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Presentacion

Este estudio surge como la necesidad de cerrar un capitulo de mi
vida profesional y laboral. Sistematizar la experiencia de innovacién en
la que estuve involucrada y hacer justicia mediante el ordenamiento de
los acontecimientos y circunstancias que empaparon esta noble y bien
intencionada innovacién.

Dentro de un ambiente Montessori, los procesos metacognitivos
pasan a ser una necesidad para pulir el constante perfeccionamiento que
requiere una guia para el ejercicio de sus competencias docentes y
personales.

Tal practica reflexiva se hizo permanentemente en el Programa de
Alfabetizacion Emocional, fue una innovacién que involucré a todo un
Colegio Montessori.

Esta investigacion surge de la observacion “ex-post” de una de las
participantes en dicho programa, por lo cual la podriamos definir como
una investigacion de caracter cualitativo en la que se efectla la revision
de documentos como fuentes de informacion, asi como la experiencia
directa de una participante del programa; para proceder a levantar los
andlisis respectivos tanto descriptivos como interpretativo-evaluativos.
Es una investigacion accion enmarcada en una practica reflexiva y
critica. Una forma de indagacion autoreflexiva realizada por una
participante con el fin de mejorar la practica educativa y comprender
mas sobre las mismas.

El programa de Alfabetizacion emocional pretendié integrar en forma
sistematica el aprendizaje del @mbito emocional y sus habilidades.
Basado en la teoria y conceptos de Goleman, en su libro La Inteligencia
Emocional, el programa fue propuesto, estructurado y supervisado por
dos psicélogas, una guia que coordina y ejecuta, con la participacion
irregular del equipo docente y del equipo de psicélogas.

Para el afio 2001, era una innovacion que no estaba tan propagada por el
ambiente escolar de Chile.  Hoy en dia, existen variadas experiencias.
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|. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.-

1.- Antecedentes.

1.1 Inteligencia emocional, acerca del concepto:
Hasta la década de los 80 la inteligencia se consideraba como un
conjunto de capacidades esencialmente intelectuales (capacidad de
andlisis, de sintesis, de razonamiento, de memoria, etc.), siendo el
Cociente Intelectual (Cl) su medida mas aceptada. Pero ya los primeros
psicélogos dedicados a estudiar cientificamente esta capacidad, como
Thorndike y Wechsler, habian hecho notar que, probablemente, existian
factores no-intelectuales vinculados al comportamiento inteligente.
Howard Gardner director del Proyecto Zero y profesor de psicologia
y ciencias de la educacion en la Universidad de Harvard, con una postura
relativamente nueva, expone (1983) que no existe una inteligencia
global y totalizadora como plante6 Spearman, sino que coexisten
multiples inteligencias y que, en consecuencia, una persona podia ser
inteligente en &reas distintas. (Castro Santander, 2005).

Al hablar de Inteligencias Multiples, Gardner colabor6 en rescatar
el concepto de inteligencia del ambito intelectual y facilité el camino
hacia la inteligencia emocional. Si bien fue el psicologo Reuven Bar-On
en su tesis doctoral en 1988 el primero que hablé de un "Cociente
Emocional" paralelo al Cl, dos psicélogos norteamericanos, el Dr. Peter
Salovey y el Dr. John Mayer 1990, acufiaron el término ‘inteligencia
emocional’, y luego, gracias al trabajo de Daniel Goleman, investigador
y periodista del New York Times, se difundié en todo el mundo a través
de su obra La Inteligencia Emocional 1995.

El concepto de inteligencia emocional nace con la necesidad de
responder a una cuestion que puede parecer simple: ;Por qué hay
personas que se adaptan mejor que otras a las diferentes contingencias
de la vida?



Cada época ha tenido sus propias instituciones educativas,
adaptando los procesos educativos a las circunstancias. En la actualidad,
esta adaptacion supone cambios en los modelos educativos, cambios en
los usuarios de la formacién y cambios en los escenarios donde ocurre el
aprendizaje.

Aunque el énfasis de los cambios educativos, l6gicamente, esté
puesto en el impacto que la tecnologia esta produciendo en nuestras
vidas. Una corriente paralela y complementaria de la anterior rescata la
importancia y la urgencia de la educacion de las emociones y los
sentimientos.

1.2. Inteligencia Emocional en la Educacion:
Iniciativas a nivel mundial

Los padres de todo el mundo comienzan a descubrir que la vida
requiere una preparacion mas amplia que la ofrecida por los planes de
estudio tradicionales. La violencia provocada por los jovenes es una
preocupacion mundial culpandose a los juegos de video, al manejo de
imagenes cada vez mas violentas en los medios de comunicacion, a la
falta de orientacién civica y moral tanto en las escuelas como a nivel de
nuacleos familiares, que, estos ultimos también han sufrido grandes
transformaciones.

En efecto, ya en varias partes del mundo, como se puede observar a
través de Internet, van surgiendo programas de educacién emocional, ya
sea orientados desde la conciencia o la inteligencia emocional, etc. Es
un tema en auge.

La Inteligencia Emocional se aplica hoy en escuelas e instituciones
educativas de numerosos paises de América y Europa.

Desde hace algunos afos, la inteligencia emocional tiende a ser un
criterio de valorizacion y de éxito en cualquier tipo de aprendizaje, en
particular en los mundos escolar y laboral. No es sorprendente que
ciertas personas con una elevada inteligencia emocional tengan mayor
éxito en la vida que las que tienen un gran CI.

Inglaterra.- El gobierno inglés ha decidido, ya desde hace algunos
afos, instruir a todos los directores de colegios del pais para desarrollar
sus aptitudes emocionales. Los cursos se realizan en todos los centros de
educacion primaria, secundaria y especial del Reino Unido.  Afectan a
més de 3.500 directores al afio y son impartidos por instructores elegidos
mediante concurso publico.



Los cursos, que ya se han impartido en noventa centros con
excelentes resultados, tienen una duracion de cuatro dias. A un ritmo de
doscientos cincuenta programas por afo, las previsiones son instruir a
3.500 directores anualmente. El objetivo fundamental es aumentar el
nivel educativo de los estudiantes ingleses. La idea es que la aplicacion
de la inteligencia emocional de los directores, en sus respectivos centros
educativos, revierta en la actitud de los pupilos e incremente su nivel
académico (Fuente: http://abc.es/nuevotrabajo/, noviembre de 1999).

Estados Unidos.- En la Universidad de Illinois en Chicago, el
Collaborative for Social and Emotional Learning informa que, en la
actualidad, miles de escuelas estadounidenses estan utilizando més de
150 programas para la preparacion emocional.

El enfoque mas visionario es, quiza, el de la coalicién de avanzada
entre gobiernos locales, escuelas y empresas, que apunta a reforzar el
nivel colectivo de inteligencia emocional en la comunidad.

El Estado de Rhode Island, por ejemplo, ha iniciado un movimiento
para fomentar la inteligencia emocional en sitios tan variados como
escuelas, carceles, hospitales, clinicas de salud mental y programas de
reinsercion laboral.

La violencia provocada por los jévenes preocupa y hay quienes se
estan preguntando qué es lo que esta fallando en la crianza de los nifios
en este pais. Mientras que los comunicadores culpan a los juegos de
video y la televisidn, los educadores a la falta de orientacion civica y
moral en las escuelas, los sicdlogos apuntan hacia un aspecto
fundamental del desarrollo de la personalidad.

Antes lo llamaban madurez, pero ahora es calificado de inteligencia
emocional  Existen pruebas que miden el coeficiente emocional (C.E.),
como se aprecia en el gréafico, a continuacion, existen intenciones de
medir este tipo de inteligencia.
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Latinoamérica.- En varios paises de Latinoamérica, existen
experiencias al respecto, parece ser un tema que, hoy en dia, nos une a
los grandes paradigmas en la educacion, la integracién, la consideracion
de otros soportes para vivenciar la conciencia, la inteligencia y la forma
de aprender.

Uno de los interesados en este tema es el docente Alejandro
Castro Santander, profesor de la Practica Profesional de la Licenciatura
en Psicopedagogia, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion,
Universidad Catodlica Argentina, Mendoza.

El hace un estudio al respecto en “Alfabetizacién emocional: La
deuda de ensefiar a vivir con los demas”

En Chile el interés en el tema de la inteligencia emocional, de la
conciencia emocional; de la educacion y alfabetizacion emocional, ha
surgido hace varios afios. Variadas experiencias, investigaciones y
proyectos se han abierto camino tanto a nivel ministerial como privado.
Un area que se encuentra tocada, por ejemplo, en articulos de reflexion
pedagogica en la revista del colegio de profesores de Chile (Garcia y
Doménech, 2002).



También a través de los estudios y escritos de Humberto Maturana
(1992), Juan Cassasus (2006) y otros expertos, observamos la relevancia
gue adquiere el aspecto emocional para la educacion y la vida.

Entre los programas que se aplican en Chile se encuentra el
Programa de Educacion Emocional de la asociacion AE (Asesorias
estratégicas) que fuera concebido, en 1998, en el marco institucional de
la UNESCO. Este es un programa de investigacion en el campo de las
emociones y la educacién, el cual postula la idea de que el clima
emocional del aula era el factor més relevante para el aprendizaje de
los estudiantes. Ello significé elaborar un programa de formacion de
facilitadores en educacion emocional, con el propésito de permitir la
introduccién de la dimension emocional en la educacion y en particular
en el desarrollo profesional docente (Cassasus, 2004).

Hace mas de 10 afios, un grupo de 84 profesores y directores de 4
escuelas participaron en el programa piloto de Educacion emocional
auspiciado por la UNESCO y por la Fundacion Andes. Luego de la
experimentacion, el programa fue ejecutado con la colaboracion entre
el CPEIP del Ministerio de Educacion y el equipo de AE (Cassasus, 2004).

Ante la aparicion del Marco de la Buena Ensefianza y el Marco
de la Buena Direccion, AE en colaboracién con la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion, lleva a cabo un Diplomado
gue contindia en un Magister en Educaciéon y Gestion Emocional. Ya
son mas de 640 los profesores de escuelas municipales, particulares
subvencionadas, privadas y de universidades, que han participado en
este nuevo enfoque pedagogico.

1.3 La mision propuesta por el Ministerio de
Educacion

Oficialmente, en Chile, ha sido un aspecto que se ha intentado
abordar desde el Ministerio de Educacion. Constituyéndose en un tema
gue se vuelve parte importante y fundamental en los programas de
desarrollo profesional continuo de docentes.

“Desarrollar un programa de Educacion Emocional que centre su
actividad en potenciar las capacidades de todos los miembros de la
comunidad educativa por la via de su apertura a la dimension emocional.
Se debe centrar en reforzar la conciencia y comprension emocional de
los supervisores, directivos y docentes de aula para desarrollar nuevas
habilidades y destrezas que permitan implementar innovaciones a nivel
del trabajo pedagdgico y de la gestion escolar” (MINEDUC, 2005).
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Se convierte en una esperanza de mejoramiento significativo;
nada mas queda esperar que se haga efectivo y que se den todas las
instancias que se requieran. Es una propuesta coherente e integrada
pues, por una parte, esta inserta en un programa de formacion mas
amplio que incluye el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la
Gestion Escolar y se articula con la Evaluacion del Desempefio Docente
mediante el desarrollo de competencias referidas en el Marco de la
Buena Ensefianza y al logro del programa de los Transversales. Esto es
un importante esfuerzo de construccion de un sistema integrado de
formacién docente.

Hoy en dia, los programas en educacion consideran el tema, de
tal modo que es posible encontrar variadas experiencias al respecto.

1.4 Programa de Alfabetizaciéon Emocional, 2001.

Una experiencia de innovacion educativa en este sentido es la que
se pasa a sefialar. Enmarcada en la necesidad de mejoramiento de las
relaciones humanas y el desarrollo més integral de una comunidad
educativa.

En un colegio particular Montessori de la comuna de Colina, en la
region Metropolitana de Chile, en el afio 2001, se realiz6 el proyecto de
innovacion educativa de “Alfabetizacion emocional”, durante el primer
semestre académico del afio 2001.

Este proyecto se implementd para todos los alumnos del colegio.
Desde Nido (Sala cuna); Preescolares (3 a 6 afos); Talleres 1 (1°, 2°y 3°
bésico; Talleres 2 (4°, 5° y 6° basico); Talleres 3 (7° y 8° bésico), hasta
Taller 4 (1° y 2° medio). Con un total de 300 alumnos aprox., un cuerpo
docente de 28 guias de planta en los salones, mas 20 guias especialistas
(Ed. Fisica, Arte, Musica, Atrio, etc.)

El programa fue propuesto, estructurado y supervisado por dos
psicélogas. Una guia que coordina y ejecuta, con la participacién
irregular del equipo docente y del equipo de psicologas.

Este programa de intervencion pedagodgica desde el &mbito de la
alfabetizacion emocional tuvo efectos no esperados como la resistencia
de algunos docentes (50%) para realizarlo. Por lo tanto muchos de ellos
no colaboraron, como se esperaba, en las actividades o si lo hicieron, no
se sintieron motivados a hacerlas, provocandose la consiguiente
desmotivacion de los alumnos. Algunos, también, se sintieron
amenazados en el dominio de su grupo y la influencia que ellos, como
guias del salén, tienen en sus alumnos. El programa parecié despertar
suspicacias en algunos componentes de la comunidad educativa. El
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descompromiso y la desorganizacion al coordinarse la planta docente,
provocan ineficiencia en las planificaciones, un sentimiento de sin
sentido. Y la vivencia del programa como algo que les parece foraneo.
El programa termina por diluirse tal cual fue pensado por el equipo de
psicélogas, para dar paso a un desentendimiento y falta de una
evaluacion final del 1° semestre, mas completa, se consideré a todos los
estamentos en forma aislada, atomizada, cuando ya no existia
posibilidad de continuar su aplicacion segun la 6ptica, la estructura
metodoldgica previamente supuesta por el equipo de psicologas.

Se pudo observar, ademas, el desnivel en la capacitacién de los
guias para ejercer un rol mas participativo y colaborador con el
programa.

Los docentes no fueron motivados y potenciados para
comprometerse en el proceso. Si bien se realizaron talleres de desarrollo
personal con la planta docente, incluyendo jornadas con las Psicologas,
para conocer y tratar el tema de la inteligencia emocional y, conocer
también, la necesidad de implementar un programa de alfabetizacion
emocional, parecieron no ser suficiente.

El desnivel observado en las competencias de los docentes, para
este programa, resultd en un obstaculo. Dados los esfuerzos efectuados
para insertar, promover y, de ese modo, incentivar a los docentes,
pareciera suceder que los docentes requirieron un grado de conciencia
mayor de la importancia del tema y no solamente en el ejercicio
docente sino también en sus vidas personales. La falta de tiempo y la
sobrecarga ayudan a que ello ocurra.

El total de la planta docente hubiera necesitado contar y depositar la
confianza en la direccion del programa asi como sentir en si mismos la
necesidad de realizarlo.

La sobrecarga de actividades en los salones, en las que los nifios se
desvian del trabajo Montessori del salén, es un factor de presion
indeseable para los docentes y posiblemente para los nifios. Es por esto,
también, que la falta de tiempo y la presion por cumplir con “un
programa mas”, resulta un desafio poco aceptado por los docentes y el
grupo curso.

El temor que despiertan las emociones méas conflictivas que se
conciencian en los talleres, sobre todo en los adolescentes, es un factor
gue provoca un estado de alerta. La generalizada rabia manifestada
por los grupos del taller 4, en especial, es amenazante de desbordes y
falta de contencion adecuada.

Las guias prefieren realizar las actividades formando parte de la
transversalidad y no como algo externo.
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2. PREGUNTA DE INVESTIGACION:

Dada la situacion antes mencionada, respecto a las dificultades que
implico la puesta de un programa de alfabetizacion emocional en un
colegio Montessori, resulta interesante indagar, desde una perspectiva
mas analitica, la ejecucion de dicho programa. En consecuencia, se
plantea como pregunta guia la siguiente:

¢Cudles fueron los factores que dificultaron la implementacion de un
programa de Alfabetizacion Emocional en un colegio Montessori de la
comuna de Colina?

3. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION.-

La evaluacién del programa  con todos los profesionales,
incluyendo a los nifios, habria sido significativa, en la medida en que se
hubieran intercambiado experiencias y oOpticas que podrian haber
contribuido a un mejoramiento de la aplicacion de un programa de esta
naturaleza. Hubiera permitido entender, a conciencia, acerca de
cuales fueron los factores que posibilitaron asi como también aquellos
que obstaculizaron la implementacion de ese programa. Ese
entendimiento hubiera permitido procesar lo sucedido en términos
correctivos y de revalorizacién tanto de los docentes como de la
metodologia elegida por el colegio para efectuar la labor docente.

Efectuar esta investigacion en términos de: «una forma de
indagaciéon autoreflexiva realizada por los participantes (profesores,
estudiantes, o directores por ejemplo), en las situaciones sociales
(incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de:
a) sus propias practicas sociales o educativas; b) su comprension sobre
las mismas; y c) las situaciones e instituciones en que estas practicas se
realizan (aulas o escuelas por ejemplo)» (Kemmis, 1984). Por tanto, se
vuelve necesario recapitular y extraer de la experiencia, poniendo orden
y comprension a lo acontecido, el aprendizaje del como estructurar y
vivenciar un programa de alfabetizacion emocional en un ambiente
Montessori.

Elliott (1993) define la investigacion accién como «un estudio de
una situacion social con el fin de mejorar la calidad de la accion dentro
de la misma». En el estudio que se propone, el andlisis de los factores
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gue obstaculizaron la puesta en marcha de un proyecto de alfabetizacion
emocional, se entiende la investigacion accion como una reflexion sobre
las acciones humanas y las situaciones sociales vividas por los profesores
en dicho proyecto. Esto tiene como objetivo ampliar la comprension
(diagnéstico) de los problemas préacticos que supone la ejecuciéon de una
innovacion pedagogica. Teniendo asi una comprension méas profunda de
la situacion vivida, se podra reflexionar en torno a las acciones que
podrian generar un ambiente positivo para al alfabetizacion emocional.

4. HIPOTESIS O SUPUESTO.

Uno de los principales factores que dificulté la implementacion de
un programa de Alfabetizacion Emocional fue la evaluacion atomizada y
restringida al equipo de gestion (Equipo de psicologas).

Fue la falta de una evaluacién adecuada lo que no permitio el
necesario proceso metacognitivo para una transformacion conciente de
dicho programa, por parte de todos los profesionales que participaron.
Carencia de comprension reflexiva debido a la falta de
retroalimentacion de los profesionales participantes en el programa de
alfabetizacion emocional (docentes, psicologos, directorio, etc.)
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Il. OBJETIVOS

Objetivo general

Describir los factores que dificultaron la implementacion de un
programa de alfabetizacion emocional en un colegio Montessori de
Colina, con el propésito de optimizar posibles aplicaciones posteriores
de este programa.

Objetivos especificos

@ Analizar los factores de gestion que influyeron en la
implementacion de dicho programa de alfabetizacion
emocional.

@ Analizar los factores docentes, tanto personales como
metodoldgicos que influyeron en la implementacion del
Programa de Alfabetizacion Emocional.

@ Analizar los factores del modelo educativo Montessori que
influyeron en la implementacion del programa.

@ Establecer sugerencias para la implementacién de un
programa de alfabetizacion emocional.
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11l MARCO TEORICO

Presentacion

Los temas que dan esta base tedrica han sido elegidos por ser
atingentes y necesarios. Cada tema nos dard un mirada que aportara a
entregarnos el contexto tedrico y conceptual para levantar el analisis
acerca de la implementacién de una intervencion curricular que pudiera
ser posible en un entorno montessori, pero ademas, avizorar esta
intervencién en un contexto educativo mas general, ademéas de
revalorizar el papel que juega la docencia en la educacién emocional.
Por ello, partiré dando un barniz del ambito educativo montessoriano,
con su nexo a areas no cognitivas sino valdricas, que lo ligan a una
educacion de lo animico, de las emociones.

Luego, haré referencia a la educacion o la alfabetizacion
emocional, para, después, llevar el tema al aula, ver la posicion oficial y
las experiencias en Chile y otras partes de Latinoamérica. Es necesario,
también, observar qué ocurre con las innovaciones y sus intervenciones
en Educacion. Todo esto nos permitird formarnos un contexto en el cuél
podremos entender mejor el analisis realizado.

16



1. Montessori

Maria Montessori.

Maria Montessori nacié en Chiaravalle, Italia, en 1870. Hija Unica
de una familia de clase media; después de estudiar en una escuela
técnica para ingenieros, decide estudiar medicina. Para esa época, es
una eleccion muy rara e incluso, escandalosa, ya que ninguna mujer
habia estudiado medicina, antes, en Italia. Se gradua a los 26 afios como
médico cirujano.

Sus visitas a asilos hechos cuando era una joven doctora, la
llevaron a interesarse en los nifios con retardos, dirigiendo, luego, una
“Escuela Ortofrénica”, donde intenta aplicar métodos educativos con
nifilos con retardo mental o desadaptados. Se interioriza de los métodos
educativos de dos cientificos franceses: Jean Itard y Eduard Seguin,
pioneros en el trabajo con nifios con retardos. Maria Montessori
aplica métodos sensoriales, activos y concretos, logrando grandes
avances con los nifios, tanto, que al rendir éstos, examenes regulares de
escuelas normales, obtienen mejores calificaciones que los nifios
normales.

Esta experiencia lleva a que Maria Montessori se preguntara
acerca de la clase de educacion que se les daba a los nifios normales si
los nifios retardados podian llegar al nivel de ellos. Asi, en 1906 se
inicia la primera experiencia de aplicar este método con un grupo de
niflos normales, en un barrio de familias pobres y analfabetas de Roma.
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Los resultados fueron ain mejores que los esperados: nifios en libertad,
con autodisciplina, amor por el trabajo y un temprano aprendizaje de la
lectura y escritura

Estas palabras estan inscritas en italiano en una lapida conmemorativa
en el sepulcro de la familia Montessori en Roma:

Maria Montessori

1870-1952
Famosa cientifica y pedagoga
gue dedico su vida entera
a la renovacién espiritual y
al progreso de la humanidad

a través del nino...
(Wolf, A., 1996:1)

Rescatar su legado se vuelve atingente y contingente a este
estudio. Recordar sus origenes, su inspiracion, a quiénes vio, reconocio
y a quienes dejo un legado de respeto, de consideracion y de esperanza.

Maria Montessori ha sido reconocida como la primera médico
cirujano, mujer, en Italia, en una época dificil para que una mujer se
hiciera visible. Gestando, luego, una propuesta como la que ella creo en
Educacion.

“Dej6 los pupitres fijos de la época por sillas y mesas moviles.
Disefid6 materiales ingeniosos que ayudarian a desarrollar y ejercitar la
mente, lo sensorial y lo espiritual en el nifio, como un todo. Invitd a los
nifios a escoger sus trabajos, de acuerdo a sus propios intereses,
aprovechando asi sus periodos individuales de sensibilidad hacia el
aprendizaje. La maestra, que hasta entonces habia sido la fuente de
conocimiento y disciplina en el aula, se convirtié en una guia gentil que
preparaba el ambiente, observaba intensamente a cada nifio,
demostraba el material que cada uno habia elegido individualmente, y
fomentaba en los nifios la autodisciplina...

Asi es como, por lo que reconoce el mundo, a Maria Montessori,
hoy en dia, es el material concreto que ella creo una de los legados mas
reconocibles, pero ¢cuantos saben que detras de sus esfuerzos
educativos se vislumbra su continuo deseo de reformar la humanidad, de
revelar la verdadera naturaleza del nifio y esencialmente de traer al
mundo paz y armonia?” (Wolf, A, 1996:2)

Su preocupacion por los nifios en situacién de desamparo la llevo,
primeramente, a crear lo que llam6 “La casa del bambino”, donde
desarrollé maltiples labores. Crea variados e ingeniosos materiales para
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que los nifios trabajen y desarrollen. Alguno de ellos con la ayuda de
amigos cientificos, por ejemplo, E.Seguin con quien crea, entre otras
cosas, tablas numéricas, etc.

Con el surgimiento de Mussolini, ella huye a India, donde
desarrolla y complementa este pensamiento holista, césmico, de la
educacion. Integra lo que ella llama, el trabajo con el silencio, y
continda la produccion de su creacion literaria con diversos libros
referidos al tema de la Educacion para la vida, para la paz, para un
nuevo mundo.

Es asi, como ella dice: “El nifio estd dotado de poderes
desconocidos, que pueden encaminarnos hacia un luminoso porvenir. Si
verdaderamente se quiere llevar a cabo una reconstruccién, el objetivo

de la educacioén debe ser el desarrollo de las potencialidades humanas”
(Montessori, M., 2000:14)

Maria Montessori, visualiza al nifio como un ser completo, no la
suma de partes aisladas. Y, ve en €l la posibilidad de que el hombre se
re-eduque a través de él; es una esperanza, una posibilidad de cambio y
desarrollo humano.

