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El Aprendizaje Social y Emocional como base de una nueva
visión de la educación en Estados Unidos de América

Linda Lantieri

Resumen
Este informe resume el camino emprendido en Estados Unidos de América durante las últi-
mas décadas para implementar programas de calidad de aprendizaje social y emocional (en
inglés se utiliza el acrónimo SEL, o Social and Emocional Learning), como parte habitual en la
educación desde los cursos de infantil (kindergarten) hasta el 12º curso (17-18 años). Des-
cribiré desafíos y barreras en el aprendizaje de los niños estadounidenses en la actualidad en
comparación con el pasado y por qué se está adoptando el aprendizaje social y emocional. Exa-
minaremos las tendencias en la educación americana que han moldeado la política durante las
últimas décadas y que han sentado las bases de este movimiento, así como la fundación de la
organización llamada Collaborative for Social, Emotional, and Academic Learning (CASEL). Fi-
nalmente, analizaremos las implicaciones del aprendizaje social y emocional cuando un estado,
un distrito escolar y una escuela individual se comprometen en el desarrollo de esta agenda.

Además, se estudiarán tres áreas de manera exhaustiva: el estado de Illinois, que fue el pri-
mer estado en adoptar una política para la incorporación del aprendizaje social y emocional
en sus programas educacionales; el Distrito Escolar de Anchorage, en Alaska, que ha actua-
lizado un modelo de aprendizaje social y emocional como parte básica de la misión de su dis-
trito durante cerca de dos décadas; y la Escuela Pública 24 en la ciudad de Nueva York- una
de las numerosas escuelas de Estados Unidos que han incorporado el aprendizaje social y emo-
cional en todos los aspectos de su currículo y clima escolar.

El informe concluirá con algunas reflexiones acerca de los pasos que es necesario adoptar en
Estados Unidos para convertir la educación emocional y social en un concepto respetado y acep-
tado de cara a la educación de los niños estadounidenses.

Linda Lantieri, M.A., recibió una beca Fulbright y es una destacada conferenciante, escritora y
experta internacional en aprendizaje social y emocional, resolución de conflictos, relaciones in-
tergrupales e intervención en tiempos de crisis. Es la cofundadora del programa RCCP (Reso-
lución Creativa de Conflictos), que se aplica en 400 escuelas en 15 distritos escolares
estadounidenses y en experiencias piloto en Brasil y en Puerto Rico. Linda es además uno de
los miembros fundadores del Collaborative for Academic, Social and Emocional Learning
(CASEL), ubicado en la Universidad de Illinois en Chicago. La misión de Casel es ayudar a que
el aprendizaje social y emocional sea una parte esencial de la educación en todo en mundo y
en todas las etapas educativas.



que revelan los cambios venideros, una nue-
va manera de pensar sobre lo que significa ser
una persona educada. Este nuevo punto de vis-
ta educativo reconoce que es esencial que ali-
mentemos los corazones y los espíritus de los
jóvenes, al tiempo que sus mentes.

En Estados Unidos está surgiendo una
fuerte demanda por parte de la sociedad ci-
vil para que las escuelas implementen mode-
los educativos eficaces que promuevan no
sólo el éxito académico, sino que además me-
joren la salud y prevengan problemas de con-
ducta. En 2007, un conjunto de votantes re-
gistrados en Estados Unidos, afiliado al
programa de Asociación para las Capacidades
del Siglo XXI, informaron de que el 66% de
ellos opinaba que los alumnos necesitan ad-
quirir un conjunto más amplio de competen-
cias, más allá de la lectura, la escritura y las
matemáticas. El 80% indicó que las compe-
tencias que los alumnos necesitan actual-
mente de cara a los trabajos del siglo XXI son
muy diferentes a las requeridas hace tan sólo
20 años.1

Actualmente existen cada vez más ejem-
plos en Estados Unidos de escuelas que están
prestando una atención especial al aprendi-
zaje social y emocional de los niños, como
parte básica de su cultura, estructura, peda-
gogía y currículo escolar. Imaginemos una es-
cuela donde:

• La singularidad, la diversidad y el
valor inherente de cada individuo se
respete, y donde la educación integral
del niño sea la base de un proceso de
aprendizaje que dure toda la vida.

• Los alumnos reconozcan y gestio-
nen sus emociones, resuelvan sus
propios conflictos en el patio y se
sientan lo suficientemente seguros
como para hablar abiertamente de
sus preocupaciones con los profeso-
res y compañeros, adoptando roles
activos en la mejora y el día a día de
la escuela.

• El personal docente de la escuela se
preocupe por proporcionar a los
alumnos las habilidades y competen-
cias necesarias para enfrentarse a
los “exámenes de la vida”, en vez de
proponer que la experiencia escolar
de los estudiantes se reduzca a una
“vida de exámenes”.

• El director de la escuela cambie la
visión centralizada de poder por otra
que ayude a las personas y a los gru-
pos a auto-organizarse y trabajar de
forma cooperativa de cara a la reso-
lución de los problemas.

• El espíritu escolar se desarrolle
tanto en base a la colaboración, la co-
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Sabemos demasiado bien lo que
implica la rapidez intelectual- “ser
listo” –en los niños cuando carecen
de capacidades sociales. Implica po-
siblemente estar obsesionado con el
éxito y el estatus social de uno mismo,
y permanecer indiferente frente a
los problemas de los demás. Puede
describir a jóvenes incapaces de
conservar un empleo porque no sa-
ben llevarse bien con sus compañe-
ros; o desplegar un conjunto de con-
ductas autodestructivas porque uno
no es capaz de comunicar su dolor, su
pena y su confusión a nadie.

Documento Elaborado por la Comi-
sión de Educación de los Estados Uni-
dos de América.

I. Introducción
Los niños y los jóvenes de todo el mundo es-
tán siendo educados en un período extraor-
dinario en la historia de la humanidad. La so-
ciedad y las experiencias vitales que
atraviesan los niños han cambiado dramáti-
camente a lo largo del último siglo. Hoy en día,

noticias del mundo entero recorren el planeta
en tan sólo instantes. A través de los diferen-
tes medios de comunicación y de la tecnolo-
gía, un estudiante típico estadounidense tiene
acceso inmediato a noticias y a personas de
todo el mundo. La economía del país depende

tanto de lo que ocurre en China como en el
estado de Michigan. Y cada vez más, el mer-
cado global exige la capacidad de dirimir di-
ferencias, de trabajar eficazmente en equipo
y de mantener buenas relaciones con los de-
más, a pesar de las barreras culturales e idio-
máticas. A medida que nuestro planeta se
hace más pequeño, los problemas resultantes
del medio ambiente, de la salud, de la dispa-
ridad económica, de las armas nucleares, de
las guerras y del terrorismo tienen efectos
más importantes e interrelacionados entre sí.
Esencialmente, los niños que crecen en Esta-
dos Unidos no sólo heredarán en un futuro los
problemas del mundo, sino que ya se ven
afectados por ellos a medida que crecen.

Es precisamente con este telón de fondo
como el ámbito educativo estadounidense, y
el de otros lugares del mundo, ha asignado una
importancia cada vez mayor a las competen-
cias académicas, particularmente a la lectura
y a las matemáticas, evaluadas y medidas se-
gún estándares y puntuaciones de pruebas
predefinidas. Es en este momento histórico,
precisamente cuando la gente joven necesi-
taría adquirir un conjunto más amplio de com-

petencias y habilidades para salir airosos de
los retos de sus vidas diarias y marcar el ca-
mino hacia este futuro complejo e incierto,
cuando una visión estrecha e inadecuada de
la educación se imparte a tantos niños en todo
el mundo. Afortunadamente, existen indicios
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Los niños y los jóvenes de todo el mundo están siendo
educados en un período extraordinario en la historia de la
humanidad. La sociedad y las experiencias vitales que
atraviesan los niños han cambiado dramáticamente a lo
largo del último siglo. Y cada vez más, el mercado global
exige la capacidad de dirimir diferencias, trabajar
eficazmente en equipo y mantener buenas relaciones con
los demás, a pesar de las barreras culturales e idiomáticas

Es en este momento histórico, precisamente cuando la
gente joven necesitaría adquirir un conjunto más amplio
de competencias y habilidades para salir airosos de los
retos de sus vidas diarias y marcar el camino hacia este
futuro complejo e incierto, cuando una visión estrecha e
inadecuada de la educación se imparte a tantos niños en
todo el mundo



II. Una mirada a las tendencias en la edu-
cación norteamericana y por qué la educa-
ción social y emocional es determinante

A | Descripción del sistema educativo en
Estados Unidos
El sistema educativo estadounidense es com-
plejo, multi-dimensional y uno de los más
grandes del mundo. A medida que aumenta
la población de Estados Unidos, también lo
hace el número de alumnos en todos los ni-
veles de la educación pública y privada. El
país se divide en más de 15.000 distritos es-
colares, gestionados independientemente y
dirigidos por superintendentes; y por más de
80.000 escuelas individuales encabezadas
por sus respectivos directores.3

La estructura directiva del sistema educa-
tivo de Estados Unidos se compone de todos
los distritos escolares que disponen de un
consejo local. Cada uno de los 50 estados
cuenta con un delegado escolar estatal, en-
cargado, un director y una asamblea legisla-
tiva estatal. Existen seis organismos regiona-
les y un Ministerio de Educación con
funciones en todo el país, que está a cargo de
las iniciativas nacionales, que incluyen la fi-
nanciación y otras cuestiones relacionadas
con estándares de satisfacción.4 Entre los di-
ferentes estados existen enormes diferencias
en términos de raza/origen étnico, riqueza,
religión, edad y densidad. Aunque el gobierno
nacional contribuye únicamente con el 10%
de la financiación educativa estatal total, es
responsable de establecer cerca del 90% de
las normas.5

Existen alrededor de 54.000 escuelas ele-
mentales, que habitualmente cubren desde el
pre- jardín de infancia (4 años) hasta el 5º
curso (10 años), y 18.000 escuelas de en-
señanza secundaria, que a veces se compo-
nen de escuelas de enseñanza intermedia
(6º 8º cursos, de los 11 a los 13 años) e ins-
titutos (9º 12º cursos, de los 14 a los 18
años). Existen diferentes formas en la ma-

nera en que se dividen los doce años de es-
colarización dependiendo de los niños que
viven en cada vecindario. El pre-jardín de in-
fancia (4 años) y el jardín de infancia (5
años) todavía no son obligatorios. Se espera
que los niños asistan a la educación obliga-
toria gratuita a partir del 1er curso (6 años)
hasta el 12º (17-18 años).6

Existen alrededor de 49 millones de alum-
nos que asisten a escuelas públicas y unos 6,1
millones que acuden a escuelas privadas/in-
dependientes, donde las familias han de pa-
gar matrículas. Actualmente cerca de 1 mi-
llón de niños son escolarizados en sus
hogares.7 El número de niños entre los 5 y 17
años que hablan un idioma diferente al inglés
en sus hogares se ha duplicado ampliamente
entre 1979 y 2005: actualmente uno de cada
cinco niños en edad escolar habla un idioma
diferente al inglés en su hogar.8 El 38% de los
alumnos de las escuelas públicas pertenecen
a minorías o son niños de color. No obstante
sólo el 10% de los profesores de las escuelas
secundarias, el 14% de los profesores ele-
mentales, 16% de los directores y el 4% de los
superintendentes pertenecen a algún grupo
étnico minoritario. El equipo de trabajo pe-
dagógico está compuesto por 2,8 millones de
profesores de escuelas públicas y cerca de
70.000 directores que son los encargados
de las escuelas.9

En Estados Unidos, en 1900, únicamente
cerca del 7% de los estadounidenses tenía un
certificado de estudios de bachiller y aproxi-
madamente el 75% vivía en el campo. Ac-
tualmente el 3% vive en el campo y cerca del
75% cuenta con un certificado de estudios de
bachiller.10 A principios de siglo, la escuela
pública tenía de promedio unos 40 alumnos
y el tamaño de un distrito escolar medio equi-
valía a 120 estudiantes. Hoy en día, una es-
cuela elemental cuenta de media con más de
cuatrocientos estudiantes matriculados y un
instituto típico tiene una población estudian-
til de más de 2.000 alumnos. Entonces, las
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nexión y ejercicios atractivos en las
aulas, como a la excitación generada
al ganar un partido de fútbol.

• Un programa de aprendizaje so-
cial y emocional coordinado, bien
planificado y basado en datos obje-
tivos, sea considerado no como una
elección que excluye la capacidad
académica del estudiante, sino
como una elección que fortalece
ambas opciones.

La escuela ideal aquí descrita no está fuera
de nuestro alcance. Por el contrario, se está
convirtiendo cada vez más en la norma y no
en la excepción de la educación americana.
Miles de escuelas en Estados Unidos- según
los últimos datos, el 59% tienen alguna prác-
tica de aprendizaje social y emocional en sus
currículos en distintos momentos del apren-
dizaje general2 y están adoptando programas
de aprendizaje social y emocional basados
en datos científicos, en un contexto escolar,
familiar y comunitario solícito y seguro, en el
que los niños se sienten valorados, respeta-
dos, unidos y comprometidos con su apren-
dizaje. ¿Por qué son cada vez más los sistemas
escolares en Estados Unidos que han adop-
tado esta visión educativa de conjunto? ¿Cuá-
les son los desafíos a los que nos enfrentamos
y qué debemos hacer para continuar impul-
sando esta visión educativa?

Este informe resume el viaje que ha em-
prendido Estados Unidos durante las últimas
décadas para implementar programas de
aprendizaje social y emocional (en inglés,
utilizamos el acrónimo SEL) de calidad, como
parte habitual en la educación desde los cur-
sos de infantil (kindergarten) hasta el 12º
curso (17-18 años).

Analizaremos las siguientes cuestiones:

• Los desafíos y barreras del apren-
dizaje para los niños estadounidenses

en la actualidad en comparación con
el pasado y por qué se está adoptando
el aprendizaje social y emocional.

