
Australia





Resumen
Este capítulo pretende ofrecer una amplia perspectiva, desde Australia, en torno a los innova-
dores enfoques educativos que puedan favorecer la educación emocional y social infantil. Co-
mienza con un breve recorrido por la simpar historia de la educación australiana, sin olvidar
mencionar la pasión y el compromiso que los habitantes de este país sienten por la libertad de
elección y la diversidad de enfoques educativos. Seguidamente, se expone una visión sobre la
crisis de salud mental entre los jóvenes durante la década de 1990. Se cree que esta crisis ha
motivado el alto grado de compromiso con la educación emocional y social que muestra ac-
tualmente el gobierno australiano. A continuación, el artículo esboza las diversas fases que ha
atravesado el desarrollo de la educación emocional y social en Australia, antes de proporcio-
nar una visión general de los varios tipos de enfoques entre los que se incluyen tanto los ex-
plícitos, programas de intervención en áreas curriculares, como los implícitos, enfoques de con-
texto que engloban una intervención integral. Para terminar, se estudian tres casos prácticos:
una intervención integral en un sistema educativo (pedagogía Steiner Waldorf), una interven-
ción en un equipo de población (todos los niños australianos de cinco años) y un programa es-
pecífico (para los que se enfrentan al dolor y la pérdida). El primero es un proyecto para de-
sarrollar un Plan de Estudios Nacional Steiner Waldorf en Australia, que tiene como objetivo
la importancia de incluir la educación emocional y social (como parte de su filosofía más ge-
neral) en el marco del macroproyecto destinado a desarrollar el primer Plan de Estudios Na-
cional Australiano. El segundo caso lo constituye el Índice Australiano de Desarrollo Temprano
(AEDI, Australian Early Development Index), un proyecto destinado a toda la población y ela-
borado con la finalidad de controlar el bienestar emocional y social de todos los niños austra-
lianos de cinco años. En tercer lugar, el programa Seasons for Growth (Estaciones para crecer)
dirigido específicamente a niños y jóvenes que estén sufriendo el dolor de una pérdida.
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1. Contexto histórico de la educación 
emocional y social en Australia

1.1 La educación en Australia: una historia
relativamente corta de escolarización formal

En el siglo XIX, las poblaciones rurales
de la isla podían considerarse afortuna-
das si podían contar con una pequeña
escuela de un aula en tierra donada por
algún granjero local. En la ciudad, si uno
no podía permitirse asistir a alguna de
las escuelas creadas por las diversas
iglesias, acudiría a una institutriz, que
era habitualmente la mujer del médico
local, del abogado o del magistrado u
otro profesional. No existía una ense-
ñanza reglada. La educación solo era
accesible para las clases medias aco-
modadas y altas, que podían permitír-
selo económicamente. Marion McCrea-
die (2006)1

Australia tiene una historia ciertamente
particular, en comparación con otros países
europeos de habla inglesa, en el desarrollo de
la escolarización formal. A continuación, se
ofrece un breve resumen histórico con los
antecedentes que nos servirán para entender
la diversidad educativa actual. A pesar de que
la historia de los aborígenes australianos se
remonta a 40.000 años o más de antigüedad,
al hablar de la historia de la enseñanza for-
mal, hay que recordar que Australia solo
existe como nación desde hace poco más de
un siglo. Antes de 1901, año en que se con-
virtió en la Commonwealth de Australia, la
gran isla-continente se componía de seis co-
lonias que funcionaban de forma relativa-
mente independiente. Durante el primer siglo
de asentamiento europeo en Australia, ape-
nas existía la escolarización formal como ya
se ha mencionado, lo que existía era un con-
glomerado de escuelas religiosas y pequeños
colegios rurales aislados en terrenos donados
y con escasos recursos. La Iglesia Católica ya
era, en estos primeros años, bastante promi-

nente en la provisión de educación y las diez
escuelas católicas que existían en Australia en
el año 18332 recibían cierta financiación por
parte del gobierno, al igual que lo hacían
otras escuelas religiosas. En el año 1848 ya
existían escuelas públicas y privadas;3 sin
embargo, en la década de 1860, «se aprobó
una legislación en cada una de las colonias
australianas que abolió de forma efectiva la
ayuda estatal a las escuelas que no estaban
bajo el control del gobierno» (Wilkinson,
Caldwell, Selleck, Harris, y Dettman, 2007). 

En 1901, las seis colonias independientes
conformaron los seis estados y los dos terri-
torios federados de la Commonwealth de
Australia.4 De 1901 a 1964 la única finan-
ciación que recibieron las escuelas privadas
provenía de los gobiernos de los estados y los
territorios. Hasta muy recientemente, los es-
tados y los territorios han sido también, en
gran medida, los responsables del estableci-
miento y dirección de las escuelas públicas y
de la elaboración de políticas y planes de es-
tudios, si bien han contado con un cierto
grado de apoyo económico por parte del go-
bierno de la Commonwealth.5 En 1964, el
gobierno australiano también comenzó a des-
tinar capital a las escuelas privadas. Esta me-
dida se vio reforzada en 1970 con la intro-
ducción de una financiación periódica
adicional que, en 1973, se estableció en el
20% del coste de escolarización de un niño en
una escuela pública.6 Según los últimos datos
disponibles (2006): el «81,1% del gasto total
en las escuelas australianas procedía de fuen-
tes gubernamentales, en comparación con el
promedio de la OCDE, que era del 90,3%.
Australia figuraba en el puesto 21 de la lista
de los 25 países de la OCDE cuyos datos es-
taban disponibles».7

1.2 Diversidad de la escolarización 
en Australia 
Los australianos siguen muy comprometidos
con la libertad de elección en la educación, tal
y como lo demuestra el crecimiento gradual
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de los sistemas escolares privados (sólo par-
cialmente financiados) junto al sistema pú-
blico (totalmente financiado). Asimismo, a
lo largo de los últimos veinte años, el sistema
privado —que anteriormente estaba com-
puesto por escuelas católicas y, en menor
medida, por otras escuelas religiosas— co-
menzó a diversificarse. El principio de la dé-
cada de 1970 fue un momento crucial para
estos desarrollos. Coincidiendo con la intro-
ducción de la financiación parcial regular del
gobierno de la Commonwealth8 a las escue-
las privadas, se estableció en 1970 el Na-
tional Council of Independent Schools (NCIS,
Consejo Nacional de Escuelas Independien-
tes), que cambió significativamente el pano-
rama educativo australiano. Esta organiza-
ción, ahora rebautizada como Independent
Schools Council of Australia (ISCA, Consejo
de Escuelas Independientes de Australia) ha
hecho suyos los valores primordiales de la
«independencia, autonomía, multiplicidad de
ofertas educativas y diversidad en la escola-
rización» durante cuarenta años.9 En ese pe-
riodo, el sector independiente (las escuelas
que no formaban parte ni del sistema público
ni del católico) ha pasado de disponer de
«400 centros y 114.000 estudiantes, el 4% de
las matriculaciones totales» a contar con
«1.100 centros y más de medio millón de es-
tudiantes… lo que constituye el 16% del total
de las matriculaciones» en Australia.10

En un desarrollo en cierto modo paralelo,
la Australian Bishops Commission for Catholic
Education (Comisión de Obispos Australianos
por la Educación Católica) celebró en 1974
una conferencia que sentó las bases de la
National Catholic Education Commission,
NCEC (Comisión Educativa Católica Nacio-
nal).11 En esas fechas existían 1.730 escue-
las, que constituían un 18% del total de los
centros escolares australianos. Un dato de
interés es la constancia del número de es-
cuelas católicas durante este periodo. Desde
2010, «hay aproximadamente 1.700 escue-
las católicas, con casi 704.000 estudiantes

matriculados, es decir, el 20% de todos los es-
tudiantes australianos escolarizados.»12

En resumen, de los datos se desprende
que la proporción de estudiantes que asisten
a escuelas públicas en Australia ha decaído
considerablemente. Desde 1995, el porcen-
taje ha descendido del 71% al 66% de 2010.
Durante este mismo periodo, ha aumentado
gradualmente la proporción de estudiantes
matriculados en escuelas independientes. En-
tre 1995 y 2005 «el número de estudiantes
matriculados en escuelas independientes ha
aumentado en un 46% (135.300 estudiantes)
en comparación con las escuelas católicas
(11% o 65.200 estudiantes) y con las escue-
las públicas (2% o 38.200 estudiantes)».13

En relación al número general de centros,
la proporción de las escuelas públicas tam-
bién ha descendido de forma constante du-
rante casi cincuenta años. En 1962, repre-
sentaban un 79% del total de las escuelas en
Australia, mientras que las católicas consti-
tuían el 18% y otras escuelas privadas menos
del 4%. En el momento de redactar este ca-
pítulo, el porcentaje de estudiantes que asis-
ten a los tres sectores escolares australianos
se divide del siguiente modo: el 66% asiste a
escuelas públicas; el 20%, a escuelas católicas
y el 14%, a escuelas independientes. 

El significado de esta evolución hacia una
mayor diversidad e independencia filosófica
se discutirá más adelante en mayor profun-
didad por su relevancia para la educación
emocional y social.

2. ¿Por qué implantar una educación 
emocional y social en Australia?
A pesar de que la mayoría de los jóvenes
australianos progresan adecuadamente, exis-
ten áreas donde podrían alcanzarse más be-
neficios en términos de salud y bienestar,
especialmente entre los jóvenes indígenas,
los habitantes de áreas rurales y remotas y
personas desfavorecidas socioeconómica-
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mente. (Instituto Australiano de Salud y
Bienestar Social, 2007, p. x).

Podría decirse que el más potente propul-
sor de la introducción de la educación emo-
cional y social en Australia fue la noticia,
hace un par de décadas, de que había esta-
llado una grave crisis de salud mental entre
los jóvenes del país. Desde entonces, la aten-
ción que generó la crisis en sí ha ido des-
plazándose progresivamente hacia el trabajo
con factores de protección y prevención.
Este desarrollo se describe en los dos apar-
tados siguientes. 