“Ante nuestros 0jos aparecioO una nueva imagen; no era la
imagen de una escuela o de una educacion. Era el Hombre quien surgia,
el Hombre que revelaba su verdadero caracter en su libre desarrollo;
gue demostraba su grandeza cuando ninguna opresion mental limitaba su
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trabajo interior ni pesaba sobre su alma... ya no nos enfrentaremos con
el niflo considerado como un ser sin fuerza, casi un recipiente vacio que
debemos llenar con nuestra sabiduria, sino que su dignidad se alzara
ante nuestros ojos a medida que lo consideremos el constructor de
nuestra inteligencia... Entonces daremos testimonio del desarrollo del
espiritu humano; del nacimiento del hombre nuevo, el cual no sera
victima de los acontecimientos, sino que, gracias a su claridad de vision,

podra ser capaz redirigir y plasmar el futuro de la sociedad humana”
(Montessori, M, 2000 :20)

Lo antes expuesto refleja su vision de futuro, de profundo respeto, la
gue nos lleva a pararnos como docentes en un puente que conduce al
enriquecimiento del ser humano, a la confianza en las fuerzas de su
propia naturaleza formativa.

Podemos mirar con mayor dignidad, no solo al nifio sino también
nuestro rol como guias en este proceso que debiera integrarnos
armonicamente desde y con todos nuestros ambitos del ser. Permitirnos
y permitir crecer, no forzarnos y no forzar a crecer. La infancia
contenida desde el amor, con confianza y dignidad, hacia la realizacién
del ser.

Wolf, A. (1996), nos habla de lo poco conocidas que son las teorias
de M. Montessori acerca del cultivo de la naturaleza espiritual del nifio;
ella dice “Estas teorias no tienen ninguna forma concreta; no se pueden
tocar. Sin embargo, sus escritos acerca de la naturaleza espiritual del
nifio son fundamentales en toda su labor educativa” (Wolf, A, 1996:2).
Luego, nos habla de lo impalpable que resulta este aspecto en tantas
escuelas Montessori.  Aunque, agrega, este aspecto se encuentra
presente actualmente en algunas salas, en diferentes grados de
intensidad.

Montessori con alumnos, 1951, en Londres.

20



1.2 Elementos centrales en la filosofia Montessori

A partir de la revision de distintos documentos de trabajo de dos
escuelas Montessori, se extrae la siguiente informacion:

Educacion de la Libertad.

Para que un nifio aprenda a desenvolverse en nuestra sociedad sera
necesario que aprenda a elegir aquello que le permite crecer y
desarrollarse sanamente. Conducirse, por si mismo, hacia sus propias
opciones y elecciones.  Libertad que significa saber elegir entre varias
opciones, asumiendo las consecuencias y responsabilidades de nuestras
decisiones.

En un ambiente Montessori, un ambiente preparado, el nifio
aprende a elegir entre més de una alternativa y asumir el trabajo y las
consecuencias que implica dicha opcion. Nadie es verdaderamente libre
si no aprende a serlo. “Mi libertad termina cuando comienza la libertad
del otro™.

Nadie puede ser libre si no desarrolla su capacidad de
responsabilizarse de si mismo y de sus opciones.

Ejercicio de la Voluntad.

La voluntad es una caracteristica del ser humano que se va
desarrollando paulatinamente a través del desarrollo integral de la
personalidad. La voluntad debe ejercitarse a través de la opcion o
toma de decisiones. La voluntad interior “moldea el caracter del
nifio” quien poco a poco va decidiendo desde si mismo, desde sus
propias convicciones y no por presiones

Generar Autodisciplina.

La disciplina interna es producto del constante trabajo del
nifio, trabajo inteligente que lo concentra y construye interiormente.

Se trabaja con una disciplina inductiva que no se centra en lo
punitivo sino, mas bien, en las consecuencias de los actos.

El nifio se da cuenta de lo que ha ocasionado y es él que tiene
la capacidad de sugerir y reparar. Es por ello, que el nifio puede,
mediante el desarrollo de esta disciplina interna, ejercer su
responsabilidad, su autorespeto y respeto por los demas. Las
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consecuencias de sus actos lo llevan, ademas, a desarrollar empatia, la
capacidad de ponerse en el lugar del otro.

Esta Disciplina Interna es uno de los mayores objetivos y logros de
la Educacion Montessori.

Este enfoque educativo se basa en el trabajo con la interioridad del
nifio, la formacion de su caracter y seguridad interior.

El desarrollo de la disciplina no depende del castigo o del premio
sino de un motor interno que busca expresarse y comprender. La
capacidad de reflexion entonces es aquello que se ira desarrollando en
el niflo en donde el error es solo una oportunidad de aprender. Y la
disciplina interna culmina en convicciones en relacién a valores y a
formas de conductas.

Desarrollo de la Autonomia e Independencia

Al igual que en el tema anterior, esta es una manifestacion
visible y necesaria en el desarrollo de su hacer. Cualidad ligada y
condicion para el desarrollo de las otras. Saber elegir y hacerlo en
libertad, asumiendo la responsabilidad de nuestros actos y elecciones,
nos lleva a ser auténomos e independientes. El nifio es un ser capaz,
muchas veces el adulto frena el desarrollo de la inteligencia, la
emotividad y la creatividad del nifio. Autonomia significa gobernarse a
si mismo, por ello, la intervencion del adulto debe ser cuidando su
autosuficiencia. “Ayudame a hacerlo solo™.
Autonomia significa que poco a poco el nifio se hace capaz de pensar
por si mismo con sentido critico, teniendo en cuenta muchos puntos de
vistas.

Desarrollo de la autoestima

A través de cada trabajo y material, el nifio va siempre
vivenciando logros. El error es un logro también, es la oportunidad de
aprender, de enmendar y corregir, desde esa perspectiva nuestra
experiencia se vuelve exitosa y vamos acumulando una serie de eventos
positivos que van apoyando una visién de si mismo, también positiva.
Aprender asi le brinda al nifio seguridad, confianza en sus posibilidades.
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Desarrollo del valor del trabajo.

El concepto de trabajo del nifio es radicalmente distinto del
concepto manejado por el adulto.

El trabajo es un juego para el nifio. El esta en un proceso
autoformativo; M. Montessori dice que el nifio se autoconstruye, es el
constructor del hombre.

Mientras que para el nifio lo que importa es el proceso, para el
adulto lo importante esté en los logros, el resultado. La naturaleza del
nifio lo lleva a disfrutar del trabajo mientras que para el adulto es una
vivencia de esfuerzo.

Mientras el nifio necesita tiempo, para el adulto vale la rapidez.

El nifilo requiere de significancia en su hacer; es asi como si es
necesario, no tendra objecion en volver a empezar desde el principio su
trabajo.

1.3 Educacion para la vida, Educacion Cosmica.

““Demos al nifio una vision del universo entero...

Pues todas las cosas son parte del universo,

Y estan conectadas entre si para formar una unidad entera”.
(Montessori, Maria, La educacion del potencial humano, p: 8, 1948).

La Educacion para la vida desde la concepcién montessoriana
nos sitda en un paradigma contemporaneo, la visién holistica del mundo
y las relaciones humanas. El concepto de la educacion cdésmica quizas
sea el més valioso legado educativo de Maria Montessori.

Wolf, A. (1996) nos alerta ante la situacion que se ha ido
desarrollando en el mundo montessoriano y es que algunos han separado
de su base filoséfica todo el enorme legado de material concreto
desarrollado a partir de esta Optica, sin embargo méas alla de su
elaborada estrategia educativa, se ignora las implicaciones
fundamentales, despojando al curriculum de su esencia mistica, una
vision césmica de la vida.

Es en India, durante su exilio entre los afios de 1939 y 1946,
donde Maria Montessori va desarrollando transformaciones vy
adecuaciones a su método. Resaltando conceptos sobre la vida y la
cultura humana en una fusion de dos tradiciones, tanto desde el punto
de vista cientifico occidental como el profundo conocimiento espiritual
de oriente.

La Educacion Cosmica de Montessori se basa en el concepto de la
evolucién en donde difiere del concepto de que las formas superiores de
vida se derivan de las inferiores. La evolucion geoldgica va més alla,
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sosteniendo que todo lo existente en el universo ha surgido de los
atomos en la gran bola de fuego original.

“Claro est4d que los hechos de la evolucion quedan en segundo
término. Montessori ve este amplio alcance de la vida que evoluciona...
como una filosofia que llama la atencion del nifio a mirar a través del
tiempo y del espacio, a fomentar un ardiente entusiasmo por la
organizacion de la vida, a construir una visién moral en que el juicio se
enaltece con el libro de la naturaleza en el que van interconectadas las
ideas”. (Kahn, d., 1988 p: 80)

El punto de vista de Montessori sobre la evolucién se parece al de
muchos cientificos modernos y se han confirmado por descubrimientos
posteriores a su muerte. Y como se aprecia, en la cita anterior, es la
fundamentacion filoséfica de su oOptica transformadora dentro del
ambito de la Educacion del Ser Humano.

Educacion para la vida:

“... El mundo de la educacion es una especie de isla donde los
individuos, separados del mundo, se preparan para la vida
permaneciendo extranjeros a la misma...” (Montessori, 1986, P: 23)

La educacion para Montessori debiera ser un acercamiento que
facilita y estimula este proceso de desarrollo hacia una mayor
conciencia. Al ir despertando y haciéndose cada vez mas conciente,
experimentamos y nombramos lo que nos rodea. Montessori sefiala que
este proceso de ir haciéndose conciente, este proceso de despertar es la
vida.

“.. La educacibn ya no debiera basarse en un programa
preestablecido, sino en el conocimiento de la vida humana..”
(Montessori, 1986, p: 25)

Es aqui donde la contextualizacién de la educacion cobra importancia
y lo que ahora llamamos aprendizaje significativo no es sino este
asentamiento en la vida, este enraizar, dar sustento y cuerpo a la
experiencia de vida de un nifio.

“.. estas son las leyes de la vida; no podéis ignorarlas y debéis
actuar en conformidad con las mismas; porque revelan derechos del
hombre que son comunes y se extienden a toda la humanidad...”
(Montessori, 1986, p: 26)

Cuando Montessori afirma que es necesario considerar las leyes de la
vida, lo hace desde la perspectiva de tomar conciencia de las
condiciones y potencialidades innatas del ser humano, como asi,
también, de sus derechos.
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1.4. Ambiente preparado:

La informacion es extraida de un documento de trabajo del
C.E.M, centro de estudios Montessori, para el uso de las guias
Montessori.

La personalidad del nifio necesita forjarse en torno a un
Ambiente Preparado especialmente par su nivel de desarrollo, su forma
personal de aprendizaje, respetando su comportamiento social vy
afectivo.

Este Ambiente Preparado posibilita desarrollar estructuras
mentales, aprender habitos de trabajo y de convivencia.

Cuando hablamos del ambiente preparado estamos hablando de unos
de los componentes importantes de la filosofia Montessori, pues para
gue se de, el fenémeno del aprendizaje, debemos contar con la
interaccion de tres elementos:

Nifio
Maestro Ambiente

Este ambiente Preparado propicia la “educacion césmica”, lo que
significa que el ser forma parte integral del entorno en que vive.
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El ambiente Preparado seria inatil sin la maestra dispuesta y
preparada, pues es ella quien lo mantiene vivo, ella es el punto de
contacto entre el nifio y el ambiente.

El ambiente preparado debe tener algunas -caracteristicas
importantes:
Estética: El nifio merece un ambiente arménico, con belleza, calidez,
donde existan elementos que lo inviten a trabajar, elementos para que
el nifio aprenda a cuidar y otros seres organicos a quienes cuidar como:
animales, plantas, flores.
Orden: Un lugar para cada cosa y cada cosa en su lugar. El orden
externo le permite al nifio generar un orden interno, en cuanto al
desarrollo de habilidades cognitivas y animicas como, por ejemplo, a
clasificar, jerarquizar y otras, también permite el desarrollo de la logica
y el razonamiento.
Limpieza: La higiene como parte de la salud es importante, un lugar
ventilado, un lugar digno.

Lo central en el ambiente preparado son los materiales de desarrollo y
sus presentaciones.

Estos materiales concretos han sido disefiados cientificamente para
desarrollar el pensamiento del nifio, desarrollar habilidades motoras,
sensoriales, pues reunen en si diferentes caracteristicas que a través de
su ejercitacion van constituyendo una experiencia vital e integral en el
desarrollo del nifio con el respeto a sus particulares formas de aprender.

Alumnos Montessori, principios del afio 1900

Estos materiales y presentaciones estan ordenados en Areas de
trabajo, estas distintas areas de trabajo incluyen materiales de
desarrollo y secuencias de aprendizaje, ordenados desde lo mas simple a
lo mas complejo y dependiendo del grado de desafio. Estas areas y sus
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materiales especificos pretenden captar la curiosidad y el sombro de los
nifios, llevandolos a tomar sus desafios.

El papel que juega el Error es importante. Normalmente el error
es castigado, desaprovechandose la oportunidad de utilizarlo para el
mismo aprendizaje. En cambio en un salon Montessori el error forma
parte del trabajo diario, forma parte de la vida y gracias a estos el nifio
se autorregula en su trabajo, aprendiendo de sus propios errores.

Elementos del Ambiente Preparado:

Materiales: Preparados cientificamente para que el nifio explore y
descubra. Requieren una adecuada motivacion y presentacion.

Control de error: Los mismos materiales tienen su control de error, de
tal modo que es el nifo el que va evaluando y autocorrigiendo su
trabajo.

Estos elementos y su ejercitacién, asi como cualquier otra actividad
son disefiados para asegurar en el nifio: autodesarrollo, autodisciplina e
independencia. De tal modo que le permite al nifio asumir
responsabilidades de acuerdo a su edad, les da seguridad para
enfrentarse a la vida. La independencia se produce en la medida en
gue el nifio se siente capaz, consigue logros lo que le hace experimentar
un sentimiento de seguridad y de “atreverse” a superar nuevos desafios,
va poco a poco aprendiendo a bastarse por si mismo.

Disciplina: En las distintas areas el trabajo tiene un orden secuencial y
presentaciones adecuadas para cada material, las que son realizadas
dentro de un ambiente de recogimiento, de respeto, en donde hay
deberes y derechos que cuidan de todo y todos.

Areas de trabajo: En donde se presentan secuencias de presentaciones
de trabajos con material concreto. Areas como: Vida Préctica,
Sensorial, Matematicas y geometria, Ciencias, Lenguaje, Arte, etc.

Guia: Es la docente especialmente preparada para centrarse en el nifio,
en constante perfeccionamiento, animicamente bien dispuesta, modelo
de valores, no solo con el manejo de contenidos sino de la capacidad de
motivacion, estimulo y contencion de los nifios, etc.
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Salén Montessori, Ambiente Preparado, Principios del 1900

1.5. La Guia Montessori

A partir de la revision de documentos de trabajo del C.E.M.
y de dos colegios Montessori se extrae la siguiente informacion.

Como se ha dicho anteriormente, la guia Montessori es el
nexo, el punto de contacto del nifio con el ambiente. Este ambiente
preparado no tendria utilidad sin una guia preparada.

“... se debe procurar satisfacer las necesidades del nifio, cuidar
y ayudar a desarrollar una buena autoestima, integrando al grupo de
nifios, retirarse cuando el nifio es capaz de trabajar solo y proponer
desafios que el nifio, segun su grado de madurez, sea capaz de lograr”.
(CEM, doc., p: 3)

En esta metodologia el profesor se transforma en guia. No es quien
da las respuestas sino quien presenta alternativas y junto al nifio va
desarrollandolas. Su autoridad radica en su respeto y amor al nifio.

La guia montessori tiene el privilegio de guiar, observar y
acompafiar a los nifios en el proceso de su desarrollo personal,
crecimiento y autoeducacion.

“.. Nuestro rol es exigente, no solo en mantenernos Ilo
suficientemente informadas y en conocimiento en todo lo referente a lo
cognitivo sino también en la necesidad imperiosa de ser cada vez
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mejores personas en todos los aspectos: espiritual, emocional, social,
cognitivo, etc.” (Doc, p:1)

Se sefiala la necesidad de una formacion mas integral, que reuna
todos los aspectos para formar una docente que pueda ejercer no solo
desde los conocimientos sino desde lo animico y relacional.

“... debemos insistir en la necesidad de que el maestro se prepare
interiormente, estudidndose a si mismo con constancia metddica...”
(Montessori, M., 1986, P: 348)

No solo la guia conduce y contiene sino que también debiera ser
un modelo. Poder modelar conductas, y estar habilmente dispuesta, con
gentileza, a proveer de aquello que el nifio necesite para su aprendizaje,
sea esto de naturaleza cognitiva como afectiva, animica, espiritual, etc.
Para ello la Guia necesitara estar en continuo desarrollo de todos los
aspectos de su persona, en un camino constante de evolucion y
aprendizaje.

Una renuncia a su autoridad como la principal poseedora del
conocimiento se hace imprescindible, a cambio Montessori insta a la
humildad, perfeccionamiento y servicio al espiritu del nifio. Y, agrega
gue esto no debiera ser un sacrificio sino una satisfaccion al actuar con
justicia, que es dada como un valor espiritual pues intenta que cada
nifio realice al maximo sus posibilidades.
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2. Emocionalidad:

pienso que en el momento en que uno acepta la
presencia de la emocion y amplia su mirada reflexiva se da cuenta de
gue la emocion es el fundamento de todo quehacer..” (Maturana, H.,
1991: 47)

Esta cita de Maturana nos impulsa a entrar en el espacio de lo
emocional desde una perspectiva de sustentacion, de validaciéon de esta
dimensién del ser humano como ser que se relaciona consigo, con el
mundo, con los otros, un ser en relacion. Nos pone en un pie que
traspasa lo meramente bioldgico o psicolégico, situandonos en un
proceso metacognitivo.

2.1 Emocion, conceptos basicos

Las emociones han sido objeto de estudio de diversas
disciplinas, siendo los énfasis, definiciones y enfoques, diferentes segln
sean abordadas desde cada una de ellas. Tal cual lo sefiala, en su
libro “La educacion del ser emocional”, Cassasus, quien sintetiza una
posicion multiversal en relacion a la definicion de Emocion. El plantea
gue las emociones son una energia vital. (Cassasus, J., 2006, P: 99)

Desde lo biolégico podriamos afirmar que las emociones son
mecanismos de adaptacion y, por lo tanto, de supervivencia. Son
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fundamentales pues llevan al ser humano a la auto conservacion y la
preservacion de la vida y de la especie. Es asi que, por ejemplo, el
miedo nos alerta del peligro.

Se corporalizan teniendo de este modo un componente sensorial:
se ve, se escucha, se olfatea, se toca, se saborea. Son las sensaciones
guienes nos indican la presencia de una emocién.

Maturana distingue emocion de sentimiento y sefiala que:
“... biolégicamente, las emociones son disposiciones corporales que
determinan o especifican dominios de acciones...” (Maturana, 1989, P:-)
Mientras que, Cassasus (2006) parafraseando a Lowen (1987), sefiala
gue “la emocion seria el movimiento desde el centro de uno mismo
hacia fuera. Agrega que si este impulso crea en la musculatura una
disposicion a la accién, entonces estamos ante una emocion. Por su
lado, el sentimiento puede ser suprimido, inmovilizando o contrayendo
musculos, impidiendo el movimiento interno. Ademés el sentimiento
puede ser negado™.

Para Francisco Varela el estar en el afecto es una experiencia
humana béasica previa a la cognicion. Los afectos, dice, son una
dinamica prerreflexiva de autoconstitucion del si mismo. Sefiala que un
aspecto importante de nuestros afectos es que intervienen en nuestra
capacidad de accion, estimulando o reprimiendo nuestra fuerza para
actuar. (Varela, F., 2000)

S. Bloch (2002) define a las emociones como un complejo estado
funcional de todo organismo que implica a la vez una actividad
fisiologica, un comportamiento expresivo y una experiencia interna, lo
gue denomina “tres niveles de activacion de la emocion” . A partir de
lo anterior Cassasus (2006) agrega, parafraseando a Araneda, M. (2002),
que “se entiende que durante los estados emocionales ocurren una serie
de fendmenos fisiologicos, como por ejemplo, la alteracion del ritmo
cardiaco, y de la respiracion, lagrimas, rubor y otras. Hay también una
vivencia interna, personal y accesible solamente para el que la vive. Y
finalmente, una manifestacion externa de la emocién, que nos permite
reconocer en la postura corporal, la forma de caminar, la expresion
facial o en el tono de voz, una emocion determinada”.

Se puede sefalar que las emociones no determinan nuestras acciones
sino que gatillan distintas reacciones en distintas personas. Por lo tanto
nuestras emociones no son causadas externamente sino gatilladas y
como tal, es nuestra condicidén interna, ya sea organica, animica o
mental, la que estd interpretando el estimulo. Si, como dice
Maturana, fundamentaran nuestro qué hacer.
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Le Doux (1997) sostiene que ademas del cerebro cognitivo tenemos
un cerebro emocional.  Muchos han sido los investigadores en esta area
(Davies, Fanslow, Weinberger, Kapp).

Este cerebro emocional esta constituido por el sistema limbico, en

donde la amigdala ocupa un papel central. Tanto los estimulos simples
como los complejos llegan a la amigdala quien interpreta y evalta el
contenido emocional de los mismos. Las respuestas fisiol6gicas que han
sido gatilladas como reaccion son respuestas a las sefiales eléctricas
enviadas por la amigdala, sefiales que estimulan ciertas areas del
cerebro dependiendo del evento.
“Por ejemplo, ante la sefial del miedo, si los impulsos se envian al
centro de la materia gris, uno se congela; si se envian al hipotalamo
lateral, se altera la presion sanguinea; si se envian al centro reticular, se
activan los reflejos de accion” (Casssasus, 2006, p: 106)

Agreguemos lo que es bien sabido como la rivalidad que por siglos
se ha sugerido entre las esferas racional y afectiva, o entre “el cerebro y
el corazén”. Siempre se ha creido, en efecto, que cuando razonadbamos
bien, lo haciamos friamente, y que cuando estdbamos emocionalmente
perturbados, no podiamos razonar, €ramos viscerales, con lo cual
inteligencia y emocion resultaban incompatibles. La minusvaloracién de
lo emocional ha ido quedando atras.
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2.2 Distintos enfoques: Inteligencia Emocional,
Conciencia Emocional, Comprension Emocional vy
Educacion y/o Alfabetizacion Emocional.

El concepto de inteligencia emocional nace con la necesidad de
responder a una cuestion que puede parecer simple: ;Por qué hay
personas que se adaptan mejor que otras a las diferentes contingencias
de la vida? (Santander Castro, A., 2005:5)

Es a partir del descontento existente, de la estrechez conceptual y
la necesidad de buscar soluciones a probleméticas contemporéaneas,
como la violencia, la ineficiencia, descompromiso, etc.... problematicas
gue no han sido solucionadas por la via de la racionalizacion, que surge
la necesidad de evaluar nuestra mentalidad, la inteligencia y el
mejoramiento de las relaciones humanas, desde una perspectiva
emocional.

Diversos enfoques han surgido, con una vision mas pluralista de la
mente, que reconocen facetas distintas de la cognicién. Dentro de este
contexto, de una vision polifacética de la inteligencia surge el
planteamiento de Howard Gardner (1983), acerca de las inteligencias
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multiples, basandose en los descubrimientos de las ciencias cognitivas y
la neurociencia.

Es esta teoria de Gardner y en especial su fundamentacién acerca de
la existencia de una inteligencia intrapersonal la que detona la
concepcion de la actual teoria de Inteligencia Emocional.

Fueron dos psicologos norteamericanos, el Dr. Peter Salovey y el
Dr. John Mayer (1990), quienes usaron el término “inteligencia
emocional”, y luego, gracias al trabajo de Daniel Goleman, investigador
y periodista del “New York Times”, se difundié en todo el mundo a
través de su obra La Inteligencia Emocional (1995).

El planteamiento de Goleman (1999) estd permeado por
valores tales como “el éxito”, “lo productivo”, “lo controlable” siendo
su proposicion de la inteligencia emocional, como la de un importante
factor de “éxito”.

“... basicamente consiste en la capacidad para conocer, controlar e
inducir emociones y estados de animo, tanto en uno mismo como en los
demés”. (Prieto, L. y Pirela, L., 2005: 400)

En la concepcién de Goleman (1998) la inteligencia y las
emociones son conciliables, en la medida en que puedan llegar a un
equilibrio donde la inteligencia no deja desbordar las emociones sino
gue, al contrario, puede controlarlas y encauzarlas de manera de poder
alcanzar resultados eficaces o “exitosos”.

Goleman (1998) sefiala dos aptitudes emocionales, entendiéndose
cada una de ellas como capacidades aprendidas.

Estas son: la aptitud personal y la aptitud social. La aptitud
personal es la que determina el dominio de uno mismo. Alli pueden
destacarse tres tipos de aptitud: el autoconocimiento, la
autorregulacion y la motivacion. La aptitud social determina el
manejo de las relaciones. Comprende las siguientes aptitudes: la
empatia y las habilidades sociales. (Pereira, L., Prieto, L., 2005, p:
402)

Estas cualidades o aptitudes podemos relacionarlas, por ejemplo, la
conciencia de uno mismo tiene que ver con la posibilidad del sujeto de
poder conocer las emociones propias y desde alli conocer las de los
demas.

Cassasus (2006: 152) define a la inteligencia intrapersonal como la
capacidad de verse hacia dentro de si mismo, siendo posible percibir la
gama de emociones que le ocurren a uno en un momento dado y de, a
través de la comprension de estas, determinar vias de accion. Agrega
“..esta es una inteligencia que es necesaria para poder llegar a ser un
buen lider politico o religioso, o ser un buen profesor, o un buen
terapeuta...” (Cassasus, 2006, pp.: 152-153)
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Cassasus hace una diferenciacion entre los conceptos de conciencia
Emocional, inteligencia emocional y desarrollo de la comprension
emocional. Esto resulta interesante de considerar para una definicion
mas acabada de estos términos.