• Las tendencias en la educación
americana que han moldeado la po-
lítica durante las últimas décadas y
que han sentado las bases de este
movimiento, así como la fundación
del llamado Collaborative for Social,
Emotional, and Academic Learning
(CASEL).

• Las implicaciones del aprendizaje
social y emocional cuando un estado,
un distrito escolar y una escuela in-
dividual se comprometen en el de-
sarrollo de esta agenda. Estudiare-
mos con más detalle:

A | El estado de Illinois, que ha sido
el primero en adoptar una política
global para la incorporación del
aprendizaje social y emocional en su
programa educativo.

B | El Distrito Escolar de Anchorage,
en Alaska, que ha implementado un
modelo de educación social y emo-
cional como parte integral y básica de
la misión educativa de su distrito du-
rante casi dos décadas.

C | La escuela pública 24 en New
York City- una de las muchas en Es-
tados Unidos que han incorporado el
modelo de aprendizaje social y emo-
cional en todos los aspectos de su cu-
rrículo y de su clima escolar.

El informe concluye con algunas reflexio-
nes acerca de los pasos que se deben adop-
tar en Estados Unidos para asentar el apren-
dizaje emocional como concepto y modelo
reconocido y aceptado para educar a los ni-
ños estadounidenses.
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cuenta de que el desarrollo social y emocio-
nal de los jóvenes parecía estar en un franco
y serio declive. Me daba cuenta de que los ni-
ños dejaban la escuela siendo más agresivos,
desobedientes, impulsivos, tristes y solita-
rios. De hecho el psicólogo Thomas Achen-
bach, de la Universidad de Vermont, con-
firmó mis observaciones. Su vanguardista
estudio sobre miles de niños estadouniden-
ses, realizado primero a mediados de la dé-
cada de los años setenta y posteriormente a
finales de la de los ochenta, demostraba que
estas conclusiones eran correctas. Los niños

estadounidenses –desde los más pobres a los
más acomodados– mostraban una menor
habilidad en más de cuarenta indicadores
diseñados para reflejar una amplia variedad
de habilidades sociales y emocionales.17

Existen desafíos sin precedentes que aten-
tan contra el desarrollo seguro y saludable de
los niños que crecen en la norteamérica ac-
tual. Las estadísticas nacionales ofrecen pis-
tas acerca de estos retos: entre el 15% y el
22% de los jóvenes experimentan problemas
sociales, emocionales y de salud mental que
requieren tratamiento; entre el 25% y el 30%
de los niños estadounidenses tienen proble-
mas de adaptación escolar; y el 14% de los es-

tudiantes entre los 12 y los 18 años de edad
han declarado haber sido acosados en la es-
cuela durante los últimos 6 meses.18

La encuesta sobre conducta de riesgo en
los jóvenes (YRBS) de 2005 (la última dis-
ponible), ha revelado que un gran porcentaje
de estudiantes de institutos estadounidenses
abusan de sustancias, mantienen una con-
ducta sexual de riesgo, muestran comporta-
mientos violentos y presentan indicios preo-
cupantes respecto a su salud mental. Por
ejemplo, el 16,9% de los estudiantes de ins-

titutos han pensado en el suicidio; más del
40% han abusado del alcohol, cerca del 30%
ha conducido coches con alguien que ha be-
bido en los 30 días anteriores a la realización
de la encuesta; y casi el 20% ha llevado un
arma durante el ultimo mes.19

Pero las amenazas al aprendizaje también
pueden encontrarse en el hogar. Hoy en día,
los jóvenes disponen de un acceso ilimitado a
los medios de comunicación a través de in-
ternet, de la televisión por cable y de la mú-
sica; se les bombardea como nunca antes se
había hecho con mensajes comerciales que
promocionan el consumo desmedido y el gla-
mour como camino hacia la felicidad. En la
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escuelas eran más homogéneas, desde el
punto de vista económico, racial y étnico.11

Actualmente las escuelas se enfrentan a
desafíos sin precedentes para educar a un
cuerpo estudiantil cada vez más multicultural
y multilingüe, y para tratar con las dispari-
dades sociales y económicas que caracterizan
a la sociedad norteamericana. De las
301.139.947 personas que viven actual-
mente en Estados Unidos,12 más de 40 mi-
llones cambian de lugar de residencia cada
año con cerca de 7 millones de niños en
edad escolar. No obstante, aún no dispone-
mos de un sistema de seguimiento y control
de los alumnos que se trasladan o cambian a
otro estado.13

Los profesores de jardín de infancia (5
años) comentan que alrededor del 20% de los
niños que llegan a este curso no cuentan con
las habilidades sociales y emocionales nece-
sarias para ello. Entre los niños de muy ba-
jos ingresos, hasta el 30% corre el peligro de
estar desprovisto de las habilidades necesa-
rias14. Casi una tercera parte de los estu-
diantes hoy en día no se gradúan en el insti-
tuto al cabo de cuatro años de estudios. En
2003, el 88% de los asiáticos, el 85% de los
blancos, el 80% de las personas de raza ne-
gra y el 57% de los hispanos obtenían un cer-
tificado de estudios de bachiller. Estados Uni-
dos ocupa actualmente el décimo puesto en el

porcentaje de jóvenes que se gradúan en el
instituto. Hace 30 años, ocupábamos el pri-
mero en esta clasificación15.

Al terminar el instituto existe la opción de
trabajar o de realizar estudios de educación
postsecundaria si la persona cuenta con un
certificado de bachillerato. Algunos alumnos
pueden ir a una institución técnica o voca-
cional. Existe la opción del instituto de ense-
ñanza superior, que habitualmente dura dos
años, también se pueden realizar estudios
universitarios generales de cuatro años de
duración o ingresar directamente en una uni-
versidad. El estudiante de estudios universi-
tarios generales de cuatro años –tanto si
asiste a una institución pública como pri-
vada– se graduará con una deuda media que
asciende a 11.860,58 EUROS ($18.000).16

B | Desafíos a los que se enfrentan los jó-
venes estadounidenses – el aprendizaje so-
cial y emocional como solución.
Cuando éramos niños nuestra experiencia
vital transcurría en un entorno que tenía
poco que ver con el entorno en el que viven
nuestros hijos. Actualmente el mundo in-
cluye muchas fuentes de estrés, que ni si-
quiera existían cuando nosotros crecimos.
Como profesora de escuela elemental du-
rante la década de los años setenta y poste-
riormente como directora de escuelas de la
ciudad de Nueva York, empecé a darme
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Actualmente las escuelas se enfrentan a desafíos sin
precedentes para educar a un cuerpo estudiantil cada vez
más multicultural y multilingüe, y para tratar con las
disparidades sociales y económicas que caracterizan a la
sociedad norteamericana. Los profesores de jardín de
infancia (5 años) comentan que alrededor del 20% de los
niños que llegan a este curso no cuentan con las
habilidades emocionales y sociales necesarias para ello

Existen desafíos sin precedentes que atentan contra el
desarrollo seguro y saludable de los niños que crecen en
la norteamérica actual. Las estadísticas nacionales ofrecen
pistas acerca de estos retos: entre el 15% y el 22% de los
jóvenes experimentan problemas sociales, emocionales y
de salud mental que requieren tratamiento; entre el 25% y
el 30% de los niños estadounidenses tienen problemas de
adaptación escolar; y el 14% de los estudiantes entre los
12 y los 18 años de edad han declarado haber sido
acosados en la escuela durante los últimos 6 meses



currículo de aprendizaje social y emocional
científicamente avalado, muestran mejoras
significativas en sus actitudes hacia la escuela,
en su comportamiento y en sus resultados
académicos. Casi 30 estudios diferentes de-
muestran que los programas de aprendiza-
je social y emocional producen mejoras en
los resultados académicos de los estudiantes,
en promedio un 14% respecto a los alumnos
que no reciben instrucción en capacidades
sociales y emocionales. Además, el impac-
to de estos programas puede tener un efec-
to duradero25 en la vida de los jóvenes.

Un importante estudio ha revelado que
en la edad adulta, los estudiantes que han re-
cibido una educación social y emocional en-
tre 1º y 6º curso (entre los 5 y los 11 años)
arrojaban unos resultados de media un 11%
superior, niveles de compromiso escolar sig-
nificativamente mayores, una vinculación
con la escuela a los 18 años de edad y una
mayor tasa de éxito escolar. La tasa de fra-
caso de los estudiantes que recibían educa-
ción emocional y social está en torno al 14%,
en comparación con el 23% de los estudian-
tes a los que se les exigía repetir un curso;
mostraban un 30% menos de incidencia de
problemas de conducta escolar a los 18 años,
una tasa un 20% menor respecto a compor-
tamientos delictivos violentos a la misma
edad y un 40% menor de abuso del alcohol
a los 18 años de edad.26

C | Por qué la educación social y emocional
es esencial
Una tendencia de investigación cada vez más
arraigada sugiere que ayudar a los niños a
desarrollar habilidades sociales y emocionales
adecuadas a edades tempranas incide de
forma significativa en la salud y en el bienes-
tar a largo plazo. Numerosos estudios indican
que el comportamiento y la conducta social y
emocional de los niños se estabiliza en torno
a los ocho años de edad, y que podrá desde
entonces predecirse su comportamiento y su
salud mental posterior.27 En otras palabras, si
el niño aprende a expresar sus emociones de
forma constructiva y a establecer relaciones
solícitas y respetuosas en las etapas más tem-
pranas, será más probable que evite ámbitos
de riesgo como la depresión, la violencia y
otros serios problemas de salud mental a me-
dida que crezca y se desarrolle.

Los sistemas escolares en Estados Unidos
están empezando a reconocer que el apren-
dizaje social y emocional es determinante
por sus beneficios, tanto para los niños
como individuos como para la sociedad en
su conjunto. Proporcionar a los niños pro-
gramas de educación social y emocional
completos caracterizados por entornos de
aprendizaje seguros, solidarios y bien ges-
tionados, así como el aprendizaje de las ha-
bilidades sociales y emocionales, permite
superar muchas barreras durante el apren-
dizaje. El apego a la escuela (es decir, el
sentido de vinculación y de pertenencia) au-
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actualidad es mucho menos probable que los
jóvenes tengan un adulto a su lado durante las
horas en las que están fuera de la escuela-
entre otras razones, porque la participación
de las madres en el mundo laboral ha au-
mentado del 10% en la década de los años
cincuenta a más del 78% en 1999.20 Desde
2004, más de la mitad de los niños estadou-
nidenses crecen en un hogar que carece de la
presencia del padre biológico.21

Según el informe de Indicadores de Segu-
ridad y Crimen Escolar de 2006, elaborado
por el Centro Nacional de Estadísticas de Edu-
cación, el 27% de las escuelas ha denunciado
diaria o semanalmente incidentes de acoso.
En 2005, más de una cuarta parte de los es-
tudiantes entre los 12 y 18 años de edad
han declarado haber sido víctimas de acoso
durante los últimos seis meses, el 58% de
ellos una o dos veces por semana durante el
mismo período de tiempo, el 25% una o dos
veces al mes, el 11% una o dos veces por se-
mana y el 8% casi todos los días.22

Antaño, el paradigma dominante como
respuesta a este declive de las capacidades so-
ciales y emocionales de los niños estadouni-

denses se orientaba hacia la identificación
de los factores de riesgo que provocaban las
conductas antisociales. Existieron casi dos
décadas de “guerras de prevención” basadas
en la escuela, como por ejemplo la “guerra
contra las drogas”. En las últimas dos décadas
hemos presenciado un saludable cambio de
paradigma. Los investigadores y profesiona-
les están estudiando el concepto de resilien-
cia –la capacidad innata que todos tenemos
para auto-corregirnos y prosperar a pesar de
los desafíos de la vida-. Bonnie Bernard, un
pionero en el campo de los modelos basados
en la fortaleza, nos ha ayudado a estudiar la
manera en que pueden desarrollarse las for-
talezas y capacidades de los jóvenes para pro-
tegerles del peligro potencial que representan
dichas circunstancias adversas.23

A pesar, y tal vez debido a los desafíos a
los que se enfrentan los jóvenes, la eviden-
cia sugiere que un componente crucial en el
cumplimiento de los objetivos educativos de
los niños desde un punto de vista académi-
co y social es precisamente el aprendizaje so-
cial y emocional (Greenberg et al., 2003).24
Algunos estudios de investigación concluyen
que los alumnos de escuelas que utilizan un
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Si el niño aprende a expresar sus emociones de forma
constructiva y a establecer relaciones solícitas y
respetuosas en las etapas más tempranas, hasta los ocho
años de edad, será más probable que evite ámbitos de
riesgo como la depresión, la violencia y otros serios
problemas de salud mental a medida que crezca y se
desarrolle

Algunos estudios de investigación concluyen que los
alumnos de escuelas que utilizan un currículo de
aprendizaje social y emocional científicamente avalado,
muestran mejoras significativas en sus actitudes hacia la
escuela, en su comportamiento y en sus resultados
académicos. Casi 30 estudios diferentes demuestran que
los programas de aprendizaje social y emocional producen
mejoras en los resultados académicos de los estudiantes—
en promedio un 14% respecto a los alumnos que no
reciben instrucción en capacidades sociales y emocionales.
Además, el impacto de estos programas puede tener un
efecto duradero en la vida de los jóvenes



menta, se reducen las conductas de riesgo y
los logros académicos se consolidan.

Muchas escuelas en Estados Unidos han
empezado a apreciar el valor de contar con
(1) condiciones escolares y (2) capacidades
estudiantiles que apoyen el aprendizaje y la
eficacia interpersonal que proporciona el
aprendizaje social y emocional. Para muchos
educadores, se trata tanto de cambiar y de

gestionar los entornos o climas escolares en
las aulas, en los pasillos, en los patios y en
asociaciones escolares; como de desarrollar
capacidades y conocimientos en los estu-
diantes que maximicen su potencial de ren-
dimiento óptimo, sus relaciones humanas y
su forma de relacionarse. Se tratan habilida-
des diversas, que incluyen reconocer y ges-
tionar nuestras emociones, desarrollar la so-
lidaridad y la empatía por los demás,
establecer relaciones positivas, tomar deci-
siones responsables y manejar situaciones
desafiantes de forma constructiva. Estas ha-
bilidades permiten por ejemplo a los niños
calmarse cuando sienten ira, tejer amista-
des, resolver conflictos de forma respetuosa,
y tomar decisiones de manera ética y segura.

