacio
determinado).

Estrés por la dificultad
de acatar instrucciones
de parte de un adulto.

Estres por dificultad en

la integracion social
(incorporarse a actividades
con pares).

Estrés por exposicion
socicl (actividades
grupales tales como
baile, juegos, etc.).

Estrés por dafio o
malestar fisico (molestias
corporales o dafio fisico
por caidas o accidentes).

Estrés por accion negativa
de parte de otra persona
(sea de parte de las
educadoras o los pares).




Entonces el Apego es precisamente ese tipo
de relacién afectiva, estable y continua que
un nino desarrolla solo con las personas
que lo cuidan, especialmente en aquellos
momentos de estrés y malestar (Bowlby,
1978). Por esta misma razdn, es que es
el tipo de relacién mds profunda y deter-
minante para el desarrollo sano del nino,
debido a que es la que le crea un sentido
de sentirse seguro y protegido para en-
frentar las vicisitudes presentes y futuras
de la vida. Lo anterior implica que los ni-
fos establecen relaciones de apego con sus
padres (o cuidadores muy significativos), y
también se ha evidenciado que las parejas
desarrollan un apego después de algunos
afios de convivencia (aunque en este caso,
la regulacién del estrés es mutua), pero no
se ha observado apego en otro tipo de re-
laciones, con una sola excepcién a la regla.

Ultimas investigaciones han demostrado
que, debido a que las educadoras de par-
vulos suelen pasar mucho tiempo con sus

alumnos, y de un modo estable y continuo,
entonces, éstos desarrollan diferentes tipos
de apego con estos profesionales (Howes&
Smith, 1995; Sroufe, Egeland, Catlson, &
Collins, 2006). Es m4s, se ha encontrado
que el tipo de apego que los nifios desarro-
llan con sus educadoras puede diferir hasta
en un 30-55% del tipo y calidad de apego
desarrollado con la madre (Howes, Rod-
ning, Galuzzo, & Myers, 1988). Esto tiene
la impactante conclusién de que el apego
que se desarrolla en el contexto de la Edu-
cacién Parvularia puede revertir positiva
o negativamente la formacién del apego
que se ha desarrollado con los cuidadores
principales. Todo esto se demuestra por
el hecho de que una seguridad emocional
del nifio con sus profesores/as se relaciona
con una conducta empatica y pro-social,
con una menor expresion de irritabilidad
y aislamiento en el aula, y con tener una
mayor competencia para resolver conflictos
sociales (Mitchell-Copeland, Denham, &
De Mulder, 1997).

El Apego es precisamente ese tipo de relacion afectiva estable y

continua que un nifio desarrolla solo con las personas que lo cuidan,

especialmente en aguellos momentos de estrés y malestar.

El apego que se desarrolla en el contexto de la Educacion Parvularia

puede revertir positiva o negativamente la formacién del apego que se

ha desarrollado con los cuidadores principales.
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Las consecuencias para el rol de las edu-
cadoras (y para la Educacién Parvularia
en general) de lo que se acaba de explicitar
son de un alcance dificil de imaginar. Lo
que se estd planteando es que el contexto
de la educacién en la edad preescolar es,
junto al contexto familiar, el mejor espa-
cio para prevenir y fomentar toda la se-
rie de “herramientas para la vida” que un
nifio necesita, y no solo relacionado a las
competencias cognitivas (Lecannelier, Flo-
res, Hoffmann, & Vega, 2010). Todo esto
conlleva inevitablemente a sostener que el
impacto de la Educacién Parvularia para
el bienestar y desarrollo general del nino
es mucho mis profundo de lo que nunca
se habia pensado. Desaforcunadamente,
la realidad actual sobre la percepcion de la
relevancia de este tipo de educacién, dista
mucho de lo planteado aqui.

Asi mismo, demds estd decir que este nue-
vo rol implicaria una reformulacién impor-
tante, no solo de los contenidos curricula-
res, sino de la propia formacién profesional
de las educadoras. Afortunadamente, en
otros paises ya se estin observando al-
gunos cambios hacia esa direccién (Den-
ham& Burton, 2004).

O

]

gt

El impacto gue tiene la Educacién
Parvularia sobre el desarrollo
integral del nifio otorga una
enorme relevancia a esta profesion
e implica una reformulacion
importante, no solo de los
contenidos curriculares, sino de la
propia formacién profesional de

las educadoras.