“.. el desarrollo de la conciencia emocional o la inteligencia
interpersonal fundamenta la Educacién Emocional. Trabajar consigo
mismo... aprender las distinciones del mundo emocional es una condicién
para trabajarlas con los otros. Si uno no ha podido ver y comprender el
mundo emocional de manera experiencial en si mismo, dificilmente
podra ver y comprender el mundo emocional de los otros”. (Cassasus,
2006, p: 153)

Segun Cassasus (2006) la comprension emocional es posterior a la
autoconciencia emocional, es la experiencia de sentir al otro. Primero,
obviamente, podemos entender lo que hacemos como propio, lo mas
cercano, aquello que forma parte de nuestra experiencia vital mas
intima.

Este topico de la conciencia emocional es tocado desde distintas

instancias tanto desde la psicologia como desde el Budismo, por
ejemplo. Es, entonces, lo que conforma el estudio y
conocimiento de la mente desde el ambito de la psicologia budista, otro
punto de vista que nutriria nuestra mirada.
“... en la tradicion Budista la mente es lo que percibe. No exige ningun
trabajo intelectual; es percepcion pura y simple.. esa esencia
fundamental de la mente de percibir... la que reacciona al frio, al calor,
a lo desagradable o agradable, etc. Es muy directa y simple, y al mismo
tiempo muy sutil. La conciencia, en cambio es clara e inteligente.
Representa un estado plenamente desarrollado que contiene todas las
sutilezas fundamentales de la mente...” (Chégyam Trungpa, 1975, p: 97-
98)

Encontramos, entonces una vision integradora que no aparta ni
personifica los estados mentales y emocionales sino mas bien, podria
tener la posibilidad de tocarlos desde la no identificacion. Entonces el
Budismo nos introduce en la conciencia desde el darse cuenta, la
observacion de lo que en uno estd ocurriendo. Y, agrega que es desde
un estado de conciencia y de autoconciencia desde donde se gestan los
cambios y transformaciones.

Es en relacibn a este aspecto, del darse cuenta, del tomar
conciencia de si, donde Maturana nos lleva a reflexionar *... debemos
darnos cuenta de nuestras emociones y conocerlas en su fluir... desde la
libertad reflexiva que da el conocer los deseos que a uno lo guian...”
(Maturana, H., 1991, p: 243)
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Conocer y reconocer nuestras emociones se vuelve parte de un
estado de conciencia despierta, requerido para nuestro proceso
metacognitivo.

2.3 El Desarrollo de las Competencias Emocionales:

Alejandro Castro Santander, docente argentino, en su
documento “La deuda de aprender a vivir con los demas” (2005), define
las competencias del siguiente modo ““...cada competencia es un conjunto
identificable y evaluable de conocimientos, actitudes, valores vy
habilidades relacionadas entre si que permiten desempefios satisfactorios
en situaciones reales...”

Goleman (1999), por su parte define competencia emocional como la
capacidad de expresar nuestros propios sentimientos del modo mas
adecuado y eficaz, posibilitando la colaboracion en la consecuciéon de un
objetivo comun. (Castro Santander, A., 2005, p: 5)

Las competencias emocionales se dividen en dos categorias:
Competencia Emocional-Personal y Competencia Emocional-Social

La primera hace referencia a la relacion que tenemos con nosotros
mismos, por ejemplo: la conciencia de uno mismo y de sus emociones, la
motivacion, el autocontrol, la autoconfianza, etc. La segunda hace
referencia a las relaciones que establecemos con nuestros semejantes,
por ejemplo: la capacidad de entender diferentes puntos de vista, la
predisposicion a ayudar altruistamente, la tolerancia y la flexibilizacién
de planteamientos, la cooperacién y el dinamismo grupal, etc.
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COMPETENCIA EMOCIONAL-PERSONAL COMPETENCI EMOCIONAL-500A!
Conciencia Reconacer las propias emociones ; Cornprension e interés por los
. _ Emnpatia ;
deuno mismo v sus efectos. demas.
Conocer lgs propios fortalezas o
y debiidades. Pradisposidian a ayudar.
Sequridad ensiy en sus Conciencia delas relaciones
capacidades. jerdrquicas de un grupo.
Autorregulacion Control deimpulsos. Aprovecharse dela diversidad.
o iy Habilidades o
Sinceridad e integridad. socidles Cornunicacion eficaz.
Flexibilidad para afrontar carnbios. Inspirar y dirigir a grupos.
Motivacian Hacio consacucian de logros. Catalizacian de cambios.
. Capacidad de negociaciony
Cornprormiso con el grupo. " )
rasolucion de conflictos.
Iniciativa. Habilidades de equipe:
Opfimismo. colaboracion y cooperacion

(Fuente: Castro Santander, A., 2005, p: 6)

Recientemente Daniel Goleman, sobre la base de las ultimas
investigaciones realizadas, ha propuesto un nuevo modelo por el cual la
Inteligencia Emocional estaria integrada por cuatro factores basicos:
(Castro Santander, 2005)

e La capacidad para darse cuenta y tomar conciencia (self-awareness).

e lLa capacidad de automanejo, control y autorregulacion (self-
management).

» La capacidad de darse cuenta de los otros, de su comportamiento y del
impacto del  nuestro sobre ellos (social-awareness).

e La capacidad para influir y manejar las relaciones con los demas
(relationship management).

Cassasus (2006) identifica las siguientes competencias emocionales
necesarias para conocer y actuar en el mundo emocional.

a. La capacidad de estar abierto al mundo emocional.

b. La capacidad de estar atento: escuchar, percibir, ponderar,
nombrar y dar sentido a una o varias emociones

C. La capacidad de ligar emocion y pensamiento.

d. La capacidad de comprender y analizar las informaciones

relacionadas con el mundo emocional.
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e. La capacidad de regular la emocién.
f. La capacidad de modular la emocién y
g. La capacidad de acoger, contener y sostener al otro.

Estas capacidades que se pueden educar pues son aprensibles
y desarrollables, permiten afinar el motor que nos impulsa a cambios y
transformaciones sumamente necesarias e inclusive urgentes.

Una de las puertas méas directas para tomar conciencia de
nuestras emociones es nuestro cuerpo. Es asi que Marcela Araneda
(2003), psicologa que efectud los aportes en este &mbito a Cassasus y al
programa de Educacion Emocional, efectuado posteriormente, se refiere
al proceso de cambio que se produce al tomar conciencia, y del darse
cuenta, a traves del cuerpo. Nombra los siguientes tépicos al respecto:

1. El aumento de la capacidad de percibir y de sentir, consigo mismo
y los otros; producido en la experiencia de conciencia corporal.
2. La localizacion de sensaciones en el cuerpo, el reconocimiento de

claves no verbales, permite abrir la capacidad de identificar estados
emocionales en si mismos y en los otros.

3. El reconocimiento del lenguaje propio y de los aspectos no
verbales de la comunicacién permite una conexion mas sensible con los
otros. Surge asi una resonancia y empatia a niveles mas profundos.

4. La liberacion de tensiones crénicas, de patrones psico-corporales
condicionados, rigidos y mecanicos, permite el reencuentro con una
espontaneidad auténtica perdida. Hay mayor capacidad de
autoexpresion y genuinidad.

5. La remocion de bloqueos psico-corporales produce una apretura y
un aumento del potencial energético disponible. Se reconocen vivencias
de mayor placer y bienestar, aumentando la conciencia de estar vivo.

6. El descubrimiento de nuevas posibilidades de expresion ayuda a
visualizar y tener el coraje de experimentar nuevas respuestas mas
creativas. Por ello, ya no es necesario el uso de estereotipos.

7. Al aprender a sentir el cuerpo surge la mayor necesidad de
cuidarlo, estamos en una relacion mas directa con lo que sentimos y
somos en el momento. Mejora, por ello, el reconocimiento de nuestros
limites y posibilidades.

8. La mayor conciencia corporal nos conduce a experimentar una
mayor autoconfianza, desarrollandose nuestra capacidad de modular
nuestras emociones y estados de animo.

9. Al considerar el cuerpo, las emociones y lo cognitivo con una
misma legitimidad podemos experimentar vivencias y sentimientos
integradores. Se produce la sincronizacion de estos tres ambitos del ser
siendo esto la base de los sentimientos de unidad.

10. El aumento de la conciencia corporal permite desarrollar
presencia. Es decir, el estar mas plenamente presentes y proyectar
desde alli, consistencia y credibilidad.
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11.  Escuchar el lenguaje del cuerpo y comprenderlo es una conexién
directa con el cuerpo como fuente de sabiduria organica. Por ello, al
sentirnos, nos asentamos en nuestra realidad y nos enraizamos. Desde
alli podemos ir a lo mas vital y profundo.

Desarrollar nuestras habilidades y competencias emocionales
pasa a ser parte de un proceso que nos desarrolla, nos transforma, nos
integra. Y, por otro lado permite mejorar y establecer relaciones sanas
con los otros.

Podemos concluir que es importante construir aprendizajes
tanto en el plano de lo cognitivo como en el plano de lo emocional.

Las emociones se pueden educar, se puede crecer
emocionalmente.  Mas que educarnos, el término alfabetizarnos nos
viene bien al mundo adulto, pues muchas veces es necesario una re-
educacion a partir ya de varios andamios, cojeras y soportes inflexibles,
los que no nos ayudan a construir una vida emocional sana ; no
solamente desde el ambito del desarrollo personal y de la convivencia,
sino también, del ambito educacional.
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1. Autoconciencia

Conciencia Emocional
Correcta autovaloracioén
Autoconfianza

2. Autorregulacion

Autocontrol
Confiabilidad
Adaptabilidad

Innovacion
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3. Motivacién
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3. Emociones en la Escuela.

“Ando buscando un pedazo de suelo con hierba donde poner
los pies y tener mi suefio. Pero todo arde en cualquier parte
del mundo y hay que seguir andando” (Gabriela Mistral).

Observamos como el tema de la convivencia, a través de distintos
relatos y experiencias, se ha convertido en una problematica actual
reiterativa.

Una realidad que no nos deja tranquilos, es la violencia en las
escuelas, el mal manejo de las emociones y estados animicos, que ya sea
desde los docentes, desde los alumnos, desde la gestién, del equipo
directivo, etc., nos enfrenta a situaciones que traspasan lo académico y
nos llevan a la urgencia de implementar, como ya se ha hecho, diversas
innovaciones para intervenir nuestras escuelas con programas de
educacion emocional, alfabetizacion emocional o talleres de monitores
de aprendizajes, etc.

Como ya se ha dicho anteriormente la conducta interpersonal se
desarrolla y se aprende y que, ademas, también se sabe que mientras
antes se empieza mayores posibilidades de resultados positivos se
tendra.

Los distintos estudios coinciden en mostrarnos que las faltas y
carencias en el desarrollo de las habilidades sico-sociales generan
desmotivacion escolar, ausentismo y abandono escolar, agresividad en la
comunidad educativa y, por supuesto, bajo rendimiento. Por el
contrario, también nos indican que el factor motivacional, incide en la
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capacidad de construir aprendizajes, relacionarse sanamente y que el
trabajo en equipo sea posible y fructifero.

“.. Frente a la nueva lectura que hacemos de la sociedad, todos
deseamos que se produzca un cambio en las actitudes humanas que sirva
para configurar una mejor civilizacion. El sistema educativo tiene la
potencialidad de modificar los valores culturales que promueven la
utilizacion de la violencia, pero continuamos haciendo las mismas cosas
y seguimos esperando irresponsablemente ese cambio...”.

(Castro Santander, 2005, p: 1)

Este docente nos expone una postura critica frente al tema y nos

insta a hacernos cargo de la necesidad de construir en las instancias
educativas, no exclusivamente, una intervencién curricular que
promueva el desarrollo de estas habilidades psico-sociales, como la
posibilidad de cambio y esperanza para una sociedad mas humana, en
donde la violencia no sea nuestra comida diaria.
Y agrega “..El perfil del nuevo ciudadano del siglo XXI debe ser el de
una persona con capacidad para adaptarse a grandes cambios, auténomo
pero no individualista, con espiritu cooperativo, defensor de una
pluralidad de valores y de opciones morales. Con un pensamiento
abierto que le permita comprender la complejidad del mundo y
habilidades para entender, aceptar y vivir con si mismo y con los demas.
S6lo formando ciudadanos de este tipo, podremos construir una
sociedad plural y democrética en la que sea posible vivir en paz, en
libertad y en la que el respeto a todos sea la nota dominante. (Castro
Santander, 2005, p: 2)

Es notable considerar que muchas veces nuestras escuelas son el
lugar donde nuestros nifios reciben no solamente la educacion formal
sino la contencion que muchas veces no tienen en sus hogares. Al
respecto, en el documento “La Escuela como contexto de Contencion
social y afectiva”, de Helga Arias, Paula Ascorra y Catalina Graff, nos
sefialan que, muchas veces esta “acogida” pasa a ser una perpetuacion
de los esquemas sociales de “asistencia” que no tiene que ver con el
desarrollo de habilidades sino de perpetuar modos de relacion de
dependencia y de falta de auto- valoracién, lo que seria contrario a lo
expuesto anteriormente como desarrollo de habilidades psico-sociales.
Sin embargo, la urgencia en producir dicha contencién no se puede, en
muchas oportunidades, evitar.

Jacques Delors en “La Educacion encierra un tesoro”, informe
encargado a la UNESCO, de la Comision Internacional sobre Educacién
para el siglo XXI, en 1996. Se refiere al tema de la Educacion para la
Democracia, tema desarrollado por el Ministerio de Educacion, a través
de programas de educacién ciudadana, programas de convivencia, etc.
Con el fin de trabajar con habilidades sico-sociales.
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3.1 Clima Emocional en el Aula

“Clima escolar se entiende por la percepcion que tienen los sujetos
acerca de las relaciones interpersonales que establecen en el contexto
escolar(a nivel de aula o escuela) y el contexto o marco en el cual estas
interacciones se dan” (Cancino, M. y Cornejo, R., 2001, p: 94). Estas
relaciones son de interés para este estudio.

Hay ambientes en los cuales los alumnos se sienten respetados en
sus diferencias y falencias, sienten el apoyo y la solidaridad de sus pares
y profesores, se sienten identificados con un curso y una escuela
particular, sienten que lo que aprenden es util y significativo; todas
éstas son caracteristicas propias de climas de aula positivos. Por el
contrario, existen ambientes escolares que producen irritacion, estrés,
depresion, falta de motivacion, apatia por el colegio, temor al castigo y
a la equivocacion; a este conjunto de caracteristicas del ambiente es a

lo que se denomina clima de aula negativo.

“El clima de aula es una dimension emergente de las relaciones que
los alumnos y profesores establecen entre si. Este se constituiria en un
proceso recursivo de interacciones entre los actores educacionales; en
donde el actuar del alumno y el del profesor se despliega conforme a
una serie de normas, habitos comportamentales, rituales, practicas
sociales existentes en el contexto del aula; los cuales -a su vez- son
constituyentes de nuevos patrones socioafectivos de accion. Es decir, las
interacciones entre los alumnos y entre éstos y el profesor son
determinadas por y determinantes del clima de aula” (Ascorra, Arias y
Graff, 2003, p: 120).

Como ya se ha sefialado, este “ambiente” en el cual nuestro nifios
pasan la mayor cantidad del tiempo, es uno de los lugares determinantes
de sus desarrollos, sean estos cognitivos, emocionales, valdricos, etc.

Segun lo sefialado por Cassasus en UNESCO (2002), se demostré que si
se suman todos los factores extraescuela, con los materiales, con los
recursos humanos y los factores psicoldgicos, esta suma es inferior a la
importancia que tiene el clima emocional lograda en el aula. De acuerdo
a este estudio, serian tres los factores que definirian un buen clima en la
sala de clases: no violencia, ausencia de perturbaciones para estudiar y
buenos amigos. De acuerdo a Cassasus (2002), si se comparan dos
colegios en las mismas condiciones, pero con distintos resultados, la
respuesta esta en la emocionalidad: el que tiene rendimiento negativo
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significa que sus profesores son negativos, sus alumnos estan estresados
y hay violencia en la sala de clases.

En el Marco de la Buena Ensefianza (2003) se hace una resefa
especifica al tema del clima, del ambiente, del aula. En el dominio B de
este documento se sefiala la importancia de la creacion de un ambiente
propicio para el aprendizaje
“... Este dominio se refiere al entorno del aprendizaje en su sentido
mas amplio; es decir al ambiente y clima que genera el docente, en el
cual tienen lugar los procesos de enseflanza y aprendizaje. Este dominio
adquiere relevancia, en cuanto se sabe que la calidad de los
aprendizajes de los alumnos depende en gran medida de los
componentes sociales, afectivos y materiales del aprendizaje.

En tal sentido, las expectativas del profesor/a sobre las posibilidades
de aprendizaje y desarrollo de todos sus alumnos adquieren especial
importancia, asi como su tendencia a destacar y apoyarse en sus
fortalezas, mas que en sus debilidades, considerando y valorizando sus
caracteristicas, intereses y preocupaciones particulares y su potencial
intelectual y humano.

Dentro de este dominio, se destaca el caracter de las interacciones
que ocurren en el aula, tanto entre docentes y estudiantes, como de los
alumnos entre si. Los aprendizajes son favorecidos cuando ocurren en
un clima de confianza, aceptacion, equidad y respeto entre las
personas y cuando se establecen y mantienen normas constructivas
de comportamiento. También contribuye en este sentido la creacién de
un espacio de aprendizaje organizado y enriquecido, que invite a
indagar, a compartir y a aprender.

Las habilidades involucradas en este dominio se demuestran
principalmente en la existencia de un ambiente estimulante y un
profundo compromiso del profesor con los aprendizajes y el desarrollo
de sus estudiantes...” (Marco para la Buena Ensefianza, 2003, p. 9)
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3.2. Habilidades Psico-sociales en el aula.

“Los aprendizajes son favorecidos cuando ocurren en un clima de
confianza, aceptacion, equidad y respeto entre las personas y cuando se
establecen y mantienen normas constructivas de comportamiento”

(Marco para la Buena Ensefianza, 2003, p: 9).

Burgos (2006) sefiala que en Europa los estudios realizados en la
década de los 80 relacionados en describir las caracteristicas principales
de aquellas escuelas que se denominaban “Escuelas Eficaces” arrojaron
algunos aspectos importantes. Entre ellos estan los elementos que
distinguen a estas “escuelas eficaces”, que estdn enmarcados en el
contexto de las emociones por los factores socio-ambientales e
interpersonales, mas alla de los recursos econémicos y materiales.
Burgos (2006) sefiala que estos ultimos no son necesariamente los que
marcan la diferencia como factores decidores en la obtencion de buenos
resultados en los aprendizajes de los alumnos.

Las destrezas sociales son definidas por varios autores, por
ejemplo, Monjas (1999) quien se refiere a ellas en términos como
"Conductas o destrezas sociales especificas requeridas para ejecutar
competentemente una tarea de indole interpersonal. Implica un
conjunto de comportamientos adquiridos y aprendidos y no un rasgo de
personalidad. Son un conjunto de comportamientos interpersonales
complejos que se ponen en juego en la interaccidén con otras personas”
(Castro Santander, 2005, p: 7)
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Mientras que, por otro lado, las Competencias sociales serian
habilidades, capacidades, destrezas, relacionadas con la conducta, que
posibilitan al nifio, el adolescente o el adulto, mantenga relaciones
positivas consigo mismo y con los otros y que afronte, de modo efectivo
y adaptativo, las demandas de su entorno social. (Castro Santander,
2005)

Ha sido un &mbito de gran interés pues es, segun diversos
investigadores, la falta de desarrollo de dichas habilidades o
incompetencias sociales en la infancia las que estarian asociadas a la
inadaptacion personal, social y escolar.  Son muchos los docentes y
profesionales relacionados con la docencia quienes se preocupan por
ensefiar habilidades sociales que se llegarian a convertir en verdaderas
competencias.

Segun Castro Santander (2005) la competencia social en el aula
puede trabajarse a partir de cinco pilares: la empatia, la asertividad, la
autoestima, la comunicacién y el desarrollo moral.

La Empatia es la capacidad para ponerse en el lugar del otro. La
habilidad para reconocer los estados animicos ajenos requiere
sensibilidad, comprensién, destreza perceptiva, capacidad para adoptar
distintos papeles sociales y madurez. La empatia es el punto de partida
de las relaciones sociales positivas.

En psicologia se dice que una persona es asertiva si esta segura de
si misma, se expresa con claridad y evita ser ignorado por los demas.

En relacion a la Asertividad, Castro Santander (2005) sefiala que
“.. en la escuela, la actividad educativa encaminada a favorecer la
asertividad puede tener un caracter preventivo de comportamientos
desadaptados o de optimizacion de la capacidad de relacion del alumno.
A menudo el desarrollo de la asertividad facilita la integraciéon en el
grupo, canaliza la agresividad y evita otras conductas inadecuadas...”.
(Castro Santander, 2005, p: 8)

Esta es una de las habilidades que nos permitiria relacionarnos,
con la violencia escolar que actualmente se nos presenta, como una
posibilidad de salida.

Por su lado la Autoestima es medular, también, pues es un

aspecto esencial de la personalidad y su desarrollo nos permite avanzar
hacia la madurez y la autorrealizacion. Es una autovaloracién positiva,
la autoconfianza generada, la que nos permite superar obstaculos y
conflictos interpersonales.
Una definicidon de la Autoestima puede ser: “Apreciacion de la propia
valia e importancia y asuncion por el individuo de su responsabilidad
hacia si mismo y hacia sus relaciones intra e interpersonales” (Voli,
1996).
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Es muy importante este aspecto ya que nos fortalece y nos da la
base y consistencia, es asi como Castro Santander (2005), agrega:
“Segun como la persona siente que la perciben, aceptan y quieren las
personas importantes de su vida y segun se hayan desarrollado desde la
primera infancia, su seguridad, autoconcepto, sentido de pertenencia,
motivaciéon y competencia y las haya integrado a su personalidad, asi se
habré formado su nivel de autoestima”. (Castro Santander, 2005, p: 8)

Un alumno con buena autoestima podra aprender y desarrollarse con
mayor fluidez y desenvoltura que uno que no la posea. Su confianza en si
mismo, en sus avances, asi como el poder ir mas alla de los errores
propios del proceso de aprendizaje, sera mas facil a mayor autoestima.
Por supuesto, también el poder reconocer el valor del otro, es en la
medida del propio valor.

Castro Santander en su documento “Alfabetizacion Emocional: La
deuda de ensefar a vivir con los demas” nos sefiala que las capacidades
comunicativas de nifios y adolescentes juegan un importante papel en la
competencia social. Y agrega que Trianes, De la Morena y Mufioz (1999)
siguiendo a Duck (1989), describen varios niveles en la *“competencia
comunicativa’:

-Habilidades béasicas no verbales: Actlan como prerrequisitos en la
conversacion y en la interaccion comunicativa. Estas habilidades
dependen de los valores y usos sociales de los contextos culturales, al
igual que de la edad y el tipo de interaccion. En este primer nivel
hallamos, por ejemplo, el contacto ocular y los gestos.

-Competencia en conversaciones: Tiene que ver con el atractivo de la
persona, su capacidad para despertar el interés de alguien hacia la
conversacion. Los alumnos que carecen de esta habilidad estdn mas
expuestos a la discriminacion o al rechazo, sobre todo porque no
despiertan el interés entre sus comparieros.

-Habilidades linglisticas y de persuasiéon: Equivalen a tener aptitud
verbal y a conocer las reglas que controlan diversos tipos de situaciones
conversacionales, segun se trate de encuentros formales (realizar una
exposicion oral en clase, solicitar una revision de examen, etc.) o
privados (expresiones de amistad, dialogo entre compafieros, etc.).

Por ultimo, Castro Santander (2005), nos indica el crecimiento moral
y dice que esta muy vinculado con el desarrollo de la competencia social
y emocional. “Aunque hemos avanzado en el plano tecnoldgico, el
debilitamiento de la convivencia se observa en todos los ambitos. Hoy el
interés por la educacion moral renace, buscando desarrollar en el nifio y
el joven capacidades, actitudes y valores que le permitan obrar personal
y socialmente de acuerdo a principios eticos”. (Castro Santander, 2005,

p: 9)
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La relacion entre pares es un aspecto importante a tener en
cuenta. Vemos en la actualidad, un fenébmeno social frecuente, el
“Buling”, una hostilizacion entre nifios y jovenes que llega a grados
realmente peligrosos y nos manifiesta una realidad enferma, en la que
esta sociedad se nos muestra de cara, sin tapujos, con toda la
inmisericordia 'y la falta de habilidades socio-afectivas.

Esta relacion, entre iguales, influye y contribuye al desarrollo
cognitivo, social, emocional, etc., y contribuye, ademas, al grado de
efectividad con que actuamos, luego, como adultos.

Hartup (1992), establecié que estos riesgos pueden ser: salud mental
disminuida, abandono escolar, bajo rendimiento, dificultades escolares
de diversos tipos y luego, historial laboral limitado.

3.3. Motivacion y emociones en la escuela

Garcia y Doménech (2002), dos docentes de la universidad de
Jaume | de Castellon, Espafia, sefialan que desde una concepcion
constructivista, el aprendizaje escolar privilegia los aspectos afectivo-
motivacional por sobre los puramente cognitivos se refieren a las
variables personales de la motivacion, como lo ha planteado Pintrich
(1989) y De Groot (1990), de tal modo que estarian integrado por tres
componentes.