Los estudiantes que aprenden normas cla-
ras de comportamiento y habilidades sociales,
tenderán a sentirse más seguros, valorados,
dignos de confianza y motivados, mostrarán
un mejor comportamiento en la escuela y en

consecuencia aprenderán más fácilmente.
Esto tiene una importancia enorme de cara al
intento en curso por mejorar los resultados
de la educación pública en Estados Unidos. De
hecho, las capacidades relativas al aprendizaje
social y emocional, y los entornos en los que
se imparte, probablemente contribuyen a la
capacidad de resiliencia de todos los niños,
tanto aquellos que no presentan síntomas
identificados de riesgo, como aquellos en si-

tuación de riesgo que podrían sufrir proble-
mas de comportamiento o disfunciones emo-
cionales y que necesitan por tanto recibir
algún tipo de ayuda adicional.

Daniel Goleman ha realizado una impor-
tante contribución a nuestra manera de pen-
sar acerca de la necesidad de fijarnos en las
vidas sociales y emocionales de los niños. En
su innovador libro Emotional Intelligence (In-
teligencia Emocional) (publicado en el 1995),
Goleman resume los resultados de las inves-
tigaciones efectuadas en el campo de la neu-
rociencia y psicología cognitiva que asegura
que el CE –cociente emocional– es tan im-
portante como el CI –cociente intelectual- en
lo que se refiere al desarrollo saludable de los
niños y al éxito que cosecharán en sus vidas.
Goleman comenta:

Uno de los secretos más conocidos de
la psicología es la relativa incapaci-
dad de las notas, cociente intelectual
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Diversas habilidades, como reconocer y gestionar las
emociones, desarrollar la solidaridad y la empatía por los
demás, establecer relaciones positivas, tomar decisiones
responsables y manejar situaciones desafiantes de forma
constructiva, permiten a los niños calmarse cuando sienten
ira, tejer amistades, resolver los conflictos de forma
respetuosa y tomar decisiones de manera ética y segura



lectura. Además, la enseñanza de las habili-
dades académicas, y de las sociales y emo-
cionales, no son mutuamente excluyentes.
De hecho, existe amplia evidencia que indica
que los alumnos obtienen mejores resultados
cuando la formación académica se combina
con el aprendizaje social y emocional.29
Cuando las capacidades y habilidades socia-
les y emocionales se enseñan y se perfeccio-
nan, pueden ayudar a los niños a tener éxito
no sólo en la escuela, sino en todos los ám-
bitos de la vida.

En Estados Unidos, el movimiento SEL está
relacionado con otros desarrollos nacionales
orientados a la juventud y con iniciativas de
prevención, tales como la educación del ca-
rácter y los programas de fomento de la sa-
lud escolar. Resulta único porque trata de
forma sistemática las numerosas variables
sociales y emocionales que suponen un fac-
tor de riesgo para la juventud; el fracaso es-
colar, la falta de vinculación con un adulto o
la incapacidad de manejar las propias emo-
ciones. Muchos de los esfuerzos relacionados
con el aprendizaje social y emocional en las
escuelas fueron desarrollados para combatir
conductas de riesgo como el consumo de dro-
gas y de alcohol, el abandono escolar, los
embarazos adolescentes no deseados y otros
peligros propios de la adolescencia. Se vin-
culaban con el desarrollo social y emocional
de los niños, orientándose hacia un problema
particular, como por ejemplo la prevención
del consumo de sustancias peligrosas. No
obstante, el aprendizaje social y emocional
proporciona a los educadores un lenguaje y
un marco común para la organización de sus
actividades. El aprendizaje social y emocional
es un modelo incluyente, que cubre el espec-
tro completo de competencias sociales y emo-
cionales y que ayuda a los niños a ser alum-
nos resilientes y exitosos. De hecho, cuando
la Fundación W. T. Grant encargó un estudio
de estos programas para saber qué elemen-
tos determinan su éxito, (frente a programas
que fracasaban), la enseñanza de las compe-

tencias sociales y emocionales despuntó como
uno de los elementos más importantes.

D | La fundación del Collaborative for Aca-
demic, Social and Emotional Learning (CA-
SEL)30
CASEL, que en español quiere decir Colabo-
ración para el Aprendizaje Académico, Social
y Emocional, ha estado a la vanguardia en el
fomento de la agenda para el aprendizaje so-
cial y emocional en la educación en Estados
Unidos. Por ello, se describirán sus activida-
des y aportaciones con cierto detalle en esta
sección. Iniciado en Estados Unidos, CASEL
ha proporcionado herramientas a nivel na-
cional e internacional para educadores, in-
vestigadores y políticos de cara al progreso de
la ciencia y de la aplicación práctica del
aprendizaje social y emocional desde 1994.

Su visión y misión guían todas sus activi-
dades:

VISIÓN: Nos imaginamos un mundo
en el que las familias, las escuelas y
las comunidades trabajen de forma
conjunta para promover el éxito de
los niños en las escuelas y en la vida
en general y para apoyar un de-
sarrollo saludable de todos ellos. Bajo
este punto de vista, los niños y los
adultos están comprometidos, son
alumnos permanentemente cons-
cientes, responsables y en relación
con los demás, asumiendo por tanto
las responsabilidades de sus propias
decisiones. Los niños y los adultos al-
canzan su pleno potencial y partici-
pan activamente en la construcción
de una sociedad democrática.

MISIÓN: Establecer el aprendizaje so-
cial y emocional como parte esencial
de la educación.

CASEL investiga la mejor forma de ahon-
dar en el aprendizaje social y emocional de
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o puntuaciones SAT, a pesar de su
popularidad, para predecir de ma-
nera certera quién tendrá éxito en la
vida... Existen numerosas excepcio-
nes a la norma que indica que el co-
ciente intelectual predice el éxito,
muchas (o incluso más) excepciones
que los mismos casos que confirman
la regla. En el mejor de los casos, el CI
contribuye alrededor del 20% a los
factores que determinan el éxito en la
vida, lo cual deja un 80% en manos
de otros factores.28

Los trabajos de Goleman han ayudado a los
educadores, entre los cuales me incluyo, a
comprender la importancia de la inteligencia
emocional como un requisito básico para el
uso eficaz del cociente intelectual personal es
decir, de las habilidades cognitivas y del
mismo conocimiento. Él relacionó nuestros
sentimientos y nuestra manera de pensar de
manera más explícita indicando cómo la zona
emocional y ejecutiva del cerebro están in-
terconectadas fisiológicamente entre sí y en
particular cómo se relacionan dichas áreas
con la enseñanza y con el aprendizaje. Los ló-
bulos prefrontales del cerebro, que controlan
los impulsos emocionales, son precisamente
aquellos donde reside la memoria de trabajo
y donde se lleva a cabo todo el aprendizaje.

Los educadores y los padres son mucho
más conscientes de que cuando la ansiedad
crónica, la ira o los sentimientos de frustra-
ción invaden los pensamientos de los niños, se
reduce la capacidad de la memoria de trabajo
para procesar lo que éstos intentan aprender.
Esto implica que, el menos en parte, el éxito
académico depende de la capacidad de los
alumnos para mantener interacciones socia-
les positivas. Hoy en día las escuelas de Esta-
dos Unidos están empezando, de forma siste-
mática, a ayudar a los niños a fortalecer su
cociente emocional, dotándolos de habilidades

concretas para la identificación y gestión de
sus emociones, comunicándolas de forma efi-
caz, y resolviendo conflictos de manera no
violenta. Estas capacidades ayudan a los niños
a tomar buenas decisiones, a ser más empá-
ticos y a ser optimistas de cara a posibles di-
ficultades que puedan experimentar.

Las noticias esperanzadoras son que las es-
cuelas y los padres, cuando trabajan conjun-
tamente, pueden jugar un papel decisivo de
cara al desarrollo saludable de los niños en
la gestión y manejo de sus emociones y en sus
relaciones con los demás. En Estados Unidos,
este trabajo se denomina aprendizaje social y
emocional, ya que se trata de habilidades que
se pueden aprender y perfeccionar tal y como
ocurre con los idiomas, las matemáticas o la
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Las noticias esperanzadoras son que las escuelas y los
padres, cuando trabajan conjuntamente, pueden jugar un
papel decisivo de cara al desarrollo saludable de los niños
en la gestión y manejo de sus emociones y en sus
relaciones con los demás. En Estados Unidos, este trabajo
se denomina aprendizaje social y emocional, ya que se
trata de capacidades y habilidades que se pueden aprender
y perfeccionar tal y como ocurre con los idiomas, las
matemáticas o la lectura



CASEL además presta asesoramiento a
distritos, estados federales y países en todo
el mundo, proporcionando asistencia técnica
y formación en modelos políticos de apoyo al
aprendizaje social y emocional y formas de
extender la práctica del mismo a gran escala.

Durante los últimos dos años, CASEL ha
llevado a cabo 23 cursos- que no cubren la de-
manda existente- de dos días de duración en
escuelas y distritos, que han reunido a 300
grupos docentes (lo que representa a cientos
de miles de estudiantes) de todo Estados Uni-
dos, Australia, España y Canadá. En 2007, te-
niendo en cuenta la investigación conocida
para la aplicación de SEL y el papel de CASEL
en este campo, UNICEF inició una cooperación
con CASEL para liderar un programa de eva-
luación de su modelo de Child Friendly Scho-
ols (escuelas acogedoras para niños), para ga-
rantizar una mejor atención al desarrollo social
y emocional de los estudiantes.

CASEL tiene una amplia repercusión en
las prácticas, políticas y desarrollo profesio-
nal en las escuelas en todo el mundo. Su pá-
gina Web (www.casel.org), donde se publican
documentos e informes propios y otros pro-
yectos, atraen visitantes de todo el mundo.
Además, desde CASEL se comparten los in-
formes periódicos con más de 10.000 sus-
criptores de la revista electrónica de CASEL,
CASEL Connections. CASEL es una institución
única en el mundo educativo actual; se trata
de una organización dedicada a mejorar la
educación -vinculando la teoría, la investi-
gación y la práctica— y a alcanzar objetivos
de mejora escolar y éxito estudiantil a través
de un diálogo y colaboración permanente
con los educadores.

III. Estudio de casos de implementación del
modelo SEL en un estado, un distrito esco-
lar y una escuela individual

A | La implementación de SEL en el estado
de Illinois31
El estado de Illinois en Estados Unidos, que
cuenta con una población de 12.831.970 de
personas32 está actualmente haciendo histo-
ria. Ha adoptado una posición de liderazgo en
la definición del aprendizaje social y emo-
cional y de sus elementos claves de cara a la
implementación de modelos de aprendizaje
social y emocional (SEL) en sus 4.533 es-
cuelas33 y en la definición de estándares o
metas para todo el estado, en beneficio de los
2.097.503 niños escolarizados a los que
presta servicio. En diciembre de 2004, el Illi-
nois State Board of Education fue el primer
estado de Estados Unidos en publicar Están-
dares para el Aprendizaje Social y Emocio-
nal. Los diez estándares, con metas concre-
tas para diferentes niveles de edad, propo-
nen un conjunto de desafíos- y oportunida-
des- a los educadores de Illinois. Los objeti-
vos SEL para Illinois y los estándares consi-
deran que el contenido y los resultados son
determinantes para el éxito en la escuela y
en la vida de todos los estudiantes. El esta-
do de Illinois se enfrenta ahora de forma pio-
nera a las grandes preguntas inherentes a la
implementación del modelo educativo SEL:

• ¿Cómo implementamos los están-
dares SEL de Illinois de forma sobre-
saliente?

• ¿Cómo podemos mantener este
proceso?

• ¿Cómo sabemos si estamos siendo
eficaces en alcanzar nuestros objeti-
vos para los estudiantes?

Al formularse estas preguntas para sí
mismo, como estado y al trabajar para res-
ponderlas, Illinois se está convirtiendo en un
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los niños y proporciona formación a los di-
rectivos y docentes del ámbito educativo so-
bre cómo pueden convertir el modelo de
aprendizaje social y emocional en la base del
éxito académico, difundiendo las conclusiones
más importantes de las investigaciones sobre
las prácticas y de los programas más eficaces
entre los educadores, investigadores y políti-
cos. Al trabajar en cooperación con otras or-
ganizaciones, CASEL promueve el principio
de que las comunidades de aprendizaje segu-
ras y solícitas forman parte esencial de cual-
quier reforma escolar eficaz.

CASEL está basado en la visión de sus co-
fundadores, la educadora y filántropa Eileen
Rockefeller Growald y el que fuera periodista
científico del New York Times, Daniel Gole-
man, más conocido por sus numerosos libros
sobre inteligencia emocional. En 1994, Gro-
wald, Goleman y otros colaboradores se reu-
nieron con investigadores y educadores líde-
res para discutir qué paradigmas de cambio
que incorporaran una investigación científica
rigurosa, podrían aplicarse en las escuelas. A
raíz de estas reuniones surgió el término
“aprendizaje social y emocional” y se fundó
una organización –CASEL– para presentar y
difundir información fiable acerca de estra-
tegias del aprendizaje social y emocional, ba-
sadas en la investigación científica, para tra-
ducir así este conocimiento científico en
modelos educativos de alta calidad para todos
los estudiantes.