2.1 La crisis de salud mental en los 
jóvenes australianos
Los jóvenes que desarrollan tendencias de-
presivas, suicidas o estados de fatiga en res-
puesta a la desesperanza a la que se enfrenta
el mundo viven vidas simbólicas. Sus luchas
por encontrar significado no son únicamente
batallas personales. Están intentando solu-
cionar los problemas de la sociedad y su su-
frimiento, muertes y rupturas no sólo son
tragedias personales, sino contribuciones a
los dilemas espirituales del mundo. (Tacey,
2003, p. 176)

Durante la década de 1990, se publicaron
estadísticas oficiales que demostraban que
Australia tenía una de las tasas de suicidio
masculino juvenil más elevadas del mundo
occidental, lo cual provocó una gran conmo-
ción entre los australianos. Las elevadas (y
aparentemente crecientes) tasas de suicidio

juvenil afectaban especialmente a jóvenes de
sexo masculino de 15 a 24 años. Comenza-
ron a llevarse a cabo investigaciones ex-
haustivas y se desarrollaron numerosas in-
tervenciones en los sectores sanitario,
educativo y comunitario; desde teléfonos de
ayuda hasta el desarrollo profesional de doc-
tores y profesores, sensibilización de la co-
munidad y programas escolares nacionales.
Desde finales de los 90, se han elaborado una
serie de informes que proporcionan datos
fundamentales acerca del bienestar y la salud
mental de los jóvenes australianos, a fin de
proporcionar una base firme para desarrollar
políticas, intervenciones y programas educa-
tivos. 

El Instituto Australiano de Salud y Bienes-
tar Social (Australian Institute of Health and
Welfare, AIHW) ha elaborado una serie de in-
formes estadísticos nacionales sobre los jó-
venes de 12 a 24 años (1999, 2003 y
2007). En su informe más reciente, (Jóvenes
australianos: salud y bienestar 2007), un
punto relevante para mis intereses en este
capítulo fue el siguiente hallazgo: 

Los trastornos mentales fueron la prin-
cipal causa de enfermedad y lesiones
entre los jóvenes australianos con eda-
des comprendidas entre los 15 y 24
años en 2003 (49%). La principal
causa, tanto para los chicos como para
las chicas, fue la ansiedad y la depre-
sión. (Australian Institute of Health and
Welfare, 2007, p. 23)
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Según niveles de malestar psicológico me-
didos mediante la escala de Kessler 10 (K10)
—“un cuestionario con 10 puntos en los que
se analizan sentimientos tales como el ner-
viosismo, la desesperanza, el desasosiego, la
depresión y la falta de amor propio”— se de-
terminó:

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

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

En 1997, un porcentaje ligeramente su-
perior a uno de cada cuatro jóvenes de
18 a 24 años (se estima una cifra de
481.600 jóvenes) experimentó trastor-
nos afectivos, de ansiedad o trastornos
ligados al consumo de sustancias. Las
estadísticas fueron similares para am-
bos sexos: 27% en los chicos y 26% en
chicas. (Australian Institute of Health
and Welfare, 2007, p. 26).

Entre otros descubrimientos relevantes in-
terrelacionados se incluían los siguientes: 

• En 2004-2005 tuvieron lugar más de
47.000 hospitalizaciones a causa de tras-
tornos mentales. Más de la mitad fueron
debidas al consumo de sustancias psicoac-
tivas, a la esquizofrenia y a la depresión.

• Más de 7.000 hospitalizaciones en 2004-
2005 fueron debidas a lesiones causadas
por agresiones entre jóvenes de 12 a 24
años: una tasa de 203 por 100.000.

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

• El 25% de los jóvenes en 2004-2005 su-
fría sobrepeso u obesidad.

• Casi un tercio (31%) de los jóvenes con-
sumía alcohol en cantidades que los po-
nían en situación de riesgo o de alto riesgo
de lesiones a corto plazo ligadas al con-
sumo de alcohol y un 11%, de lesiones a
largo plazo.

• Los jóvenes adultos (de 18 a 24 años) re-
presentaban el 20% del total de la pobla-
ción encarcelada en 2006 y en 2003-
2004 había más de 9.000 casos de
jóvenes de entre 12 y 17 años bajo tutela
judicial.

• En 2004-2005, uno de cada tres clientes
de agencias sociales dedicadas a asistir a
personas sin techo (34%) tenían edades
comprendidas entre los 12 y los 24 años.
(Australian Institute of Health and Welfare,
2007, p. xi-xii, 32)

En 2008 se publicó el boletín sobre el
bienestar de los jóvenes australianos de la
Australian Research Alliance for Children and
Youth (ARACY, Alianza Australiana de In-
vestigación para Niños y Jóvenes).14 Propor-
cionaba una descripción exhaustiva de la sa-
lud y el bienestar juvenil, de la que se
desprendía que Australia iba a la zaga de
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muchas otras naciones desarrolladas. En re-
lación con su medición global general de la
salud de los jóvenes, el informe de ARACY
determinó que Australia se encontraba en la
posición 13 en un ranking de 23 países de la
OCDE. Sin embargo, respecto a los jóvenes
aborígenes, la posición caía al número 23 de
24 países de la OCDE (Australian Research
Alliance for Children and Youth, 2008, p.
4). En lo que respecta a una medida más su-
til del bienestar emocional y social, como el
sentimiento de pertenencia, uno de los indi-
cadores mostraba que 9 de cada 100.000 jó-
venes «se sentía extraño y fuera de lugar en
el centro escolar», en comparación con tan
solo 5 de cada 100.000 en Suecia (el mejor
resultado internacional). Los aborígenes sa-
lieron incluso peor parados, con 17 de
100.000 que se sentían fuera de lugar en la
escuela (Australian Research Alliance for
Children and Youth, 2008, p. 9).

Quizás por ello no resulte sorprendente
que, al realizar una encuesta en 2010 a los
jóvenes australianos acerca de lo que más va-
loraban, estos situasen las relaciones fami-
liares y las amistades a la cabeza de la lista.
Estos resultados se determinaron en ambos
sexos y en todos los grupos de edad. Aproxi-

madamente tres cuartos de los encuestados
otorgaban gran valor a las relaciones fami-
liares y alrededor del 60% valoraban las
amistades (Mission Australia, 2010). 

Aunque las tasas de suicidio juvenil en
Australia se han ido decelerando y estabili-
zando, el número de jóvenes australianos que
«muere por autolesiones intencionadas» sigue
siendo uno de los más altos entre los países
de la OCDE. El boletín ARACY (2008) con-
cluyó que la «tasa de muerte por autolesión en
jóvenes de 15 a 24 años (sin contar a los jó-
venes indígenas, cuyas estadísticas se realizan
por separado)» es de 10 por cada 100.000.
Cabe destacar, desde la perspectiva de este
proyecto —financiado por la Fundación Botín,
en España— que, según estas estadísticas, Es-
paña tiene la tasa más baja entre los países de
la OCDE (4 por cada 100.000). También
existe en este estudio una colaboración pro-
veniente de Finlandia y es de interés resaltar
que: «los australianos indígenas presentan
una tasa de muertes por autolesión (18 por
cada 100.000) que se sitúa en segundo lugar,
solo por detrás de Finlandia». 

Mientras que los posibles factores causales
y los potenciales de prevención para el ma-
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lestar psicológico, autolesiones y violencia
entre los jóvenes son complejos de dilucidar
y presentan múltiples facetas, el informe
ARACY menciona que el contexto escolar
puede convertirse potencialmente bien en un
factor de riesgo o de protección. Sería preci-
samente el reconocimiento de la importancia
de los factores de protección lo que provoca-
ría un giro positivo de la investigación, polí-
tica y práctica del bienestar emocional y so-
cial en Australia. 

2.2 El giro positivo hacia el bienestar 
emocional y social 

El principal enfoque (negativo) de in-
vestigación en SEWB [Social and Emo-
tional Wellbeing, Bienestar Emocional y
Social] se centra en los trastornos men-
tales, la depresión, la ansiedad, la auto-
estima, etc. El desarrollo de la psicolo-
gía positiva ha intentado remediarlo
poniendo el acento en las fortalezas del
individuo y en la mejora de la calidad de
vida de la persona, entendiendo su con-
texto social (p. viii).15

En 2006, ministros de diversos departa-
mentos del gobierno australiano (encargados
de la salud, educación y de servicios comuni-
tarios y para discapacitados) se comprome-
tieron a colaborar de forma interdisciplinar y
transectorial. Desarrollaron y aprobaron lo
que se denominó el «área prioritaria de indi-
cadores básicos16 para el bienestar emocional
y social.» El término bienestar se ha conver-
tido en la nueva palabra de moda para una
concepción de base amplia, más holística, de
la salud humana, siguiendo los pasos del cam-
bio en psicología desde los modelos clínicos a
enfoques psicológicos positivos. Debido a la
naturaleza multidimensional del bienestar
emocional y social, se decidió profundizar en
la investigación, financiando más trabajo. El
Social Policy Research Centre, Centro de In-
vestigación de Políticas Sociales (UNSW) fue
la institución seleccionada para este encargo

con el objetivo de «conceptualizar e identifi-
car los aspectos más importantes de la salud,
desarrollo y bienestar infantil». El exhaustivo
informe final se divide en dos partes princi-
pales: la conceptualización del bienestar emo-
cional y social y el diseño de indicadores que
controlen de forma adecuada su desarrollo.17

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

Los investigadores y autores del informe,
Myra Hamilton y Gerry Redmund, partieron
de varios enfoques de la «filosofía y teoría so-
cial (propuesta por Martha Nussbaum, Len
Doyal y Ian Gough, y Sarah White) para ex-
plicar con detalle los componentes claves de
lo que Aristóteles denominó la “buena vida”:
la búsqueda del bienestar humano» (Hamilton
y Redmund, 2010, p. viii). Los investigadores
señalan que todas estas teorías son coheren-
tes con los enfoques del «niño integral» y que
también apuntan a la «esencia social de la hu-
manidad; el bienestar no es una declaración
individual, sino que está sólidamente cons-
truido sobre una base social» (p. viii). Asi-
mismo, priorizan tres aspectos importantes:
los principios de la positividad, el objetivo de
la universalidad y el encontrar formas de in-
corporar los puntos de vista de niños y jóve-
nes como parte de su conceptualización (Ha-
milton y Redmund, 2010, p. x). En la
tentativa de aglutinar el trabajo teórico y fi-
losófico considerado, Hamilton y Redmund
concluyeron la siguiente conceptualización: 
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Mientras que, en los niños más peque-
ños, las cuestiones sobre competencia y
dependencia van acompañadas de cier-
tos interrogantes como «quién está cua-
lificado para hablar en su nombre» y
«hasta qué punto debemos escuchar sus
propias opiniones», en niños mayores y
jóvenes, los problemas de identidad a
través de transiciones importantes pue-
den plantear la duda de cómo se refleja
una situación de bienestar en un en-
torno en rápida evolución. Tanto para
los niños como para los jóvenes, el mo-
delo ecológico de Bronfenbrenner da
testimonio de la importancia del niño
integral y apoya, hasta cierto punto, la
interdependencia de las diversas di-
mensiones del bienestar… (Hamilton y
Redmund, 2010, p. 18).