Finalmente, cabe una vez mds recordar
que, dado que las educadoras suelen te-
ner una relacién estable y continua en el
tiempo con sus alumnos, éstos desarrollan
apego con ellas, pero esto no implica nece-
sariamente que este apego sea emocional-
mente seguro (desarrollar un vinculo de
apego no es lo mismo que desarrollar un
vinculo de apego emocionalmente sano).
Lo que hace la diferencia, tal como se ha
explicitado, es la capacidad de las profesio-
nales en saber identificar, comprender vy,
por sobre todo, contener las diversas situa-
ciones de estrés que suelen ocurrir en los
contextos escolares,
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Aforrunadamente, varios afios de estu-
dios sobre el impacto de los programas
ASE han podido concluir los criterios
necesarios que aquellos deben tener para
ser programas exitosos (Zins, Boodwor-
th, Weissberg, &Walberg, 2004). Estos
criterios son: deben ser programas que
fomenten diversos componentes del ASE;
deben ser ordenados, sistemdticos y coor-
dinados; deben estar integrados al curri-
culo de ensefianza, las actividades diarias
y las acciones extra-programdticas; deben
ser continuos en el tiempo y, finalmente,
deben respetar las diferencias individuales,
sociales, culturales y evolutivas de los ni-
fos y sus familias. Del mismo modo, se ha
demostrado que aquellos colegios que im-
plementan acciones, actividades o proble-
maticas de forma aislada, fragmentada y
desconectada del quehacer diario educati-
vo, predicen uno de los principales fracasos
en el nivel de impacto del programa. Un
ejemplo de esto es cuando un colegio deci-
de en algtin momento realizar actividades
(por ejemplo, charlas) para prevenir el bu-
llying, y en otro momento del afio se preo-
cupa de la prevencién del abuso de drogas,
y posteriormente (quizds en otro ano), se
trabajan actividades para la educacién se-
xual. Si es que no se integran todas estas
propuestas en un solo programa ASE, van
a tender al fracaso.

El otro tema fundamental a reflexionar, se
relaciona al modo o metodologia cémo se
impartird el programa. Es decir, que ac-
tualmente existen diversos mérodos para
implementar este tipo de propuestas, ta-
les como (Zins, Boodworth, Weissberg,
&Walberg, 2004):

1. Incluir las actividades ASE como parte
del curriculo.

2. Establecer un ambiente de convivencia
sana que permita un aprendiza_je ade-
cuado.

3. Implementar acciones en contextos coti-
dianos e informales de educacién (como
por ejemplo, en las conductas diarias del
nifio, a través de un modelamiento del
profesor).

4. Fomentando una buena relacién emo-
cional entre alumnos y profesores

5. Integrando el aprendizaje a contextos
sociales y comunitarios de un modo
préctico (por ejemplo, visitas a la comu-
nidad, trabajo en terreno, etc.).

Entonces, tal como se ha planteado, la
propuesta del presente modelo consiste en
que si el niflo no se siente seguro emocio-
nalmente en el contexto escolar, ninguna
de las acciones implementadas rendira los
frutos deseados. Sin embargo, esto no sig-
nifica que el programa propuesto no inclu-
ya los tipos de metodologia anteriormente
mencionados. Los incluye, especialmente
los puntos 1, 3 y 4, pero en el entendido
que la meta principal y primaria consiste
en desarrollar en el nifo una experiencia
donde pueda confiar y sentir disponibles a
los adultos a cargo de él, de modo que pos-
teriormente pueda aprender toda la gama

de habilidades ASE que se propongan.
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Mas especificamente, la propuesta del mo-
delo es la siguiente (ver diagrama 1): todo
aprendizaje socio-emocional y cognitivo
necesita que el alumno se sienta seguro
emocionalmente en el contexto escolar.
Esta condicién bdsica permite que el nino
pueda hacer uso de la integracion entre su
“cerebro emocional”y su “cerebro racional”
de modo de potenciar un aprendizaje emo-
cional y cognitivamente significativo. Este
contexto de seguridad emocional permite
a su vez, el desarrollo de habilidades ASE,
que equipen al alumno de una serie de he-
rramientas que potencien sus relaciones
sociales, su sentido de responsabilidad y su
rendimiento académico. Finalmente, el de-
sarrollo de estas habilidades ASE permite
un mayor fortalecimiento de la prevencién