Durante esta primera década, CASEL de-
finió los fundamentos del campo del apren-
dizaje social y emocional en un texto titulado
Social and Emotional Learning: Guidelines for
Educators (El Aprendizaje Social y Emocional:
Directrices para los Educadores), publicado
en 1996 por la Association for Supervision
and Curriculum Development (ASCD), que
fue remitido a más de 100.000 líderes del
ámbito educativo. CASEL estableció las bases
de la investigación del aprendizaje social y
emocional y publicó estudios sobre sus ca-

racterísticas esenciales y sus beneficios do-
cumentados para los niños y jóvenes, basados
en resultados científicos. El Departamento de
Educación de Estados Unidos dotó a CASEL
de los medios para reunir y crear una guía de
los programas SEL existentes. Se vendieron
15.000 copias del documento resultante, Safe
and Sound (2003) (Seguro y Coherente), que
además se ha descargado de la página web de
CASEL unas 150.000 veces.

Las investigaciones de CASEL establecen
y definen el vínculo entre estos programas y
un mayor apego a la escuela, menos con-
ductas de riesgo y más activos estudiantiles,
lo cual conduce a la obtención de mejores re-
sultados académicos y facilita el éxito en la
escuela y en la vida en general. El texto de
CASEL que resume gran parte de este trabajo
es Building Academic Success on Social and
Emotional Learning: What Does the Research
Say? (Construir el Éxito Académico en base
al Aprendizaje Social y Emocional: ¿qué dice
la investigación científica?) publicado en
2004 por el Teachers College Press. Más re-
cientemente, en cooperación con escuelas ur-
banas, suburbanas y rurales en diferentes
partes del país, CASEL ha desarrollado es-
trategias para la utilización del aprendizaje so-
cial y emocional como referente de organi-
zación que coordine todas las actividades aca-
démicas, de prevención, de fomento de la sa-
lud y de actividades para el desarrollo juve-
nil en las escuelas. El conocimiento y los pro-
ductos desarrollados a partir de este traba-
jo combinan las últimas investigaciones so-
bre el cambio de sistemas, desarrollo de ca-
pacidades de liderazgo e implementación de
programas en el documento de CASEL de
400 páginas, Sustainable Schoolwide SEL: Im-
plementation Guide and Toolkit (SEL Escolar
Sostenible: Guía de Implementación y Banco
de Herramientas) (2006), del cual se ven-
dieron 2.000 copias en la primera edición y
que constituye la base del programa de for-
mación nacional de CASEL.
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planes en este sentido al Consejo de
Educación del Estado de Illinois antes
del 31 de agosto de 2004.

Sección 15 (b) de la Ley de Salud
Mental Infantil de Illinois del 2003
(PA 93-0495).

La intención de la Sección 15 (b) es ga-
rantizar que los distritos escolares y las es-
cuelas incorporen el desarrollo social y emo-
cional de todos los niños como un elemento
integral de la misión de las escuelas y que lo
consideren un elemento crítico en el de-
sarrollo integral del niño, algo necesario para
la preparación académica y el éxito escolar.
Esto ha de tener en cuenta el desarrollo y el
fortalecimiento, basado en datos científicos,
de políticas preventivas, intervención opor-
tuna y políticas de tratamiento, programas y
servicios para todos los niños, tanto en edu-
cación normal como especial.

Para tratar el problema del fomento y de
la prevención de la salud mental, la Sección
15º de la Ley exigía al Consejo Educativo Es-
tatal de Illinois (ISBE) que desarrollará e im-
plementará un plan para la incorporación de
estándares de desarrollo social y emocional
como parte de los Illinois Learning Stan-
dards (normas o estándares de aprendizaje)
en vigor en Illinois (hasta entonces consis-
tían en Artes del Idioma Inglés, Matemáticas,
Ciencia, Ciencias Sociales, Desarrollo Físico
y Salud, Bellas Artes e Idiomas). El objetivo
de esta directiva era “mejorar y evaluar la ca-
pacidad de los niños en la escuela para al-
canzar el éxito académico.” En vista de todo
esto y con la ayuda técnica del CASEL, se ela-
boraron estándares sobre el desarrollo emo-
cional. Un amplio grupo representativo de
educadores y padres con experiencia en ins-
trucción, diseño curricular y desarrollo y
aprendizaje de los niños, contribuyeron a
estos estándares, que entraron en vigor en el
mes de diciembre de 2004.

Los estándares describen las competen-
cias que son parte de los objetivos para los
alumnos en los cursos K-12 (de 5 a 17 años)
en el área del aprendizaje social y emocional.
Se basan en los siguientes componentes SEL,
destacados por CASEL: reconocer y manejar
emociones; cuidar de los demás; desarrollar
relaciones positivas y manejar conflictos; to-
mar buenas decisiones y comportarse de
forma ética y responsable.

A continuación se presenta un resumen de
Estándares SEL para Illinois.36

Objetivo 1: Desarrollar la autoconciencia y
la capacidad de autogestión para alcanzar el
éxito en la escuela y en la vida

A | Identificar y gestionar las propias
emociones y conductas de cada uno.

B | Reconocer las cualidades perso-
nales y los apoyos externos.

C | Demostrar las capacidades rela-
cionadas con el alcance de objetivos
personales y académicos.

Objetivo 2: Utilizar la capacidad cognitiva
social e interpersonal para establecer y man-
tener relaciones positivas

A | Reconocer los sentimientos y las
perspectivas de otros.

B | Reconocer las similitudes y dife-
rencias individuales y grupales.

C | Utilizar las habilidades sociales y
comunicativas para interactuar de
forma eficaz con otros.

D | Demostrar capacidad para preve-
nir, gestionar y resolver conflictos in-
terpersonales de manera constructiva.
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ejemplo de lo que puede ocurrir en otros es-
tados de la nación y en otros países del mundo.

Su aventura SEL comenzó en el 2003,
cuando el Illinois Children’s Mental Health Task
Force, que incorpora a más de 100 agencias y
organizaciones estatales, publicó un informe
que documentaba que los servicios de salud
mental para niños no son capaces de cubrir las
necesidades de los niños que viven en el estado
de Illinois. El informe indicaba lo siguiente:34

• El 70-80% de los niños no recibe ser-
vicios sanitarios mentales adecuados.

• El 25-30% de los niños estadouni-
denses experimenta problemas de
adaptación escolar.

• Se estima que el 32% de los niños
(incluyendo los más pequeños) en 10
centros de cuidado infantil de Chicago
tienen problemas de comportamiento.

• El 14% de los estudiantes entre 12
y 18 años de edad dice que han sido
acosados en la escuela en los seis
meses anteriores a la entrevista.

• Al menos 1 niño de cada 10 sufre
un trastorno mental que afecta seve-
ramente su funcionamiento diario en
casa, en la escuela o en la comunidad.

El informe indicaba además que los servicios
estaban fragmentados y que el estado no con-
taba con ningún plan a corto o largo plazo
para manejar y gestionar estos temas. Se im-
ponía una reforma del sistema de salud men-
tal existente para garantizar que todo el rango
de necesidades sociales y emocionales de los
niños fuesen atendidas desde la óptica completa
de prevención/fomento, identificación/inter-
vención y tratamiento (Illinois Children’s Men-
tal Health Task Force, 2003). De acuerdo a las
indicaciones del informe, el estado de Illinois
aprobó la Ley sobre Salud Mental Infantil para
proporcionar el fomento y prevención de
forma global y coordinada de la salud mental,
una intervención oportuna y la posibilidad de
contar con servicios de tratamiento para los ni-
ños desde su nacimiento hasta los 18 años de
edad. La ley establece lo siguiente:35

Cada distrito escolar de Illinois de-
sarrollará políticas para incorporar el
desarrollo social y emocional en el pro-
grama educacional del distrito. Estas
políticas darán respuesta a la ense-
ñanza y a la evaluación de las habili-
dades sociales y emocionales y pon-
drá en marcha protocolos para aten-
der a los niños con problemas socia-
les, emocionales o mentales, o una
combinación de dichos problemas,
que afecten a su capacidad de apren-
dizaje. Cada distrito deberá remitir sus

Informe de País #5 | EE.UU.

214

El 70-80% de los niños no reciben servicios sanitarios
mentales adecuados; el 25-30% de los niños
estadounidenses experimentan problemas de adaptación
escolar; el 14% de los estudiantes entre 12 y 18 años de
edad dicen que han sido acosados en la escuela en los seis
meses anteriores a la entrevista; y al menos 1 niño de
cada 10 sufre un trastorno mental que afecta
severamente su funcionamiento diario en casa, en la
escuela o en la comunidad



Objetivo 3: Demostrar habilidades en la
toma de decisiones y conductas responsa-
bles en contextos personales, escolares y co-
munitarios

A | Considerar factores éticos, de
seguridad y sociales en la toma de
decisiones.

B | Aplicar habilidades de toma de
decisiones para manejar situaciones
académicas y sociales diarias.

C | Contribuir al bienestar de la pro-
pia escuela y de la comunidad.

CASEL ha prestado ayuda a los distritos
escolares de todo el estado de Illinois a me-
dida que éstos han empezado a enfrentarse
a la necesidad de implementar los estánda-
res en cada una de sus escuelas. Dado que
CASEL ha revisado 80 programas SEL que
cumplían con los criterios, e identificó 22
que son particularmente sólidos y eficaces,
los distritos escolares ya contaban con un
“informe de consumo” que podían utilizar.
Las instituciones, por tanto, podían utilizar la
guía CASEL “Safe and Sound” y encontrar
descripciones y evaluaciones acerca de estos
programas respecto a la evidencia científica
de su impacto positivo en la conducta de los
alumnos, su diseño instrumental y operativo
y otras características que han hecho del
aprendizaje social y emocional la base de un
aprendizaje eficaz.

A través de la oficina del Gobernador de
Illinois, se otorgó financiación a CASEL para
que prestara apoyo en la implementación de
programas de prevención de tipo SEL a las
escuelas asociadas en todo el estado. En la ac-
tualidad, CASEL proporciona formación y
asistencia técnica acerca de los modelos de
aprendizaje de social y emocional al Consejo
Educativo del Estado de Illinois, a diversas ofi-
cinas regionales de educación y a 86 escue-
las estatales en el marco de sus esfuerzos

para implementar este modelo a gran escala
en todo el estado. Estas 86 escuelas repre-
sentan la diversidad propia del estado: las
escuelas urbanas tienen grandes poblacio-
nes de alumnos de origen afro-americano o
latino, las suburbanas albergan diferentes
comunidades de diversidad racial y econó-
mica y también cuentan con varias escuelas
rurales. Todas ellas están comprometidas con
el desarrollo de una práctica sólida, basada en
evidencias científicas, del aprendizaje social y
emocional en toda la escuela, y hacen las ve-
ces de “modelos” para la adopción de los pro-
gramas SEL a nivel estatal.

Las escuelas que colaboran con CASEL en
el marco de esta iniciativa reciben asesora-
miento directo, desarrollo profesional, reco-
lección de datos y ayuda para analizarlos, a
fin de que sean capaces incluso de desarro-
llar sus propios modelos de aplicación y pro-
gramación para el desarrollo eficaz del
aprendizaje social y emocional de sus alum-
nos. Este esfuerzo cooperativo no sólo ha be-
neficiado a los alumnos de estas escuelas,
sino que también ha permitido construir una
base para la práctica del modelo SEL en todo
Illinois. A raíz de la experiencia de Illinois,
CASEL colabora actualmente de forma activa
con otros estados y países en la implementa-
ción de programas SEL a gran escala.

La legislación pionera que rige los están-
dares SEL en Illinois ha ayudado enorme-
mente a clarificar, de cara a las escuelas y a
los profesores, lo que deberían ser sus obje-
tivos de cara a promocionar el desarrollo so-
cial y emocional de los niños. La adopción de
objetivos y estándares SEL marcó el compro-
miso del estado de Illinois con el aprendizaje
social y emocional como parte esencial de la
vida escolar en todas las etapas educativas,
proporcionando una sólida base para el éxito
de los niños en la escuela y en la vida en ge-
neral. La implementación de estos estándares
a gran escala requerirá valentía y liderazgo en
las escuelas y en las comunidades. Con la
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escolar de Anchorage (ASD) desde
1988, cuando empecé a asesorar en
este distrito escolar para prestar
atención a los corazones y a las men-
tes de los niños. La escuela Russian
Jack ha formado parte del Programa
de Resolución Creativa de Conflictos
(RCCP) durante cuatro años. El sol
brilla y es cálido; las flores están flo-
reciendo en contraste con los no tan
distantes picos de las montañas que
asoman sobre la ciudad con un es-
plendor invernal.

Al entrar en la Russian Jack, me fijo en
un letrero colgado en la puerta de
entrada. Dice, “Nuestra misión en
Russian Jack, una escuela de diversi-
dad cultural, es garantizar que cada
alumno participe activamente en su
propio aprendizaje, al tiempo que
desarrolle un sentido de sí mismo y
se convierta en un ciudadano pro-
ductivo que contribuya a la sociedad
de manera significativa.”

Ya me puedo hacer una idea sobre
esta escuela. Continúo por el pasillo,
absorta por este nuevo entorno. A la
derecha veo un gran expositor de
cristal. Dentro hay un conjunto de
proyectos de arte, brillantes y colori-
das máscaras y algunos tambores. Un
letrero colocado encima indica, “Estas
máscaras y tambores son represen-
tativos de la cultura del pueblo Inuit
de Alaska. Fueron confeccionados por
nuestros jóvenes embajadores, estu-

diantes dedicados a promover una
comprensión más profunda de la rica
diversidad cultural de los niños de la
escuela primaria Russian Jack.”

Donna, la directora de la escuela
desde hace seis años, me da la bien-
venida. Ya me había reunido con
Donna en una ocasión anterior, en
una formación avanzada del pro-
grama RCCP para administradores.
Donna se ofrece a dedicarme un
tiempo de su ocupada agenda y
acompañarme a dar una vuelta por la
escuela. Me habla acerca de su insti-
tución y de cómo han implementado
el programa RCCP. Subiendo las es-
caleras hacia la segunda planta, veo
una enorme pancarta con las letras
P-E-A-C-E – letras grandes multico-
lores cosidas sobre un fondo de color
pastel. Es magnífico. La gente joven
debe leer esto varias veces al día, a
medida que van y vienen de la bi-
blioteca y de las aulas de clase; los
adultos también lo leen.