Respecto al enfoque más aplicado del
bienestar emocional y social, cabe señalar —
como se ha expuesto con anterioridad— que
existe tanto un enfoque «positivo» como uno
«negativo». Mientras que los enfoques negati-
vos focalizan su atención en los trastornos
mentales, los comportamientos de riesgo y el
insuficiente aprovechamiento escolar, los po-
sitivos enumeran las características positivas
del bienestar emocional y social infantil y ju-

venil incluyendo: «resiliencia, atención, con-
fianza, habilidades sociales, afectos positivos y
concepto de sí mismo; es decir, felicidad, au-
toestima, sentimiento de pertenencia y disfrute
escolar» (Hamilton y Redmund, 2010, p. 21).
También añaden que, para los jóvenes, se con-
sidera que los siguientes factores pueden tener
influencia: «compromiso y acción cívica, con-
fianza y tolerancia hacia los demás, compe-
tencia social y satisfacción en la vida» (p. 21). 

Varios asuntos continúan siendo discuti-
bles en la conceptualización del bienestar
emocional y social infantil y juvenil. Notable-
mente, Hamilton y Redmund señalan que,
además de las nociones de bienestar (well-
being) más estáticas de los investigadores
aplicados, existen también las teorías más
dinámicas del llamado «biencambiar» (well-
becoming), que principalmente provienen de
obras más teóricas y filosóficas, en las que el
bienestar se considera un proceso relacional
siempre cambiante y culturalmente definido
(Hamilton y Redmund, 2010, pp. 23-24).

Para finalizar, en una maniobra que sitúa
la noción de bienestar emocional y social
dentro de los ámbitos tanto de la psicología
evolutiva como de la educación —entendida
como desarrollo— los autores concluyen que:
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«los términos bienestar emocional y social y
desarrollo emocional y social se utilizan a
veces de forma intercambiable» (Hamilton y
Redmund, 2010, p. 16).

2.3 Comprensión actual de la educación
emocional y social en Australia
Tal y como Christopher Clouder señaló en la
introducción del primer informe de esta se-
rie, la educación emocional y social puede ser
abordada bien desde la perspectiva de una in-
tervención curricular o bien desde un con-
texto más amplio que implique al centro es-
colar al completo e incluso a los padres y a la
comunidad en general (Clouder, 2008, p.
37). En lo que concierne al aspecto curricu-
lar, el enfoque principal de la conceptualiza-
ción de la educación emocional y social en
Australia ha surgido del proyecto Collabora-
tive for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL, Colaboración para el
Aprendizaje Académico, Social y Emocional),
cofundado en 1994 por Daniel Goleman y
otros (Goleman, 1997). La base primordial
de este enfoque son las habilidades, acen-
tuando principalmente el aprendizaje y la ad-
quisición infantil de varias competencias fun-
damentales identificadas por profesionales e
investigadores de CASEL. Entre estas com-
petencias fundamentales se incluyen: la au-
toconciencia, la autogestión, la toma respon-
sable de decisiones, las habilidades
relacionales y la conciencia social, que, ade-
más, han sido adoptadas como componentes
esenciales en los dos proyectos educativos
puestos en marcha por el gobierno austra-
liano: MindMatters: Leading Mental Health
and Wellbeing (La importancia de la mente:
Liderando el bienestar y la salud mental),
que comenzó en el 2000 y se aplica en los
institutos australianos de enseñanza secun-
daria y KidsMatter: Australian Primary Schools
Mental Health Initiative (La importancia de los
niños: Iniciativa para la salud mental en las
escuelas australianas de primaria), con una
experiencia piloto en 2007 y actualmente en
fase de expansión.18

Es importante, sin embargo, no limitarse a
enfoques prescriptivos basados en el plan de
estudios del «aprendizaje emocional y social»
de CASEL y otros programas que se centran
únicamente en el aprendizaje de ciertas ha-
bilidades. En el contexto más amplio de la
«educación emocional y social», que incluye la
endoculturización familiar y comunitaria, el
trabajo de la Fundación Botín en Santander,
España, puede proporcionar algunos pará-
metros rectores importantes.19

El desarrollo de teorías, políticas y prácti-
cas relacionadas con el bienestar emocional
y social de los jóvenes australianos parece ha-
ber atravesado varias fases. Desde finales de
los 90 ha habido una gran discusión en torno
a los trastornos mentales y comportamientos
de riesgo de los jóvenes. Gran parte de este
discurso se proponía generar alarma. Tras
ello, el foco de atención se desplazó progre-
siva y positivamente hacia la identificación de
factores tanto de protección como de riesgo,
lo cual derivó en el reconocimiento de la ne-
cesidad de conceptualizar las directrices de lo
que debe ser el bienestar emocional y social.
De este giro positivo surgieron programas
educativos de gran repercusión, que se im-
plantaron en las escuelas para tratar los pro-
blemas de salud mental fomentando, en par-
ticular, los factores de protección. Los
programas como MindMatters emergieron
tras reconocer que los problemas eran de-
masiado complejos y multifacéticos como
para tratarlos únicamente con programas es-
pecíficos, por lo que el énfasis siguió despla-
zándose hacia conceptualizaciones más ho-
lísticas (p. ej. niño integral, escuela integral).
Muy recientemente, a lo largo de los últimos
dos o tres años, una serie de departamentos
del gobierno australiano ha elaborado diver-
sos documentos sobre políticas en las que se
resalta la importancia de incorporar el
bienestar emocional y social a los sistemas
educativos de forma integral y no únicamente
como adendas al plan de estudios. 
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Las nuevas políticas educativas estatales
centradas en el bienestar emocional y social
incluyen: 

• La Melbourne Declaration on Educational
Goals for Young Australians (Declaración de
Melbourne sobre Objetivos Educativos
para Jóvenes Australianos, 2008), que fo-
menta la idea de que los niños y jóvenes
deben ser alumnos competentes, indivi-
duos creativos y con confianza en sí mis-
mos, y ciudadanos activos e informados.
También que los entornos socioeconómi-
cos, étnicos o religiosos de niños y jóvenes
no deben ser determinantes en su futura
posición en la sociedad. 

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

• Investing in the Early Years, Invirtiendo en
los primeros años (2009), que prioriza:
«un enfoque integral del niño, en sus di-
mensiones cognitivas, formativas, físicas,
sociales, emocionales y culturales y de
aprendizaje a lo largo de la vida» (Council
of Australian Governments, 2009, p. 4). En
un movimiento sorprendente e innovador
—dado el contexto de una sociedad «orien-
tada a los grandes logros»—, el nuevo
marco de los Primeros Años pone «el én-
fasis en el aprendizaje basado en el juego,
ya que el juego es el mejor vehículo para el
aprendizaje de los niños pequeños al pro-
porcionar los estímulos más apropiados
para el desarrollo del cerebro». Este marco
también reconoce la importancia del «de-
sarrollo emocional y social.20»

• El Australian National Curriculum (Plan de
Estudios Nacional Australiano) es parte de
la agenda nacional del gobierno para la re-
forma escolar iniciada en el 2007. Este
nuevo plan de estudios abarca desde el
jardín de infancia hasta el curso 12 y su
elaboración es responsabilidad de la Aus-

tralian Curriculum, Assessment and Repor-
ting Authority (Autoridad Australiana de
Programas de Estudios, Evaluaciones e In-
formes, ACARA). Se discutirá en mayor
profundidad en los casos prácticos.

3. Situación de la educación emocional y 
social en Australia
Este apartado proporciona una visión de al-
gunas de las iniciativas clave en educación
emocional y social que están funcionando en
Australia. El primer punto describe iniciativas
curriculares básicas e iniciativas escolares
integrales desarrolladas e implementados por
el gobierno australiano, que identifican e in-
cluyen de forma explícita teorías y práctica de
la educación emocional y social. El resto
ofrece una muestra a grandes rasgos de otras
iniciativas menos prescriptivas y menos ba-
sadas en el plan de estudios, pero que, no
obstante, se engloban de forma general en el
dominio de la educación emocional y social
(incluidas algunas iniciativas familiares y co-
munitarias). 

3.1 Enfoques explícitos de la EES (educación
emocional y social): intervenciones 
curriculares y escolares integrales 
Por «enfoques explícitos de la EES» me refiero
a los enfoques prescriptivos basados en el
plan de estudios del «aprendizaje emocional y
social» de CASEL y otros programas que se
centran primordialmente en el aprendizaje de
ciertas habilidades. 

3.1.1 MindMatters: Leading Mental Health 
and Wellbeing (La importancia de la mente:
Liderando el bienestar y la salud mental
2000-actualmente)
Como se ha mencionado con anterioridad, el
gobierno australiano ha puesto en marcha
varias iniciativas educativas en respuesta a los
graves problemas de salud mental entre los
jóvenes. El más sólidamente establecido y
probablemente más conocido es MindMat-
ters, financiado por el Australian Government
Department of Health and Ageing (Departa-
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mento Estatal Australiano de Salud y Perso-
nas Mayores), que se encuentra en su décimo
año de implantación en los centros de edu-
cación secundaria del país. MindMatters fue
desarrollado, con un enfoque de escuela in-
tegral, como una estrategia de prevención
primaria orientada al fomento y protección
del bienestar y de la salud mental de todos los
miembros de la comunidad escolar.

MindMatters es un paquete de recursos
que promueve un enfoque escolar integral
exhaustivo que incluye el desarrollo profe-
sional del profesorado. En toda Australia,
más del 80% de las escuelas con alumnos
matriculados en educación secundaria han
enviado a su personal sus cursos de forma-
ción gratuitos. MindMatters proporciona re-
cursos del plan de estudios para uso en clase,
así como materiales para ayudar a las escue-
las a crear un entorno de atención y apoyo y
a crear asociaciones productivas con su co-
munidad, incluyendo a las familias y al sec-
tor sanitario. Uno de sus objetivos es mejorar
el desarrollo de entornos escolares donde los
jóvenes se sientan seguros, valorados, com-
prometidos y útiles.

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

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

• autogestión y autoconciencia; 
• conciencia social y habilidades relaciona-

les; y
• toma responsable de decisiones.

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

Desarrollo profesional de MindMatters. 

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

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

• 73,3% de las escuelas independientes a
nivel nacional

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

MindMatters ha sido exhaustivamente eva-
luado durante más de diez años desde su in-
troducción en el 2000.21 Esta evaluación en
múltiples ámbitos a lo largo de varios años
demostró que puede ser un poderoso catali-
zador del cambio positivo en los centros es-
colares. 