El componente de expectativa, que hace referencia a las
creencias y expectativas de los estudiantes para realizar una
determinada tarea, que se traduciria en la pregunta: ;Soy capaz de
hacer esta tarea?

El componente de Valor, que indica las metas de los alumnos y
sus creencias sobre la importancia e interés de la tarea. Se podria
traducir en la siguiente pregunta: ;Por qué hago esta tarea?
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El componente afectivo que recoge las reacciones emocionales
de los estudiantes ante la tarea; se podria traducir en la siguiente
pregunta: ;Cémo me siento al hacer esta tarea?

Diversos autores aluden al constructo patrones de atribucion
causal, como un constructo personal determinante de la motivacion
escolar y estaria muy vinculado al tercer componente afectivo,
propuesto por Pintrich.

El componente de expectativa: El Autoconcepto

El autoconcepto es el resultado de un proceso de analisis, valoracion
e integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y del
feedback de los otros significativos como compafieros, padres y profesor.

Una de las funciones mas importantes del autoconcepto es la de
regular la conducta mediante un proceso de autoevaluacion o
autoconciencia. Bandura (1977) sefiala que el sujeto anticipa el
resultado de su conducta a partir de las creencias y valoraciones que
hace de sus capacidades; es decir, genera expectativas bien de éxito,
bien de fracaso, que repercutirdn sobre su motivacion y rendimiento.

Por otra parte, teniendo en cuenta que numerosas investigaciones han
demostrado la correlacion significativa que existe entre autoestima
(valoracion positiva o negativa del autoconcepto) y el locus de control,
podemos deducir que en la medida en que desarrollemos la autoestima
de los alumnos, también mejoraremos su atribuciéon causal. Asi tenemos
gue, los sujetos con baja autoestima suelen atribuir sus éxitos a factores
externos e incontrolables (el azar) y sus fracasos a factores internos,
estables e incontrolables (baja capacidad). Mientras que los sujetos con
alta autoestima suelen atribuir sus éxitos a factores internos y estables
(capacidad) o a factores internos, inestables y controlables (esfuerzo) y
sus fracasos a factores internos y controlables (falta de esfuerzo).

El componente de valor: Las Metas de Aprendizaje

Mientras algunos alumnos se mueven por el deseo de saber,
curiosidad, preferencia por el reto, interés por aprender, otros estan
orientados hacia la consecucion de metas extrinsecas como obtencion de
notas, recompensas, juicios positivos, aprobacion de padres y profesores
y evitacion de valoraciones negativas. Asi, decimos que los primeros
tienen una motivacion intrinseca porque supone un interés por parte del
sujeto de desarrollar y mejorar la capacidad. Mientras que los segundos
tienen motivacion extrinseca ya que reflejan el deseo de mostrar a los
demas su competencia y de obtener juicios positivos, mas que el interés
por aprender. Estos dos grupos, segun los autores, darian paso a dos
patrones motivacionales. Mientras el primer grupo lleva a los alumnos a
adoptar el patron denominado de dominio, aceptando retos y desafios;
en el segundo conduce a un patron denominado de indefension, en
donde los alumnos tratan de evitar los retos y desafios por miedo a
manifestar poca capacidad para la realizacion con éxito de una tarea.
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Sin embargo, otros autores, afirman que la conducta mostrada por
los alumnos depende mas de su capacidad percibida que de su
orientacion de meta. Ya que si el alumno tiene confianza en su
capacidad de éxito, acepta el desafio planteado y persiste en su
esfuerzo de realizarla con éxito.

El componente afectivo: Las Emociones.

Una persona es inteligente emocionalmente en la medida que puede
mejorar su propia motivacion. No son muchos los estudios, aunque cada
vez ganan mas terreno, acerca del peso que juega el dominio emocional
del estudiante en el aprendizaje. Asi y todo se asume que las
emociones forman parte importante de la vida escolar y que tienen una
alta influencia en la motivacion académica y en las estrategias
cognitivas  (adquisicién, almacenamiento, recuperacion de la
informacién, etc.) y por ende en el aprendizaje y en el rendimiento
escolar (Pekrun, 1992)

Impacto de las emociones sobre el aprendizaje y el rendimiento:
Segun el analisis realizado por Pekrun (1992), las emociones
positivas y negativas tienen un impacto en la realizacion de las tareas
escolares. Sefiala que las emociones positivas de la tarea producen un
conjunto de efectos desencadenados por las emociones positivas
relacionadas con la tarea.; que conducen a un incremento del
rendimiento, como es el caso de disfrutar realizando una tarea.

Mientras las emociones positivas producen, en general, efectos
positivos que repercuten favorablemente en el aprendizaje; las
emociones negativas tienen efectos més diversos que pueden ser tanto
positivos como negativos.

Una de las emociones que Pekrun (1992) nombra es el aburrimiento,
y agrega que una de las funciones del aburrimiento puede ser motivar al
estudiante para que busque otra tarea o alternativa mas recompensante.
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Variables
Contextuales
La situacion educativa

Variables Personales

El
Profesor

Los
iguales

Contenido/
Tarea

Ambito

Ambito

Cognitivo
(Poder)

™ Afectivo

Motivacional

A

Conocimientos

Destrezas/
Habilidades
“reales”

(querer)

Percepciones y

Creencias:

-de si mismo:
Autoconcepto

-de la tarea:

Metas de

aprendizaje

Emociones

Variables personales y contextuales mas relevantes que influyen en la motivacion del

estudiante.

Fuente: Revista Docencia N° 16, Reflexiones pedagdgicas, 2002, p.26.
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Emociones » Procesos

Positivas: Cognitivos
. Relacionadas con ~

el proceso Motivacion
(Ej. Divertirse) intrinseca de

la tarea Motlvac:lon L.
. Prospectivas ) Total de la Aprendizaje
(Ej. Esperanza) \ Tarea Rendimiento
. Motivacion

-Retrospectivas extrinseca de

(Ej. Orgullo) — | |atarea

J
Activacion Procesos
Emociones > Cognitivos
Negativas b
(Ej. Ansiedad, Motivacion
Vergluenza) intrinseca de
la tarea Motivacion
Desactivacion Total de la Aprendizaje
Emociones Tarea Rendimiento
Negativas —
(Ej. Aburrimiento, ¥ Motivacion
Desesperanza) extrinseca de la
tarea

Modelo adaptado de Pekrun (citado en Revista Docencia N° 16, p.29)
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3.4. El Rol del Docente

Plegaria del Estudiante
Humberto Maturana

“;Por qué me impones

Lo que sabes

Si quiero yo aprender

Lo desconocido

Y ser fuente

En mi propio descubrimiento

..No me instruyas

Déjame vivir

Viviendo junto a mi;

Que mi riqueza comience

Donde tu acabas...

Revélate para que

Desde ti pueda yo

Ser y hacer lo distinto...

Tu conocimiento

Nos muestra el mundo

O lo niega,

Porque es la historia

De tus actos...”
(Maturana, H., 1992, p: 93)

Cuando hablamos del rol docente muchas veces nos encontramos
caminando por estrechos y mal iluminados senderos, en donde todo
aparece entre los é&rboles y sus sombras, esta continuamente
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insinuandose, suponiéndose, pero, no hay la certeza conjunta de
nuestro quehacer, no tiene limites claros y resulta dificil de definir.
Ejercer hoy como docente nos plantea un sin fin de desafios que no
todos nos pertenecen, sin embargo, pareciera depositarsenos la
esperanza del cambio necesario. Despejar este sendero y llenarlo de
humanidad pareciera la mayor vocacion que ejercemos.

En esta tonica nos encontramos con un documento dentro de un
espacio de reflexion que nos habla de la multifacética exigencia al rol
docente: “... Las posibilidades de abrir espacios de participacion en el
aula, entran en tension con la estructura general del curriculo y con la
necesidad de productividad que desde éste también se exige.
Principalmente, los docentes que promueven un desarrollo formativo
integral de los alumnos y que, ademés, se proponen alcanzar los
mejores aprendizajes, quedan atrapados en la logica del tiempo escaso,
desvirtuandose muchas veces las instancias de participacion propuestas
por ellos. Esta lbégica de la urgencia, esta, entre otras cosas,
directamente relacionada con el nimero de alumnos por curso. Cuando
se trata de que todos intervengan o, al menos, la mayoria, las
posibilidades de desarrollo mas significativo es bastante escaso... ”
(Revista de educacion N° 314, 2004, p: 55)

En este mismo articulo se seflala que es en aquellas escuelas
donde existen practicas institucionales, de retroalimentacién docente,
cuando los aprendizajes significativos y de calidad estan en el centro de
la preocupacion de los docentes quienes, de ese modo buscarian el modo
de alcanzarlos.

Los docentes, en este caso, estarian dando sentido y direccion a su
ejercicio docente al contextualizar su quehacer a si mismos y a los
nifos. Los aprendizajes se relacionan con las experiencias y la vida
cotidiana de los alumnos y se contextualizan en las realidades en que
ellos viven. Juega un papel significativo, la cantidad de alumnos por
curso y la motivacion no solo del nifio sino, previamente, del docente.

Motivaciéon en la Docencia.

Muchas de las dindmicas que estan presentes en la interaccion
docente-alumno han retomado un &mbito que va mas alld de lo
cognitivo, algo que hasta hace poco era exclusiva competencia familiar,
ahora son exigencias de funciones de orientacion ético-moral, y animico.
Se acerca nuevamente a lo humano como en antafio, en las primeras
épocas de ejercicio docente, cuando eran llamadas Preceptoras.

En relacion a esto, es interesante recapitular y recoger esa antigua
motivacion
“..La "seflorita Abdolomira" era una joven preceptora provinciana,
participante fundadora de la Asociacion. Ella pronuncié un historico
discurso en la Convencion de la Asociacion, celebrada en Talca, en enero
de 1927. En dicha reunion, Abdolomira Urrutia, como delegada... de
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Bulnes... declara ante la reunion -Tenia algo pensado...queria decir...
Por primera vez en Indoamérica, camaradas, un Congreso de
Educadores... y tenia que ser de los de primera ensefianza, ha vinculado
la educacion, integralmente, al servicio de la sociedad, armonizadas en
el ensuefio... quizas muy lejano, de la exclusion de castas: la escuela
comun, la educaciéon activa y la unidad de la funcion educacional. ...
gue nosotras sepamos, se ha levantado por sobre todos los intereses y
beligerancias actuales, el interés permanente y eterno, de lo que es y
sera permanente y eterno: el nifio...” (NUfiez, 2006)

Por un lado la vocacion, la motivacion que a cada docente lo lleva a
ejercer, es algo que relne a través de los tiempos. Pero, por otro lado, las
condiciones en uno u otro tiempo no han favorecido su desempefio. La funcién
docente esta relacionada con una serie de situaciones que constituyen una
enorme presién y ocupan gran parte de la carga horaria del profesor.
Problemas de gestion, sobrecarga horaria, demasiados alumnos en la
sala, etc.

La motivacion del docente y por ende el compromiso con su quehacer,
necesario en su ejercicio, se ve alterado, como vemos actualmente, las
investigaciones realizadas sobre este tema (Esteve et al., 1995)
muestran “... la existencia e intervencion de un nimero importante de
factores que provocan tension en el docente... algunos de estos factores
inciden directamente sobre el desempefio del profesor en su clase
generandole tensiones asociadas a sentimientos y emociones... la accion
de este conjunto de factores es indirecta; afecta la eficacia del
pedagogo porque promueve la disminucion de la motivacién del profesor
por su trabajo. (Corvalan, M2 Isabel, 2005, p: 70)

Malestar Docente

Corvalan (2005) define, en su estudio, un concepto muy usado hoy en
dia, el Malestar Docente, sefiala que es sindnimo de malaise enseignant
y de teacher burnout. Y, agrega que este término se emplea para
“describir los efectos permanentes de caracter negativo que afectan a la
personalidad del profesor como resultado de las condiciones psicoldgicas
y sociales en que ejerce la docencia, por imperativo del cambio social
acelerado...” (Esteve et al, 1995, p: 23). En este estudio, Corvalan
(2005), hace alusion a los condicionantes de deterioro mental, que
motivan los altos indices de licencias, como producto de situaciones que
se generan en la dificultad de los profesores para enfrentar la presion en
el ejercicio de la profesion.

Corvalan (2005) agrega que aceptar que nos encontramos frente a una
sociedad divergente, nos fuerza a modificar constantemente
metodologias, programas, esto contribuiria a disminuir la tension en el
trabajo del docente. Sin embargo, la incertidumbre que expresan tener
los profesores con respecto a las expectativas que se tienen de ellos es

55



otro factor de estrés. Otras condiciones, que segun su andlisis, llevan a
los docentes a pedir licencias, provienen del interior de las unidades
educativas.

Y sefiala al respecto:

1. Los profesores consideran sus horarios de trabajo muy recargados
con demasiadas horas de trabajo en el aula.

2. Deben asumir una diversidad de funciones. En este aspecto, se
refleja claramente la fragmentacion del trabajo del profesor. Este es un
tema central en la generacion del malestar docente por un lado, y por
otro, uno de los elementos de los problemas de la calidad de la
ensefianza.

3. Otro aspecto importante son las relaciones interpersonales
deterioradas al interior de la escuela.

4. Es importante destacar las malas condiciones de trabajo en que los
profesores desarrollan su actividad cotidiana.

5. A raiz de la diversidad de temas que debe enfrentar el profesor
como consecuencia de la fragmentacion de su trabajo, existe un numero
importante de temas en los que el profesor requiere preparacion para
enfrentarlos.

6. Para los profesores, la falta de compromiso de la comunidad con la
escuela cobra una importante significacion puesto que, al inhibirse las
organizaciones sociales, especialmente la familia, de la responsabilidad
en el proceso educativo, la escuela y los profesores se sienten
sobrepasados ante una responsabilidad que es colectiva.

7. El rol del maestro se desdibuja a raiz de la forma en que se piensa la
educacion actualmente, cuando los otros agentes socializadores se
inhiben, cuando se transforman en problemas educativos todos los
problemas sociales pendientes.(Corvalan, 2005, pp.: 75-76.)

Corvalan (2005) sefiala que La sociedad no puede esperar que
Unicamente la educacion de solucién a esta problematica social
pendiente, dejando a los profesores solos con la tarea, en tanto que el
resto de la sociedad se inhibe de su responsabilidad educativa.

Podemos, entonces, concluir que la educacion es un aspecto
social que nos involucra a todos, con responsabilidad compartida, la
solucién se dara solo en la medida de que cada actor tome su posicion
para una accion critica y transformadora.

Identidad Profesional del Docente

Resulta necesaria la construccion de una identidad
profesional docente en términos reflexivos, criticos, investigativos y
colegiados.  Es asi pues, que el empoderamiento de su rol, hace al



docente, efectivo, transformador y vinculado tanto a factores socio-
emocionales como socio-politicos. Todo ello conduciendo a un
mejoramiento de la calidad del ejercicio profesional docente.

“.. un docente debe ser capaz de reflexionar acerca de sus propias
practicas, para mejorarlas y actualizarse; comprender la cultura escolar
y la institucion en la que se desempefia; relacionarse adecuadamente
con los alumnos y los padres; trabajar en equipo con sus pares; disefiar
estrategias did4cticas para lograr aprendizajes en todos sus estudiantes;
conocer como se construyen y seleccionan los contenidos en el
curriculum, para aportar a su adecuacion en contextos regionales y
locales; planificar sus clases y evaluar con diversos instrumentos los
aprendizajes; mediar ante los conflictos que enfrenta en el aula;
promover valores de colaboracion y solidaridad con sus alumnos;
aprender a escuchar, a dialogar y a responsabilizarse de sus propias
acciones; desarrollar con sus estudiantes el ejercicio democratico que
implica la convivencia en el aula, entre otros...” (Abraham, M., 2007, p.
2)

Como se ha sefalado anteriormente, los cambios vy
transformaciones en la sociedad actual van produciéndose en todas las
instituciones y por supuesto toca, también, al &mbito de la Educacion.
Es asi como estos cambios plantean nuevas demandas al quehacer
docente. Emergen nuevos objetivos, o0 mas bien, la resignificancia de su
rol. De pasar a verse como simples transmisores de conocimientos hacia
constituirse en profesionales que ofrecen a los estudiantes experiencias
formativas que permitan un desarrollo mas integral.

En el estudio de Prieto (2004), ella nos hace un encuadre de esta
problemética de resituacién constante en un nuevo rol docente, con
distintas y divergentes expectativas.

Al respecto, se manifiestan diversas tensiones en relacion a lo que
constituye su realidad. En el contexto escolar se observa “.. una
realidad con actores y elementos diversos, con presiones y conflictos
gue surgen desde su complejidad y diversidad, que la tensionan
fuertemente...” (Prieto, 2004, p. 30)

Y agrega Prieto (2004) que es en este intrincado contexto en donde se
desarrolla un quehacer docente cruzado por tal variedad de aspectos
gue la cantidad y la calidad de las tareas definidas se tornan variadas y
de creciente complejidad.

“... Esta situacion obviamente, no deja impasible a los profesores,
antes bien, le produce efectos profundos y serios que se traducen en
constantes dilemas, amenazas, presiones internas y requerimientos
organizacionales que trasladan su atencion desde una hacia otra tarea,
todas importantes y urgentes de realizar...” (Prieto, 2004, p. 31)
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Esta presion constante provoca una serie de situaciones de desajuste
“.. debido a esta fluctuacion constante se desperfila su quehacer
docente, se perturba y desgarra su identidad profesional, y se sienten
cada vez mas inseguros y solitarios (Montero, 2001 y Torres, 1999) Esto
se vuelve importante ya que mediante la resignificacion de su quehacer
y la construccion social de su identidad, el docente, podria desarrollar
una vision mas conciente, mas comprensiva y al especificar su trabajo
profesional desarrollaria su autonomia y compromiso.

Prieto (2004) sefiala que el tema de la identidad es importante en la
medida que permite a los docentes reconocerse a Si mismos y ser
reconocidos por otros. No surge a partir de la obtencién de un titulo
profesional sino, méas bien, se construye. Esta construccién no solo le
compete al mismo docente sino a todo el contexto social, como un
proceso complejo y dindmico. “... Lo que permite la configuracion de
representaciones subjetivas y colectivas acerca de la profesion
docente...” (Prieto, 2004, p. 31)

La resignificacion del rol como docentes requiere de la propia
voluntad y participacion del mismo docente. Es imprescindible que los
docentes construyan una identidad profesional a partir de la reflexion
critica y la investigacion conjunta.

Rol Docente y ambito sicoemocional
Anteriormente se ha sefialado la importancia del contexto en el

cual el docente se desempefia, la existencia de factores externos e
internos que condicionan su quehacer profesional. Sin embargo, es al
interior del mismo docente donde se gesta su propia capacidad de
responsividad y de sustentar sus habilidades como docente.

La salud mental del docente es un punto realmente importante en
relacion a todo lo antes expuesto, pero sobre todo en la vinculacion con
sus alumnos.

“La docencia es una profesion en la que se juegan aspectos centrales de
la conformacion de la salud psiquica de los educandos, que deben ser de
alguna manera garantizados...” (Follari, citado por Allidiére, 2004, p.
120) y agrega que no es aceptable que docentes con problemas siquicos
agudos puedan eventualmente descargarlos sobre los alumnos.

Allidiére (2004) establece que “el restringir la formacién docente solo
al estudio de lo pedagdgico y lo didactico, dejando de lado los factores
emocionales y particularmente las determinaciones inconscientes que
participan en todas las relaciones interpersonales, implica no solo
empobrecer sino, también, desvirtuar la comprensién de los vinculos
entre profesores y alumnos” (Allidiére, N., 2004, p. 121)
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Hace muchisimo tiempo que la psicologia esta presente en el
curriculo formativo docente, pero, pareciera que, sin embargo, se
restringe a todo lo relevante al nifio. Segun Allidiére (2004), se hace
imprescindible que los docentes incorporen conceptos basicos de
psicologia y psicoanalisis. Y, agrega la importancia de saber de si mismo
y acerca de los alumnos, poder reconocer las ansiedades que se generan
durante las clases, detectar algunos dinamismos psiquicos profundos que
participan en la comunicacion en el aula, etc.

Es un tema que preocupa y ocupa a los docentes, por ello esta
presente desde hace tiempo en investigaciones y estudios.

Los estados de danimo
que abren las posibilidades
de accidn:

= Ambicidn: "Hay posibilida-
des para mi en esto y estay
comprometido a tomar ac-
clones para que ocurran”.

m Serenidad: "En cualguier
momento se pueden abrir
o cerrar posibilidades para
mi, ¥ estoy en pag con ello®.

m Conflanza: "Basdndome so-
bre tu historia pasada, sé
que cumplirds las promesas
que me has hecho”.

B Aceptacidn: "Aquf se han
cerrado posibilidades para
mi y estoy en paz con ello”.

m Asombro: "No s6 qué es lo
ue OCurre, ¥ me gusta”.

m Resolucldn: "Veo posibili-
dades para m{ aqui y vay
a tomar acclones ahora
misma”.

m Perplejidad: "No sé qué es
lo que ocurre agui®.
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Los estados de dnimo que cierran las posibilidades de accidn:

= Resignacidn: "Opino que nada mejorard aqui. Ha sido slempre as{
¥ slempre serd asl. No hay nada que yo puada hacer para cambiarlo”.

m Desesperanza: "Plenso que hechos negativos me acurrirn agqul.
¥ ml julclo es que nadie puede hacer algo para cambiarlo".

m Desconfianga: "Nunca me has cumplido tus promesas ni nunca
Io hards. ni a mi ni a ningan otro®.

= Resentimiento: "Ti me has cerrado posibilidades. Eres responsable
por ello, ¥y estoy comprometido a no tener ninguna conversacicon
contigo sobre esto”,

® Confusidn: "No 58 qué es 1o que ocurre aqul, no 58 qué hacer, y
no me gusta®.

m Agobio: "5e me cerrardn futuras posibilidades si no trabajo m&s
duro ¥y mds rpldo ahora mismo'.

= Arrogancia: "Ya sé de qué se trata lo que pasa aquf, es lo mismo
de siempme”.

® Temaor: "Debo ser el (nico que no sabe lo que ocurre aqul. No
entlendo nada. ¥ esto me va destruir”.

Revista de educacion, edicion 309, 2003, p: 20

3.5. Emociones y Docencia

Investigacion de Hargraves

Se extraen aqui algunas partes atingentes a este estudio, de la
traduccion de documentos de trabajo del autor, realizada por Maria
Teresa Rodas

Hargraves construye un mapa de geografias emocionales.
Considera que, a pesar de diferentes estudios, no se tiene una
comprensién sistematica de como las emociones de los profesores son
moduladas por las condiciones variables y cambiantes de su trabajo. Ni
tampoco de como estas emociones se manifiestan en las interacciones
con los alumnos, padres, administradores, colegas, etc.

A modo de marco conceptual, Hargraves, destaca siete puntos
interrelacionados de los que se informaria, en la literatura socioldgica y
sicosocial, acerca de cémo las emociones estan localizadas vy
representadas en el trabajo y en el desarrollo profesional de los
profesores:

1. La ensefanza es una practica emocional.
Ensefiar y aprender implica comprension emocional

2.

3. Ensefiar es una forma de trabajo emocional.

4. Las emociones de los profesores son inseparables de sus
propoésitos y su habilidad para lograr dichos propositos.

5. Las emociones de los profesores se enraizan y afectan el si
mMismo, identidad y relaciones con otros.



6. Las emociones de los docentes son determinadas por sus
experiencias de poder y no poder.

7. Las emociones de los docentes varian con la cultura y el
contexto.

1. Practica emocional

Es una préactica instalada que produce a la persona una
alteracion emocional esperada o inesperada, en el fluir externo o
interno de la experiencia.

La préactica emocional irradia a través del cuerpo de la persona
y de su experiencia, dando culminacion emocional a los
pensamientos, sentimientos y acciones.

La ensefianza, en tanto practica profesional, activa, colorea y
expresa los propios sentimientos de los profesores y las acciones en
las que esos sentimientos se enclavan.

Porque la ensefianza es una practica emocional que involucra
relaciones con otros, implica y depende en grado extremo de la
comprensién emocional.

2. Comprensién emocional

Denzin (1984) la define como un proceso intersubjetivo que
requiere que una persona entre en el campo de experiencia de otra y
experimente por si misma una experiencia similar a la experimentada
por la otra persona. Esta interpretacion subjetiva es el nucleo de lo
que significa comprender y entrar significativamente en la
experiencia emocional de otro. Es la emocionalidad compartida y
compartible. Esto ocurre gracias a que las organizaciones promueven
o inhiben experiencias compartidas y las interacciones cercanas que
fomentan comprensiones comunes.

En la escuela y otras organizaciones. La comprension o
incomprension emocional resulta de lo que ha llamado geografias
emocionales.

Las ocupaciones de servicio como la ensefianza no solo exigen
sensibilidad emocional, también requieren un activo trabajo
emocional.

3. Trabajo emocional

Crear y sostener una dinamica requiere un trabajo
emocional. La idea de trabajo emocional es diferente y en cierto
sentido diametralmente opuesta a la idea de inteligencia emocional.
Mientras que para Goleman el automanejo emocional es la expresion
mas alta de competencia, para Hochschild (1983), en cambio, el
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trabajo emocional implica transar el self emocional por los propoésitos
y beneficios de la organizacion.

La ensefianza es una practica emocional que implica una alta
inversion de trabajo emocional. Las emociones de la enseflanza no
son un adorno a las partes mas fundamentales del trabajo. Son
fundamentales en si mismas y se entrelazan profundamente con la
ensefianza.