Los profesores y niños nos saludan
mientras visitamos las aulas y los ob-
servamos trabajar. Trabajan en gru-
pos, charlando y compartiendo ideas.
Las paredes de las aulas muestran
señas inequívocas de que el RCCP
funciona en esta escuela. Líneas re-
presentan “cuadros de solución“
(ofrecen ejemplos de lo contrario de
confrontación negativa); palabras
como “I-Messages” (mensajes-yo) y
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ayuda del CASEL, el estado está adoptando un
papel activo para proporcionar información
acerca de las prácticas SEL más novedosas y
científicamente evaluadas, orientación eficaz y
apoyo para los administradores, profesores y
personal de apoyo, en la medida en que defi-
nen la implantación de la programación aca-
démica local para satisfacer las necesidades
educativas de todos los alumnos. Indepen-
dientemente del programa que se elija, la im-
plementación exitosa del aprendizaje social y
emocional requiere factores comunes y bási-
cos que los distritos escolares de Illinois co-
nocen cada día mejor. Son los siguientes:

• Fuerte liderazgo: El apoyo activo y
público del director de la escuela y de
otros líderes educativos tiene un im-
pacto significativo sobre la calidad de
implementación del programa.

• Integración de conceptos centrales
SEL en todas las actividades escola-
res: Incorporar una perspectiva SEL
en todas las actividades relacionadas
con la escuela ayuda a que los estu-
diantes vean la relevancia de las
lecciones SEL reflejadas en muchos
aspectos de sus vidas.

• Desarrollo profesional: Para ser
verdaderamente eficaz, el desarrollo
profesional debe ser constante, coo-
perativo y reflexivo, y debe estar ba-
sado en el conocimiento acerca del
aprendizaje adulto.

• Valoración y evaluación: La per-
manente evaluación permite a las es-
cuelas mejorar las prácticas ins-
truccionales SEL y determinar si en
la práctica están impactando positi-
vamente en las vidas de los niños.

• Infraestructura: Los programas SEL
de alta calidad cuentan con el apoyo
permanente del marketing social, de

los recursos y apoyos de colaborado-
res, de una sólida base financiera y
de la red completa de escuelas-fa-
milia y comunidad.

Pero la implementación de los estándares
SEL de Illinois no ocurrirá de la noche a la
mañana. Se trata de un proceso complejo, un
camino que a veces puede parecer compli-
cado incluso cuando la perspectiva final está
clara. La mayoría de las escuelas tarda entre
tres y cinco años en elegir e implementar un
programa para desarrollar las competencias
sociales y emocionales, integrar el modelo
en la programación académica y construir
nexos de apoyo entre la escuela, las familias
y la comunidad. El establecimiento de políti-
cas y estándares sociales y emocionales hace
de Illinois un estado nacional líder en el es-
tablecimiento de las bases necesarias para
guiar y apoyar a los educadores a medida que
aumenta el crecimiento social, emocional, y
académico de los alumnos. El éxito de las po-
líticas y estándares, no obstante, se basa en la
existencia de educadores que tienen entre
manos la desafiante tarea de integrar una
programación de desarrollo positiva para los
jóvenes que satisfaga sus necesidades socia-
les y emocionales en el marco de los ambi-
ciosos entornos académicos existentes. Se
trata de un momento crucial para los líderes
educativos en todo el estado de Illinois. Su
éxito será el punto de partida para muchos
otros lugares tanto en Estados Unidos como
en el resto del mundo.

B. La implementación del aprendizaje social
y emocional en el distrito escolar de An-
chorage en Alaska37
Escuela de enseñanza primaria Russian Jack,
Anchorage, Alaska, mayo de 1993
(del diario de Linda Lantieri)38

Primavera en Anchorage, Alaska. Es
mi primera visita a la escuela de en-
señanza primaria Russian Jack, pero
es la octava vez que viajo al distrito
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La mayoría de las escuelas tarda entre tres y cinco años en
elegir e implementar un programa para desarrollar las
competencias sociales y emocionales, integrar el modelo
en la programación académica y construir nexos de apoyo
entre la escuela, las familias y la comunidad



tenderse a otras regiones del país y que ne-
cesitábamos compartir humildemente lo que
habíamos aprendido. Al final del día les de-
volví la llamada y acepté el reto.

Al sobrevolar el aeropuerto de Anchorage,
con la tierra cubierta de blanco y las impo-
nentes montañas en la distancia, me pre-
gunté si ésta era una idea alocada –un gran
error– o si nuestra forma específica en Nueva
York de enseñar a los jóvenes a manejar sus
emociones y a resolver conflictos de manera
no violenta tendría una cierta universalidad
independiente de la distancia y de las dife-
rencias que separaban ambos lugares.

En restrospectiva, comprendo ahora la
importancia que tuvo conocer un lugar como
Anchorage. Si no hubiese visitado el Distrito
Escolar de Anchorage y no hubiese visto su
programación SEL, sospecho que habría tar-
dado mucho en darme cuenta de que este
tipo de trabajo sí podía implementarse en
cualquier entorno escolar interesado en
afrontar estos problemas –urbano, subur-
bano o rural-. Actualmente, el ASD es el
88º mayor distrito escolar de la nación y
cuenta con alrededor de 50.000 alumnos –
es decir, cerca del 40% de los niños escola-
rizados en toda Alaska-. Más del 30% de los
estudiantes de ASD viven en condiciones de
pobreza. Cada vez más diverso, ASD tiene
ahora una población minoritaria del 50% y
en sus escuelas se hablan hasta 84 idiomas
diferentes. El ASD cuenta con la mayor po-
blación de nativos de Alaska de todo el es-
tado. Aunque están orgullosos de su diversi-
dad étnica, también conocen de primera
mano las penurias que causa una gran bre-
cha de logros y una enorme tasa de aban-
dono escolar.

Anchorage se convirtió en el único distrito
escolar del país, aparte de la ciudad de Nueva
York, donde tuve oportunidad de convertirme
en parte de su equipo durante muchos años.
Me siento privilegiada de poder estar junto a

ellos, en la vanguardia de sus esfuerzos edu-
cativos, que tanto impacto tienen en el campo
del aprendizaje social y emocional. En el ve-
rano de 2007 realicé mi viaje número 28 al
ASD en las últimas dos décadas. Ha sido un
verdadero placer el trabajar con este sor-
prendente grupo de personas que están cam-
biando la visión de la educación en todo el
país. Ésta es su historia.

El exitoso viaje SEL del distrito escolar de
Anchorage
En un momento en el que en Estados Unidos
la legislación del “No Child Left Behind”
(NCLB) está obligando a las escuelas a cen-
trar los esfuerzos en mejorar los resultados
académicos de los estudiantes, en lugar de
hacerles partícipes de un mundo en el que
puedan tener éxito, el distrito escolar de An-
chorage ha sido capaz de impulsar un en-
torno de aprendizaje integral en el cual el
aprendizaje social y emocional es un ele-
mento central de su misión. ¿Cómo hicieron
para que las familias, la comunidad y el con-
sejo escolar no tacharan este tipo de currículo
de blando y poco resolutivo, y que les ayu-
daran a comprender que el aprendizaje social
y emocional puede formar parte de una edu-
cación rigurosa y orientada a los logros? Te-
nemos mucho que aprender de su ejemplo.

En agosto de 2006, el Consejo Escolar de
Anchorage, en Alaska se convirtió en el pri-
mer distrito escolar de Estados Unidos en
aprobar unánimemente la implementación
de estándares y referencias SEL para su in-
corporación en el programa del distrito aca-
démico. ¿Cómo ha podido ser capaz este dis-
trito escolar urbano, con un equipo docente
de 3.500 personas, de realizar este significa-
tivo compromiso que implica una visión ho-
lística de la educación para los 50.000 estu-
diantes a los que presta servicio? Su historia
se relaciona con el liderazgo valiente de su di-
námica superintendente, Carol Comeau, y
también con la mentalidad positiva de las
personas con funciones ejecutivas en el dis-
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“Active Listening” (Escucha Activa) se
perfilan como herramientas que pue-
den ser utilizadas para la comunica-
ción en las aulas. El ambiente es se-
reno, no siento el frenesí que existe a
veces en las escuelas.

Comienza el recreo. Donna recibe
una llamada para acudir a su despa-
cho. Me dirijo al patio. Es un día cá-
lido y claro. El sol se ve en el hori-
zonte y brilla casi todo el día en esta
época del año. Los niños juegan des-
preocupados. Los mediadores están
presentes en el comedor y fuera. Va-
rias veces algún conflicto está a
punto de estallar, pero los mediado-
res intervienen inmediatamente. Me
cuentan que la sala de mediación de
la biblioteca está disponible cuando
fuera hace demasiado frío para rea-
lizar las mediaciones.

A lo largo del día, los niños y los pro-
fesores comparten sus experiencias
conmigo. Me hablan de la Russian
Jack abiertamente, están orgullosos.
Me hablan acerca de los beneficios
que perciben desde que el RCCP se
lleva a cabo en su escuela. Apoyan a
sus mediadores, y éstos a su vez sien-
ten que están ayudando a crear una
cultura de no violencia en su escuela.
Los jóvenes hablan con orgullo de sus
profesores, de la directora y del pro-
grama de mediación. Se sienten se-
guros en esta escuela. “Es una buena
escuela,” comenta Nikita. “No como
mi otra escuela donde los niños so-
lían pelearse todo el tiempo.”

Estas imágenes de Anchorage ofrecen
pistas de lo que puede ocurrir cuando el tipo
de enfoque o visión educativa que hemos es-
tado comentando se pone en práctica. Poco
sabía entonces comparado con lo que sé
ahora, que el distrito escolar de Anchorage

(ASD) iba a liderar el camino para los demás
distritos escolares de Estados Unidos, en el
compromiso de cara a implementar están-
dares y referencias de aprendizaje social y
emocional en los programas académicos de
los distritos escolares. ¿Cómo pudo el ASD
alcanzar este liderazgo? ¿Qué podemos
aprender de ellos que pueda transmitirse a
otros sistemas escolares de Estados Unidos
y del mundo, para que a su vez conviertan el
aprendizaje social y emocional en una parte
central de la misión y de la visión de un dis-
trito escolar completo?

El recorrido hacia el aprendizaje social y
emocional de Anchorage empezó en diciem-
bre de 1987, cuando se le pidió a Tom Ro-
derick, Director Ejecutivo de la ONG Mor-
ningside Center, que escribiese un artículo
sobre los niños y la violencia para la edición
contemporánea de Educational Leadership
(Liderazgo Educativo), una conocida y res-
petada publicación educativa en Estados Uni-
dos. Tom escribió un excelente artículo que
delineaba la historia de la resolución de con-
flictos en las escuelas y destacaba nuestro
trabajo en Nueva York con el programa SEL
que hemos fundado conjuntamente –el Pro-
grama de Resolución Creativa de Conflictos
(RCCP)-. Tituló su artículo “Johnny Can Le-
arn to Negotiate” (Johnny puede aprender a
negociar). Como el Educational Leadership es
una publicación a la cual están suscritos casi
todos los directores escolares estadouniden-
ses, nos convertimos en noticia a nivel na-
cional y comenzamos a recibir muchos co-
mentarios y preguntas. Una de ellas provenía
del Distrito Escolar Anchorage, en Alaska,
indicando que ellos querían patrocinar un
curso en “educación pacífica”… ¡en el plazo de
tres semanas! Mi primer pensamiento fue
“¿Están bromeando? ¿Cómo podría un pro-
grama desarrollado para la ciudad de Nueva
York resultar útil en el marco educativo de
Anchorage, Alaska?” Sin embargo, también
tenía el presentimiento de que lo que está-
bamos haciendo en Nueva York podía ex-
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niería social’, como había ocurrido tantas ve-
ces durante la década pasada.”

En 2004, otro hecho importante se pro-
dujo en el proyecto SEL de Anchorage. Su su-
perintendente, Carol Comeau, en un esfuerzo
por introducir conscientemente el marco de
Activos de Desarrollo en todo el distrito,
formó a un equipo de personas para que di-
señaran un plan de acción. El equipo diseñó
el Plan de Aprendizaje Social y Emocional,
con un período de 6 años de implementación.
El plan tenía como premisa principal el obje-
tivo de que el modelo SEL se convirtiera en
una parte integral del marco curricular de
todo el distrito. Para garantizar que el plan
progresara, el distrito escolar se comprome-
tió con la creación de un nuevo cargo, el de
Coordinador Curricular para el Aprendizaje
Social y Emocional. Vickie Blakeney, una ve-
terana profesora de instituto que había in-
corporado el modelo SEL en el currículo del
curso de lengua y literatura de su institución,
fue elegida para el cargo. En 2007, y en vista
de los apoyos obtenidos, el consejo escolar
decidió hacerse cargo del sueldo del Coordi-
nador del Currículo SEL, anteriormente fi-
nanciado a través del fondo general.

Bajo la dirección de Vickie, se creó un co-
mité de dirección del distrito para ayudar a
fomentar la iniciativa SEL. El currículo aca-
démico del ASD estaba, y sigue estando, ba-
sado principalmente en estándares, lo que
significa que para cada tema impartido exis-
ten competencias específicas que los estu-
diantes deben perfeccionar progresivamente.
Éstas son conocidas como benchmarks, o “re-
ferencias” –metas fácilmente medibles y re-
conocibles en los estudiantes-. Por tanto, la
primera tarea del Comité de Dirección SEL
consistió en redactar estándares y referencias
y en presentarlas ante el consejo escolar. El
objetivo de esta estrategia consistía en ga-
rantizar que la enseñanza de las capacidades
sociales y emocionales se considerase tan
importante como lo es cualquier otra área del

currículo que los estudiantes del Distrito de
Anchorage deben aprender.