3.1.2 KidsMatter: Australian Primary Schools
Mental Health Initiative (La importancia de
los niños: Iniciativa para la salud mental en
las escuelas australianas de primaria: 2007
a hoy
Continuando con el éxito alcanzado con
MindMatters en las escuelas de enseñanza
secundaria, el Australian Government De-
partment of Health and Ageing desarrolló una
iniciativa paralela para su implantación en las
escuelas de primaria de toda Australia. Su se-
gunda gran iniciativa, KidsMatter, se proyectó
en colaboración con varias otras organiza-
ciones clave: beyondblue, la iniciativa nacio-
nal contra la depresión, la Australian Psycho-
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logical Society (Sociedad Psicológica Austra-
liana), y Principals Australia (Directores Es-
colares de Australia) con el apoyo de Aus-
tralian Rotary Health. KidsMatter Primary
empezó como proyecto piloto en 2007-2008
con 101 escuelas participantes a nivel nacio-
nal. Aproximadamente otras 300 se involu-
craron en el programa durante el curso es-
colar 2010 y actualmente se están
organizando asociaciones entre los sistemas
escolares de cada estado y región para apo-
yar su expansión a más escuelas de todo el
país. El gobierno australiano se ha compro-
metido recientemente a destinar 18 millones
de dólares para la expansión a otras 1.700
escuelas para el mes de junio de 2014. 

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

«Se estima que uno de cada siete niños
de educación primaria tienen algún pro-
blema mental, siendo los más comunes
la depresión, ansiedad, hiperactividad y
agresividad. Existe un conjunto de prue-
bas contundentes que confirman que
ayudar a los niños a desarrollar habili-
dades emocionales y sociales, incluida la

resiliencia, deriva en una mejor salud
mental. Asimismo, si los niños con pro-
blemas de salud mental se identifican en
una etapa temprana y se les asiste, será
menos probable que presenten trastor-
nos al llegar a adultos».22

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

• Componente 1: Una comunidad escolar
positiva

• Componente 2: Aprendizaje emocional y
social (AES) para los estudiantes

• Componente 3: Educación y apoyo de los
padres

• Componente 4: Intervención temprana
para estudiantes con problemas de salud
mental

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

• Autoconciencia
• Autogestión
• Adopción responsable de decisiones.
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• Habilidades relacionales
• Conciencia social 

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

3.1.3: Aprendizaje emocional y social23 en
las escuelas públicas de Queensland
El Queensland State Government Department
of Education and Training (Departamento Gu-
bernamental de Educación y Formación del
Estado de Queensland) también ha puesto su
punto de mira en el aprendizaje emocional y
social. A diferencia de los programas escola-
res integrales del gobierno federal, MindMat-
ters y KidsMatter, el gobierno de Queensland
no proporciona ningún programa concreto,
sino que ofrece en su página web una intro-
ducción al aprendizaje emocional y social, de
nuevo basado en el enfoque de CASEL. Sin
embargo, hace una contribución valiosa adi-
cional al conjunto de recursos australianos
proporcionando una guía para el aprendi-
zaje emocional y social. Este documento com-
prende un listado exhaustivo de los progra-
mas disponibles en el mercado en Australia. 

Además de MindMatters y KidsMatter, pue-
den adquirirse mediante pago muchos otros
programas a los que se puede acceder desde
la página web del gobierno de Queensland.24

3.2 Enfoques implícitos en los contextos de
comunidad, familia y escuela 
Por enfoques implícitos de la EES me refiero
al ámbito contextual más amplio de la «edu-
cación emocional y social», que incluye esti-
los educativos holísticos y endoculturización
familiar y comunitaria.

3.2.1 Prácticas pedagógicas culturales más
amplias que facilitan la inclusión de la edu-
cación emocional y social en la comunidad 
Beyond Blue. National Depression Initiative,
Iniciativa nacional contra la depresión: be-
yondblue es una organización nacional, in-
dependiente y sin ánimo de lucro que trabaja

con el objetivo de abordar problemas rela-
cionados con la depresión, ansiedad y tras-
tornos por abuso de sustancias en Australia.
http://www.beyondblue.org.au/index.aspx.

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

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

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

Social Inclusion Board, Junta de Inclusión
Social: La Australian Social Inclusion Board se
fundó en mayo de 2008. Es el principal órgano
asesor del gobierno en la búsqueda de estrate-
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gias para que prospere la situación de los más
desfavorecidos de nuestra comunidad y mejore
su inclusión en la sociedad. 
http://www.socialinclusion.gov.au/
Partnerships/Board/Pages/default.aspx.

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

Raising Children Network, Red para el
Cuidado Infantil: La página web australiana
de padres y madres: Información exhaus-
tiva, práctica y experta sobre la crianza y sa-
lud infantil, con actividades para niños de 0
a 15 años. http://raisingchildren.net.au/.

3.2.2 Educación emocional y social en los
grupos marginales de la sociedad 
Indigenous Cultural Festivals and Wellbeing,
Bienestar y festivales culturales indígenas25
En reconocimiento a la situación desfavore-
cida y de alienación que sufre una alta pro-
porción de jóvenes indígenas, muchos de los
cuales aspiran a estudiar en la universidad,
RMIT University Global Cities Research Insti-
tute ha iniciado un proyecto denominado
«Globalizing Indigeneity: Indigenous Cultural
Festivals and Wellbeing in Australia and the
Asia-Pacific» («Globalizando la indigeneidad:
bienestar y festivales culturales indígenas en
Australia y el área de Asia-Pacífico»), cuyo
objetivo es trabajar en los niveles más pro-
fundos de empoderamiento, que suelen per-
manecer invisibles. El proyecto, que recibió
una subvención del Australian Research
Council (Consejo de Investigación Austra-
liano) en 2008 para asociarse con la Funda-
ción Telstra, examina la relación entre los
festivales indígenas australianos y la salud y
el bienestar de su comunidad y juventud.

El fundamento del proyecto es que las co-
munidades indígenas en Australia (y en otros
lugares) sufren una situación desfavorecida

extrema. El norte de Australia, y muchos
otros lugares de la región, se enfrentan a
una bomba de relojería demográfica de jóve-
nes alienados, autodestructivos y cultural-
mente desorientados, que toma la forma de
ataques violentos en lugares como Wadeye,
Palm Island y Port Moresby. Los festivales
culturales son uno de los pocos espacios sis-
temáticamente positivos para las comunida-
des indígenas en su objetivo de reivindicar
una imagen más constructiva de sí mismos
intergeneracionalmente y como parte de su
lucha por un respeto como cultura diferente
en la comunidad nacional en general. Los
festivales culturales también proporcionan
un insólito enclave para negociar, en territo-
rio indígena, nuevos emplazamientos para
estos eventos interculturales, por ejemplo, el
Croc Festival, celebrado en numerosos pun-
tos de toda la geografía australiana, el Dream-
ing Festival, celebrado anualmente en Wood-
ford, Southern Queensland; y el Garma
Festival, en North East Anrhem Land.

Como breve ejemplo de caso práctico, el
Croc Festival «es un evento análogo al Rock
Eisteddfod Challenge, representante del Glo-
bal Rock Challenge, que involucra a jóvenes
de todos los países del mundo en espectácu-
los de artes escénicas libres de drogas»
(Phipps y Slater, 2010). El primer festival
Croc, llamado en sus inicios Croc Eisteddfod
Festival, se celebró en Weipa, West Cape York,
Far North Queensland, en julio de 1998, y
participaron 350 estudiantes de diecisiete es-
cuelas de Cape York y Torres Strait (Croc Fes-
tival). En 2007, se celebraron siete eventos
en todo el país con la participación de 19.000
estudiantes. Se pretendía inspirar y estimular
a estudiantes tanto indígenas como no indí-
genas y a sus comunidades a celebrar la ju-
ventud y la cultura y, concretamente, formas
indígenas de cultura y diversidad (Phipps y
Slater, 2010). Se atribuye a los festivales el
logro de aumentar la autoestima y habilida-
des sociales y de expandir el sentido de iden-
tidad y pertenencia entre los jóvenes indíge-
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nas, contribuyendo así a su desarrollo emo-
cional y social. 

El proyecto RMIT de festivales indígenas
supera el fundamento neoliberal de propor-
cionar un mero acceso a los estudiantes in-
dígenas para aumentar su participación en la
economía nacional. Va más allá de resolver
problemas de mera justicia social de equidad
y participación. Más bien, tiene el potencial
de empoderar y, de hecho, transformar a
los estudiantes indígenas y a su relación con
la RMIT University rindiendo homenaje a sus
formas concretas de conocimiento, tal y
como expresan en sus propios festivales cul-
turales. En el informe completo de este pro-
yecto figura más información sobre cómo
funcionan estos festivales como acto de co-
laboración entre las comunidades aborígenes
y la universidad.26

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

Refugiados y solicitantes de asilo. Proyecto
Esperanza en el sur de Australia
El proyecto Doing Social Sustainability: the
Utopian Imagination of Youth on the Margins
(Buscando la sostenibilidad social: la utópica
imaginación de la juventud marginal) pre-
tendía descubrir cómo imaginan los jóvenes
marginales el futuro y qué significado tiene
para ellos la esperanza. La premisa del pro-
yecto era que la imaginación utópica de los
jóvenes marginados podía contribuir al de-
sarrollo de dos temas cruciales para la sos-
tenibilidad social: la esperanza y el futuro. El
proyecto inició una investigación en escue-
las de educación alternativa en el sur de
Australia a finales de 2006 y principios de
2007. Estas escuelas se dirigen a chicos y
chicas que puedan estar en situación «de
riesgo», sean incapaces de integrarse en la
enseñanza convencional y tengan proble-
mas con la violencia, el abuso de sustancias
o el sistema de justicia de menores. Los jó-
venes, con edades comprendidas entre 14 y
17 años, hablaron en clase con los investi-
gadores que, a su vez, les animaron a reali-
zar dibujos, les entrevistaron y les dieron
una cámara para hacer fotografías de gente,
lugares y cosas que asociaban con la espe-
ranza y «el futuro». Los resultados de estas
entrevistas y actividades constituyeron la
base para una exposición en el Migration
Museum, en South Australia. La exposición,
titulada Esperanza, formó parte del Festival
de Arte de Adelaide en 2008. El Instituto de
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Los festivales culturales son uno de los pocos espacios
sistemáticamente positivos para las comunidades
indígenas en su objetivo de reivindicar una imagen más
constructiva de sí mismos intergeneracionalmente y como
parte de su lucha por un respeto como cultura diferente en
la comunidad nacional en general
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Investigación Hawke para Sociedades Sos-
tenibles (Hawke Research Institute for Sus-
tainable Societies) asumió el proyecto que se
convirtió en proyecto de vinculación 2006-
2008, financiado por el Australian Research
Council.27 La importancia de la esperanza en
la prevención del suicidio juvenil ha sido
bien documentada y es, consecuentemente,
una característica clave que debe adoptarse
en los enfoques contextuales de la educación
emocional y social.