En el mejor de los casos, el trabajo emocional en la
ensefianza puede ser agradable y provechoso, cuando la gente puede
perseguir sus propios propositos a través de su trabajo. Y, cuando
trabajan en condiciones que les permiten hacer bien su trabajo. Se
vuelve negativa, cuando la gente siente que estd enmascarando o
fabricando sus emociones para perseguir los propositos de otros.

4. Sentido de propdésito

Las emociones de la ensefianza, su naturaleza y forma,
se determinan por los propésitos morales de aquellos que ensefian y
el punto hasta el cual las condiciones de los profesores les permiten
cumplir esos propositos.

Cuando no pueden lograrse los propositos, la
consecuencia es ansiedad, frustracion, miedo, culpa y otras
emociones negativas.

Si los profesores pierden su sentido de proposito
literalmente se desmoralizan.

5. Si mismo

Muchas de las emociones que sentimos estan intimamente
relacionadas con nuestro sentido de seguridad fisica, seguridad
psicolégica e integracion moral. Seguridad, confort, ser amado,
querido y protegido, promueve los sentimientos de felicidad. La
amenaza fisica o psicoldgica, precipita el miedo. El fracaso moral
nos averguenza.

Como afirma Goodlad (1984), la innovacion exitosa en la
escuela sélo es posible en escuelas en que la toma de riesgos es
animada con una atmosfera de confianza bésica y apoyo. El riesgo,
en otras palabras, tiene que ser armonizado con seguridad.

6. Poder

Las emociones de los profesores estan determinadas, en parte,
por su experiencia de poder y no poder. Las emociones son un
fenbmeno tanto personal como politico. El trabajo de Kemper
sostiene que un gran numero de emociones humanas pueden ser
entendidas como respuestas a significaciones de poder y status e
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implicancias de situaciones. Cuando sentimos que nuestro poder
aumenta, nos sentimos mas seguros, porque estamos protegidos, y
viceversa.

El poder de las emociones positivas para transformar la vida de
estudiantes y docentes es, demasiado a menudo, neutralizado por las
emociones negativas del manejo de poder politico y administrativo
gue condena a los docentes a sentimientos de miedo, ansiedad,
tristeza, resignacion o desesperacion.

7. Cultura

Las emociones de los profesores varian con la cultura y el
contexto. Lo que sentimos y, lo que sentimos que podemos mostrar
de lo que sentimos, en una situacion particular, varia entre culturas,
ocupaciones, género y grupos etnoculturales. Los estados
emocionales no son universalmente positivos o negativos, ni buenos o
malos. Solo pueden ser evaluados en contexto.

Geografia Emocional

Consiste en los patrones espaciales y experienciales de cercania y/o
distancia en las interacciones humanas y relaciones que contribuyen
a crear, configurar y colorear los sentimientos y emociones que
experimentamos acerca de nosotros mismos, nuestro mundo y los
otros.

Este concepto ayudaria a identificar los apoyos y amenazas a
los lazos emocionales y comprensién basicos de la escuela, que
surgen de la forma de distancia y cercania en las interacciones y
relaciones de la gente.

La ensefianza estaria llena de emociones contrahechas. Las
escuelas son lugares en que el aburrimiento a menudo se
malinterpreta como descompromiso con el estudio. La frustracién o
entusiasmos son vistos como hiperactividad.

Hargraves considera importante hacer tres consideraciones:

1. Estas geografias no son reglas naturales o universales, no hay
cercania o distancias éptimas.

2. Son de naturaleza tanto subjetiva como objetiva, podemos sentir
distancia de alguien que esté al lado y cercania con alguien que
esté lejos; y

3. La distancia o cercania no son condiciones estructurales o
culturales que determinen las interacciones entre la gente. Los
docentes hacen la geografia emocional de su interaccién con
otros, pero, no en condiciones que ellos mismos escojan.
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Hargraves determina varias formas de cercania y distancia
emocional que pueden amenazar la comprension emocional entre
docentes, estudiantes, colegas y padres.

La geografia personal, que delinea cuan cercano o distante
llega a ser una persona con otra en el aspecto personal de su
relacion.

La geografia cultural, donde las diferencias de raza, cultura,
género e incapacidad, incluyendo diferentes modos de experimentar
y expresar opiniones, pueden crear distancia entre la gente y
conducirla a tratos estereotipados.

La geografia moral, donde las personas persiguen propdsitos
comunes y sienten sensacion de realizacién conjunta, o donde ellos
estan a la defensiva con sus propios propositos y despreocupados o0 en
desacuerdo con los propdsitos de otros.

La geografia profesional, donde las definiciones y normas de
profesionalismo, establecen profesionales apartados de sus colegas y
clientes, o los abre a explorar asuntos profesionales en conjunto.
Donde el profesionalismo docente es definido de acuerdo al clasico
modelo masculino de la profesion, que crea una distancia entre
profesores y clientes, lo que es especialmente perjudicial para la
ética femenina del cuidado en la ensefianza.

La geografia politica, donde las diferencias de poder y estatus
pueden distorsionar la comunicacion interpersonal, o donde tales
diferencias pueden ser usadas no para proteger los propios intereses
de las personas sino para empoderar a otros. Donde las relaciones
jerarquicas de poder distorsionan los aspectos tanto emocionales
como cognitivos de la comunicacién.

La geografia fisica, de tiempo y espacio, que puede poner y
mantener a las personas en proximidad por largos periodos, de modo
gue las relaciones puedan desarrollarse, o puede reducir estas
relaciones a interacciones episédicas.

Cémo se desarrollen estas geografias emocionales de la
ensefianza es basico para el desarrollo de la comprension emocional.

Hargraves identifica como llaves de la geografia emocional de la
ensefianza, las distancias, las que sefala son: la sociocultural, moral
(animica), profesional, politica y fisica.

La distancia sociocultural conduce, a menudo, a los
docentes a estereotipar y ser estereotipados por la comunidad que
sirven. La distancia sociocultural puede resultar, también, del
esfuerzo para protegerse a si mismo de demandas agotadoras. Los
docentes pueden tratar de aislarse o rutinizar su relacién su relacién
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para minimizar la necesidad de expresar empatia y preocupacion por
alumnos y padres.

En la distancia moral, las emociones estan estrechamente
relacionadas con nuestros propositos y son desencadenadas por ellos.
En el proyecto los docentes experimentaron emociones positivas con
los padres cuando recibian, de ellos, gratitud, aprecio, apoyo. En
contraste, emociones negativas (ansiedad, frustracion, miedo, culpa)
pueden surgir cuando hay una gran distancia moral entre los docentes
y los otros; cuando los docentes sientes que sus propoésitos estan
siendo amenazados o se han perdido. El cuestionamiento de sus
propoésitos académicos y expertise fue la mayor fuente de emociones
negativas entre los docentes del estudio (Investigacién de Hargrave).
La diferencia y distancia moral (de propoésitos) no constituyen
problemas en si mismas, en la escuela. El punto es no esperar, en la
organizacion, que la gente comparta los mismos objetivos. Ello
conduce a refugiarse en grupos autoafirmantes y excluyentes, en vez
de comprender al otro y tratar de crear juntos. El proceso de acortar
distancias y trabajar con las diferencias hace a las organizaciones
emocionalmente vitales.

En cuanto a la distancia profesional, sefiala que, la distancia
social entre profesor y alumno o profesor y padre, no es solo
resultado de la relacion de autoridad o del oficio institucionalizado
de la ensefianza, sino de distancia profesional. El estatus
ambivalente e incierto de la ensefianza empuja a los docentes a
reclamar por mayor reconocimiento, pero en la direccion dudosa del

“profesionalismo clasico”.  El criterio clasico de autonomia e
independencia profesional contribuye a hacer mas facil el
enmascaramiento de emociones y la distancia emocional. Los

docentes que preservan su “clasica” autonomia profesional,
manteniendo a los padres distantes, pueden estarse protegiendo de
las criticas de los padres. Estos docentes rara vez parecen dudar de
SuUS propios juicios.

En relacion a la distancia fisica, se sefiala que la comprension
emocional y el establecimiento de vinculos emocionales con
profesores y padres requiere proximidad y cierto grado de intensidad,
frecuencia y continuidad en la interaccién.

Los docentes de secundaria, segun este estudio, parecen tener
relaciones menos intensas emocionalmente, en la clase, que sus
colegas de bésica. A la distancia sociocultural, unen mayor distancia
profesional y fisica.
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La distancia politica es una amenaza para la gente que trabaja
con cercania fisica. Los profesores experimentan emociones de colera,
resignacion, depresion, ansiedad o satisfaccion (si son partidarios),
cuando trabajan con directores autoritarios. @ Emociones similares
ocurren en respuesta a reformas intrusas, no queridas, inevitables,
impuestas. Respecto a la relacion con los padres, prefieren sentirse
politicamente superiores, asegurandose su apoyo activo a experimentar
gue los padres tienen poder sobre ellos.

Hargraves relaciona la distancia politica con el enmascaramiento de
emociones y el concepto de trabajo emocional; que puede ser
satisfactorio o explotador, dependiendo de la relacion de poder y la
posibilidad de actuar conforme a los propios valores.

4. Innovacion Educativa.

Si bien Innovacién Educativa es un término omnipresente
en el discurso educativo contemporaneo, es dificil llegar a una
definicion. Al respecto Messina y Blanco (2000) sefialan que el primer
problema tiene que ver con el concepto mismo y con la falta de una
marco teorico suficientemente desarrollado y compartido que permita
identificar qué es innovador y que no.

Por otro lado tenemos que el término Innovacion Educativa se
asocia preferentemente a Innovacion tecnoldgica en Educacion.

Dentro de las multiples posibilidades de definicion de este
concepto, es el autor tedrico critico, mas que descriptivo, como Barraza
(2005) quien sefiala que “.., La innovacion educativa es un proceso que
involucra la seleccion, organizacion y utilizacion creativa de elementos
vinculados a la gestién institucional, el curriculum y/o la ensefanza,
siendo normal que una innovacion educativa impacte mas de un ambito,
ya que suele responder a una necesidad o problema que regularmente
requiere una respuesta integral. El desarrollo de ese conjunto de
acciones debe ser impulsada por una gestion democratica que permita,
por una parte, otorgarle una direccién horizontal al proceso de
elaboracion, y por la otra, lograr que el cambio se viva como una
experiencia personal, que a su vez, involucra la cooperacién de
diferentes actores (Barraza, 2005)

Garay, V. (2006) hace referencia a que seria necesario perfilar
adecuadamente el concepto de innovacion antes de que se implemente,
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con el objeto de que todos los que en ella se involucren tengan un
significado por lo menos semejante.

Miles (1964) la consideraba un cambio deliberado, original, especifico
que es considerado como promotor de una mayor eficacia en el
cumplimiento de los objetivos del sistema.

Otro de los conceptos constantes en la definicion de innovacién es el de
"cambio para la mejora". La Oficina para la Cooperacion y Desarrollo
Europeo (OCDE) definié durante un seminario organizado en 1969
innovacion como: “La busqueda de cambios, que de forma consciente y
directa tiene como objetivo la mejora del sistema educativo”. Se
destaca en esta definicion el rol perfectible de la innovacion, no se
habla s6lo de algo nuevo sino que se subraya la mejora en si misma y los
optimos resultados que se persiguen con el cambio. (Garay, 2006, p.66)

Smith (1984) la describe como: “una mejora planificada especifica.
Es una clase de fendbmeno dentro de la categoria mas amplia de cambio
educativo.” (Garay, 2006, p. 66)

Escudero (1988) habla de innovacion como una serie de mecanismos Yy
procesos mas o menos deliberados por medio de los cuales se intenta
introducir y promocionar ciertos CAMBIOS en las préacticas educativas
vigentes. Son dinamicas explicitas que pretenden alterar las ideas,
concepciones y practicas escolares, en alguna direccion renovadora de lo
existente. (Garay, 2006, p. 66)

En esta misma linea Imberndon (1995) define innovacion como “un
proceso a través del cual nuevas ideas son transformadas en algo util
para los practicantes, algo cercano a un proceso de aplicacion de lo
inventado”. Ya mas especificamente se refiere a la innovacion
educativa como “la actitud y el proceso de indagacién de nuevas ideas
colectivos, de propuestas y aportaciones para la solucion de situaciones
conflictivas de la practica, lo que comportara un cambio en los
contextos y en la practica institucional de la educacion”. (Garay, 2006,
p. 66)

Garay (2006) agrega que una idea importante respecto de la innovacion
es que ésta debe contar con una filosofia de base que legitime en alguna
medida la direccion de la renovacion, que dé sentido a las
modificaciones propuestas y que sea congruente con una vision del
cambio. Sefala ademas, que “... La innovacion es un proceso complejo,
multidimensional; en el cual la interpretacién es una constante y el
seguimiento una actividad imprescindible...”. La innovacion es ‘“una
tarea socialmente necesaria, escolarmente util y, probablemente,
enriquecedora a nivel personal.” (Gonzalez y Escudero, 1987)
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Por su lado Hopenhayn (CEPAL) en su estudio acerca de las
innovaciones en sectores sociales, agrega al concepto de innovacion el
ser una intervencion que tiene el potencial de ser replicable o
reproducible. (Hopenhayn, s/afio, p. 1).

Barraza (2006) sefiala que una innovacién para ser considerada
como tal, necesita ser duradera, tener un alto indice de utilizacion y
estar relacionada con mejoras sustanciales de la practica profesional,
esto establecerda la diferencia entre simples novedades (cambios
superficiales) y la auténtica innovacion.

“innovacion y reforma educativa son, por lo menos en teoria, dos
conceptos extremadamente relacionados. Aun asi, en la practica son a
menudo conceptos, mas que interrelacionados, contrapuestos” (Pedro y
Puig, 1999; p.39).

Con respecto a esto Barraza (2006) indica que vale la pena recordar
gue la innovacion esta mas vinculada a la practica profesional de lo que
lo esta la reforma y por lo tanto la interpela con mayor fuerza.

Dimensiones de la innovacion Dimensiones de la reforma

educativa educativa

Introduccion de nuevas areas o El gobierno y la administracién

contenidos curriculares. del sistema escolar en su
conjunto o de las escuelas.

La utilizacibn de nuevos La organizacion y la

materiales y tecnologias estructuracion en  niveles,

curriculares. etapas o ciclos del sistema
escolar.

La aplicacion de nuevos La financiacion del sistema

enfoques y estrategias de los escolar.

procesos de enseflanza y
aprendizaje

El cambio de las creencias y El curriculum decisiones sobre
presupuestos pedagogicos de el contenido y como evaluar el
los diferentes actores desarrollo del curriculum.
educativos.

La formacién, seleccion vy
evaluacion del profesorado.

La evaluacién del sistema

educativo.

Fuente: Barraza, investigacion, 2006

La reforma educativa es de caracter estructural, afirma Barraza
(2006), y sus cambios son substanciales, mientras que la innovacion
educativa implica cambios en la practica profesional esencialmente y no
son substancialmente importantes para el sistema educativo en su
conjunto.
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4.1. Modelos de Innovacion.

Esta clasificacion ha sido hecha por Barraza (2006) en su estudio acerca
de la innovacién educativa. Esta realizada desde una perspectiva
procesual. Es asi que él sefiala que la Innovacion es un proceso
intencional y sistematico y que, ademas, puede ocurrir de variadas
maneras.  Agrega que en este sentido los tedricos que han hablado
sobre innovacion han realizado cuidadosos andlisis de experiencias de
Innovacion.

Huberman (1973) y Haberlock y Huberman (1980) identifican, a partir
de estas, tres modelos de proceso:

1. Modelo de investigacion y desarrollo
2. Modelo de interaccion social
3. Modelo de resolucion de problemas.

Modelo de Investigacion y Desarrollo:

Este modelo ve el proceso como una secuencia racional de fases.
A través de este proceso, ellos indican, una innovacion se descubre, se
desarrolla, se produce y se disemina entre los usuarios. El andlisis de la
innovaciéon no se hace desde el punto de vista del usuario, quien deviene
pasivo. La investigacién surge no como una respuesta a problemas
humanos especificos sino que por la utilidad del conjunto de datos y
teorias que son “transformados en ideas para productos y servicios Utiles
en la fase de desarrollo”. (Barraza, 2006, p. 3). Este modelo obedece a
patrones de conocimiento, desarrollo y aplicabilidad desde un enfoque
I6gico y racional, basado en supuestos. Sin embargo, la innovacion no
siempre es generada por expertos que saben lo que hay que hacer para
“recetarlo” a quienes ejercen las diferentes practicas educativas.

Modelo de Interaccioén Social:

En este modelo se hace hincapié en el aspecto de difusion de la
innovacion, en el movimiento de mensajes de individuo a individuo y de
sistema a sistema; se subraya la importancia de las redes interpersonales
de informacion, de liderazgo, de opinion, de contacto personal y de
integracion social.
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La idea general es la de que cada miembro del sistema recorra
el ciclo o tome conciencia mediante un proceso de comunicacion social
con sus compafieros.

En algunos sistemas, la forma que adopta esta estrategia
consiste, por ejemplo, en convencer a un profesor, directivo o
administrador respetados, de la utilidad de las nuevas practicas o
procedimientos, y en facilitar el proceso mediante el cual otros
profesores puedan ponerse en contacto con aquella persona que ya esté
utilizando la innovacion.

En este modelo, la unidad de analisis es el receptor individual, se
centra la atencion en la percepcion por parte del receptor del
conocimiento exterior, y en su respuesta al mismo. Los estudios
realizados en esta area concreta han revelado que el medio més eficaz
para la difusion de una innovacion es la interaccion entre miembros del
grupo adoptante. En general, los investigadores concentran sus esfuerzos
en una innovacion presentada bajo forma concreta y difundible (un libro
de texto, un material didactico, un procedimiento para facilitar el
aprendizaje, etc.) y siguen su pista a través del grupo social de los
adoptadores; en particular, realizan un estudio de los efectos de la
estructura social y de las relaciones sociales, sobre las innovaciones y su
desarrollo.

Los investigadores de este modelo han identificado con precision la
forma en que la mayoria de los individuos pasa por un proceso de
adopcion de la innovacion:

@ La toma de conciencia, en la que el individuo se ve
expuesto a la innovacion, pero carece de informacion
completa sobre ella.

@ El interés, fase en la que el individuo busca informacién
sobre la innovacion, pero todavia no ha juzgado su utilidad
con respecto a su propia situacion.

@ La evaluacion, en la que el individuo hace un examen
mental de lo que supondra en su momento y en el futuro
la aplicacion de la innovacion y decide si la va a
experimentar o no.

@ El ensayo, en el que el individuo, si su examen mental
resulté favorable, aplica la innovacion a escala limitada
para descubrir si, en su situacion, tiene una utilidad real.

@ La adopcion, en esta fase, los resultados del ensayo de la
innovacion, o incluso alguna modificacion de la misma,
analizados con detenimiento, serviran para determinar si
finalmente se toma la decision de adoptar o rechazar la
innovacion.
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Barraza (2006) agrega que el énfasis en este modelo no esta en la
fuente de donde surgio la innovacion, sino en el proceso de difusion de
la misma.

Y, sefiala que la principal critica que se hace al modelo de interaccion
social es la de que féacilmente puede convertirse en un modelo
manipulador al perder de vista, en el afan de difundir la innovacion
eficazmente, las necesidades o circunstancias reales del usuario, o la
posibilidad de que la innovacion misma carezca de sentido o pueda
resultar perjudicial.

Modelo de Resolucion de Problemas:

Este modelo se centra en el usuario de la innovacion. Surge
como una respuesta a una necesidad definida que tiende a satisfacer.
El proceso va desde el problema del o los usuarios al diagnéstico, luego a
una prueba y finalmente a la adopcion.

Con frecuencia es necesaria la intervencion de un agente externo
de cambio que aconseje a los individuos sobre posibles soluciones y
sobre estrategias de puesta en vigor, pero lo que se considera principal
es la colaboracion centrada en el usuario de la innovacién y no en la
manipulacion desde fuera. Es pues un enfoque participativo.
Las caracteristicas basicas del enfoque o método de resolucion de
problemas pueden sintetizarse en los cinco puntos siguientes:
1. El usuario constituye el punto de partida.
2. El diagnostico precede a la identificacion de soluciones.
3. La ayuda del exterior no asume un papel de direccion, sino de
asesoria y orientacion.
4. Se reconoce la importancia de los recursos internos para la
solucion de los problemas.
5. Se asume que el cambio mas sélido es el que inicia e interioriza el
propio usuario.

Barraza (2006) sefiala que la principal bondad de este modelo,
precisamente, sea su enfoque participativo Yy su interés en que las
innovaciones respondan a necesidades reales de los usuarios y sean
generadas por estos.

4.2. Elementos de la Innovacion

Llegamos al punto central de esta teoria de la innovacién y es que
estas son definidas como procesos de resolucion de problemas.
Y, posteriormente, Barraza (2006) sefala una serie de principios
explicativos que definirian, segun él, esta “Teoria de la Innovaciéon™:
. Son definidas como procesos de resolucion de problemas.

71



Una buena innovacién es aquella que se logra integrar a los otros
componentes del proceso educativo o pedagogico; con los cuales
necesariamente interactla y se complementa para lograr frentes mas
amplios de mejoramiento de la calidad, de la cobertura y la eficiencia.

La diferencia central entre innovacién y cambio radica en que la
primera se planifica, situacion que aumenta las probabilidades de lograr
el cambio deseado.

. Cuando mas ambiciosos son los cambios, menos posibilidad de lograrlos
0 mas exposicion al fracaso.

. Entre los factores estratégicos mas importantes para que la innovacion
se realice, se destacan la resolucion de problemas con participacion
local y la receptividad en materia de aportaciones.

. Si bien la innovacion se caracteriza por su complejidad, es posible
identificar algunos elementos que definen a un sistema innovador, tales
como surgir desde el profesorado, poner en conflicto las creencias de los
docentes y plantear otra forma de ensefar y aprender.

Un sistema innovador sigue la direccion de “abajo-arriba”, las
respuestas de cambio son presentadas como hipotesis, las
contradicciones son asumidas como parte de la historia y la experiencia
esta abierta al contraste con otros colectivos de profesores.

Las Innovaciones se caracterizan por una diversidad de formas,

modalidades y alcances e implican tanto cambios en las actividades
como en las actitudes.
. Los principales obstaculos identificados son la centralizacion excesiva,
la posesién defensiva del personal docente, la ausencia de un agente de
cambio, el enlace insuficiente entre teoria y practica y la falta de
conocimientos acerca de los procesos educativos por parte de los padres,
funcionarios locales y funcionarios administrativos del campo de la
educacion.

Existen seis tipos de cambio: sustitucién, alteracion, adicion,
reestructuracion, eliminacion y reforzamiento.

Existen tres modelos para comprender el cambio en educacion, el
modelo de investigacion y desarrollo, el modelo de interaccién social y
el modelo de solucion de problemas.

. En los sistemas descentralizados se deja un mayor margen de iniciativa
a las personas, mientras que en los sistemas centralizados existe mas
tendencia a la imposicion de las innovaciones.

Si las innovaciones entran en contradiccion con los valores de las
personas, tienen pocas posibilidades de éxito.

. Es necesario apoyar institucionalmente a los innovadores y, para ello,
se debe trabajar en torno a tres dimensiones:
a. La autonomia institucional acompafada de la creacion de
redes y de servicios centrales de apoyo.
b. La profesionalizacién de los docentes, y
c. Una politica.
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(Barraza, 2006, p. 5)

El proceso de formacion docente es el que se requiere para que
una innovacion educativa pueda tener un impacto real en la educacion.
La formacion docente y la innovacion educativa pueden ser articuladas,
segun barraza (2006), bajo dos lineas de discusion: la relacion teoria-
practica y la innovacién curricular.

La formacion docente y la innovacién educativa son dos conceptos
y campos que se implican, ya que innovar supone la construccién de
nuevos aprendizajes, que a su vez representan el desarrollo de procesos
formativos (Calderon, 1999).

En ese sentido, los procesos generados por la innovacion y que se
traducen en proyectos de mejoramiento para las acciones educativas
conducen progresivamente a la interrelacion de la teoria y la practica.

Esta interrelacion entre teoria y préactica es lo que se conoce
como la praxis educativa, que a su vez, constituye el objeto de cambio
de la innovacion.

Los procesos de innovacion son capaces de generar nuevos
conocimientos (saber didactico profesional) y estan mediados por
procesos de sistematizacién (investigacion de, para y en la accion) que
representan en gran medida la condicién sine qua non de los procesos
formativos.

Barraza (2006) agrega que la relacion entre innovacion y formacion
se articula bajo el concepto de innovacion curricular y sefala dos
ambitos de intervencion:

1. Las propuestas didacticas de los maestros que se consideran

novedosas y oportunas para mejorar la practica docente a través

de métodos y técnicas, elaboracion de materiales didacticos
complementarios, reorganizacion del tiempo vy espacio
educativo, empleo de nuevas tecnologias.

2. La experimentacion curricular, es decir, que los maestros

introduzcan modificaciones a los diversos

contenidos de las materias o areas de conocimiento del curriculo
formal para adecuarlos a las necesidades, intereses y contexto
especifico de los alumnos, ya sea a través del disefio de unidades
didacticas, mapas, tramas o de estrategias integrativas que
favorezcan el logro de los aprendizajes significativos. (Calderdn,
1999; p. 43)

La innovacion en estos campos conducirda ineludiblemente a
procesos formativos que pueden ser ubicados en el campo de la
educacion continua y que con una gran fuerza impactaran la practica
profesional de los docentes.
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Se puede afirmar que la articulacion entre formacién e innovacion
esta mediada por la investigacion y significada por la innovacion
curricular, y estos procesos facilitarian los procesos de innovacion en
educacion lo que constituye el gran reto para lograr un cambio en el
sistema educativo.