En esta etapa de su planificación, el Co-
mité de Dirección ASD se dirigió al Colla-
borative for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL). En ese momento, CASEL
tenía experiencia y estaba comprometido
en el fomento de la teoría y práctica de he-
rramientas SEL en las escuelas, distritos
escolares y en las políticas estatales. De he-
cho, las referencias y estándares creados
por Anchorage estaban inspirados en el
trabajo de CASEL en el estado de Illinois. El
Comité de Dirección ASD dedicó dos años
al análisis de lo que los demás distritos es-
taban haciendo y se embarcó en conversa-
ciones reflexivas acerca de lo que real-
mente querían para sus alumnos en el
campo del aprendizaje social y emocional.
Obtuvieron información de sus propios
cuerpos docentes y de la comunidad y fi-
nalmente elaboraron el borrador de su pro-
pia versión de las referencias y estándares.
De hecho, el Comité ideó un modelo para
organizar y comunicar lo que intentaban
hacer, utilizando los cuatro componentes
SEL descritos por CASEL, a saber: auto-
conciencia, conciencia social, autogestión
y gestión social. Vickie describe el proceso
de la siguiente manera:

Recuerdo un momento muy especial
en nuestro grupo, cuando uno de los
miembros del comité de dirección
se dio cuenta de que los cuatro pi-
lares que conforman los objetivos
SEL podían corresponder a determi-
nados encabezados: Autoconciencia
= “Yo soy...” Auto gestión = “Yo
puedo...” Conciencia social = “Yo me
preocupo por ...” Gestión social = “Yo
hago...” Esto tuvo sentido para todos
nosotros y a partir de entonces la ta-
rea pareció más sencilla. Podíamos
utilizar la frase, “Soy, Puedo, Me pre-
ocupo, Hago.”
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trito, que implementaron un proceso demo-
crático de toma de decisiones a largo plazo,
decididos a sentar las bases para lograr el
apoyo y la comprensión de los docentes y de
la comunidad en pro de estos esfuerzos.

El ASD ha tenido una visión amplia de las
capacidades y habilidades que necesita un
graduado de cara al mundo del siglo XXI.
Durante el período comprendido entre 1988
y 1998 se comprometieron con la imple-
mentación de algunos programas SEL basa-
dos en investigaciones científicas, incluyendo
el RCCP, en muchas de sus escuelas, mucho
antes de que la mayoría de los sistemas es-
colares pensaran siquiera en términos de
prevención. Durante el mismo período, el
distrito introdujo el trabajo del Instituto de In-
vestigación de Minnesota, que identificó 40
“activos de desarrollo” que necesitan los jó-
venes para tener éxito. Mientras más activos
de este tipo tuvieran los jóvenes en su vida
(según el Instituto de Investigación), mayores
serían las posibilidades de un desarrollo sa-
ludable, solícito y productivo.

Los miembros del consejo escolar y los
superintendentes estatales comenzaron a
recibir formación en el Marco de Activos de
Desarrollo. Michael Kerosky, Supervisor del
Programa de Escuelas Seguras y Sin Drogas
de Anchorage, recuerda la importancia de
todo este proceso: “Ha significado un cam-

bio radical para nosotros. En lugar de cen-
trarnos en detener la conducta de riesgo ne-
gativa, nos centramos en desarrollar las
fortalezas de los jóvenes. La exposición a
este tipo de formación ha convencido a los
estamentos directivos de que este modelo
tiene sentido. También intuíamos, a raíz de
nuestro trabajo con los jóvenes, que este
modelo podía funcionar.”

El ASD invitó e interesó a profesores, per-
sonal de apoyo, directores escolares y a la co-
munidad en el sentido más amplio, a reunio-
nes de cara a la identificación de aquellos
activos de desarrollo externos que la familia,
la escuela y la comunidad ya estaban pro-
porcionando a sus jóvenes; y también a la
identificación de qué activos internos se es-
taban fomentando a través de la implemen-
tación de los programas SEL. El Marco de
Activos de Desarrollo se convirtió en el
idioma común en el ASD. Cada nuevo profe-
sor recibió este tipo de formación, y también
los conductores de autobuses, guardias de
seguridad y personal administrativo de la es-
cuela. La comunidad completa participaba
para reflejar la situación social, emocional y
ética de los niños a los que prestaban servi-
cio. Como indica Michael Kerosky, “la adop-
ción de referencias SEL se basaba en el tra-
bajo de resiliencia realizado anteriormente.
Esto creó un terreno fértil para este trabajo,
para que no fuese considerado como ‘inge-
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En un momento en el que en Estados Unidos la legislación
del “No Child Left Behind” (NCLB) está obligando a las
escuelas a centrar los esfuerzos en mejorar los resultados
académicos de los estudiantes, en lugar de hacerles
partícipes de un mundo en el que puedan tener éxito, el
distrito escolar de Anchorage ha sido capaz de impulsar un
entorno de aprendizaje integral en el cual el aprendizaje
social y emocional es un elemento central de su misión



Una vez que el comité elaboró un borrador
de los estándares, los alinearon con sus co-
rrespondientes Activos de Desarrollo para
respetar el marco que ya estaba establecido
en el distrito. A partir de ese momento co-
menzó un período de un año de duración
dedicado a editar, informar e intentar conse-
guir que los estándares fuesen comprensibles
para todos los participantes. El día 14 de
agosto de 2006, después de una sesión de
una hora de preguntas y respuestas y en me-
dio de un ambiente entusiasta, el Consejo Es-
colar de Anchorage adoptó la implementa-
ción de los estándares SEL.

Durante el siguiente año, Vickie continuó
trabajando para ajustar los estándares a los de-
más programas y currículos existentes, para
que los profesores pudiesen saber qué están-
dares estaban siendo impartidos, y cuáles ne-
cesitaban una mayor atención. Por ejemplo, el
Programa de Resolución Creativa de Conflic-
tos (RCCP) se implementa en bastantes de las
escuelas de enseñanza elemental, así que Vic-
kie reunió a un equipo de profesores RCCP y
evaluaron este currículo a la luz de los están-
dares SEL existentes. Se efectuó un ajuste si-
milar para el currículo de salud adoptado por
los distritos, para sus programas de Agresores,
Víctimas y Espectadores (AVB) en las escue-
las medias, y para otros 12 programas o cu-
rrículos en vigor en el distrito, incluyendo el
currículo de lectura elemental.

El objetivo a largo plazo para el distrito es-
colar consiste en saber cuántas de las insti-
tuciones que aplican estándares SEL tienen el
potencial de enseñar en base a su currículo
existente, y cuáles necesitan más apoyo. Cada
vez son más las escuelas en Anchorage que
están eligiendo por sí mismas un programa
tipo SEL científicamente evaluado para su
currículo escolar. La siguiente tarea en la que
está trabajando el ASD se centra en determi-
nar la manera en la que se evaluará si los es-
tudiantes han dominado las capacidades SEL.
El ASD considera que su trabajo consiste en

“poner los activos en acción.” No obstante, la
adopción de estos estándares también pa-
rece animar a las diferentes escuelas a adop-
tar el modelo SEL de forma más intencionada
y programática. Para apoyar la profundiza-
ción del trabajo en torno a los estándares
SEL, el distrito escolar ha decidido seleccionar
dos escuelas de enseñanza primaria, dos de
grado medio y dos institutos para convertir-
los en pilotos de un experimento de aplica-
ción de programación SEL. Estas escuelas
ayudan al Coordinador SEL a determinar qué
recursos o apoyo requieren estas institucio-
nes, y posteriormente Vickie trabaja para
proporcionar dichos recursos a estas escue-
las y a todas las demás del distrito escolar.

También resultó evidente para el distrito
escolar que no lograrían ayudar a los alum-
nos a mejorar sus competencias SEL si no se
centraban en proporcionarles un entorno
sensible en el que pudiesen aprender, dada la
diversidad cultural presente. Por lo tanto Vic-
kie trabajó con el Comité de Acción Educativa
de Respuesta Cultural del distrito, en el diseño
de una Enseñanza Culturalmente Receptiva.
Esto proporciona a los profesores un refe-
rente para medir sus métodos de enseñanza,
saber si están siendo culturalmente sensi-
bles y cómo pueden progresar en este sen-
tido. Ambas herramientas (el contínuo y los
estándares SEL) están siendo utilizadas en
diferentes ofertas profesionales de desarrollo
y se aplican de forma eficaz en conferencias
y programas de formación en todo el distrito.

Al menos un equipo de cada escuela en el
distrito ha recibido formación en el uso de
ambos. Vickie es también un miembro activo
de numerosas actividades en la comunidad de
Anchorage. Por ejemplo, colabora en comités
de Anchorage orientados a cerrar la brecha
de resultados y en acabar con el racismo
existente en la comunidad. ASD está traba-
jando en el desarrollo de un plan de distrito
para desplegar la formación en diversidad a
todo el personal escolar. Han encontrado que

Informe de País #5 | EE.UU.

224



a este aprendizaje. El ASD se propone utilizar
esta herramienta para conseguir datos e in-
formación derivados de esta evaluación y para
ser capaz de comprobar las oportunidades de
desarrollo profesional que cada profesor re-
cibe a través de estos programas, en términos
de incidencia de cambios personales y profe-
sionales obtenidos a través de los mismos.

Finalmente, el ASD está desarrollando una
Tarjeta de Información Basada en Estándares
para el Aprendizaje Social y Emocional. Ac-
tualmente, dicha tarjeta cuenta con un apar-
tado para calificar variables como la ciuda-
danía, la responsabilidad, etc. No obstante, la
asignación de calificaciones es arbitraria y
prácticamente no tiene sentido para los pro-
fesores y los padres. Por lo tanto, están dise-
ñando una nueva tarjeta de información que
incorpora una normativa con la cual se cali-
ficarán 15 estándares SEL individualmente,
dando a los profesores indicadores claros se-
gún los niveles de puntuación para ayudarles
a determinar si el alumno está aprendiendo
y aplicando dichos estándares a su vida.

El equipo del ASD es consciente de que para
que las Tarjetas de Información SEL sean úti-
les para los estudiantes, profesores y padres,
el diseño de la normativa de utilización y el de-
sarrollo profesional asociados deben ser lle-
vados a cabo de forma muy cuidadosa. Espe-
ran utilizar las tarjetas como una herra-
mienta de comunicación diseñada para me-
jorar las oportunidades de que los alumnos
puedan acceder a las prácticas y a las habili-
dades que necesitan. Las Tarjetas de Infor-
mación Basadas en Estándares representan
además el esfuerzo de proporcionar a los
alumnos una experiencia más coherente a tra-
vés de los distintos centros escolares. Final-
mente, si se solicita a los profesores evaluar
competencias específicas en sus estudiantes,
estarán más capacitados para enseñar dichas
competencias en las aulas. Como Coordinadora
SEL, el trabajo de Vickie también consiste en
proporcionarles los recursos, la formación y

las herramientas necesarias para lograr pre-
cisamente todo esto.

El ASD continúa liderando de forma pio-
nera la implementación, investigación e in-
corporación de Activos de Desarrollo en el
entorno escolar (Search Institute, 2000) e
impulsando el desarrollo de estándares y re-
ferencias SEL para su integración en el currí-
culo, atendiendo especialmente a la instruc-
ción y evaluación requeridas en este sentido.
La implementación de un SEL intencionado es
una prioridad del Consejo Escolar y del supe-
rintendente y ha sido llevada a cabo desde sus
orígenes a través del desarrollo y aceptación
de las escuelas, profesores, padres y adminis-
tradores de instituciones educativas. Desde la
pasada década, el distrito escolar ha alcanzado
muchos logros y ha inspirado a numerosos
distritos escolares en Estados Unidos a que
adopten el SEL como una prioridad.

La dirección y el personal del ASD apoyan
decididamente la implementación de un SEL
sostenible para los alumnos en todo el dis-
trito. Están a la vanguardia de estas reformas.
La superintendente Carol Comeau es una re-
conocida líder nacional en la aplicación de re-
formas SEL y trabaja en el Grupo Consulti-
vo de CASEL. El superintendente asistente de
ASD, Rhonda Gardner, trabajó como volun-
taria en el comité de implementación origi-
nal SEL y desempeñó un papel central en la
elaboración de Estándares y Referencias
ASD y SEL. Debido a su implicación profun-
da, el ASD ha captado el interés de toda la na-
ción hacia el ámbito SEL. En 2007, la Geor-
ge Lucas Education Foundation filmó un do-
cumental in situ sobre la iniciativa SEL del
ASD para su revista electrónica Edutopia. El
superintendente Comeau presentó su traba-
jo sobre SEL en el Consejo “Great City Scho-
ols” y en el Foro CASEL Forum de 2007. Nu-
merosos y conocidos líderes nacionales de
SEL y otros profesionales prestan su apoyo
y colaboración al trabajo del ASD. Este apo-
yo a nivel nacional ha ayudado a garantizar
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el SEL y el trabajo de respuestas culturales
pueden coexistir perfectamente en el marco
de la construcción de un fuerte sentido de au-
toconciencia y de disposición a manejar un
tema antes tabú –el racismo-.

Puesto que el Distrito Escolar de Ancho-
rage está a la vanguardia de la implementa-
ción SEL de manera sistemática, también
están percatándose de que es importante
conocer de forma objetiva si los esfuerzos
están dando resultados y cuál es su verda-
dero impacto. Como resultado, han dise-
ñado algunas herramientas de evaluación
para reunir datos y evaluar su éxito. Por
ejemplo, el equipo del ASD ayudó a redac-
tar preguntas para la encuesta que el Insti-
tuto Americano de Investigación ha adap-
tado para incorporarlas a la Encuesta de
Clima Escolar y Capacidad de Conectividad
de Alaska (SCCS; Kendziora, Osher, &
Spier, 2005). La versión estudiantil mide
tres escalas del clima escolar: altas expec-
tativas, seguridad y liderazgo escolar; así
como cuatro elementos de conexión: en-
torno respetuoso, clima de colaboración,
adultos solícitos y la participación de la co-
munidad. La versión del personal docente
de la encuesta proporciona un entorno ge-
neral que corresponde a la media de seis es-
calas: liderazgo escolar, clima respetuoso,
actitudes del personal, participación de los
padres y de la comunidad, participación de
los estudiantes, y seguridad escolar, ade-
más de códigos inversos respecto a la de-
lincuencia estudiantil y al uso y abuso de
drogas y alcohol.