STREAT. Social Enterprise for Homeless
Young People, Empresa social para jóvenes
sin hogar, Melbourne
STREAT = juventud en la calle + comida en la
calle + cultura en la calle. Impulsada por su
preocupación por los 100 millones de jóve-
nes que viven o trabajan en las calles del
mundo, STREAT es una empresa social que
proporciona a los jóvenes sin hogar un apoyo
en su camino profesional a largo plazo en el
sector de la hostelería. Gestiona cafeterías en
las calles de Melbourne donde los jóvenes
reciben formación. La comida está inspirada
en los vendedores ambulantes de todo el
mundo. STREAT cree que los grandes y difí-
ciles problemas sociales, como la situación de
la juventud sin techo, no son aceptables y tra-
baja para conseguir una respuesta creativa a
gran escala. Su empresa social de servicios
hosteleros se dedica a proporcionar apoyo en
el camino hacia el empleo a jóvenes que han
estado viviendo en la calle o en situación de
riesgo de acabar en ella. Combinan el cobijo

del apoyo social con la formación industrial y
las oportunidades laborales en sus cafeterías
ambulantes. Como empresa social, todas sus
actividades comerciales se dedican a la gene-
ración de fondos para dedicarlos a áreas con
necesidades sociales graves. Han diseñado
una forma diferente de hacer negocios: una
participación en el mercado innovadora y
responsable que resuelve problemas a gran
escala a la vez que cubre necesidades de con-
sumo conocidas. 

La empresa social STREAT28 se basa en los
siguientes cinco valores:

• Descubre: creemos en el aprendizaje per-
manente 

• Crea: abordamos problemas con imagina-
ción y pasión

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

• Conecta: acercamos ideas, personas y co-
munidades

• Sostiene: aspiramos a la sostenibilidad en
todas nuestras actividades

En resumen, este proyecto nos ofrece un
muy buen ejemplo de cómo puede estimu-
larse a los jóvenes para que adquieran habi-
lidades emocionales y sociales de las que ob-
viamente carecían, a través de un escenario
contextual naturalizado, más que a través del
artificio de programas, que tienden a ser ine-
fectivos en estos casos.

La importancia de la esperanza en la prevención del
suicidio juvenil ha sido bien documentada y es,
consecuentemente, una característica clave que debe
adoptarse en los enfoques contextuales de la educación
emocional y social
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Tabla 1. Pedagogías postformales que apoyan cuatro valores pedagógicos centrales

Enfoques educativos postformales que apoyan la pedagogía del amor
[Estilos educativos que enfatizan el afecto, la contemplación, la empatía, el amor y la veneración]

Educación integral y holística Incluye una educación amplia, ecléctica y holística y también 
enfoques específicos integrales/integradores (Bronson y 
Gangadean, 2006; Miller, 2000; Stack, 2006).

Educación emocional y social Existen dos tipos primordiales: enfoques curriculares 
conceptuales explícitos y relacionales contextuales implícitos 
(consulte los capítulos de este informe).

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

Enfoques educativos postformales que apoyan la pedagogía de la vida
[Estilos educativos que apoyan el cambio de los conceptos estáticos al pensamiento vivo]

Educación imaginativa La imaginación es una dimensión importante para dar vida a 
los conceptos y apoyar así el desarrollo de la vitalidad del 
pensamiento (Egan, 1997; Nielsen, 2006).

Educación ecológica y sostenibilidad Enfoques basados en perspectivas ecológicas, sensibilización 
ambiental, respeto por el entorno natural y sostenibilidad 
(Jardine, 1998; Orr, 1994).

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

Enfoques educativos postformales que apoyan la pedagogía de la sabiduría
[Estilos educativos que estimulan la creatividad, la complejidad y la prspectiva múltiple)

Sabiduría en educación Existen teorías educativas específicas enfocadas al cultivo de 
la sabiduría (Hart, 2001b; Sternberg, 2001).

Complejidad en educación Enfoques educativos que se inspiran y abrazan la ciencia y la 
filosofía de la complejidad (Davis, 2004; Morin, 2001).

Creatividad en la educación Superación de la percepción de la creatividad como un «plus» 
en la educación, y reconocimiento de la creatividad como un 
cimiento educativo fundamental (Neville, 1989; Sloan, 1992)

Enfoques educativos postformales que apoyan la pedagogía de la voz/del lenguaje
[Estimulación de la sensibilidad a los contextos lingüísticos, culturales y paradigmáticos)

Educación estética y artística Enfoques que cultivan la sensibilidad estética mediante la 
exposición y participación en una amplia serie de actividades 
artísticas (Abbs, 2003; Read, 1943; Rose y Kincheloe, 2003).

Pedagogías postmodernas y postestructuralistas Integración de las contribuciones de la filosofía continental 
(especialmente francesa) en la identificación de las políticas de
la voz y la marginalidad (Elkind, 1998; Peters, 1998).

Pedagogías críticas, postcoloniales y globales Profundización en la mejora de la conciencia de las voces 
políticas dominantes y los derechos de las culturas y 
subculturas marginales a dejarse oir (Freire, 1970; Giroux, 
1992).



3.2.3 Pedagogías postformales 
Como se señaló en el apartado anterior sobre
la historia de la educación, los australianos
siempre han priorizado la libertad de elección
y la diversidad en la educación. Esto ha con-
llevado al crecimiento de la ya gran propor-
ción de escuelas independientes en Australia,
muchas de las cuales funcionan con una filo-
sofía, enfoque u orientación específicos. Ade-
más de las iniciativas educativas emocionales
y sociales explícitas expuestas anteriormente,

varios enfoques educativos abordan implíci-
tamente la educación emocional y social en
un contexto más amplio.

Al hilo de mi investigación sobre la evolu-
ción de la conciencia y los enfoques educati-
vos que la apoyan, he identificado una docena
o más de enfoques educativos postformales —
o pedagogías postformales— que, aunque no
se centran explícitamente en la educación
emocional y social, abogan por una educación
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Figura 1. Pedagogías postformales y valores pedagógicos básicos del amor, la vida, la sabiduría y la voz



más amplia y holística del niño, tan necesa-
ria en el fragmentado mundo del siglo XXI.
Paradójicamente, muchos de estos enfoques
alternativos son bastante independientes en-
tre sí y discurren aparentemente aislados de
otros similares. Mi interés radica en descubrir
hasta dónde se extienden estos distintos en-
foques, explorar sus relaciones y reflejarlas. 

En investigaciones previas identifiqué las
relaciones teóricas entre varios temas que sur-
gían de la evolución del discurso de la con-
ciencia y varios discursos educativos postfor-
males (Gidley, 2007, 2009). De la intersección
entre estos dos grupos surgieron cuatro valo-
res pedagógicos: las pedagogías del amor, de la
vida, de la sabiduría y de la voz. Aunque los va-
lores pedagógicos centrales y los enfoques edu-
cativos postformales suelen solaparse en gran
parte e imbricarse, estos últimos se han agru-
pado en torno al valor pedagógico que parecen
apoyar con más ahínco (véase la Tabla 1). Esta
agrupación puede considerarse como un tipo
de teorización delicada29 que debe distinguirse
de la categorización formal de zonas diferen-
ciadas, como se puede apreciar en el análisis
formal (véase también Figura 1).

Puede encontrarse más información sobre
estos enfoques en Gidley, 2007a, 2008,
2009). Aunque excede del objetivo de este
artículo el discutir estos enfoques en detalle,
el primer caso práctico estudiado que aparece
a continuación se basa en el enfoque holístico
e integral de la educación Waldorf. 

4. Caso práctico 1: educación 
socioemocional integral

4.1 Iniciativa para un plan nacional de 
estudios Steiner Waldorf en Australia
El plan de estudios australiano reconoce el
derecho de cada estudiante al conocimiento,
entendimiento y habilidades que proporcio-
nen los fundamentos de un aprendizaje efec-
tivo y permanente y la participación en la co-
munidad australiana.30 (p. 9) 

Como fundamento para el nuevo plan de
estudios nacional, existen documentos re-
cientes de políticas estratégicas que enfatizan
la importancia del desarrollo integral del niño.
Como objetivo educativo principal se ha de-
clarado unívocamente que: «los niños y jóve-
nes deben convertirse en alumnos compe-
tentes, individuos creativos y seguros de sí
mismos, y ciudadanos activos e informa-
dos».31 El plan de estudios nacional posibilita
cuatro alternativas:

• Plan de estudios nacional Waldorf
• Plan de estudios nacional Montessori
• Plan de estudios internacional de bachillerato
• Exámenes internacionales de la University
of Cambridge32

El resto de este subapartado se centrará en
el reciente proceso de desarrollo del Plan de
estudios nacional Steiner Waldorf y en con-
creto, de cómo encuadra la importancia de la
educación emocional y social en el marco de
las directrices del plan de estudios nacional.
Debemos destacar aquí que la información
sobre estos enfoques curriculares alternativos
no está muy difundida. 

4.2 Educación holística para integrar las 
necesidades emocionales y sociales
Inicialmente desarrollada en Alemania a
principios del siglo XX por Rudolf Steiner
(1861-1925), existen hoy día alrededor de
1.000 escuelas autónomas, asistemáticas y
aconfesionales y unas 1.600 guarderías en
todo el mundo. En armonía con otros enfo-
ques holísticos, la pedagogía Steiner Waldorf
cultiva e integra las dimensiones cognitivo-
intelectuales, fisiológicas, psico-emocionales
y ético-espirituales del desarrollo infantil. La
alimentación del potencial individual de cada
niño se valora, por tanto, en el contexto «ín-
tegro» de la sociedad y en relación a esferas
de actividad locales, nacionales y globales
cada vez más amplias. Proporciona una edu-
cación emocional y social implícita desper-
tando una reverencia natural por la vida,
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sentimientos de respeto y admiración y amor
por el aprendizaje (Gidley, 2009; Nielsen,
2004). 

En este enfoque está implícita una dimen-
sión emocional y social: los estudiantes co-
nocen y entienden el contenido, pero como
sus sentimientos han estado en contacto con
el proceso de aprendizaje, también les im-
porta el fenómeno observado y es más pro-
bable que se despierte en ellos una dimen-
sión ética de la experiencia de aprendizaje.
Guiada por las perspectivas que Nel Nod-
dings (2003, 2008) enfatiza en sus escritos
sobre las pedagogías del afecto y la felicidad,
la educación Steiner Waldorf promueve la
práctica del “looping”, donde idealmente un
profesor permanece con la misma clase du-
rante el período central de la infancia (de 7
a 14 años). La relación continua entre el
niño y el profesor, así como las comunica-
ciones periódicas con los padres, le posibilita
la evaluación continua del trabajo del niño de
forma discreta aunque exacta y le permite
detectar sus puntos fuertes y débiles. El pro-
fesor puede controlar el progreso del niño a
lo largo de un continuum basado en los as-
pectos académicos, evolutivos y sociales, en
lugar de orientarse principalmente por las
pruebas formales. El enfoque Steiner Wal-
dorf reconoce la dimensión espiritual del
niño y se fundamenta en las diferentes tra-
diciones literarias asociadas a las religiones
mayoritarias del mundo para conformar las
celebraciones de festivales y los ricos ele-
mentos narrativos del plan de estudios. Las

experiencias de aprendizaje diario también
incluyen el trabajo en equipo, la colaboración
y la resolución de conflictos para promover
la ciudadanía.