Innovacion Educativa

Enfoque conservador Enfoque Progresista

1. Rendimiento-producto Proceso

2. Competitividad Colaboracion

3. Homogenizacién Diversidad

4. Enfasis en la privatizacion Enfasis en lo publico
5. Cultura esencialista C. Critica y cuestionadora
6. Escuela-empresa Escuela-comunidad
7. Simplificacién Complejidad

8. Autocomplacencia Utopia

9. Desigualdad Igualdad

10. Especializacion Globalizacion

En cuanto al lugar del profesorado en las innovaciones,
podriamos decir que el docente innovador es el que toma la reflexion
como base para el desarrollo del curriculo y de su propio desarrollo
profesional.

Resistencias al Cambio

Segun Jaume Carbonell (2002) hay muchos factores que
condicionan u obstaculizan los procesos de cambio e innovacion
educativa.

Unos, de caracter subjetivo, atafien méas directamente a la
actitud, la concienciay la cultura docente.

Otros, por el contrario, tienen que ver mas directamente con las
condiciones en que el profesorado ejerce su oficio. Con frecuencia, no
obstante, confluyen de forma interdependiente los factores objetivos y
subjetivos.

Carbonell (2002) sefiala los que, segun él, serian los siete pecados
capitales de la innovacion o las resistencias al cambio:
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1. La inercia Institucional: Existe una predisposicion a continuar
trabajando tal como se hace y se ha hecho toda la vida. Lo nuevo asusta
e inquieta al profesorado porque pone en cuestién la acomodacion a lo
ya conocido y el mantenimiento de intereses y rutinas personales y
profesionales muy arraigados. La docencia gusta, en su version mas
alienada y funcionarial, de la estabilidad, la comodidad y la
previsibilidad. Ademads, historicamente, las instituciones se han
basado mas en la continuidad que en el cambio.

2. El Individualismo: La cultura del individualismo docente se relaciona
con metaforas del aula como caja de huevos, castillo o reino de taifas.
Su sefial de identidad es el poder infranqueable de la autonomia o la
independencia, entendida en clave de aislamiento y soledad absolutos.
Se trata ciertamente de un poder débil, pero el apego del profesorado al
aula como territorio o finca particular, en el que nadie ni nada se
inmiscuye ni lo altera un apice, le proporciona una gran seguridad.

3. El Corporativismo: Este tiene dos expresiones organizativas: la
constitucion de pequefios grupos dentro de la institucién escolar
atendiendo a su pertenencia a un ciclo, departamento o &rea de
conocimientos, que pugnan entre si por la obtencién de mas recursos,
cuotas de poder y una mayor legitimidad; y la del colectivo docente en
su conjunto que antepone la defensa de sus intereses particulares -no
siempre justos ni justificados- a los generales de la comunidad
educativa. En este sentido, muestra su poder hegemaénico en la toma de
decisiones ante el alumnado y las madres y padres, sectores a los que
ignora o minusvalora o con los que busca mas el enfrentamiento que la
colaboracion

4. La Formacion del Profesorado: Al margen de su mayor o menor
predisposicion al cambio, se constatan grandes lagunas en su formacion
inicial y permanente. Un amplio sector del profesorado so6lo esta
capacitado para la mera transmision de contenidos. Y es obvio que
ensefiar la asignatura no basta; hay que disponer también de estrategias
y recursos diversos para provocar un aprendizaje significativo y
vinculado a las necesidades del alumnado y del entorno. Su
capacitacién, por otra parte, ha sido y continua, siendo muy
academicista y no se piensa el desarrollo profesional para la reflexiéon en
la accion ni el trabajo cooperativo, condiciones imprescindibles para
lograr una autonomia responsable y generar procesos de innovacion.

5. La falta de un clima de confianza y consenso: No hay posibilidad de
innovacion sin un clima de confianza en el seno de los equipos docentes
y en comunidad escolar para compartir objetivos y proyectos comunes.
Son requisitos previos o paralelos para emprender cualquier tipo de
iniciativa. Ello requiere, sobre todo, modificar aspectos de la
organizacion del centro, asi como los mecanismos de comunicacion,
representacion y comunicacion entre todos los sectores afectados. Se
trata, en definitiva, de crear el ambiente psicolégico y ecoldgico
adecuado para la mejora de las relaciones humanas y profesionales.

75



4.- La intensificacion del trabajo docente y el control burocratico:
Son diversos y ampliamente difundidos los analisis en torno a la
intensificacion de las tareas docentes y la proletarizacion del
profesorado. Cada vez mas los cambios acaecidos en la sociedad se
traducen en nuevas demandas a la escuela como si ésta tuviese la llave
para la solucién de todos los problemas: esto conlleva un agobio y un
aumento del llamado malestar docente. Este, no obstante, se localiza en
algunos contextos y circunstancias especificas y depende del grado de
vivencia y del nivel de conciencia del profesorado para dejarse vencer
por el pesimismo de la situacion o, por el contrario, por analizar
criticamente el malestar como foco de conflicto y tension que le obliga a
buscar respuestas creativas e innovadoras para tirar adelante.

Sin entrar en esta cuestion, conviene hacer al menos un par de
comentarios: las responsabilidades de la educaciébn han de ser
compartidas por todos los agentes sociales y en ningln caso pueden
afrontarse desde la soledad de la escuela; y, en segundo lugar, conviene
dilucidar aquellas exigencias de la Administracion al profesorado que si
son pertinentes y hasta imprescindibles, de aquellas otras méas dudosas y
totalmente prescindibles. Entre éstas nos referimos concretamente al
alud de normas, decretos y todo tipo de controles burocratico-
administrativos que restan tiempo al profesorado para la reflexion
pedagodgica y la atencion del alumnado
7. La falta de apoyos de la administracién educativa: No conviene
insistir demasiado en este punto por su triste evidencia. La escasa
sensibilidad de los poderes publicos hace que los presupuestos de
educacion sean bajos, los recursos técnicos y humanos escasos y los
apoyos a la labor docente del todo insuficientes. Esta desidia, si cabe, es
aun mayor en la planificacion, seguimiento y evaluacion de los proyectos
y programas innovadores.

5. Innovaciones oficiales en Chile.

Son variados los intentos del gobierno de Chile por
implementar innovaciones que permitan una mejora en la Educacion en
el pais.

Desde antes de la Reforma existian variadas experiencias innovadoras.
Sin embargo, me referiré a algunas de las que se han efectuado a partir
de la Reforma, por ser politicas de estado con reciente intervencion
curricular y por tener en si mismas una participacién del ambito sico-
afectivo o/y sico-social.
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JOCAS: Jornadas de conversacion sobre afectividad y
sexualidad. (1996)

[ I(JH'I'!.‘!'.\'(H"U(H'ﬂ' crec '(’J'J-H!HU.\'

Las Jornadas de Conversacion sobre Afectividad y Sexualidad son,
esencialmente un evento autogestionado que pertenece a toda la
Comunidad Educativa, la que en forma auténoma decide cémo, cuando,
de qué modo y con quienes organizarlas y llevarlas a cabo.

Las Jornadas de Conversacion sobre Afectividad y Sexualidad (JOCAS)
constituyen una estrategia educativa para curriculum transversal que se
realiza como un evento pedagdgico-cultural breve y masivo que tiene
por finalidad:

- satisfacer necesidades basicas de aprendizaje de los participantes en
materia de afectividad y sexualidad, y

- abrir y fortalecer el didlogo acerca de estos temas entre los jovenes,
sus familias y docentes con apoyo de agentes educativos de la
comunidad.

Es una actividad que abre un espacio que permite a los sujetos
reflexionar acerca de si mismos, desde sus creencias, vivencias y
experiencia personal y grupal, promoviendo la problematizacién en
torno al tema. Se complementa, de este modo, con el aporte a la
tematica proveniente de los sectores y subsectores de aprendizaje. Son
experiencias educativas con protagonismo de los sujetos, que permiten
la construccion de confianzas. A la vez son evaluables y repetibles.

El modelo disefiado contempla una etapa de Preparacion, una etapa
de Desarrollo y una tercera de Evaluacion del proceso completo y de
Proyecciones al curriculum escolar.

Al ser una construccion comun, las Jornadas constituyen un intenso
proceso de aprendizaje que se reproduce espontaneamente y continla
en las conversaciones que luego tienen lugar en el aula, en el hogar y en
el barrio. (Extractos del Programa, del Documento oficial del Ministerio
de Chile, afio 1996)
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Politica de Convivencia Escolar. (2003)

Me referiré a algunos aspectos extraidos del texto oficial de la
Politica de Convivencia Escolar del Gobierno de Chile, 2003.
“... El programa de la UNESCO, Aprender para al Siglo XXI, coordinado
por Delors, sefiala cuatro pilares de la educacién del futuro: aprender a
conocer, aprender a actuar, aprender a vivir juntos y aprender a ser...
hace referencia a «aprender a vivir juntos», a convivir. ... Las buenas
practicas de convivencia estimulan el desarrollo de todos los valores y
favorecen las situaciones de aprendizaje.. Asi podremos, con un
esfuerzo conjunto, entregar a nuestros alumnos y alumnas el ejercicio
de practicas que favorezcan un clima escolar estimulante vy
enriguecedor...” (Aylwin, M., 2000, p.5)

Esta mirada se expresa en la Reforma Educacional, el curriculum la
incorpora como Objetivos Fundamentales Transversales, ineludibles.
Quedando, de este modo, incluidas al Plan de Estudio. El desarrollo de
relaciones de convivencia, de respeto y dialogo, es decir el fomento de
desarrollo de habilidades socio-afectivas.

“.. Los Objetivos Fundamentales Transversales se incorporan en cada
Plan de Estudios y en cada programa y son, por lo tanto, accesibles a
todos los docentes...en el marco de una normativa inspirada en valores
fundantes y formulada dentro de canales establecidos de participacién y
representatividad, constituye una mision que debe ser eje conductor en
cada Proyecto Educativo...” (Aylwin, M., 2003, p.12).

Quien fuera en ese entonces, Ministra de Educacién, Sra.
Mariana Aylwin, sefiala que uno de los tres ejes centrales de la Division
de Educacion General seria el de Convivencia Escolar.
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Mejorar la convivencia social en las escuelas y liceos significa
asegurar relaciones respetuosas entre los miembros de la comunidad
educativa y superar las practicas discriminatorias. Significa aprender y
enseflar a los alumnos y alumnas a desenvolverse en una
institucionalidad normada por reglas de colaboracion, resolviendo los
conflictos de manera justa y formativa. Una convivencia escolar asi
entendida, es la anticipacion de la vida social que queremos para el
pais..” (Presidente de la Republica, don Ricardo Lagos, Mensaje
Presidencial, del 21 de mayo, 2000)

En esta intervencion, de caracter oficial, se contemplaron diversas
instancias relativas al tema de interés para este estudio. Por una
parte, se considero, realizar talleres con los docentes para el trabajo de
desarrollo personal en el ambito de las emociones, las experiencias en
técnicas de resolucion no violenta de conflictos. El trabajo se enfrento
desde una perspectiva que integra varios organismos de estado y desde
alli se afinaron los criterios relativos a la puesta en practica, se cre6 un
marco fundamental para las normas y reglamentos en los
establecimientos escolares para construir una convivencia sustentada en
valores de responsabilidad, respeto, autonomia y solidaridad.

“.. La convivencia consiste en gran medida en compartir. Y a
compartir se aprende: a compartir tiempos y espacios, logros y
dificultades, proyectos y suefios. El aprendizaje de valores y habilidades
sociales, asi como las buenas practicas de convivencia, son la base del
futuro ciudadano en una cultura de pais animada por la construccion de
proyectos comunes... Cabe destacar la incidencia que tiene la calidad
del clima escolar en la calidad de los aprendizajes. El desarrollo
cognitivo se ve ciertamente favorecido por la practica de los valores de
respeto, tolerancia y colaboracién, asi como por la calidad de las
habilidades sociales de alumnos, alumnas, docentes, paradocentes y, en
general, de todos los miembros de la comunidad educativa. Los
ambientes en que estdn presentes la agresion, la intolerancia y la
violencia, se ven cargados de distractores emocionales que interfieren
significativamente en los procesos de aprendizaje y en el desarrollo de
habilidades y destrezas...”

(Politica de Convivencia Escolar, 2003, pp. 30-32)

Con esta intervencion pareciera darsele un cauce mas especifico al
desarrollo de habilidades afectivas, socio-afectivas especificamente.
Sin embargo, seria interesante observar los origenes y las respuestas
ante la ejecucion de esta politica. Asi como su gestién, y la
participacion de los docentes en el proceso.
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Principios rectores y orientadores:
1.- Todos los actores de la comunidad educativa son

sujetos de derecho:

Reconocer al otro como un legitimo otro. Los derechos
representan los limites y las normas que debieran ser explicitadas,
informadas y difundidas a todos los miembros que forman la comunidad
escolar.

2. Los nifos, niflas y jovenes son sujetos de derecho:  Es
decir, ellos pasan a ser considerados como sujetos progresivamente
capaces, responsables y auténomos. Sean sujetos y no objetos en los
procesos de aprendizaje. Por ello, es conveniente replantear se con
respecto de antiguos modelos de interaccion intergeneracional. Y que la
comunidad del deber ético de formar ciudadanos con confianza en si
mismos y capaces de contribuir con los demas.

3.- La Educacién como pleno desarrollo de la persona: Al
respecto se sefiala que el logro de aprendizajes de calidad, involucra una
didactica y una convivencia escolar de calidad, sin discriminacion y con
inclusién.

4.- Convivencia democratica y construccion de ciudadania
en la institucion escolar:  Ser consecuentes y entender que la
valoracion del aporte de cada actor educativo —docentes, estudiantes,
apoderados y paradocentes— a la riqueza de la vida escolar, se logra con
mayor facilidad en un contexto de convivencia escolar fundada en
valores democraticos como la participacion, la solidaridad, la justicia, la
libertad, la no discriminacion y la paz.

5.- La Convivencia escolar: Un ambito de consistencia

ética: Este punto nos remite a los valores que la comunidad educativa
ha establecido como valores fundamentales en el Proyecto Educativo. La
consistencia ética refiere a la coherencia entre los valores declarados y
la vivencia de ellos en el ambito escolar.

6.- Respeto y Proteccion a la vida privada y publica, y a

la honra de la persona y su familia:  Visibilizar este principio en
el cuerpo normativo, en las conductas de la personas y cautelar la
confidencialidad, confiabilidad y resguardo de la intimidad al abordar los
conflictos en la escuela, contribuye a percibir el espacio escolar como
mas justo, menos arbitrario y por ende, menos violento.

Analizar algunas manifestaciones presentes en la cultura escolar desde
la perspectiva de este principio rector, pone en evidencia la necesidad
de modificar actitudes y desnaturalizar actos de maltrato que por la
frecuencia en la cultura ya ni se registran como un acto de maltrato:

e La indiferencia: ignorar al estudiante, al docente o a un apoderado
como forma de sancion.
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e Las generalizaciones: expresiones descalificadoras que no reconocen
el principio de singularidad e identidad de las personas como Unicas e
irrepetibles, constituyen un agravio a la dignidad y honra de las
personas.

e La estigmatizacion y humillacion: la construccion de identidad y
desarrollo de la autoestima en los sujetos es un proceso largo, complejo
y personal que se construye en estrecha relacion con los otros. No es un
proceso que se hace solo desde si y para si, sino fundamentalmente en
vinculacion con los demas. Vivencias de estigmatizacion o de humillacion
publica, no solo constituyen un acto de vulneracion a la dignidad
humana, sino que son acciones que obstruyen el desarrollo de la
autoestima e identidad personal.

7. lgualdad de oportunidades para nifios y niilas, mujeres

y hombres: La promocion de justas e iguales oportunidades de
desarrollo para hombres y mujeres, nifias y nifios; eliminar toda forma
de discriminacién entre los actores educativos en la cultura escolar, es
sin duda una variable estrechamente vinculada con la construccion de
comunidades de aprendizaje en que la calidad del vivir juntos devela y
valora las diferencias y aportes de todas las personas.

8. Las Normas de Convivencia: un encuentro entre el

derecho y la ética:

Las normas de convivencia y el reglamento que deriva de ellas
constituyen una carta de derechos y deberes de las comunidades
educativas.

En otros capitulos se hace referencia con mayor especificidad a cada
uno de estos principios y en especial se toca el ambito de la solucion de
conflictos. Tema, este ultimo, de sumo importante en el ejercicio y
desarrollo de las habilidades socio-emocionales. Al respecto se sefialan
los contextos que facilitan y que interfieren en el abordaje de los
conflictos; posteriormente, en este capitulo se hace referencia a las
formas de abordar los conflictos.

Las principales formas de abordar un conflicto son:

» Evitacion: Tendencia a desviar la atencion de los conflictos. Se refiere
a todos los comportamientos y actitudes que tienen por objeto no
enfrentar el conflicto: minimizarlo, trivializarlo, desconocerlo, negarlo,
cambiar de tema, negarlo, eludirlo.

« Confrontacion: defender con fuerza sus respectivas afirmaciones. La
intencion es dejar en claro y reafirmar la propia posicion.
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< Negociacion de desacuerdos: Las personas implicadas en el conflicto
dialogan cara a cara para llegar a un acuerdo. Cada uno expone su
propio punto de vista, escucha el de la otra parte y estd dispuesto a
ceder en algunos puntos para lograr el acuerdo

< Intervencién de un tercero: Inclusién de una persona no directamente
relacionada con el conflicto, con el fin de abordarlo. Puede adquirir
diversas formas:

- Mediacion: Ocurre cuando dos partes en conflicto no logran resolverlo
y de mutuo acuerdo recurren a una tercera persona que los ayuda a
encontrar una solucién. El mediador o mediadora, un par o una persona
de un nivel jerarquico superior, asume un rol de facilitador de la
comunicacion entre las partes, sin tomar decisiones y sin intervenir en
el proceso con sus propios juicios y opiniones.

- Arbitraje: Ocurre cuando las partes en conflicto le piden a una tercera
persona, de la confianza de ambos, que tome la decision acerca de como
resolver el conflicto. En este sentido el tercero actia como un juez y
ambas partes se comprometen a aceptar su decision.

- Triangularizacién: Ocurre cuando una o ambas partes involucran a un
tercero para aliviar la tension que genera el conflicto, pero sin la
intencion de resolverlo. El tercero puede ser un par o una persona de un
nivel jerarquico inferior. Ninguna de las modalidades descritas en los
parrafos anteriores constituye una forma positiva o negativa de abordaje
de conflictos en si misma. El que sean adecuadas o inadecuadas va a
depender del contexto, de la situacion y del tipo de relacion que exista
entre las personas involucradas.

Finalmente, es importante reiterar que no todos los desacuerdos son
negociables y no todos los conflictos, solucionables. Parte de la madurez
de los grupos es aprender a vivir con diferencias y discrepancias.

Para que la Politica de Convivencia Escolar pueda operacionalizarse
organizada y sistematicamente, cada comunidad escolar, haciendo uso
de la autonomia plasmada en su Proyecto Educativo, se espera que
defina cuales son los marcos de accidon y regulacion para cada actor
educativo en un proceso participativo y democratico.

El Ministerio de Educacién propone un Marco Referencial para la
Buena Convivencia Escolar con el fin de apoyar y orientar la definicién
de referentes de accion acordes con una sana convivencia al interior de
los establecimientos educativos. Distingue —para su operacionalizacion
y trabajo—, dos subsistemas dentro del sistema educacional: el
Subsistema Institucional, que incluye al Ministerio de Educacion y a cada
Establecimiento Educacional; y el Subsistema Actores Educativos que
contiene los diferentes estamentos en la institucionalidad de los
establecimientos escolares.
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Se delinean varios puntos que perfilan los roles de cada uno de estos
dos subsistemas, sefialados anteriormente, con el fin de afinar y
fortalecer la gestion.

Educacion Civica:

Otra innovacion que ha sido implementada a nivel ministerial es
la del Programa de Educacion Civica, en la cual se habla de parametros
de participacion y de preocupacion por el bien comdn. Segun las propias
palabras de la, entonces, Ministra de Educacién Mariana Aylwin, el afio
2002 *..Una encuesta internacional de educacion civica realizada a
estudiantes de 8° basico y de 4° medio, entre1999 y el 2000, antes de la
reforma curricular, revelé que los jovenes estan motivados por el bien
comun y valoran la democracia y el ser ciudadanos, pero conocen del
tema bastante menos que sus pares del resto del mundo...”. Al respecto
ella sefiala *“..Lo fundamental es que nuestros nifios y nifias no se
limiten a ejercer el derecho a la critica, sino que se sientan interesados
y comprometidos en contribuir a mejorar el mundo en que nacieron”.
(Aylwin, M., 2002, p.1).

Respecto a este tema Gysling, J. (2002), sefiala que “la reforma
curricular, iniciada el afio 1996, ha transformado de manera profunda la
preparacion de los estudiantes para su ejercicio ciudadano...”, y, agrega
gue el cambio ha ido desde una Optica de apego a la institucionalidad y
de valoracion de derechos y deberes, a incluir un concepto de ciudadano
critico que se apropia y maneja conocimientos, valores y habilidades
significativas para participar en la vida publica y fortalecer la
convivencia democratica.

El estudio acerca del programa de Educacion Civica, previo a su
implementacion curricular, fue realizado internacionalmente junto a
otros paises. La investigacion estuvo coordinada por la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) y
realizada en Chile por el Ministerio de Educacion.

En el afio 2003, el curriculo sufrié cambios respecto a la formacion
civica. Uno de ellos a partir de la ampliacién del concepto de educacién
civica, como conocimientos sobre el Estado y el sistema politico, al de
formacion ciudadana, que incluye conocimientos, habilidades vy
actitudes.

Esto significa que dentro del marco curricular se plantea que los
estudiantes aborden una serie de conocimientos especificos relacionados
con la ciudadania, herramienta indispensable para desenvolverse en las
sociedades democraticas modernas

Dentro de los valores democréaticos se distinguen aquellos que
ponen de manifiesto un adecuado y sano ejercicio de habilidades
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sociales y sico-sociales, en las que encontramos el desarrollo y ejercicio
sano de los dominios emocionales o afectivos.

Aprender a vivir consigo mismo y con los demas, es una
preocupacion que desde hace algun tiempo ya, es de interés del
Ministerio de Educacién y de las politicas del gobierno chileno.

Marco para la Buena Enseianza. (2003)

El siguiente instrumento ha sido elaborado por el Ministerio de
Educacion, a partir de la reflexion tripartita de los equipos técnicos de
éste, de la Asociacion Chilena de Municipalidades y del Colegio de
Profesores, y teniendo a la vista la experiencia nacional e internacional
sobre criterios acerca del desempeiio profesional de docentes de los
sistemas escolares.

Caracteristicas del Marco para la Buena Ensefianza:

El Marco para la Buena Ensefianza supone que los profesionales
gue se desempefian en las aulas, antes que nada, son educadores
comprometidos con la formacion de sus estudiantes. Supone que para
lograr la buena ensefianza, los docentes se involucran como personas en
la tarea, con todas sus capacidades y sus valores. De otra manera, no
lograrian la interrelacion empatica con sus alumnos, que hace
insustituible la tarea docente.

Este Marco reconoce la complejidad de los procesos de ensefianza
y aprendizaje y los variados contextos culturales en que éstos ocurren,
tomando en cuenta las necesidades de desarrollo de conocimientos y
competencias por parte de los docentes, tanto en materias a ser
aprendidas como en estrategias para ensefiarlas; la generacion de
ambientes propicios para el aprendizaje de todos sus alumnos; como la
responsabilidad de los docentes sobre el mejoramiento de los logros
estudiantiles.

El Marco busca representar todas las responsabilidades de un
profesor en el desarrollo de su trabajo diario, tanto las que asume en el
aula como en la escuela y su comunidad, que contribuyen
significativamente al éxito de un profesor con sus alumnos.

Este instrumento no pretende ser un marco rigido de analisis que
limite o restrinja los desempefios de los docentes; por el contrario, se
busca contribuir al mejoramiento de la ensefianza a través de un
«itinerario» capaz de guiar a los profesores jovenes en sus primeras
experiencias en la sala de clases, una estructura para ayudar a los
profesores mas experimentados a ser mas efectivos, y en general, un
marco socialmente compartido que permita a cada docente y a la
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profesion en su conjunto enfocar sus esfuerzos de mejoramiento, asumir
la riqueza de la profesion docente, mirarse a si mismos, evaluar su
desempefio y potenciar su desarrollo profesional, para mejorar la calidad
de la educacion.

Tres son las preguntas basicas que recorren el conjunto del Marco:
¢Qué es necesario saber?
¢Qué es necesario saber hacer? y
¢Cuan bien se debe hacer? o ;cuan bien se esta haciendo?
Estas interrogantes buscan respuestas a aspectos esenciales del ejercicio
docente en cada uno de sus niveles, ya sea que enfoquemos nuestra
mirada al nivel de dominios o, mas desagregadamente, al nivel de
criterios o de los descriptores que componen cada criterio.