4 Aprendizaje de
e"t,%ad Habilidades e(\’t\'e
eg';);ga Socio-Emocionales

de una serie de dificultades afectivas, con-
ductuales y sociales que suelen emerger
en los contextos escolares (tales como la
agresion entre pares).Mds especificamente,
se propone que en el proceso del contexto
cotidiano escolar, las educadoras pueden
fomentar estos tres procesos, a través del
desarrollo de determinadas habilidades
que permitan atender, empatizar y regular
las diversas situaciones de estrés de los ni-
fios. Entonces, el apego alumno/educadora
se constituye como el “envoltorio” que or-
ganiza todo el programa ASE propuesto.

:Cémo se implementa este programa en
términos mdas concretos? Las siglas rele-
vantes a comprender son A.M.A.R.

e\"”“0

(
P aag

Atencion - Mentalizacion - Automentalizacion - Regulacion

Diagrama 1




(S

Todo aprendizaje socio-emocional y cognitivo necesita que el alumno se
sienta seguro emocionalmente en el contexto escolar.

Este contexto de seguridad emocional permite a su vez, el desarrollo de
habilidades ASE, que equipen al alumno de una serie de herramientas
que potencien sus relaciones sociales, su sentido de responsabilidad y

su rendimiento académico.

El desarrollo de estas habilidades ASE permite un mayor fortalecimiento
de la prevencion de una serie de dificultades afectivas,
conductuales y sociales que suelen emerger en los contextos escolares.
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EL PROGRAMA AM.A.R-EDUCACIONAL'Y
SUS ESTRATEGIAS DE PREVENCION.

La metodologia de intervenciéon A.M.A.R
creada por el Centro de Estudios Evoluti-
vos e Intervencién en el Nino (CEEIN) de
la Universidad del Desarrollo, es una estra-
tegia de promocién de la seguridad emo-
cional en la relacién de apego, que se ha
materializado en 3 programas especificos
de intervencidn, los cuales poseen a su vez,
determinadas etapas, técnicas, materiales
y ejercicios adaptados a diversos contextos
y poblaciones especificas dentro del 4mbito
de la infancia, y que a su vez, estin plas-
mados en protocolos de intervencién espe-
cificos (para una revisién, ver Lecannelier,
2012; 2013b).

Los programas A.M.A.R proponen el de-
sarrollo y/o fomento, en los diversos adul-
tos que tienen funciones de cuidado del
nifio, de determinadas habilidades que les
permitan proteger, contener, comprender y
regular las situaciones de estrés en los ni-

nos.

Estas habilidades son:

Atencion

Implica la capacidad en los adultos de
desarrollar una actitud y competencia de
prestar atencién al nino, en el sentido de
reconocer su individualidad y sus diversos
procesos verbales y no-verbales (Ainswor-

th, Bell &Stayton, 1974).

Mentalizacion

Esta es una habilidad orientada a com-
prender y empatizar con la conducta del
nifio en el sentido de preguntarse por lo
que puede estar sintiendo y necesitando,
especialmente en momentos de estrés (Fo-
nagy& Target, 1997; Lecannelier, 2004).
Subyacente a esta habilidad se encuentra
una actitud positiva de no inferir inten-
ciones negativas, descalificadoras, auto-
rreferentes, culpdgenas, ridiculizadoras,
rechazantes e indiferentes hacia los nifios,
dado que éstas pueden poner en peligro la
calidad del apego con el infante.

Automentalizacion

Es la capacidad de mentalizacién ante-
riormente mencionada, pero aplicada a la
identificacién de lo que le ocurre al adulto
en relacién a las situaciones y conductas
estresantes del nifo (Allen, Fonagy8&Bate-
man, 2008). El fomento de esta habilidad
permite desarrollar, tanto una capacidad
de identificar y comprender las reacciones
de los adultos en momentos de estrés, asi
como aprender a manejar las reacciones
negativas que pueden surgir la relacién
profesor-alumno (evitando caer en dispu-
tas innecesarias con el nifio).