4.3 Relevancia de la pedagogía Steiner 
Waldorf en el siglo XXI
La educación Steiner Waldorf en Australia es
parte de un movimiento internacional va-
riado y activo con una orientación global im-
plícita. El respeto por las diferentes agrupa-
ciones lingüísticas, religiosas y culturales está
inserto en las perspectivas educativas. En
Australia, los materiales sobre culturas asiá-
ticas e indígenas que contiene el plan de es-
tudios incorporan aspectos de la integración
cultural, que constituye una parte importante
en la educación emocional y social.

Mediante la ampliación de la investigación
empírica, fenomenológica y basada en inves-
tigación en las áreas de la educación imagi-
nativa y de la educación emocional y social,
los educadores Steiner Waldorf trabajan
ahora junto a investigadores convencionales
en estos campos y en otros relacionados. Al-
gunas de las características del cambiante
panorama educativo que se identifican con el
enfoque educativo Steiner Waldorf incluyen:
la atención a la creatividad, la complejidad, la
imaginación y la sensibilización espiritual.
Existe también un creciente interés entre los
educadores por las teorías del holismo, plu-
ralismo, multiculturalismo y humanismo (Gi-
dley, 2009; Slaughter, 2004). 
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Algunas de las características del cambiante panorama
educativo que se identifican con el enfoque educativo
Steiner Waldorf incluyen: la atención a la creatividad, la
complejidad, la imaginación y la sensibilización espiritual



A lo largo de los últimos veinte años, los
investigadores sobre el futuro de la educación
han identificado los componentes claves para
una educación del siglo XXI que preparará
mejor a los jóvenes para las complejidades e
incertidumbres del futuro. La investigación en
Australia con estudiantes del sistema Steiner
Waldorf demostró que muchas de estas ca-
racterísticas constituyen aspectos clave de la
educación Waldorf (Gidley, 1998, 2002). 

El enfoque educativo Steiner Waldorf iden-
tifica el cambio evolutivo presente tanto en
los procesos psicológicos como en la vida
cultural. Una característica crucial del enfo-
que Steiner Waldorf reside en la considera-
ción de que el desarrollo madurativo de cada
niño hasta la edad adulta resume aspectos del
camino evolutivo de la humanidad a través de
la historia (Steiner, 1923/1996; Gidley,
2009). Esta orientación filosófica propor-
ciona un marco conceptual para integrar el
contenido curricular desde el jardín de in-
fancia hasta la clase 12 (de 5 a 17 años
aproximadamente) y también conforma el
método por el que el plan de estudios se im-
parte a los diferentes grupos de edad. Se
identifican tres etapas principales en el de-
sarrollo infantil (Steiner 1907/1996) se-
gún observaciones e investigaciones relacio-
nadas con los cambios que el crecimiento
cognitivo, emocional y social y fisiológico pro-
voca en la vida del niño. Un aspecto central
de la pedagogía armoniza las áreas del de-
sarrollo cognitivo (pensamiento), emocional
(sentimiento-afecto) y físico/conductual (vo-
luntad) con las tres etapas principales de la
infancia: adolescencia (14-21 años), infancia
(7-14 años) y primera infancia (0-7 años).33

La introducción de habilidades y conoci-
miento se basa, por tanto, en un concepto
educativo apropiado a la edad y disposición
del niño (véase Elkind 1981, 1998). 

Como enfoque pedagógico evolutivo pio-
nero, aunque bien establecido, la educación
Steiner Waldorf ofrece a los estudiantes de

herramientas para cubrir las complejas ne-
cesidades del siglo XXI. Una serie reciente de
artículos de investigación puede encontrarse
en las páginas web de la Waldorf Research
Educators Network (Red de Educadores para
la Investigación Waldorf, WREN
www.ecswe.org), Steiner Education Australia
(Educación Steiner en Australia, SEA
www.steineroz.com), y la revista académica
Research on Steiner Education (Investiga-
ción sobre la Educación Steiner, RoSE
www.rosejourn.com).34 El diseño del nuevo
plan de estudios nacional Waldorf incorpora
al marco educativo elementos relevantes de
las etapas identificadas en el desarrollo del
pensamiento y el aprendizaje (Mazzone,
1993; Nielsen, 2004, Gidley, 2007, 2008,
2009). Al cumplir este objetivo, la educación
acompasa un profundo «entendimiento y re-
conocimiento de la naturaleza cambiante de
los jóvenes como alumnos y de los retos y
demandas que continuarán modelando su
aprendizaje futuro» (The Shape of the Aus-
tralian Curriculum, mayo de 2009, p. 6). 

4.4 Armonización de las directrices 
educativas Steiner Waldorf con el plan 
de estudios nacional australiano 
Desde sus orígenes a principios del siglo XX,
la pedagogía Waldorf sigue aspirando a cons-
truir un puente conceptual que conecte los
campos de la ciencia, el arte y las humanida-
des, y la espiritualidad (1923/2004). La fi-
losofía educativa de Waldorf se encuentra en
estrecha sintonía con la investigación en las
áreas de la educación imaginativa (Egan,
2007; Nielsen, 2004) y del aprendizaje emo-
cional y social (Clouder, 2008) y de teorías
educativas contemporáneas que enfatizan el
afecto y la felicidad (Noddings, 1992, 2003),
el papel de las artes en el aprendizaje (Eisner,
2003; 2008), la importancia de la espiritua-
lidad (Glazer, 1999; de Sousa, 2009) y la
educación en valores (Lovat et al., 2009). Mi
propia investigación sobre el futuro de la
educación identifica enfoques educativos que
apoyan el desarrollo de etapas superiores de

Informe de país #2 | Australia

91



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

La siguiente tabla ilustra la armonización
entre las cuatro categorías principales de las
directrices del plan de estudios nacional (ha-
bilidades, entendimiento, conocimiento y ciu-
dadanos activos e informados) y su aplicación
en el contexto del plan de estudios Steiner
Waldorf, a través de las manos (habilidades),
el corazón (entendimiento), la cabeza (cono-
cimiento) y la capacidad moral (ciudadanos
activos e informados). Estas categorías inte-
rrelacionadas se utilizan en el diseño del plan
de estudios nacional Steiner Waldorf como
plantillas para la descripción de contenidos y
asignaturas curriculares. 

5. Caso práctico 2: desarrollo emocional y
social en la población total: el índice de de-
sarrollo temprano australiano (AEDI, Aus-
tralian Early Development Index)
El índice de desarrollo temprano australiano
(AEDI) es una medida del desarrollo infantil
enfocada a toda la población, y ha sido finan-
ciado por el departamento de educación, em-
pleo y relaciones en el entorno laboral del go-
bierno australiano (Australian Government
Department of Education, Employment and
Workplace Relations). El AEDI está coordinado
por el Centre for Community and Child Health
(Centro para la Salud Infantil y Comunitaria),
el Royal Children’s Hospital de Melbourne y un
centro de investigación clave en el Murdoch
Children’s Research Institute (Instituto Mur-
doch de Investigación sobre la Infancia), en
asociación con el Telethon Institute for Child
Health Research (Instituto Telethon para la In-
vestigación sobre Salud Infantil) de Perth.35

En 2009 el AEDI se llevó a cabo por pri-
mera vez a nivel nacional y un 98% de los ni-
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Tabla 2. Armonización del plan de estudios nacional australiano y la educación Steiner Waldorf

Directrices del plan de Directrices del plan de estudios Principios pedagógicos centrales
estudios nacional australiano Steiner Waldorf australiano de la educación Steiner Waldorf

HABILIDADES HABILIDADES- MANOS VIDA (VITALIDAD). Pedagogía de la vida
Transposición de la teoría en Conocimiento transformado en Proceso, descubrimiento, movimiento,
aplicación práctica experiencia sensibilización ecológica. Vivificar el

aprendizaje de modo imaginativo

ENTENDIMIENTO ENTENDIMIENTO -CORAZÓN AMOR (AFECTO). Pedagogía del amor
Individuos creativos y Individuos creativos y Calor, afecto, relaciones, comunidad, 
seguros de sí mismos seguros de sí mismos sentimiento de pertenencia, reverencia,

conexión

CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO - CABEZA SABIDURÍA (LUZ). Pedagogía de 
la sabiduría

Alumnos competentes Alumnos aventajados Modos de aprendizaje multimodales
inteligencias múltiples, versatilidad
creatividad y complejidad

CIUDADANOS ACTIVOS CAPACIDAD MORAL EQUILIBRIO (VOZ PERSONIFICADA)
E INFORMADOS Pedagogía de la voz

Ciudadanos activos e informados Estudiantes que encuentran su propia y
auténtica voz, integración, equilibrio a
través del conocimiento en profundidad



ños de 5 años fueron evaluados por sus pro-
fesores utilizando este índice. Los datos reco-
gidos han proporcionado un cuadro único
sobre el desarrollo en la primera infancia de
los niños australianos. Entre el 1 de mayo y
el 31 de julio se recopiló información acerca
de 261.203 niños (el 97,5% de la población
estimada de niños de 5 años a nivel nacional)
con la colaboración de 15.528 profesores de
7.423 escuelas públicas, católicas e indepen-
dientes de Australia. Aunque el índice de de-
sarrollo se ensayó por primera vez en British
Columbia (Canadá), Australia es la primera
nación en el mundo que lleva a cabo un pro-
yecto de tal envergadura.

El AEDI requiere la recogida de informa-
ción con el objetivo de ayudar a crear una ra-
diografía general del desarrollo infantil en
comunidades de toda Australia. Los profeso-
res rellenan una lista de 95 elementos para
cada niño en su primer año de escolarización
a tiempo completo (a la edad de 5 años).
Esta lista mide cinco áreas principales o do-
minios de desarrollo infantil temprano:

• Bienestar y salud físico
• Competencia social
• Madurez emocional
• Habilidades lingüísticas y cognitivas (es-

colares)
• Habilidades comunicativas y conocimiento

general

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

Para los propósitos de este capítulo, me ex-
pandiré brevemente en los dos dominios más
relevantes, cómo se miden y qué indica la
muestra de la población general.

Nota del editor: los resultados del EDI canadiense
(Early Development Index, índice de desarrollo temprano)
se discuten en el capítulo «Educación emocional y social
en el contexto canadiense» de este análisis internacional.