Los cuatro Dominios del Marco para la Buena Ensefianza:

Cada uno de cuatro dominios del marco hace referencia a un
aspecto distinto de la ensefianza, siguiendo el ciclo total del proceso
educativo, desde la planificacion y preparacién de la ensefianza, la
creacion de ambientes propicios para el aprendizaje, la ensefianza
propiamente tal, hasta la evaluacién y la reflexién sobre la propia
practica docente, necesaria para retroalimentar y enriquecer el proceso.
DOMINIOS:

A. Preparacion de la ensefianza.

B. Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje.
C. Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes.
D. Responsabilidades profesionales.

Para cada uno de estos dominios se presentan criterios del ejercicio
profesional. Se ordenan por dominios y para el desarrollo de cada
criterio se establecen sus correspondientes descriptores.

Para cada descriptor que forma parte de un criterio se

estableceran cuatro grados o niveles de desempefio: insatisfactorio,
basico, competente y destacado.
Los criterios y cada uno de sus descriptores expresan lo que los
profesores deben saber y lo que deben saber hacer. Los niveles de
desempefio constituyen respuestas reconocibles y evaluables para la
tercera pregunta que atraviesa el marco: ;cuan bien debemos hacerlo? o
¢cuan bien lo estamos haciendo?

Los niveles de desempefio son Utiles para orientar al docente sobre
lo que se espera de él y para permitir su propia autoevaluacion a partir
de criterios compartidos por todos. También constituyen una
herramienta para la evaluacion y la supervisién de caracter formativo,
en la medida que aportan informacion cualitativa y distinciones que
hacen posible la discusion profesional y sugieren areas de crecimiento
posterior.
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Los niveles de desempefio gradian la descripcion de la funcion
docente, desde profesores que estan intentando dominar los rudimentos
de la ensefianza hasta profesionales de destacada trayectoria capaces de
compartir su pericia.

El dominio que sera de interés para este estudio es el Dominio B, que
hace referencia al clima o ambiente propicio para el aprendizaje. A
demas, sefiala condiciones y actitudes, a desarrollar y favorecer, que
corresponden al ambito afectivo, tanto personal como social.

DOMINIO B: Creacidon de un ambiente propicio para el
aprendizaje.
DOMINIO B: Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje.

CRITERIO B.1: Establece un clima de relaciones de aceptacion, equidad,
confianza, solidaridad y respeto.

Descriptores:

-Establece un clima de relaciones interpersonales respetuosas Yy
empéaticas con sus alumnos.

-Proporciona a todos sus alumnos oportunidades de participacion.
-Promueve actitudes de compromiso y solidaridad entre los alumnos.
-Crea un clima de respeto por las diferencias de género, culturales,
étnicas y socio econdmicas.

CRITERIO B.2: Manifiesta altas expectativas sobre las posibilidades de
aprendizaje y desarrollo de todos sus alumnos.

Descriptores:

-Presenta situaciones de aprendizaje desafiantes y apropiadas para sus
alumnos.

-Trasmite una motivacién positiva por el aprendizaje, la indagacion y la
busqueda.

-Favorece el desarrollo de la autonomia de los alumnos en situaciones de
aprendizaje.

-Promueve un clima de esfuerzo y perseverancia para realizar trabajos
de calidad.

CRITERIO B.3: Establece y mantiene normas consistentes de convivencia
en el aula.

Descriptores:

-Establece normas de comportamiento que son conocidas y
comprensibles para sus alumnos.

-Las normas de comportamiento son congruentes con las necesidades de
la ensefianza y con una convivencia arménica.

-Utiliza estrategias para monitorear y abordar educativamente el
cumplimiento de las normas de convivencia.

-Genera respuestas asertivas y efectivas frente al quiebre de las normas
de convivencia.
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CRITERIO B.4: Establece un ambiente organizado de trabajo y dispone
los espacios y recursos en funcion de los aprendizajes.

Descriptores:

-Utiliza estrategias para crear y mantener un ambiente organizado.
-Estructura el espacio de manera flexible y coherente con las actividades
de aprendizaje.

-Utiliza recursos coherentes con las actividades de aprendizaje y facilita
gue los alumnos dispongan de ellos en forma oportuna.

Los marcos intentan capturar el consenso de la investigacion y de los
docentes acerca de los conocimientos, habilidades y competencias que
deben dominar, de sus roles, tanto en el aula como en la comunidad
educativa de la cual forman parte, y de sus responsabilidades respecto a
la formacion integral y los logros de aprendizaje de sus alumnos, su
propio desarrollo profesional y el fortalecimiento de su profesion. Estos
criterios identifican las caracteristicas esenciales de una buena
ensefianza, dejando espacio a distintas maneras de ejercerla, sin
especificar un estilo particular, ni promover la uniformidad de las
practicas docentes.

5.1. Experiencias de Innovacion en Chile, que
consideran el area afectiva:

Se hace referencia a algunas experiencias que han sido
publicadas o estan en documentos de conocimiento publico.

En relacion al desarrollo del programa de convivencia y de
educacion o formacion civica, se hard referencia a experiencias
relacionadas con el tema y con la preocupacién por areas de desarrollo
afectivo y social.

Formar en la Vida Buena, Convivencia sustentable:

LA EXPERIENCIA DE LA VIDA BUENA EN LOS COLEGIOS

Y ESCUELAS

El Programa "Aprendiendo a convivir' nacio como un taller de valores
para la convivencia que se aplicd en mas de 50 escuelas y colegios de
Santiago, para lograr capacidad de discernimiento val6rico, a través de
dos formas:

« Conciencia y valoracion clara de la realidad que les rodea.



* Reconocimiento de aquellas acciones y valores humanos que los llevan
a mejorar dicha realidad y de aquellas acciones que perjudican.

Al respecto Jaime Carril, uno de los gestores de esta iniciativa sefiala
gue en esta época los valores mas profundos de la humanidad han
entrado en crisis y que esto a repercutido especialmente en la
constitucién social, juicio critico, pensamiento positivo, participacién
ciudadana. Y, agrega, que “..es necesario desarrollar una accion
decidida de fortalecimiento de algunos valores, como son el
respeto, la autoestima, autonomia, responsabilidad, alegria y sencillez
entre otros, los que, a su vez, adhieren a un consenso ético universal
para "la convivencia sustentable" y la vida en sociedad...” (Carril, 2004,
p.64)

LA NECESIDAD DE EDUCAR EN VALORES Y ACTITUDES PARA UNA NUEVA
EPOCA

El proyecto de la Corporacion Vida Buena pretende socializar en
valores a individuos en plena formacion de su criterio moral, esto es
entre los 7 y 12 afos, complementando la labor socializadora de la
familia y/o la escuela, reconocidas como las principales transmisoras de
los valores a sus nuevos integrantes.

El programa refuerza los valores asociativos, que han ido decayendo a
medida que los valores mas individualistas han tomado mayor
relevancia.

Los valores tratados en los Talleres de la Vida Buena desarrollan el
aprecio por la propia vida, desalentando la falta de voluntad de las
personas, que lleva a los casos de marginalidad, sedentarismo, depresion
y conductas escapistas, entre otros problemas, frutos de la falta de
motivacion por los sucesos del entorno social y cultural, a una débil
responsabilidad y a una baja autoestima.

Se tratan valores que revitalizan la vida en comunidad, en
contraposicion con la tendencia individualista, que conlleva a un
creciente desarraigo del compromiso de las personas con su familia, y su
comunidad, que conduce a la progresiva pérdida de algunos valores
sociales constitutivos de lo propiamente humano.

Los "valores humanos" tratados en los talleres estan dirigidos a
reforzar la autoestima, autonomia, responsabilidad, competencia para
las relaciones interpersonales, participacion, valores sociales y la
identificacion de situaciones de riesgo (autocuidado). La idea del taller

Durante el afio 2003, un grupo de monitores y profesores de la Vida
Buena se juntd a sistematizar el trabajo realizado con los nifios, y se
cred un curso de capacitacion, un manual de apoyo y material de trabajo
para los profesores.

Junto con las técnicas y herramientas entregadas en el taller, los
participantes reciben material educativo para trabajar en la sala de
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clases con los nifos. Este material consiste en la Revista infantil Vida B,
elaborada y producida por Corporacion Vida Buena en la que participan
también los nifios.

(Revista de Educacion, agosto-septiembre 2004, N° 314. MINEDUC Pagina
64—65.)

“Valores en vez de reglas”

El P. Miguel Ortega Riquelme, rector Colegio Notre Dame, relata en
un articulo de la Revista de Educacion del MINEDUC, la experiencia que
vivencian en su colegio en el cual se aplica un reglamento basado en las
Reglamentaciones Scout.

El P. Ortega sefiala que se aplica una propuesta desafiante y positiva,
en la cual se privilegian valores y virtudes de la condicién humana. Dice
gue el lema que los orienta es “el colegio cree en el muchacho y el
muchacho cree en su colegio”

“... Asi procuramos percibir y destacar la multiplicidad de dones y
virtudes que un nifio o un joven tiene. Tratamos en todo momento que
el alumno sepa valorar sus propias cualidades, porque estamos
convencidos de que en ello esta el inicio del descubrimiento de la
felicidad humana...”” (P. Miguel Ortega, 2002, p. 33)

Ademas, el P. Ortega comenta que en los cincuenta afios del
colegio, se ha buscado “entrar en el corazén del joven para descubrir
los pozos de sabiduria y de bondad con que Dios lo proveyd desde su
nacimiento y su bautismo”.

Sefiala que una de las herramientas claves del trabajo docente es
el tiempo que cada profesor jefe se da para atender a sus alumnos y
“acompafarlos en su crecimiento”, siempre esta la presencia amable y
estimuladora del adulto que los respeta y valora.

Con respecto al uso del reglamento Scout, el P. Ortega sefiala que las
normas estan planteadas en términos positivos, han sido transformadas
en valores: "ser leales","ser fraternos", "proteger al déebil","ser servidores

unos de otros","cuidar la naturaleza", "descubrir a Dios en la tierra".

Cambiando el concepto de conflicto, Mediacion.

Taller de capacitacion -centrado en la reflexion y bulsqueda
creativa de soluciones- prepara a alumnos mediadores para facilitar el
dialogo en caso de conflictos.
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La escuela es un agente socializador y, como tal, ademas de
entregar contenidos, tiene la misién de contribuir a la formacion de
estilos de vida y de interactuar entre los estudiantes.

Considerando este precepto y, dado que el contexto social en

gue se inserta la mayoria de sus alumnos se caracteriza por un alto nivel
de violencia, la Municipalidad de Lo Barnechea puso en marcha, en el
afio 2001, un plan de mediacién escolar en los establecimientos de su
dependencia.
"Frente a ese panorama surgi6 la necesidad de que los nifios aprendieran
a resolver pacificamente sus dificultades, aceptando que éstas son parte
natural de la vida en sociedad, y que si son bien manejadas pueden
convertirse en situaciones positivas y productivas, tanto para las
personas involucradas como para todo el sistema escolar. Hay que
empezar a visualizarlas como oportunidades de cambio”, explican las
profesionales del Centro de Apoyo Educacional (CAE) municipal, entidad
responsable de la iniciativa.

Con ese argumento e inspirados en el auge que a nivel nacional
ha tenido la convivencia pacifica en el ambito escolar, se cre6 el
Programa de Mediacién Escolar, que se desarrolla desde el afio 2001 en
el Colegio Diego Aracena y a partir del afio pasado en el Colegio San
José, de Lo Barnechea. "Nosotros, de acuerdo con diversos
planteamientos tedricos, entendemos la mediacion como un proceso
comunicacional, en el cual un tercero (mediador) ayuda a los
participantes del conflicto a que, en conjunto, encuentren una solucién,
considerando las necesidades e intereses de cada uno de ellos", sefiala
Yessica Lindh, asistente social del CAE.

Es el alumno mediador quien conduce el proceso, facilita el
dialogo, encargandose de crear un clima de confianza y colaboracion al
contar con vivencias e intereses similares a los de sus pares. Este rol se
adquiere luego de un proceso de aprendizaje, que le entrega las
habilidades necesarias para ayudar a sus compafieros a resolver los
conflictos.

Partieron con un proceso de sensibilizacion a los docentes del
segundo ciclo bésico, incluyendo a los paradocentes y auxiliares del
establecimiento. Etapa que dur6 todo el 2001 y estuvo a cargo de dos
profesionales del CAE. Enseguida, se dio inicio a la "principal labor
educativa del Programa", que consisti6 en el taller de alumnos
mediadores, de 5° a 8° basico, un total de 19 nifios y nifias que fueron
capacitados en torno a la resolucion pacifica de los conflictos y en como
realizar mediacion con sus comparferos”, explica la sicologa Astrid
Villouta. Los aspirantes a monitores bautizaron el taller como "Vivamos
una vida mejor".

Ellos realizan mediacién al interior de la sala de clases y en los recreos.
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Y quienes asumieron la responsabilidad sobre el programa dentro del
colegio, son la inspectora general, la orientadora y una profesora. Esta
altima tiene la mision de hacer de enlace con el resto de sus colegas,
para facilitar el funcionamiento de la mediacion. Por su parte, la
inspectora es quien deriva los casos para mediacion en los recreos. En el
caso de la orientadora, ésta maneja los aspectos generales del
programa.

Esto se ha fortalecido en el vinculo con establecimientos de
otras comunas, que estan aplicando también planes de mediacion, tales
como la Escuela Capitdn Daniel Rebolledo, de Recoleta y la Escuela
General René Schneider, de San Bernardo.

Ademas de disminuir la violencia en los nifios y contribuir a tener
un mejor clima escolar, los primeros resultados de la experiencia,
muestran que los nifios mediadores han mejorado su rendimiento
académico. Agregan que, la mediacion no tiene como objetivo la
desaparicion de los conflictos, sino el favorecer un cambio de actitud
que permita enfrentarlos adecuadamente.

(Revista de educacion N° 302, MINEDUC, 2003, p. 35-36)

Educacion Emocional, Programa de formacion
docente

Este es un proyecto de colaboracion entre el Ministerio de
Educacion de Chile y la UNESCO, de la oficina regional de educacion para
América Latina y el Caribe.

En lineas generales, este programa insta a establecer iniciativas de
educacion de la emocionalidad desde el grupo docente.

Es un programa sistematico, elaborado y ejecutado por un equipo
multiprofesional. Parte de la aspiracion sentida por los docentes, en
términos de necesidad de cambios en este ambito.

Ello significé elaborar un programa de formacion de facilitadores en
educacion emocional, con el proposito de permitir la introduccion de la
dimension emocional en la educacion y en particular en el desarrollo
profesional docente.
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Programa de Alfabetizacion Emocional en un colegio
Montessori.

Durante el afio 2001, se presenta este programa en un colegio
Montessori de Colina, Santiago, Chile.

Se realizé el proyecto de innovacion educativa de “Alfabetizacién
emocional”, durante el primer semestre académico del afio 2001.

Este proyecto se implementé para todos los alumnos del
colegio. Desde Nido (Sala cuna); Preescolares (3 a 6 afios); Talleres 1
(1°, 2° y 3° basico; Talleres 2 (4°, 5° y 6° basico); Talleres 3 (7° y 8°
basico), hasta Taller 4 (1° y 2° medio). Con un total de 300 alumnos
aprox., un cuerpo docente de 28 guias de planta en los salones, mas 20
guias especialistas (Ed. Fisica, Arte, MUsica, Atrio, etc.)

Se efectlan, en el colegio, talleres de inteligencia emocional con
los docentes para entender y procesar personalmente la significacia del
trabajo con las emociones. Asi como dialogar respecto a la dimension
educativa que tiene un programa de esta naturaleza.

Se organiza, a su vez, la presentacion por parte del equipo gestor
del programa, las psicélogas con apoyo de la direccion, hacia los padres
y la comunidad educativa, dentro del marco de presentacion del afio
escolar en las primeras reuniones de la comunidad educativa del colegio,
asi como las reuniones de padres por curso.

La gestion del programa nace de la propuesta de un equipo de
psicélogas y es a proporcionar técnicas sencillas que guien a los nifios
hacia una mayor comprension de sus emociones, permitiendo, de ese
modo, regularlas e incorporarlas de un modo mas efectivo en sus
procesos de pensamiento. Se agrega que, incrementar la inteligencia
emocional enriquece y abre las puertas a una armonia mas satisfactoria
entre emociones e intelecto.

Como objetivo general del programa se sefiala la aproximacion en
forma vivencial a los contenidos de la inteligencia emocional y de este
modo convertir nuestras emociones en una herramienta que nos
permitiria aprender con mayor profundidad acerca de nosotros mismos y
los demas. De este modo, navegar de un modo mas satisfactorio por el
mundo actual. Se hace referencia a la necesidad de sistematizar al igual
como el ambito intelectual, esta area afectiva, con el fin de logar una
formacién mas integral de los nifios.

Se presenta una calendarizacién anual con la secuencia gradual y
sistematica de cada uno de los factores de la inteligencia emocional y se
describen objetivos especificos para cada factor.

Cada etapa corresponde a un factor de la inteligencia emocional. El
tiempo dedicado al logro de los objetivos especificos de cada uno de
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estos factores, sera flexibilizado por la aplicacion y la respuesta a las
actividades planificadas por cada grupo.

Las Psicologas elaboran y aplican junto a las guias de los salones
tests diagnosticos para medir el estado de inicio del programa. Para
pasar, luego, a las planificaciones que se haran con la supervisién tanto
de las psicélogas como de una guia coordinadora de este programa que
tendré funciones especificas, indicada por escrito por el equipo gestor,
de supervision, coordinacion, observacion de todos los grupos del
colegio, en el area de inteligencia emocional y la ejecucién, en el grupo
pre-escolar, de actividades relacionadas con el area implementada.

Las planificaciones de las actividades se realizarian por parte de las
guias o docentes de cada salon.

La necesidad de reflexion critica evaluativa es motivo de estudio en
esta tesis para el logro de la integracion de experiencias docentes
vivenciadas al respecto por una integrante de esta experiencia de
intervencién de un programa de innovacion educativa.

Como una investigacion accion enmarcada en una préactica reflexiva y
critica que, como sefiala Kemmis (1984) es «una forma de indagacion
auto reflexiva realizada por los participantes (profesores, estudiantes,
o directores por ejemplo), en las situaciones sociales (incluyendo las
educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus propias
practicas sociales o educativas; b) su comprensién sobre las mismas; y c)
las situaciones e instituciones en que estas practicas se realizan (aulas o
escuelas por ejemplo)». (Araneda, P., 2003, p.1)

Innovaciones en el extranjero:

Una experiencia en Ecuador:
“Nawinchina o Formas de rendir cuentas en las Culturas
Indigenas”.
Cristobal Quishpe Lema

Desde tiempos inmemoriales, la Rendicion de Cuentas ha sido
practicada por las nacionalidades indigenas, en especial en el Ecuador.
En su filosofia consta que cada persona debe responder por sus actos, ya
sean buenos o malos.

En la actualidad existen nifios(as) y jovenes que entran y salen de
sus hogares cuando les viene en gana. Es porque sus hogares estan
desintegrados y no hay control. Hay una diferencia entre las familias de
los centros poblados y las familias campesinas. Muchos de los nifios(as)
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campesinos pasan tiempo con sus padres o con los familiares cercanos y
no pasan mirando horas de horas la television, cuyos programas se han
convertido en fuente de formacion de anti-valores y de violencia.

Antes de la venida de los espafioles y en los primeros albores de
los incas, el hombre, luego de ser ndmada, como Guaman Poma de
Ayala, cronista indigena, dijera «purun runa» (hombre silvestre), se
asento con todos los suyos en los lugares de su preferencia y cuando una
mujer estaba en estado de gravidez toda la familia esperaba con alegria
la llegada del nifio(a), cada cual queria tenerlo en sus brazos para
acariciarlo y conversar con el recién llegado, y asi crecia la persona
hasta cuando era adulta y nuevamente formaba su hogar.

La formacion del nifio no era solamente tarea particular de los
padres, como se vivia dentro de la familia ampliada y agrupada, los que
socializaban o educaban al nifio(a) eran los abuelos, tios, primos;
hermanos mayores y vecinos. Entonces habia paz, amor; habia un
sentido de responsabilidad, honradez, solidaridad, bondad, generosidad,
ayuda al préjimo y humildad; los hombres se dedicaban a sus faenas
agricolas y de caceria, mientras que las mujeres con mucha paciencia y
carifio preparaban los alimentos, y los nifios(as) y ancianos(as) ayudaban
de una u otra manera. Nadie estaba desocupado (yanka inikui, 'come sin
trabajar’) los primeros en ser atendidos en todo aspecto eran los
nifios(as), luego los mayores (ancianos).

Las familias de casi todas las culturas indigenas han practicado la
Minka_ ('minga’) desde luego que en cada cultura con diferente nombre,
pero con la misma filosofia de solidaridad, humor, entrega, entereza,
compromiso, todos juntos cual hormigas sin patron ni capataz, sino solo
con el sentido de responsabilidad y disciplina, se organizaban para
laborar en una o en otra actividad.

Cuando la persona persistia con su mal comportamiento, en tercera
instancia se reunia el Consejo de Ancianos. Este recibia la informacion
de la familia de la persona que se portaba mal, luego la de otros
miembros de la comunidad. A continuacién se pedia que hable la
persona que tenia los problemas. En verdad habia réplicas y
contrarréplicas y asi se escuchaba hasta el ultimo para dar el veredicto
final. Toda esta forma de arreglar los problemas en el mundo kichwa se
Ilama fAiawinchina

Luego del trabajo de cualquier indole, sea personal o de grupo, los
mas ancianos evaluaban la eficiencia y eficacia del trabajo realizado.
Nunca decian «este trabajo no vale o no sirve», tenian dos formas de
calificar: citando el trabajo que no estaba concluido satisfactoriamente:
«falta un poco, en la proxima vez estard mejor», acto seguido se
proporcionaba la orientacidén respectiva; y cuando el trabajo estaba
terminado y bien realizado: «Allimi wawaku, shinami rurana kanki»
(‘'muy bien hijito(a), asi tienes que trabajar toda tu vida').
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Con el Nawinchina nadie tiene la verdad absoluta, por eso existe
la tolerancia en el sentido de dar la oportunidad para que con la
autocritica mejore la persona, para que con la aceptacion del error
tenga la oportunidad de corregirse y mejorar.

De los valores humanos que nos ensefiaron nuestros antepasados,
poco 0 nada queda; la educacién casi no hace nada para formar a
nifios(as) y jévenes en la practica de valores y actitudes; los sabios han
dicho que es preferible educar en buenos modales desde la nifiez para
no castigar al hombre cuando esté viejo.

Los valores de los indigenas pasan de padres a hijos y de
generacion en generacion, la solidaridad, la reciprocidad, el espiritu
comunitario, la comunicacion, el respeto a la persona, a la propiedad y a
la madre naturaleza (Pacha mama); pero con la formacién de anti-
valores esto se esta perdiendo.

Rendicion de cuentas en la educacion, yachayp fiawinchina

Con la rendicién de cuentas en la educacion sabremos el costo y
beneficio de la educacién del pueblo, cuanto se gastd, cuanto se pudo
ensefiar, a qué nivel llegaron los beneficiarios y cuanto y como
participaron en la educacion los actores y componentes de la Comunidad
Educativa. Profundizando en este tema podemos decir que se trata de
rendir cuentas de la responsabilidad de cada uno de los integrantes de la
comunidad educativa frente a la educacion.

La rendicion de cuentas es un paradigma que involucra a la
axiologia. Por tanto, la Rendicion de Cuentas promete estar enmarcada
en la razon y equilibrio y no en los impulsos afectivos, ademas tiene la
particularidad de presentar aprendizajes concretos y fidedignos.

La manera de rendir cuentas o realizar el fawinchina mas
conveniente debe ser a travées de un foro publico; de antemano se debe
nombrar un moderador y dos secretarios(as), con el objeto de que vayan
anotando las resoluciones a las que se va llegando.

Al final emitiran un informe que debe ser conocido por toda la
comunidad en una sesién ampliada.

Las resoluciones a las que llegue la comunidad seran el veredicto
final. Ese informe debe ser enviado y conocido por las autoridades
educativas provinciales.
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“Como desarrollar la autoestima en nuestros
educandos”

Una experiencia en Peru:
Wilfredo Rimari arias

En una reunién de Escuela de Padres la Profesora preguntd: “;Qué
es lo que desean que sean sus hijos?” Las respuestas y los anhelos de los
padres no se dejaron esperar: ingeniero, abogado, doctora, economista,
contador, enfermera...

La Profesora se percaté que uno de los asistentes no contestd y le
inquirio: “;Qué es lo que desea que su hijo sea en el futuro?”’, a lo que el
aludido contesto: “Yo sefiorita, tan s6lo quiero que sea feliz”

Hace dos meses atras, estabamos en Sullana haciendo el
monitoreo de un proyecto educativo innovador. Durante el Focus Group
que realizamos con un grupo de alumnas de 5° de secundaria
descubrimos el especial talento de una de ellas para la poesia. Alli
mismo, en pocos minutos compuso una lindisima poesia. Animados le
dijimos “Vas a ser una gran poetisa”. Con cierta tristeza en los 0jos nos
contestd: “No, mi papa quiere que sea médico”

Una de las funciones méas importantes de la escuela y de los Maestros
es descubrir y ayudar a descubrir a cada uno de sus estudiantes los dones
y talentos que Dios ha puesto en cada uno/a de ellos/as y crear las
condiciones para su desarrollo, para su realizacibn como persona, para
alcanzar la felicidad en el proceso de construir su propia identidad, su
propia personalidad y de contribuir con ella en el bien de si mismo, de
su familia y de su comunidad. Para alcanzar este objetivo es preciso
ayudar a nuestros/as estudiantes al conocimiento de si mismos/as, de
sus potencialidades, de su valor como persona con cualidades especiales,
todo lo cual contribuirdA en mejorar su autoconcepto y elevar su
autoestima.