Regulacion
La dltima habilidad de la secuencia de
competencias de cuidado que fomentan la




seguridad del apego se relaciona a la capa-
cidad de saber aplicar una serie de estrate-
gias de cuidado que permitan disminuir el
estrés del nino, de modo de que éste sien-
ta una mayor disponibilidad y seguridad
emocional hacia los adultos (Calkins&
Hill, 2006).

Es importante mencionar que las prime-
ras tres habilidades se constituyen como
“el entrenamiento mental” previo que el
adulto necesita desarrollar antes de aplicar
una serie de guias y estrategias de cuidado.
Es por esto, que este tipo de programa no
propone la aplicacién “ciega” de consejos
o gufas de cuidado y ensenanza, sino mis
bien el desarrollo de una actitud y habili-
dad mental de poder "comprender y regu-
lar las reacciones del nifio desde una visién
empdtica y respetuosa’ (tener en mente la
mente del nifio).

Por lo tanto, las cuatros habilidades de
Atencién-Mentalizacién-Automentali-
zacién-Regulacion hacen el acrénimo de
A.M.AR, concluyendo que el fomento del
apego implica desarrollar y/o fomentar las

habilidades de cuidado de AMAR.

¢COMO SE APLICA ESTO ESPECIFICA-
MENTE A LA IMPLEMENTACION DEL
ASE EN LA EDUCACION PARVULARIA?

El A.M.A R-Educacional fue creado ini-
cialmente como un programa para la pre-
vencién del bullying en la etapa preescolar,
pero que posteriormente fue derivando en
un propuesta general para el fomento del
aprendizaje socio-emocional a través del
fortalecimiento del vinculo de apego en-
tre alumnos/as y educadores (Lecannelier,
2008; Lecannelier, Flores, Hoffmann, &
Vega, 2010). Mids especificamente, es un
programa de capacitacién e implementa-
cidén inserto dentro del curriculo escolar,
en un lapso de 6-8 meses a través de una
serie de actividades que incluyen la eva-
luacién de los nifios y las habilidades de
cuidado de las educadores; capacitacién de
las habilidades del AMAR; observacién
en sala del progreso de las habilidades; su-
pervision hacia el equipo de educadoras,
y ensefianza y modelamiento de diversas
estrategias de manejo del estrés en los ni-
fios. Finalmente, el programa se encuentra
protocolizado con todas las fases, ejerci-
cios, pautas y tareas para las educadoras
(Lecannelier& Jorquera, 2010).

La l6gica del programa consiste en que los
momentos cotidianos de estrés, las educa-
doras pueden aplicar una serie de estrate-
gias que permiten:

Seqguridad emocicnal :

que al contener las experiencias y situa-
ciones estresantes del nifo, éste desarrolla
una confianza emocional de que en las si-
tuaciones de malestar, las educadoras/au-
xiliares estardn disponibles para ayudarlo.

EDUCACION PARVULARIA
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Habilidades socio-emocionales :

que al contener las experiencias y situa-
ciones estresantes del nifo, esos son los
momentos mis apropiados para ensenar
habilidades socio-emocionales, ya que ocu-
rren en contextos informales y reales de la
experiencia cotidiana del nifio (mds alld de
entregar contenidos cognitivos sobre pro-
cesos socio-emocionales, lo que ya en si,
podria ser contra-indicado).

Prevencion de la agresion entre pares :
que al contener las experiencias y situa-
ciones estresantes del nifio, se pueden im-
plementar estrategias especificas para que
ellos puedan identificar y desarrollar estra-
tegias de enfrentamiento de situaciones de
agresion entre pares.

En términos del procedimiento especifico

de implementacion, éste consta de una se-

rie de etapas:

|. Etapa de evaluacion previa al inicio
del programa : evaluacién de cier
tos procesos tales como las dificultades
conductuales y afectivas de los alumnos,
el nivel de agresiones entre pares, y la
calidad de la relacién afectiva entre los
alumnos y sus profesores.

2. Una capacitacion presencial : entre-
ga de los conocimientos y habilidades
fundamentales para el inicio de la imple-
mentacion del programa.

3.Supervision y observacion en el aula :
monitoreo constante del proceso de im-
plementacién del programa a través un
contacto constante con las educadoras,
asi como observacidn en sala para la eva-
luacién del progreso del programa.

4. Etapa de evaluacion una vez finali-
zada la implementacion del progra-
mMa : evaluacién del impacto del progra-
ma, utilizando los mismos instrumentos
que en la etapa previa.