5.1 Dominio de la competencia social
Este dominio mide la competencia social, res-
ponsabilidad y respeto general del niño, su
acercamiento al aprendizaje y su disposición
a explorar cosas nuevas (véase la Tabla 3).
Hay que tener en cuenta que estos criterios se
han diseñado para evaluar a niños de cinco
años. 

5.2 Dominio de la madurez emocional
Este dominio mide el comportamiento pro-
social y la disposición a ayudar, la ansiedad y
el miedo, la conducta agresiva y la hiperacti-
vidad y desatención infantil.

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

Como medida poblacional, el AEDI dirige
su atención a todos los niños de la comuni-
dad, examinando su desarrollo en la primera
infancia. Se argumenta que si se desplaza el
esfuerzo del niño en particular a todos los ni-
ños en la comunidad, se pueden lograr gran-
des resultados a la hora de apoyar los inten-
tos encaminados a lograr un desarrollo
óptimo en la primera infancia.

6. Caso práctico 3: educación emocional y
social como programa específico: Seasons
for Growth (Estaciones para crecer) para
niños que estén sufriendo dolor y pérdida37
Las experiencias de dolor y pérdida (separa-
ción, divorcio, muerte, enfermedad, discapa-
cidad, migración, adopción, etc.) modifican
significativamente las vidas de muchos niños
y jóvenes. En Australia, por ejemplo, un 24%
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Tabla 3. Adaptada del dominio de la competencia social del AEDI36

Niños con vulnerabilidad Niños que progresan adecuadamente
en su desarrollo

Competencia social Tienen habilidades sociales medias-bajas, Tienen un desarrollo social bueno o 
general poca confianza en sí mismos y pocas excelente, alto grado de capacidad de 

veces son capaces de jugar con niños llevarse bien con otros niños y de jugar 
diferentes e interactuar de forma con niños diferentes, normalmente de
cooperativa. forma cooperativa y con confianza en sí

mismos.

Responsabilidad Nunca o pocas veces demuestran Casi siempre o la mayor parte de las
y respeto responsabilidad por sus acciones, veces demuestran respeto por los

respeto por lo ajeno y por los demás, demás y por lo ajeno, respetan las
autocontrol y no suelen ser capaces de normas y cuidan de los materiales,
seguir reglas ni cuidar de los materiales. aceptan la responsabilidad de sus

acciones y muestran autocontrol.

Acercamiento al Nunca o pocas veces trabajan de forma Siempre o la mayoría de las veces
aprendizaje ordenada e independiente, no suelen trabajan ordenada e independientemente

ser capaces de resolver problemas, y resuelven problemas, siguen 
seguir las rutinas de clase y no se ajustan instrucciones y rutinas de clase y se 
fácilmente a cambios de rutina. adaptan fácilmente a los cambios.

Disposición a Nunca o pocas veces muestran Se interesan por el mundo que les rodea
explorar cosas nuevas curiosidad por el mundo exterior y son y tienen curiosidad por explorar libros

poco dados a explorar libros o juguetes o juguetes nuevos u objetos y juegos 
nuevos u objetos y juegos que no les que no les son familiares.
son familiares.

Tabla 4. Adaptada del dominio de madurez emocional del AEDI

Niños vulnerables en Niños que progresan adecuadamente
su desarrollo

Comportamiento Nunca o casi nunca se muestra dispuesto a A menudo se muestra dispuesto a ayudar,
prosocial y ayudar, por ejemplo a personas heridas, por ejemplo a personas heridas, enfermas
disposición a enfermas o decepcionadas, ofreciendo o disgustadas, ofreciendo ayuda
ayudar ayuda espontáneamente e invitando a espontáneamente e invitando a otros a

otros a involucrarse. involucrarse

Comportamiento Muestra a menudo la mayoría de los Casi nunca o nunca muestran
ansioso y miedoso comportamientos característicos de la comportamientos de ansiedad, son felices 

ansiedad: pueden estar preocupados, y capaces de disfrutar de la escuela y se 
decaídos, nerviosos, tristes o ser encuentran cómodos en ella.
excesivamente tímidos, indecisos; y pueden
disgustarse al traerlos a la escuela.

Comportamiento A menudo muestran conductas agresivas: Casi nunca o nunca muestran conductas 
agresivo se ven involucrados en peleas físicas, dan agresivas y no utilizan la agresión como

patadas o muerden a los demás, se medio para resolver un conflicto, no
apropian de objetos ajenos, son tienen rabietas y no se comportan de
desobedientes o tienen rabietas. forma mezquina con los demás.

Hiperactividad y Muestran a menudo un comportamiento Nunca muestran comportamientos
falta de atención hiperactivo: se muestran inquietos, hiperactivos y son capaces de

distraídos, impulsivos, nerviosos y tienen concentrarse, resuelven actividades
dificultad para resolver actividades. seleccionadas, esperan su turno

y, en general, piensan antes de hacer algo.



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

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

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

SfG es un programa grupal de ocho sema-
nas (habitualmente entre 4-7 niños con un
adulto de «compañía»), con una novena se-
sión de «celebración» y dos sesiones «reco-
nectoras» subsecuentes (que oscilan entre los
40-60 minutos de duración cada una). Hay
cinco «niveles» SfG: tres para alumnos de es-
cuela primaria (6-8 años, 9-10 años y 11-
12 años) y dos para secundaria (13-15 años
y 16-18 años). Cada nivel SfG tiene una es-
tructura curricular sólida e incorpora una
amplia gama de actividades de aprendizaje
creativas clasificadas en función de la edad,
entre las que se incluyen: arte, mimo, juego
de roles, historias, debate, plastilina, música
y edición de un periódico. El aprendizaje in-
fantil se genera mediante conversaciones res-
petuosas guiadas (no dominadas) por un
adulto adecuadamente capacitado («compa-
ñía»), cuyo papel exige la habilidad de escu-
char a los niños y oír su voz, pero también de
ayudarles a descubrir y negociar quiénes son
y cuál es su lugar en el mundo.

La teoría del dolor que respalda el pro-
grama se basa en las «tareas» de Worden
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Tabla 5. Resultados AEDI de competencia social y madurez emocional

Número de Puntuación Vulnerables en Desarrollo Progresan
niños* media# su desarrollo en riesgo adecuadamente

0 – 10
Por debajo del Entre el percentil Entre el percentil Por encima del
percentil 10 10 y el 25 25 y el 50 percentil 50
% % % %

Competencia 245,356 9.2 9.5 15.2 22.8 52.6
social

Madurez 244,363 8.7 8.9 15.5 25.4 50.2
emocional



(Worden, 1991; Worden, 1996). Esta con-
ceptualización del dolor es significativa al se-
ñalar una evolución de la pasividad a la acción
/responsabilidad para gestionar la propia ex-
periencia. De este modo, se examinan más de
cerca las nociones de la competencia y dili-
gencia —o autogestión— en los niños. Al reco-
nocer la compleja interrelación entre la dili-
gencia y la vulnerabilidad infantil, el programa
los ayuda no solo a comprender lo que ocurre
cuando tiene lugar un cambio significativo y
una pérdida en sus vidas, sino, lo que es más
importante, cómo responder a él.

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

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

El programa Seasons for Growth fue dise-
ñado e implantado por primera vez hace
quince años y ha atravesado diversas versio-
nes y etapas en función de la investigación.
Aunque SfG se aplica predominantemente
en escuelas, puede también ser utilizado con
adultos. Desde su lanzamiento en 1996, han
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Otoño
Aceptar la realidad del

cambio/pérdida

Verano
Reubicar emocionalmente

a la persona

Spring
Adaptarse a un entorno en el 
que la persona/objeto ya 

no está presente

Invierno
Experimentar el dolor

del duelo

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

Como sugiere el nombre del programa, se utiliza la imagen
de las cuatro estaciones para ilustrar que el dolor es cíclico
y no un viaje lineal con un destino definido



participado en el programa más de 150.000
niños y jóvenes de cinco países.

Los objetivos centrales de Seasons for
Growth son el desarrollo de la resiliencia y el
conocimiento emocional para promover el
bienestar emocional y social.38 Sin embargo,
no debería ser considerado como una terapia
(o un sustituto de ésta) en circunstancias de
dolor y pérdida. Numerosas evaluaciones in-
dependientes han concluido sistemáticamente
que el programa SfG tiene un poderoso efecto
positivo en niños y jóvenes.39

7. Formación del profesorado en relación a
la educación emocional y social
Además de los numerosos enfoques de
bienestar y salud mental basados en la es-
cuela, la iniciativa de Response Ability (capa-
cidad de respuesta)40 apoya la formación pre-
via del profesorado. Es otra iniciativa del
Australian Government Department of Health
and Ageing, implantada por el Hunter Institute
of Mental Health (Instituto Hunter de Salud
Mental) en colaboración con universidades y
educadores terciarios de toda Australia. Re-
sponse Ability proporciona recursos multi-
media gratuitos para la formación del profe-
sorado de centros de educación secundaria y
ofrece apoyo práctico continuo a sus forma-
dores. El equipo del proyecto también divulga
información mediante reuniones, conferen-
cias y publicaciones. Los materiales multi-
media de Response Ability utilizan la meto-
dología del aprendizaje basado en problemas
para ayudar a los profesores a adquirir habi-
lidades prácticas. Los temas incluyen la esti-
mulación de la resiliencia y la identificación
de los jóvenes que necesitan apoyo. Los re-
cursos existentes se centran en la formación
de profesores de secundaria y son utilizados
por alrededor del 90% de las universidades
australianas que ofrecen programas relevan-
tes. Los datos de evaluación demuestran la
efectividad de los materiales de Response
Ability para mejorar el entendimiento y la
confianza previa que los profesores declaran

percibir en sí mismos. Actualmente se está
planificando la elaboración de materiales para
la formación de profesores de primaria y de
educación infantil.

Además de estos “paquetes” de desarrollo
profesional, es importante recordar nuestro
desarrollo emocional y social personal.