La Encuesta de Clima Escolar y Capacidad
de Vinculación (SCCS) de ASD se ha con-
vertido en un recurso clave para ayudar al
distrito a poder medir el éxito cosechado con
su compromiso SEL. Esta encuesta se pasa
anualmente a todos los alumnos de 5º a 12º
curso, así como también a los profesores y
padres. Proporciona una referencia para cada
escuela e indica cómo los estudiantes y el
personal docente calificaba la institución an-
tes de cualquier intervención de tipo SEL,
cómo el personal interviene sobre el clima y
cultura de la escuela y si los alumnos infor-
man acerca de las mejorías en sus compe-
tencias sociales y emocionales.

El ASD también ha diseñado una Encuesta
de Respuesta Cultural que se administra a to-
dos los estudiantes bilingües K-12 (de 5 a 17
años). Se pide a los alumnos que pongan nota
a sus experiencias en la escuela respecto a
cuestiones de diversidad. Los directores y pro-
fesores utilizan los resultados de estas en-
cuestas para diseñar planes de acción que
ayuden a los alumnos a satisfacer las necesi-
dades más urgentes en el seno de sus comu-
nidades escolares. También se encuentran en
proceso de diseñar una tercera herramienta
de evaluación que será utilizada exclusiva-
mente por los profesores. El objetivo de esta
herramienta de evaluación es que los profe-
sores tengan una perspectiva más profunda
acerca de sus prácticas actuales y que puedan
comprobar por sí mismos si facilitan adecua-
damente a sus alumnos modelos de compe-
tencias sociales y emocionales; y si están con-
tribuyendo a generar un clima eficaz de cara
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También resultó evidente para el distrito escolar que no
lograrían ayudar a los alumnos a mejorar sus
competencias SEL si no se centraban en proporcionarles
un entorno sensible en el que pudiesen aprender, dada la
diversidad cultural presente



Resolución), que integra la resolución de
conflictos dentro del ámbito de las capacida-
des de lectura, escritura y comunicación ver-
bal de los cursos K-5 (5-10 años). Cada
unidad del currículo 4R arranca con una lec-
tura en voz alta de un profesor a sus alum-
nos. Los alumnos practican las habilidades
SEL en el contexto de la historia contada y en
función de cómo se aplica a sus vidas. Ac-
tualmente, este programa está pasando por
una extensa evaluación científica de 3 años
y sus resultados iniciales son muy promete-
dores. A través de estos esfuerzos, los pro-
fesores de la PS 24 son capaces de propor-
cionar una instrucción continuada para sus
alumnos en competencias SEL (por ejemplo:
escucha activa, gestión de los sentimientos,
asertividad, capacidad de negociación, me-
diación, tolerancia frente a la diversidad y
capacidad de resolver problemas).

Además, la escuela cuenta con aproxima-
damente 40 mediadores formados (para 4º
y 5º curso, 9 y 10 años) que ayudan a los
compañeros a hablar de los conflictos y al-
canzar soluciones. Los mediadores reciben
una formación de tres días y aprenden un
proceso específico de mediación de 17 pasos.
Trabajan en equipos de dos personas, nor-

malmente durante la hora de la comida o en
los recreos. Visten camisetas de mediadores
cuando están “de guardia”. Están permanen-
temente acompañados por un entrenador
adulto, habitualmente un padre, que tam-
bién ha recibido formación en este procedi-
miento mediador. El entrenador está per-
manentemente asequible en caso de que
surja un problema para el cual puedan ne-
cesitar ayuda.

Algunos de los mediadores también se han
convertido en “Facilitadores de Paz” , y acuden
a las aulas desde el jardín de infancia (4 años)
hasta 3er curso (8 años) para crear “rincones
de la paz” y ayudar a los alumnos más jóve-
nes a resolver los problemas que puedan sur-
gir, resolviendo conflictos de manera no vio-
lenta en estos rincones. Un alumno incómodo
o desasosegado también puede optar por re-
fugiarse en estos rincones durante unos mi-
nutos. Los facilitadores de paz están disponi-
bles cuando se les llama para sentarse con los
alumnos que tienen conflictos, y ayudarles a
sentirse mejor o a resolver sus problemas. En
la PS 24, cada aula de jardín de infancia hasta
3er curso (8 años) cuenta con un rincón de
la paz y con facilitadores de paz. La escuela
cuenta además con un programa para después
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la implementación del aprendizaje social y
emocional de alta calidad.

C. La implementación del aprendizaje so-
cial y emocional en la P.S. 24

La escuela bilingüe de estudios internacio-
nales de la ciudad de Nueva York39
La Escuela Pública 24, también llamada la Es-
cuela Bilingüe de Estudios Internacionales
(español e inglés), es un ejemplo perfecto de
una institución educativa donde la instrucción
académica, el aprendizaje social y emocional
y los servicios de salud mental están comple-
tamente integrados en beneficio de los alum-
nos, de sus familias y del personal docente.
Esta escuela de enseñanza primaria para ni-
ños de 4 a 12 años de edad se encuentra en
el corazón de un barrio predominantemente
hispano de clase trabajadora llamado Sunset
Park, en el distrito municipal de Brooklyn,
Nueva York. Prácticamente la mitad de los
839 alumnos de la escuela aprenden inglés.
La mayoría son emigrantes de México, la Re-
pública Dominicana, Ecuador y otros países
de América Central y Sudamérica. También
hay algunos niños de origen chino. Cerca del
90% de los alumnos pueden solicitar comidas
gratuitas o a precios reducidos, lo cual cons-
tituye un claro indicador de que provienen de
familias de bajos ingresos. La ciudad de
Nueva York cuenta con más de un millón de
alumnos de escuelas públicas y con 1.400 es-
cuelas públicas. La población estudiantil del
sistema escolar completo es muy heterogé-
nea: 32,5% afro-americanos, 39% hispanos,
14% asiáticos y 14,5% blancos.

Al entrar en el edificio de la escuela, exis-
ten señales claras de que el modelo de ense-
ñanza y aprendizaje está pensado en función
de los niños. Las paredes de la PS 24 están
cubiertas con coloridas expresiones artísticas
realizadas por los niños. Los profesores no
gritan en los pasillos ni en las aulas; el co-
medor es ruidoso, pero los niños están ocu-
pados y se comportan correctamente. ‘’Las

personas que visitan nuestra escuela suelen
comentar acerca de la calidez y respeto que
muestran los alumnos y los adultos presen-
tes,” comenta Christina Fuentes, la directora.

La PS 24 ha implementado programas de
aprendizaje social y emocional basados en
investigaciones científicas desde que la es-
cuela abrió sus puertas en 1997. Fuentes ex-
plica: “Atender las necesidades sociales y
emocionales de las personas es un elemento
fundamental. Los alumnos deben sentirse a
gusto con ellos mismos para que puedan
aprender. Si queremos que sean valientes in-
telectualmente hablando, debemos hacerles
sentirse seguros en su escuela y en sus ho-
gares. Mientras más nos dediquemos a las ne-
cesidades emocionales, menores serán los
problemas de disciplina que tengamos. Esto
no sólo lo debemos hacer desde un punto de
vista moral; es también una estrategia para
que los niños alcancen sus metas desde un
punto de vista académico.”

La PS 24 se ha asociado con una organiza-
ción no gubernamental, la Morningside Cen-
ter for Teaching Social Responsibility, como co-
laboradora en la implementación de su currí-
culo SEL. La organización Morningside Center
fue fundada en 1982 por educadores preocu-
pados por los peligros de las guerras nuclea-
res. Su misión consistía en ayudar a los alum-
nos y profesores a aprender maneras creati-
vas y no violentas de enfrentarse a los conflictos
y a las diferencias culturales.

Virtualmente todos los profesores han re-
cibido formación profesional en SEL a través
del Programa de Resolución Creativa de Con-
flictos (RCCP), uno de los más veteranos
programas estadounidense SEL basados en
investigación científica, que se aplica desde el
jardín de infancia (5 años) hasta 8º curso
(13 años). Algunos de los profesores tam-
bién han recibido formación para aplicar un
programa SEL más reciente, denominado
Programa 4R (Lectura, Escritura, Respeto y
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“Atender las necesidades sociales y emocionales de las
personas es fundamental. Los alumnos deben sentirse a
gusto con ellos mismos para que puedan aprender. Si
queremos que sean valientes intelectualmente hablando,
debemos hacerles sentirse seguros en su escuela y en sus
hogares. Mientras más nos dediquemos a las necesidades
emocionales, menores serán los problemas de disciplina
que tengamos. Esto no sólo lo debemos hacer desde un
punto de vista moral; es también una estrategia para que
los niños alcancen sus metas desde un punto de vista
académico.” Cristina Fuentes, directora de PS 24



tema de responsabilidades más justo y mati-
zado en las escuelas de otorgamiento de po-
deres en el 2007. En este nuevo proceso, lla-
mado “valor añadido”, se hace un seguimiento
de determinados grupos de alumnos y su
progreso se evalúa anualmente. Las escuelas
son comparadas con otras que tienen pobla-
ciones estudiantiles similares y reciben una
calificación bajo forma de una letra (de la A
a la F).

En el año escolar 2006-2007, había la
suficiente evidencia para indicar que todos
los esfuerzos de la PS 24 respecto a cómo
estaban impartiendo la educación a sus ni-
ños estaba teniendo un impacto muy signi-
ficativo, no sólo en el clima escolar sino
también en el rendimiento académico de los
estudiantes. El NYC –DOE calificó a la PS 24
como “ejemplar” en el cierre de la brecha de
resultados. Recibieron una B+, una de las ca-
lificaciones más elevadas conseguidas por las
escuelas evaluadas. La escuela también re-
cibió calificaciones extraordinarias en la En-
cuesta de Entornos de Aprendizaje DOE de
NYC. Las respuestas de las encuestas de la
PS 24 estuvieron por encima del promedio
en todas las categorías (expectativas acadé-
micas, comunicación, compromiso, seguri-
dad y respeto).

En su último Informe de Revisión de Cali-
dad, el NYC-DOE otorgó a la PS 24 la califi-
cación más alta, nombrándola “escuela bien
desarrollada” en las cinco áreas evaluadas. El
informe indica que:

La escuela ha desarrollado excelen-
tes asociaciones con organizaciones
dedicadas a la resolución de con-
flictos y a la mediación pacífica. Los
estudiantes desde el jardín de in-
fancia están formados como pacifi-
cadores y mediadores. No ha habido
suspensiones en el año escolar ac-
tual y sólo una durante el año pa-
sado… Los niños están contentos, se

sienten seguros y participan de ma-
nera activa en su aprendizaje diario.
Los alumnos que fueron preguntados
se sienten respetados por todos los
profesores y han sido capaces de
nombrar no a uno, sino a varios
miembros del equipo de trabajo en
los que tienen confianza.

Cuando los niños participan activamente
en las experiencias de aprendizaje positivas y
relevantes durante su día escolar, como ocu-
rre en la PS 24, aprenden conceptos y capa-
cidades de manera profunda y genuina y és-
tos terminan formando parte íntegra de ellos.
Como indica David Elkind, “…una vez que se
consigue crecer integrando profundamente
los conocimientos, es difícil –tal vez imposi-
ble– volver a perderlos” (Elkind, 1998).40 La
creación de un programa SEL eficaz basado
en las necesidades de la escuela, que enseña
a los jóvenes cómo intervenir consciente y
respetuosamente en situaciones de conflicto
y a realizar elecciones éticas de cara a su
propia conducta personal y social, exige un
modelo de aprendizaje que va más allá de una
imposición simple de lo que los alumnos de-
ben saber y de cómo deben comportarse.
Requiere una pedagogía de aprendizaje activo
que permita a los alumnos reconocer, trasla-
dar y practicar las habilidades e ideas que
han aprendido en las aulas en situaciones
análogas a la vida real.

Los niños de la PS 24 son muy afortuna-
dos porque pueden participar en un pro-
grama escolar de este tipo, integrado en
toda la escuela, donde aprenden una varie-
dad de habilidades sociales y emocionales
que pueden aplicar a la gestión de sus emo-
ciones y a la resolución de conflictos de
forma creativa y no violenta. Las compe-
tencias sociales y emocionales en la PS 24
se enseñan de forma distinta según los dis-
tintos niveles de desarrollo del niño, pero el
currículo arranca en el jardín de infancia y
continúa a partir de entonces. A continua-
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de la escuela, PAZ (“Paz de la A a la Z”),
abierto cada día escolar del año, que se im-
parte a unos 360 alumnos.

En el verano 2007, algunos alumnos de las
clases superiores recibieron formación espe-
cializada para formar parte de un “panel de
diversidad” donde compartían sus historias y
experiencias culturales con diferentes com-
pañeros de la escuela como parte de la pri-
mera “Semana de la Diversidad” realizada en
la institución. Se pidió a los profesores que
hablaran de la diversidad en sus aulas cada
día de esa semana, y el panel colaboró dando
charlas en las diferentes aulas.

Cuando Heather compartió su historia en
el aula, explicó a sus compañeros:

Para mí, era muy difícil en mi ante-
rior escuela. La gente se burlaba de
mí porque sólo tengo una mano. De
manera que comencé a practicar de-
portes -baloncesto, fútbol-. Y cuando
fui mejorando, empezaron a dejarme
en paz.

Jason describió su experiencia como niño
afro-americano con los siguientes comentarios:

Un día estaba en el parque con mi
madre y su novio. Estaba aburrido
porque allí sólo había chicos más pe-
queños que yo. De pronto aparecie-
ron tres chicos blancos de mi edad.
Les pregunté si podía jugar con ellos.
Contestaron, “No, no queremos jugar
contigo”, y les pregunté por qué. Me
contestaron: “Porque eres negro”. Me
fui y empecé a pensar en aquello. Me
di cuenta de que se equivocaban, de
que la diferencia del color de mi piel
no tenía ninguna importancia. De ma-
nera que regresé y se lo dije.