La Tabla 1 especifica las estrategias gene-
rales que se implementan en cada una de

las fases de A.M.A.R.




ELEMENTOS Y FASES
DEL AM.AR-E

TABLA |

ESTRATEGIAS GENERALES

Fundamentos tedricos y

Capacitacion sobre las propuestas del apego, temperamento,

' cientificos. regulacion emocional, mentalizacion y practicas de cuidado.
Capacitacion sobre los principios tedricos y empiricos del ASE, su
relacion con el apego, Y el Modelo AM.AR

Atencian Trabajo practico sobre las creencias y mitos acerca de la crianza y

el cuidado de los nifios.

Entrenamiento en la observacion de los modos no-verbales de
reaccion y regulacion de los nifios frente a las diversas
situaciones estresantes.

Mentalizacion

Entrenamiento observacional y practico sobre el uso de la
Planilla de Mentalizacion.

Automentalizacion

Trabajo practico y experiencial sobre las experiencias tempranas
de cuidado de las educadoras.

Trabajo practico sobre las emociones y creencias sobre el
comportamiento de los nifios en el aula.

Regulacion

Ensefianza de diversas estrategias prdcticas de lo que se llama

“El Diagrama de Regulacion®;

I. Aprendizaje de las condiciones bésicas para el proceso de
seguridad emocional (organizacién de la sala de clase para un
adecuado proceso de ASE).

2. Establecimiento y trabajo de reglas pro-sociales de
comportamiento.

3. Establecimiento y aprendizaje de diversas estrategias de regu-
lacion de situaciones estresantes (manejo de pataletas, conduc-
tas oposicionistas, disputas y peleas, reflejo afectivo, y otras).

4. Establecimiento y aprendizaje de diversas estrategias para la
Educacion Emocional (comprensién de las emociones de los
otros y las consecuencias de la conducta, prevencion y
regulacion de conductas agresivas).

5. Sistema de prevencion del Bullying.

6. Establecimiento y aprendizaje de estrategias de autorregula-
cion (para los alumnos y educadoras).

Seguimiento U supervision

Evaluacion del proceso completo de implementacion

Aplicacion de estrategias de continuidad del programa.
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REFLEXIONES FINALES

Si el aprendizaje es un proceso intrinseca-
mente social, y lo social es a su vez, un pro-
ceso intrinsecamente emocional/vincular,
entonces, aunque parece absolutamente
obvio, el aprendizaje tiene un principio or-
ganizador esencialmente socio-emocional.
Los seres humanos acarrean una historia
de millones de afios de perfeccionar las re-
laciones socio-emocionales, hasta el punto
en que Somos los tinicos mamiferos donde
toda nuestra organizacion cerebral/cogni-
tiva/emocional, es en el fondo una organi-
zacién social/vincular (Lecannelier, 2013).
Desgraciadamente, aceptar este tipo de
argumento implica inevitablemente reali-
zar un cambio tan radical y revolucionario
en la educacién, que mds bien pareciera
ser mejor continuar bajo una dindmica
de implementar pequenos cambios bajo el
mismo prisma de la educacién como “ins-
truccidon de contenidos académicos”. Pero
la evidencia ha demostrado que ese enfo-
que ya no resulta, porque el alumno es una
persona que funciona de un modo comple-
jo e integro, y no es solo una entidad que
debe procesar la materia que el docente de-
sea que procese. En ese sentido, uno de los
principales investigadores y pioneros que
ha estudiado la relacién emocional entre
profesores y alumnos (Dr. Robert Pian-
ta) ha demostrado claramente que una de
las variables que mds afecta este proceso,
es cuando los docentes suelen tener una
actitud de desatender las dimensiones
psico-sociales (dificultades emocionales,

familiares, de agresion entre pares, de con-
vivencia, etc.) de los alumnos, que no se
relacionan directamente con la materia es-
pecifica que deben impartir (Pianta 1999).

Entonces, finalizo este capitulo con una
pregunta a la que no tengo la respuesta:
¢Por qué, si todos vivimos diariamente
en un mundo donde las emociones y las
relaciones se constituyen en lo central de
nuestras vidas, hemos sido incapaces de
comprender esa dimension existencial en
el proceso de aprendizaje y educacién?
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