8. Reflexiones finales
Para finalizar, me gustaría llamar brevemente
la atención sobre la cuestión de por qué es
ahora cuando la educación emocional y social
necesita ser incorporada a la mayoría de los
enfoques educativos existentes. ¿Por qué no
es ya parte de la educación?, ¿Cómo llegó a
fragmentarse tanto la enseñanza?. Mi inves-
tigación a lo largo de los últimos diez años ha
mostrado que el impulso inicial de la educa-
ción pública de masas, por ejemplo, en Ale-
mania hace unos doscientos años, era en
realidad bastante holística. Fue iniciada por
Humboldt, en colaboración con románticos e
idealistas alemanes como Goethe, Hegel,
Schelling y Novalis. Estos poetas-filósofos del
siglo XVIII se inspiraron en la noción del
desarrollo holístico del ser humano y de la
constante evolución de la conciencia. Sin em-
bargo, tras sus muertes, hacia mediados del
siglo XIX, el proyecto educativo romántico-
idealista fue secuestrado en gran medida por
la influencia gradual de la revolución indus-
trial británica, de forma que las escuelas se
convirtieron progresivamente en campos de
adiestramiento para proporcionar «munición»
a las industrias. Aunque Inglaterra, como
Alemania, también tuvo su representación
de poetas del romanticismo (como Blake, Co-
leridge, Wordsworth, por nombrar algunos),
su presencia no pareció influir en el pensa-
miento educativo en la medida en que los
románticos alemanes condicionaron la filo-
sofía educativa de la Europa continental. El
pensamiento educativo desarrollado en In-
glaterra desde el siglo XVII hasta finales del
XIX estaba dominado por la preocupación
por los «problemas prácticos del plan de es-
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tudios, métodos de docencia y organización
escolar» (Curtis y Boltwood, 1953), en con-
traste con la filosofía educativa más idealista
de los educadores suizos y alemanes, que es-
taban primordialmente preocupados por el
desarrollo integral del ser humano, «bildung».
El modelo de educación escolar que se de-
sarrolló en Inglaterra, más pragmático y uti-
litario, fue exportado a los EE. UU. A pesar de
las diferentes filosofías, teorías y métodos
dentro de la corriente convencional de la
educación formal, existe una plantilla tácita
característica de la era industrial en la que se
basan las instituciones educativas más con-
temporáneas y que ha sido la influencia prin-
cipal de la educación de masas durante al
menos ciento cincuenta años (Dator, 2000).

La fase modernista de la educación esco-
lar formal está atrapada entre metáforas in-
dustriales, mecanicistas y tecnicistas.41 Su
atrincheramiento dificulta el desarrollo inte-
gral de la persona y el desarrollo apropiado
de nuevas formas de pensar adecuadas a la
complejidad de nuestro tiempo. Las prácticas
educativas de la era industrial limitan el cul-
tivo de otras formas de conocimiento, como
la emocional y la social, de varios modos: 

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

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

• Sitúan el modelo comercial neoliberal de la
educación como mercancia por encima de
todas las demás orientaciones (Giroux,
2001; Steinberg y Kincheloe, 2004).

• Fomentan la transmisión de conceptos
añejos y trasnochados más que la provo-

cación de un proceso de pensamiento vivo
y revelador (Deleuze y Conley, 1992; Whi-
tehead, 1916/1967). 

• Educan para el pasado, para formas de
entendimiento que están pasadas de moda
y que ya no sirven para la complejidad de
una vida en el siglo XXI en un planeta
frágil (Gidley, 2007b; Morin, 2001).

• Apoyan el statu quo: la preferencia de la
ciencia sobre la literatura, de las matemá-
ticas sobre el arte, del intelecto sobre la
emoción, del materialismo sobre la espiri-
tualidad, del orden sobre la creatividad
(Finser, 2001; Glazer, 1994). 

Antes de la revolución industrial, que in-
tegraba estas ideas modernistas en la estruc-
tura sociocultural de la sociedad occidental, la
educación infantil no era un proceso formal,
ni siquiera en el mundo occidental. Los niños
eran endoculturizados por sus extensas fa-
milias y culturas, y únicamente los hijos de los
ricos —que podían permitirse tutores priva-
dos— o aquellos que deseaban entrar en el
clero, tenían algún tipo de educación «for-
mal». Así, la educación infantil ha atravesado
dos fases, alineadas a grosso modo con las
macrofases de desarrollo sociocultural (véase
la Tabla 6 a continuación): 

• Una fase informal que abarcaría el pe-
riodo que va desde los comienzos de la
cultura hasta la revolución industrial.

• Una fase formal de educación infantil de
masas en escuelas, inspirada en las fábricas. 

En cambio, las contribuciones de princi-
pios del siglo XX en Europa llevadas a cabo
por Steiner (1909/1965) y Montessori
(1916/1964), seguidas por las de Sri Auro-
bindo42 en India, indicaron las posibilidades
educativas que apoyaban el desarrollo inte-
gral del niño. Una fuerza motora que soste-
nía sus enfoques educativos era la idea de la
evolución de la conciencia, que abarca pers-
pectivas más espirituales.
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Desde entonces, ha surgido una pluralidad
de alternativas educativas al modelo indus-
trial, que ha sido discutida en otras obras
(Gidley, 2007a, 2008). Me refiero a ellas
como pedagogías postformales que se basan
en 1) la idea del «razonamiento postformal»
impulsado en las últimas décadas por psicó-
logos del desarrollo adulto, que han identifi-
cado una o más etapas de razonamiento más
allá de las operaciones formales de Piaget; 2)
el fomento de la investigación educativa de la
teoría crítica y el postmodernismo, en su sen-
tido de educación postformal o postformali-
dad; y 3) mi propio enfoque postformal in-
terdisciplinario, en el que fusiono estos dos
discursos con el término «pedagogías post-
formales» que se discutirán en mayor pro-
fundidad en otro apartado.

A la luz de estas perspectivas, creo que la
educación —por lo menos en gran parte del
mundo angloparlante—43 se encuentra en
transición de lo formal a lo postformal (véase
la Tabla 6). La educación emocional y social
es un componente esencial en esta impor-
tante transición. Por último, para especular
en el futuro a largo plazo de la educación
emocional y social, creo que el movimiento
hacia enfoques educativos más holísticos y
ecológicos continuará, reduciéndose de este
modo la necesidad a largo plazo de progra-
mas curriculares específicos. 
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Tabla 6. Fases socioculturales, políticas y educativas

De la prehistoria Del siglo Del siglo XX al XXI
al siglo XVIII XVIII al XX en adelante

Fases Premoderna Moderna Postmoderna
socioculturales

Fases Ciudades-estado Naciones-estado Planeta global
políticas

Fases Endoculturización familiar/ Escolarización formal, Pluralismo de pedagogías
educativas tribal informal o instrucción educación de masas, postformales, sensibilidad

privada en las clases altas modelo industrial integral, planetaria
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lations, véase
http://www.deewr.gov.au/Earlychildhood/
Policy_Agenda/Quality/Pages/EarlyYears
LearningFramework.aspx

21 En la página web de MindMatters hay disponibles in-
formes para su lectura.
http://www.mindmatters.edu.au/about/
evaluation/evaluation_-_landing.html

22 Para obtener más información sobre KidsMatter, con-
sulte la página web oficial: 
http://www.kidsmatter.edu.au/faqs/

23 Por aprendizaje emocional y social (AES) me refiero
específicamente a habilidades adquiridas según el
enfoque desarrollado por el proyecto CASEL, Colla-
borative for Academic, Social and Emotional Lear-
ning, cofundado en 1994 por Daniel Goleman y
otros (Goleman, 1997). Esto contrasta con lo que
entiendo por educación emocional y social (EES) en
este artículo, que no solo incluye la docencia de las
habilidades de aprendizaje emocionales y sociales,
sino que va más allá e incluye enfoques contextua-
les y holísticos más amplios a los que denomino en-
foques implícitos.

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

25 Para obtener más información sobre la situación ac-
tual respecto al bienestar emocional y social de los jó-
venes indígenas en Australia, consulte el siguiente
enlace:
http://healthbulletin.org.au/category/topics/
health/social-and-emotional-wellbeing/

26 http://mams.rmit.edu.au/ufwg124fk6adz.pdf
27 http://www.unisa.edu.au/hawkeinstitute/

research/utopia/default.asp
28 http://www.streat.com.au/about
29 He acuñado el término teorización delicada en refe-

rencia al delicado empirismo de Goethe (Holdrege,
2005; Robbins, 2006). 

30 Para obtener más información acerca del plan de
estudios nacional australiano, véase:
http://www.acara.edu.au/curriculum/
curriculum.html y/o
http://www.deewr.gov.au/Schooling/
Programs/SmarterSchools/Pages/_National
Curriculum.aspx

31 Véase la Declaración de Melbourne sobre Objetivos
Educativos para Jóvenes Australianos. Esta declara-
ción fue publicada por los ministros de educación
australianos en 2008. 
http://www.mceecdya.edu.au/verve/
_resources/National_Declaration_on_the_
Educational_Goals_for_Young_Australians.pdf

32 Para obtener más información, véase ACARA, In-
forme anual 2008-2009.
http://www.acara.edu.au/verve/_resources/
ACARA_AnnualReport_08-09.pdf

33 Aunque no se consideran estándares o categorías fi-
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jas, estas etapas de desarrollo están bien respaldadas
por la investigación. 

34 Los artículos de investigación sobre la pedagogía
Waldorf de la Waldorf Research Educators Net-
work (WREN) pueden ser consultados en:
http://www.ecswe.org/wren/researchpapers
_pedagogy.html 
Sección de investigación de Steiner Education Aus-
tralia (SEA): 
http://www.steineroz.com/articles/328 
Revista de investigación en educación Waldorf: Rese-
arch on Steiner Education (RoSE): 
http://www.rosejourn.com/index.php/rose

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

36 http://video.wch.org.au/aedi/National_
Report-March_2011_Reissue_final.pdf

37 Este apartado se ha extraído en gran parte de una re-
ciente evaluación del programa realizada por inves-
tigadores del Centre for Children and Young People
(Centro para niños y jóvenes, CCYP), Southern Cross
University (SCU), Lismore, Australia. 
http://ccyp.scu.edu.au/index.php/99/?hl=
Seasons+for+Growth

38 Puede encontrar más información sobre el programa
Seasons for Growth en Good Grief:
http://www.goodgrief.org.au/
SeasonsforGrowth/ChildrenYoungPeoples
Program/tabid/65/Default.aspx

39 Véase la evaluación del programa Seasons for Growth:
http://ccyp.scu.edu.au/index.php/99/?hl=
Seasons+for+Growth

40 http://www.responseability.org/site/index.cfm?
display=183492

41 Tecnicismo es una excesiva confianza en la tecnolo-
gía como benefactora de la sociedad. Llevado al ex-
tremo, es la creencia de que la humanidad será, en
última instancia, capaz de controlar por completo su
existencia mediante la tecnología.

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

43 No estoy suficientemente informada para comentar
las tendencias en naciones europeas y no anglopar-
lantes, excepto en el llamado mundo en desarrollo,
donde existe un movimiento fuerte, modernista, po-
lítico y económico para transferir el modelo industrial
formal de escolarización en estas diferentes culturas.
Existe también una crítica postcolonial de esta agenda
neocolonialista (Gidley, 2001; Inayatullah, 2002;
Jain y Jain, 2003; Jain, Miller, y Jain, 2001; Visser,
2000). 
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