Muchos otros aspectos del currículo de la
PS 24 reflejan la puesta en práctica del mo-

delo SEL. Por ejemplo, el programa bilingüe
de idiomas de la escuela ayuda a muchos
nuevos inmigrantes a una adaptación más
rápida a su nuevo país. Los alumnos leen li-
bros escogidos por ellos mismos, escriben
acerca de las experiencias de su vida y prac-
tican sus habilidades comunicativas en dis-
cusiones de grupo que también fomentan las
competencias SEL.

Por supuesto, hay algunos niños en la PS
24 que necesitan ayuda especial de cara al
aprendizaje social y emocional (al igual que
otros necesitan ayuda especial para la lectura
o las matemáticas). Para niños de 2º (6-7
años) y 3er curso (7-8 años) con tendencia
a meterse en problemas durante la hora de
comida y en los recreos, un miembro del
personal docente del Morningside Center y el
consejero de guía escolar fomentan la exis-
tencia de “clubes de comida“ donde tres o
cuatro de estos estudiantes jóvenes y conflic-
tivos se emparejan con mediadores mayores
y forman un grupo que se reúne una vez a la
semana durante seis semanas o más para
conocerse entre sí y practicar sus habilidades
sociales y emocionales. Por ejemplo, llevan a
cabo un juego de rol donde practican ser
fuertes sin ser agresivos en determinadas si-
tuaciones. Los clubes de comida han signifi-
cado mejoras notables en la conducta de mu-
chos estudiantes que han participado en ellos.
Para atender las necesidades de aquellos jó-
venes y de sus familias que necesiten incluso
más apoyo, la escuela colabora con el Luthe-
ran Medical Center, una agencia de salud
mental local que proporciona terapeutas for-
mados y consejeros que trabajan directa-
mente con las familias.

Hace algunos años, la PS 24 eligió con-
vertirse en una “escuela de otorgamiento de
poderes“. Estas escuelas, dentro de la nueva
estructura y gobierno del Departamento de
Educación de la ciudad de Nueva York (NYC-
DOE), tienen mayor autonomía a cambio de
mayor responsabilidad. El DOE pilotó un sis-
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su grado de desarrollo, repleta de oportuni-
dades estructuradas para ponerlas en prác-
tica, aplicarlas y recibir el correspondiente
reconocimiento cuando las ponen en práctica
durante el día. Sus esfuerzos SEL incluyen to-
dos los componentes esenciales de una pro-
gramación eficaz, basada en la evidencia
científica y aplicada en todos los ámbitos de
la escuela.
Una programación SEL eficaz incluye:

• Instrucción y oportunidades para
practicar un conjunto integrado de ha-
bilidades cognitivas, afectivas y con-
ductuales.

• Entornos de aprendizaje caracteri-
zados por relaciones de confianza y de
respeto.
• Una implementación coordinada
que refuerza las actividades de apren-
dizaje en las aulas en toda la escuela,
fuera de la escuela y en el hogar.

• Una programación sistemática y se-
cuencial desde preescolar y a lo lar-
go de todos los niveles.

• Apoyos conductuales apropiados
desde el punto de vista del desarrollo
del niño y de la cultura circundante.

• Seguimiento y evaluación perma-
nente de la implementación para
conseguir mejoras continuas.

Actualmente, la PS 24 es una de las miles
de escuelas en Estados Unidos que demues-
tran que una institución no está obligada a
elegir entre conseguir logros académicos o el
fomento de las cualidades de una ciudadanía
sana en el contexto de una comunidad de
aprendizaje. Una nueva visión de la educa-
ción que valora los corazones, los espíritus y
las mentes de la gente joven está empezando
a imponerse. Los adultos y los niños de la PS
24 trabajan conjuntamente para lograr un
entorno escolar positivo. Los niños están
desarrollando sus capacidades de liderazgo y
competencias en el ámbito social y emocio-
nal que utilizarán para el resto de sus vidas
–en sus hogares, en la escuela, en la calle, en
el trabajo y como ciudadanos-.

A medida que preparamos a nuestros ni-
ños a sobreponerse a los desafíos de vida y
del trabajo en el siglo XXI, reconocemos que
todos ellos merecen el tipo de educación
ejemplar que se practica en la PS 24. Nues-
tro futuro depende de ello.

IV. Conclusión
Estados Unidos han sido pioneros en dar alas
al aprendizaje social y emocional en el ámbito
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ción apuntamos un claro ejemplo de este
tipo de aprendizaje en la vida escolar diaria:

Las clases se estaban impartiendo y los
pasillos estaban casi vacíos. Un profe-
sor se percató de la presencia de un
niño pequeño y regordete, tal vez de 2º
curso (6-7 años). Otros dos niños, algo
mayores, aparecieron caminando cerca
de él. Uno de ellos gritó: “¡Hey, gordito,
apestas el campo de fútbol! ¡Eres muy
malo jugando al fútbol!”
El niño objeto de la burla respiró pro-
fundamente, cuadró sus hombros y se
volvió hacia sus atacantes.

“Tienes razón,” dijo. “No soy bueno
jugando al fútbol. Tú en cambio eres
muy bueno –uno de los mejores de la
escuela-. Pero, ¿sabes qué? Soy muy
bueno en arte. Puedo dibujar casi
cualquier cosa.”

El niño que había proferido el in-
sulto se quedó de un aire y dijo: “No
eres tan malo. ¿Quieres que te en-
señe algunos movimientos después
de clase?” Luego la pareja de niños
se alejó y el niño pequeño se quedó
de pie cerca del profesor. “¡Choca
esos cinco!” le dijo, reconociéndole
el mérito de cómo había manejado
la situación. El docente buscó al
profesor del niño de 2º curso y le
comentó lo ocurrido.

Los chicos de la situación anterior habían
recibido instrucción SEL durante al menos un
par de años en su escuela. El chico que reci-
bió el insulto practicó algunas técnicas im-
portantes y reconocidos para la gestión de sus
emociones y para la resolución de conflictos.
En primer lugar, se detuvo y respiró lenta y
profundamente. Esta es una técnica que se
enseña a los niños para ayudarles a contro-
lar sus emociones cuando se dan cuenta de
que están a punto de ser embargados por
sentimientos más fuertes que ellos. Después
expresó un pensamiento positivo acerca del
agresor y de sí mismo, para contrarrestar la
negatividad de la situación y por tanto nive-
lar y mejorar la interacción. Esta actitud tam-
bién sirvió para recordar a todos los niños in-
volucrados en el incidente aquello que habían
aprendido acerca de sus habilidades sociales
y emocionales, pudiendo así poner en prác-
tica sus conocimientos acerca de la resolu-
ción y manejo de conflictos. Como resultado,
lo que podría haber sido el inicio de días, me-
ses o incluso años de conflictos entre el chico
más joven y los dos agresores de mayor edad,
se resolvió rápidamente y se convirtió en un
encuentro positivo.

El aprendizaje social y emocional es el
marco que sirve de referencia para mejorar
la vida en la PS 24. La escuela se centra tanto
en la enseñanza de las competencias emo-
cionales y sociales como en la creación y
mantenimiento de un entorno seguro y solí-
cito. Los estudiantes de la PS 24 cuentan con
una programación SEL secuencial, ajustada a
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Cuando los niños participan activamente en las
experiencias de aprendizaje positivas y relevantes durante
su día escolar, como ocurre en la Escuela Pública PS 24,
aprenden conceptos y habilidades de manera profunda y
genuina, y éstos terminan formando parte íntegra de ellos

Una programación SEL eficaz incluye instrucción y
oportunidades para practicar un conjunto integrado de
habilidades; entornos caracterizados por relaciones
respetuosas; una implementación coordinada en la
escuela, fuera de la escuela y en el hogar; una
programación sistemática y secuencial, apropiada al
desarrollo del niño, a lo largo de todos los niveles; y el
seguimiento y evaluación permanente de la
implementación para conseguir mejoras continuas



en este sentido es clave para la difusión del
aprendizaje social y emocional en Estados
Unidos. Sería muy conveniente, por ejemplo,
que CASEL evalúe experimentalmente su re-
curso Sustainable School-wide SEL: Imple-
mentation Guide and Tool Kit y que continúe
proporcionando asistencia técnica a otros es-
tados de cara a la implementación del modelo
SEL en las escuelas. Hoy en día, el personal
docente se enfrenta a decisiones difíciles para
poder elegir, implementar y mantener pro-
gramas SEL eficaces y requiere apoyo para
poder seguir en ese camino.

En tercer lugar, todavía carecemos de de-
terminados conocimientos científicos y tec-
nológicos de cara a la plena evaluación de los
resultados del aprendizaje social y emocional.
CASEL debe asumir una responsabilidad aña-
dida de cara a la mejora de las pruebas de
campo para la orientación y evaluación de
prácticas y programas SEL. En consecuencia,
las tarjetas de informes SEL para claustros de
padres-profesores-alumnos tienen que estar
correctamente diseñadas y evaluadas.

Finalmente, para que la implementación
del modelo SEL sea lo más amplia posible en
el seno de los diferentes estados y países, las
iniciativas de los educadores por sí solas no
son suficientes. Se requiere de un esfuerzo
político para orientar a los estados y países
hacia la implementación y adopción sistemá-
tica y amplia de una programación SEL cien-
tíficamente avalada.

Entre los desafíos a los que se enfrenta Es-
tados Unidos de cara a la educación de sus ni-
ños, nos encontramos en un momento espe-
ranzador y que ofrece muchas posibilidades.
El marco SEL –si se adopta globalmente–
ayudaría mucho a mejorar el sistema educa-
tivo estadounidense. Tenemos la responsabi-
lidad de ayudar a nuestros niños a preparase
adecuadamente para superar los desafíos y
las oportunidades a los que se enfrentarán.
Finalizo con las palabras de Pablo Casals:

“Cada segundo que vivimos es un
momento nuevo y único del universo,
un momento que nunca volverá a ser
de nuevo. Y ¿qué les enseñamos a
nuestros niños? Les enseñamos que
dos más dos son cuatro y que París es
la capital de Francia. ¿Cuándo les en-
señaremos también lo que son?

Debemos decirles a cada uno de
ellos: ¿Sabes lo que eres? Eres una
maravilla. Eres único. Y cuando crez-
cas, ¿puedes entonces hacer daño a
otro que sea como tú, una maravilla?
Debes trabajar, todos debemos tra-
bajar, para hacer que el mundo sea
digno de sus niños.”

Pablo Casals
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educativo mundial. Al menos algún elemento
de este modelo educativo SEL se está apli-
cando en más de la mitad de las miles de es-
cuelas de Estados Unidos. En la última década,
esta ola humanizadora en la educación nor-
teamericana ha inspirado a muchas otras
partes del mundo. Como subraya este in-
forme, muchos otros países están utilizando
el modelo propuesto por el aprendizaje social
y emocional. Hoy en día, éste se ha incorpo-
rado con denominaciones y formas diversas
en escuelas de diferentes tipos: hablamos de
“alfabetización emocional”, “educación social
y emocional”, “capacidades para la vida”,
“educación para la ciudadanía” y “educación
del carácter”, entre otros.

En Singapur, el Ministerio de Educación
lanzó un programa SEL a nivel nacional en el
2006 y la UNESCO formuló diez principios
SEL41 básicos en un informe publicado en el
2002 a ministerios de 140 países42. Los diez
principios básicos se resumen en la Tabla 1.

El movimiento SEL es una de las tendencias
más prometedoras en el campo de la educación
que hemos presenciado en mucho tiempo. Pa-
rece tratarse del “eslabón perdido” necesario

para reforzar el éxito académico y preparar a
los jóvenes para los desafíos a los que se en-
frentarán en el siglo XXI. Los retos a los que se
enfrenta actualmente el movimiento SEL pasan
por allanar las barreras que podrían obstruir
una adopción más amplia del mismo.

¿Qué hace falta para que el aprendizaje
social y emocional se incorpore de manera
plena en el sistema educativo americano,
como norma y no como excepción? En pri-
mer lugar, debemos lograr difundir su signi-
ficado para todos. Los líderes educativos en
nuestro país siguen estando muy desinfor-
mados acerca de los resultados de las inves-
tigaciones relacionadas con los resultados ob-
tenidos gracias al aprendizaje social y
emocional. No tienen suficiente información
acerca de cómo integrar eficazmente el
aprendizaje social y emocional y mantenerlo
como un componente central de su currículo,
políticas y prácticas educativas. Aunque la
evidencia científica y los conocimientos ya es-
tán disponibles, esta información no ha sido
eficazmente aplicada en la mayoría de las es-
cuelas americanas. Se necesita un plan de di-
vulgación en todos los ámbitos de la sociedad
americana para informar adecuadamente a
los gestores escolares, profesores, padres y
público acerca de los impactos positivos, a
corto y largo plazo, del aprendizaje social y
emocional. CASEL debe adoptar una posi-
ción de liderazgo en la publicación y difusión
práctica del impacto del aprendizaje social y
emocional y continuar actualizando su “guía
para consumidores” de cara a la incorpora-
ción continuada a la misma de programas
SEL científicamente avalados.

En segundo lugar, para poder transformar
los modelos educativos desde el punto de
vista del aprendizaje social y emocional, ne-
cesitamos un modelo coherente diseñado
para formar a muchas personas, que a su vez
sean capaces de formar a otras en la aplica-
ción y funcionamiento del aprendizaje social
y emocional. Nuevamente, el papel de CASEL
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1 El aprendizaje exige comprensión solícita
2 Debemos enseñar competencias útiles

para la vida diaria
3 Hay que vincular la enseñanza

socio-emocional a los demás servicios
escolares

4 Es necesario marcar objetivos claros
para centrar el aprendizaje SEL

5 Conviene utilizar procedimientos
de instrucción variados

6 El fomento de los servicios comunitarios
desarrolla la empatía

7 Los padres deben ser partícipes
8 Hay que desarrollar las competencias

socio-emocionales de forma gradual
y sistemática

9 El personal docente necesita apoyo
y formación

10 El proceso debe evaluarse

Tabla 1
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