El autor sefiala que es posible desarrollar un programa de autoestima
en los centros educativos. Este programa debe realizarse especialmente
en la hora de Tutoria. Pero, para garantizar su efectividad, debe ser
reforzada y darse simultdneamente en todas las demaés areas curriculares
0 asignaturas. Es posible -y deseable- desarrollar la autoestima del
educando en todas las materias educativas, de manera consciente y
deliberada.

En el documento el autor sefiala dos tipos de programas posibles, con
sus respectivos autores: Reasoner (1990) y de Haeussler y Milicic (1995).
Luego indica estrategias de desarrollo de la autoestima a seguir, por
ejemplo:

- E. del reflejo

- E. de autoinspiracion.

- E. de dramatizacion

- E. de modelado
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6. Gestion Educativa.

Se hace referencia a este tema que nos permite dimensionar
las implicancias y responsabilidades grupales, de liderazgo, y de
funcionamiento en la gestion de un programa. Todo lo aqui expuesto es
extractado de documentos oficiales del Ministerio de Educacién de Chile,
MECE Media, “Compartiendo el liderazgo” y “Gestion Estratégica del
Proyecto Educativo™.

Desde la teoria de las organizaciones se ha ido construyendo el
concepto de gestién para abordar la trama de articulaciones que se
establece entre los diferentes factores que estan afectando la
conduccion de una institucion.

El concepto de "gestion pedagdgica”, que dice relacion con pensar

lo administrativo, lo financiero, lo comunitario, lo organizacional, en la
perspectiva de apoyar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se
dan en los establecimientos debiera considerar a todas las dimensiones
de la organizacién escolar pues tienen, estas, un efecto formativo.
La dimension pedagdégico-curricular dice relacion con la preocupacion y
responsabilidad del Equipo de Gestion de estar permanentemente
orientando y reorientando la institucién en su misién pedagogica, a fin
de propiciar aprendizajes significativos y de calidad para sus alumnos.

En este marco, se considera indispensable: Favorecer la participacion
de los docentes en equipos de trabajo; crear las condiciones de
participacién real de los alumnos para que se sientan parte y
responsables de sus procesos de aprendizaje.

Otra de las dimensiones es la organizativo-operativa que articula el
funcionamiento de la institucion. Se refiere a la forma en que se
organizan las acciones que constituyen el mundo del establecimiento. En
esta dimensién no hay que olvidar que la forma en que se organiza una
institucion educativa, la forma en que se estructuran las relaciones,
configura parte de lo que es el curriculum oculto y a través de éste, se
entrega un determinado tipo de formacion.

Se requiere de un Equipo de Gestion con la capacidad de mirar su
propio quehacer de una manera reflexiva y propositiva.

EQUIPO DE GESTION: Es un grupo de trabajo donde los integrantes se
desenvuelven con autonomia y bajo la coordinacién del Director del
Liceo. Su tarea es la generacion de un liderazgo participativo, compartir
responsabilidades, tener una comunidad de propoésito, buena
comunicacion, vision de futuro, respuesta rapida, concentracion en la
tarea y creatividad.

Ahora bien, para que estos equipos funcionen bien y perduren, es
necesario que se den condiciones como las siguientes: tener metas
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comunes, un liderazgo compartido, una interaccion e involucramiento de
todos los miembros del equipo en los desafios que se le plantean al
establecimiento, preservar la autoestima individual, tener una
comunicacion abierta y efectiva, tener capacidad para tomar decisiones,
estar atentos al proceso de evolucion del equipo, generar confianzas
mutuas y respeto por las diferencias que se produzcan al interior del
equipo y tener capacidad para resolver constructivamente los conflictos.

Muchos lideres educacionales tienen visiones personales que nunca
se traducen en visiones compartidas y estimulantes. La practica de la
vision compartida supone aptitudes para configurar "visiones de futuro”
comunes, que propicien un compromiso genuino antes que un simple
acatamiento. El ayudar a crear y proyectar la vision hacia toda la
organizacion es una de las principales tareas de los verdaderos lideres
escolares y de sus equipos.

CARACTERISTICAS DE UN EQUIPO EFECTIVO DE TRABAJO

Un equipo efectivo se caracteriza por lo siguiente:

1.- La atmdésfera tiende a ser informal, comoda, relajada no hay grandes
tensiones. Es una atmésfera de trabajo en la cual las personas participan
y muestran interés. No hay sefiales de aburrimiento o frustracion.

2.- Hay bastante discusion, en la que participan virtualmente todos,
pero siempre en forma pertinente con la tarea del grupo. Si la discusién
se aleja del tema alguien volvera a encauzarla de nuevo.

3.- La tarea u objetivo del grupo es bien comprendida y es aceptada por
los miembros. Se discute libremente el objetivo hasta que se formule de
tal manera que los miembros del grupo puedan comprometerse con ese
objetivo.

4.- Los miembros se escuchan. Se atienden todas las ideas. Las personas
no temen verse censuradas por expresar sus puntos de vista, incluso si
parecen bastante extremos.

5.- Hay desacuerdo. Pero el grupo se siente cémodo con él y no muestra
sefiales de tener que evitar el conflicto o de mantener las cosas en un
plano de "dulzura y suavidad'. No se reprimen los desacuerdos ni se
pasan por alto por una accion prematura del grupo. Las razones se
examinan cuidadosamente y el grupo busca resolver los desacuerdos mas
gue dominar el disidente.

Por otro lado, no existe una "tirania de la minoria". Las personas que
estan en desacuerdo no parecen tratar de dominar al grupo ni expresan
hostilidad. Su desacuerdo es la expresion de una verdadera diferencia de
opinion y esperan ser escuchados para poder encontrar una solucion.
Algunas veces, hay desacuerdos basicos que no pueden resolverse, pero
el grupo puede vivir con ellos, aceptandolos y sin dejar que ellos
obstaculicen sus esfuerzos. Bajo algunas condiciones, se postergan las
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acciones para permitir un estudio mas detallado de algin conflicto entre
los miembros. En otras ocasiones, cuando el desacuerdo no puede
resolverse y es necesario tomar una decision, ésta se toma pero con la
abierta precaucion y reconocimiento de que puede estar sujeta a una
reconsideracion posterior.

6.- La mayoria de las decisiones se toman por consenso, que implica un
acuerdo general y disposicion de todos a avanzar. Hay poca tendencia a
gue los individuos que se oponen mantengan oculta su posicion y a que
se enmascaren -con consensos aparentes desacuerdos reales. Por ultimo,
el voto formal se reserva sélo para ocasiones de extrema discrepancia.
7.- La critica es frecuente, franca y relativamente comoda. Existe poca
tendencia a los ataques personales, ya sean abiertos o disimulados. La
critica tiene un sabor constructivo, pues se orienta a remover obstaculos
que el grupo enfrenta y que le impiden hacer su trabajo.

8.- Las personas se sienten libres para expresar sus sentimientos y sus
ideas, tanto acerca de los problemas como acerca de la operacion del
grupo. Hay pocas indecisiones y hay pocas "agendas ocultas" o "ases en la
manga". Todos parecen saber bastante bien como se siente los demas
respecto de cualquier asunto del grupo.

9.- Cuando se toma un curso de accidon, se dan y se aceptan tareas
claras.

10.- El jefe del grupo no lo domina ni, por otro lado, el grupo le muestra
sumision. De hecho, conforme uno observa la actividad, es claro que el
liderazgo se turna de tiempo en tiempo, dependiendo de las
circunstancias. Diferentes miembros, debido a sus conocimientos y
experiencia, se encuentran varias veces en posicion de actuar como
“recursos” para el grupo. Hay poca evidencia de lucha por el poder. Lo
importante no es quién controla, sino como llevar adelante el trabajo.
11.- El grupo tiene autoconciencia de sus propias acciones.
Frecuentemente se detiene a examinar cuan bien lo estéa haciendo o quée
puede estar interfiriendo con su accionar. El problema puede ser un
asunto o un procedimiento, o puede ser un integrante o un conflicto
entre integrantes lo que esté interfiriendo con el logro de los objetivos
del grupo. Sea lo que sea, se le dedica al problema una discusién franca
y sincera hasta que se encuentre una solucion.

La nueva organizacion implica que los lideres generen espacios para
gue todos puedan aportar y construir un proyecto que es comun.

El equipo de liderazgo esta al servicio de esta tarea y los roles de
cada uno se adecuan a partir de las necesidades que impone el proyecto
comun. Vale decir, hay que flexibilizar y/o modificar los roles
tradicionales.

El temor a la evaluacion es uno de los que estd presente al
momento de delegar o compartir el trabajo, y que nos hace preferir
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sobrecargarnos de labores con tal de asegurarnos de que todo salga bien.
El altimo responsable es el "encargado oficial" por ello es normal que
éste se preocupe de que la tarea encomendada -que forma parte de "su
promesa“-, quede bien hecha. Es mas: es su deber preocuparse por el
producto final. Sin embargo, la mayoria de las grandes tareas requieren
ser realizadas entre varios para que se logre. Nacen de este temor una
serie de situaciones acerca de la responsabilizacién de las gestiones.

El proceso de "armar" equipo es complejo y de lenta construccién. Las
personas son distintas y conciben el trabajo de diferente manera.

La Gestion Estratégica en nuestros establecimientos educacionales:
. Permite tener una vision comun
. Presenta un enfoque proactivo para el cambio
. Promueve la creatividad y la innovacion
. Es flexible y permanente, se adapta a las nuevas situaciones.
. Optimizar el uso de los recursos
. Es sensible a las necesidades de los alumnos y de los docentes.
. Requiere de la participacién de los diversos actores

Orienta las acciones e ilumina las decisiones, manteniendo la
coherencia de la organizacion.
Ahora bien, aquellos equipos que han hecho trabajo interno de
fortalecimiento, comunicacion y liderazgo compartido, y que tienen una
practica de trabajo grupal ya consolidada, pueden comenzar a trabajar
directamente los médulos de Gestidn Estratégica.

Las gestiones eficaces se caracterizan por poseer objetivos estratégicos
claros. Los objetivos estratégicos se focalizan en determinados aspectos
de la institucién que contribuyen al logro de la mision.

Los objetivos estratégicos deben tener fuerza orientadora, que permita
enfocar la accion cotidiana. Habiendo asumido ya un compromiso con el
futuro que queremos, nos obligamos ahora con resultados concretos a
alcanzarlos en un tiempo definido.

Las estrategias, para ser efectivas, necesitan convertirse en ideas-
fuerza, con capacidad para estimular la accion productiva y el dialogo
dentro de la comunidad escolar.

Las estrategias eficaces se caracterizan por pretenden objetivos claros y
decisivos, que deben ser entendibles para todos y asegurar la viabilidad
y vitalidad de la organizacién educativa; mantener una posicion y
propiciar compromisos e identificar a los actores competentes para el
cambio.
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V. METODOLOGIA
1. Enfoque de investigacion

Este estudio se inserta en un enfoque de investigacion cualitativo,
pues basicamente consiste en una indagaciéon reflexiva de una de las
agentes participantes en la innovacion que significé el Programa de
Alfabetizacion Emocional en un colegio Montessori de Colina. Esto
obviamente implica un proceso de reconstruccion analitica que tiene
como base la reflexion desde una multiplicidad de visiones respecto de
la puesta en practica concreta de dicho programa.

Coherente con lo anterior, el estudio se circunscribe a un nivel
descriptivo, puesto que implicard la caracterizacion de las cultura y las
pautas de respuesta de un grupo determinado, un colegio Montessori de
Colina, a una innovacién pedagdgica confrontando diversas opiniones y
puntos de vistas (Reyes, 1994; Vandalen y Meyer, 1991).

Puesto que los métodos cualitativos de investigacion han
demostrado ser efectivos para estudiar la vida de las personas, la
historia, el comportamiento, el funcionamiento organizacional, los
movimientos sociales y las relaciones interaccionales (Strauss & Corbin,
1990), por esto se cree que son apropiados para una indagacion que
tiene como proposito la identificacion que factores que impidieron el
mencionado proyecto de intervencion pedagodgica (Strauss & Corbin,
1990). Se ha considerado en la descripcion que se presentara lo
postulado por Kemmis (1984) respecto a que la investigacion accion es
«una forma de indagacion autoreflexiva realizada por los participantes
(profesores, estudiantes, o directores por ejemplo), en las situaciones
sociales (incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y la
justicia de:

a) sus propias practicas sociales o educativas;

b) su comprension sobre las mismas; y

c) Las situaciones e instituciones en que estas practicas se realizan
(aulas o escuelas por ejemplo)». (Araneda, 2005)

Por lo dicho anteriormente, conviene destacar que la descripcion que
efectuaremos tiene al mismo tiempo dos dimensiones importantes. Por
un lado, se constituye en una investigacion interpretativa de las fuentes
de informacion y experiencias protagonicas, a través de un analisis
reflexivo que involucra tanto el programa de innovacion mismo como la
gestion y el desempefio docente. Por otro lado, es posible asociarla a un
tipo de investigacion evaluativa, en tanto determina resultados
alcanzados por una actividad disefiada para cumplir algan fin u objetivo
buscado (Suchman, 1967).
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De acuerdo al tiempo en que se ejecuta, la evaluacién es ““ex post”
ya que se conduce después de realizado el programa (Cain y Robinson,
1972).

Para efectos de especificar mayormente el tipo de investigacion
evaluativa se le asocia a la de insumos, proceso y producto (Stuflebeam,
1971). La primera suministra informacion acerca de la manera como se
utilizaron los recursos para alcanzar los objetivos; la segunda, detecta o
predice los defectos en el plan de procedimiento en su implementacion;
la evaluacién de producto mide e interpreta los logros no sélo al final del
ciclo sino durante su desarrollo.(Garay, 2006)

Para efectos de la presente investigacion la evaluacion es vista como una
fase del planeamiento sistematico y como herramienta que provee las
bases para el mejoramiento de los programas (Caro, 1971).

2. Fuentes de Informacion

Para efectuar este estudio, se utilizaran documentos y
fuentes que permitan el desarrollo del andlisis, puesto que estos nos
permitiran rescatar la perspectiva de diversos actores involucrados en el
programa. Estos documentos son:

- Programa de Alfabetizacion Emocional.

- Documentos de diagnostico y evaluacion: Pautas de observacion,

Tests.

- Documentos de apoyo utilizados, que sustentaron este programa.

- Planificaciones y estados de avances.

- Informe evaluativo final de la Coordinadora del programa.
Ademas, se hara referencia a las experiencias directas, protagonicas,

de una docente participante en el programa.

3. Procedimiento y Plan de Analisis

La revision de las fuentes de informacién, antes dichas, sera el
procedimiento a efectuar para el estudio y anélisis requerido.

Las etapas a seguir son:
1. Lecturay organizaciéon de documentos.
2. Descripcion de la implementacién del programa.
3. Anadlisis interpretativo y evaluativo del programa.
4. Conclusiones.
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V. RESULTADOS.

"Hay que transmitir la intensidad del alma
y decir con valentia el mensaje que brota
del corazdn, antes de que lo rompa la

muerte".
Gabriela Mistral, Cartas salidas del silencio, 2003, pag. 53.

Los resultados de esta investigacion se efectuaran en dos etapas.
Primero, se presentara un analisis descriptivo, en el cual se evitara la
emisién de juicios y cuyo objetivo es dar cuenta de los aspectos
centrales del Programa de Alfabetizacion Emocional en un colegio
Montessori de la comuna de Colina. Luego, se avanzard a un analisis
interpretativo-evaluativo, en el cual se buscard una comprension
profunda que permita una explicacion de lo acontecido en la ejecucién
del referido programa.

En definitiva, el andlisis descriptivo se presentara a través de las
etapas que dieron forma al programa y el analisis interpretativo-
evaluativo, a partir de la focalizacion de los nudos criticos encontrados
en la experiencia educativa del Programa de Alfabetizaciéon Emocional
en un colegio Montessori.

Cabe hacer notar que esta investigacion surge de la observacion
“ex-post” de una de las participantes en dicho programa. Esto ser&
posible gracias a la revision de los documentos y/o fuentes involucrados
en el programa.  Documentos que fueron usados tanto como: soporte
tedrico, apoyo logistico, implementacién, evaluacién y reportes,
efectuados por el equipo de sicéloga, los docentes y la guia
coordinadora.

Para tener una mejor ubicacion en la conformacion de los grupos o
talleres tal como son conformados en este colegio Montessori, se detalla
la composicion y correlacion de los Talleres con los cursos habituales en
la educacion comdn:

-Nido: Sala Cuna

-Preescolar: Kinder.

-Taller 1: 1° a 3° basico.

-Taller 2: 4° a 6° basico.

-Taller 3: 7°y 8° bésico.

-Taller 4: 1° medio (Hasta donde existia en ese entonces en el colegio).

Cabe aclarar que la exposicion de los datos se realizara por las etapas
del programa. Cada una de ella se describir4 teniendo como base las
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fuentes impresas mencionadas anteriormente y la experiencia de una de
las ejecutoras de dicho programa.

En cada etapa, primero se hara el analisis descriptivo y luego se haréa el
analisis evaluativo-interpretativo, en donde iran apareciendo los nudos
criticos que dificultaron la implementacién y oportuna evaluacion del
programa.

Las etapas a analizar son:

1.- La necesidad de realizar el Programa.
2.- La orientacion del marco conceptual que da fundamento al
Programa.
3.- La gestion del Programa:

3.1 La elaboracion del Programa.

3.2 La implementacién del Programa.

3.3 La ejecucion del Programa.

3.4 La coordinacién del Programa.

3.5 Evaluacion del Programa.
Conclusiones y Sugerencias.

1.- La necesidad de realizar el programa:

- Analisis Descriptivo:

El programa se fue originando lentamente dentro de un
contexto de cambio considerable en la Gestion del colegio, tanto desde
la dimension administrativa, como lo referente a la comunidad educativa
y la reestructuracion de un proyecto educativo en comdn a una nueva
organizacion.

El tema también fue tratado dentro de los trabajos de talleres
de capacitacion continua, efectuados por el colegio. Estos talleres se
basaron en los planteamientos tedricos de Goleman en su libro “La
Inteligencia Emocional” (1995). En ellos participaron los docentes,
dentro de, como se seflalé anteriormente, el contexto de formacion
continua que inspira al colegio.

En estos talleres se insto a los docentes a lograr un acercamiento
al tema, desde lo personal. La realizacion de los mismos estuvo a cargo
de un equipo de dos psicologas fueron, las cuales trabajaban, en ese
momento, con algunos nifios del colegio y, coincidentemente, formaban
parte de la comunidad de padres del colegio.

La decisibn de abordar el tema de la educacion
emocional estuvo motivada por la preocupacion y necesidad de
considerar el aspecto afectivo en la formacién integral de los nifios,
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docentes y, en general, de la comunidad educativa. Tal necesidad fue
identificada por las psicologas y la direccion del establecimiento, es
decir, no surgié de un diagnostico mas profundo sobre el tema, en el
cual se utilizardn instrumentos para determinar como otros actores
(alumnos, docentes y apoderados) visualizaban la educacion emocional y
la posibilidad de implementar un taller en torno a ella.

Otra motivacion por la cual se realizdé el taller fue el interés de
construir una mas definida identidad como colegio, visualizdndolo como
uno entre otros proyectos innovadores que servirian de apoyo y
complementariedad del proyecto educativo.

Esta iniciativa, como otras, surgio como una renovacion tendiente a
fortalecer el cambio que se habia producido en el contexto escolar en
las dimensiones: administrativa, organizativa, de convivencia Yy
comunitaria. En definitiva, en los momentos en que se decide iniciar el
Programa de Educacion Emocional, en el colegio habia una necesidad de
volver a conformar la comunidad educativa impactada por los cambios
mencionados.

Cabe hacer notar que desde el punto de vista administrativo el
colegio pas6 de ser un colegio dependiente econdémicamente de un
sostenedor, padre de una de las socias fundadoras, a ser un colegio que
se sustentaria organizativamente como parte de una fundacion de
padres, dirigida por la otra fundadora del anterior colegio.  Luego de
tal transformacidn division, en la que la historia del colegio se divide en
dos etapas administrativamente distintas, se potenciaron las lealtades,
la necesidad de una nueva identidad organizativa y pedagogica. O, por
lo menos, el fortalecimiento de la direccién y el sentido que constituia
este “nuevo y antiguo” proyecto: un proceso de reestructuracion.

Es asi como dentro de este contexto de transformacion se produjo
la division del antiguo para lo que emigramos a formar un nuevo colegio
y, por ello, surge la necesidad, entonces, de dar consistencia a un
proyecto educativo reestructurado y, también, en movimiento.

A partir de la experiencia en talleres de Inteligencia Emocional, del
equipo de sicélogas con el cuerpo docente, se establecié como necesario
el efectuar un programa mayor que involucrara a todos los nifios del
colegio.

Principalmente por la necesidad especifica que observo el equipo
de psicologas y docentes de algunos salones, debido a conflictos
conductuales que requerian un apoyo preciso. Alli, surgié la idea de
estrategias que ayudaran al manejo y contencion de los factores
emocionales que no solo involucrarian a los grupos en conflicto sino a
todo el colegio. Esto llevé a las psicologas, y mamas, a gestar esta
iniciativa que se aplicaria con todo el colegio, primeramente en forma
experimental.
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La importancia de abarcar competencias afectivas en el
desarrollo de aprendizajes de los nifios, apareci6 como una innovacion
posible y benéfica para el colegio.

-Andlisis Interpretativo-evaluativo:

Si bien la intencion de dar mayor relevancia al aspecto
afectivo-emocional era, sin duda, algo que movié al equipo de
psicélogas-mamas que dieron origen al programa es notable que no
hubiera habido el interés y la participacién por parte del cuerpo
docente. En concreto, este programa correspondio a un modelo externo
de un tipo llamado “de arriba a abajo™, es decir, que se hace sin la
participacion de un estamento clave en todo colegio: los profesores. Por
el contrario, es la direccién quien decide, por lo cual los profesores
simplemente acatan.

La motivacion de los docentes para efectuar esta innovacion se
ve fragmentada por la falta de percepcion de un proposito claro. Al
respecto, cabe aclarar que no se podria hacer una lectura clara, como
por ejemplo decir que para todas las guias del colegio, este hubiera sido
un programa significativo. Si bien hubo la intencién por parte del equipo
de psicologas para que fuera asi, no se logré para el conjunto de las
guias.

En otras palabras, el programa no surge como una necesidad del
cuerpo docente o del grupo de alumnos que, mas 0 menos,
concientemente pudieran haber tenido interés propio por trabajar en un
programa de estas caracteristicas.

Surge en un contexto no consultivo sino desde una autoridad
ejercida en un sistema centralizado, en los que existe mas tendencia a
la imposicion de las innovaciones que a promover la participacion y la
colaboracion reciproca.

Es destacable como un posible factor obstaculizador, entonces, el
que no se hubiera trabajado un mayor compromiso con el programa. A
través de una mayor identificacion y apropiaciéon de este por el
cuerpo docente.

Si bien De este modo, una parte de los docentes manifiestan interés
por un trabajo personal, referente a lo emocional y su desarrollo esto no
da paso inmediato a un trabajo més especifico en lo emocional con los
alumnos.

Si este interés hubiera logrado crecer suficientemente en cada uno
de los docentes, entonces hubiera sido posible la motivacion necesaria
para efectuar dicho programa. En otras palabras, no se dio el tiempo
suficiente para construir un sentido compartido en torno al programa ni
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se crearon los espacios que posibilitaran el compromiso y la
participacién en su ejecucion.

Cabe considerar que Hargrave (trascrito por Rodas) sefiala que el
trabajo emocional en la ensefianza puede ser agradable y provechoso,
cuando la gente puede perseguir sus propios propoésitos a través de su
trabajo. Seria esto precisamente lo que no se considerd en la puesta en
practica del programa, pues los docentes no habrian tenido las
suficientes oportunidades de articular propdsitos propios para su
participaciéon en él y, entonces, verlo como una oportunidad mas que
como una imposicion. Al respecto, se considera que las emociones de
la ensefianza, su naturaleza y forma, se determinan por los propositos
morales de aquellos que ensefian y el punto hasta el cual las condiciones
de los profesores les permiten cumplir esos propositos. Se vuelve
negativa, la educacion emocional, cuando la gente siente que esta
enmascarando o fabricando sus emociones para perseguir los propésitos
de otros.

Tocamos aqui, nuevamente, con la apropiacién del programa por
parte de los que lo efectuarian, o sea, los docentes o Guias de los
grupos de nifios. Surge lo que se denomina como ‘“distancias
emocionales”, en el origen de este programa.

Esto no convierte el tema central del programa, el desarrollo
emocional, como una idea-fuerza con la capacidad para estimular una
accion productiva de los actores del proceso. Por lo tanto, no tenemos,
de partida, una estrategia efectiva de instalacion, pues estas requieren
convertirse en ideas fuerzas que estimulen el didlogo y la accion
productiva dentro de la comunidad escolar sujeta a un proceso
innovador.

2. - La orientacion del marco conceptual que da
fundamento al Programa.

-Analisis descriptivo:

El concepto de la educacion de las emociones como una posibilidad de
brindar una educacion maés integrada en un mundo cambiante y
exigente, lleva a que, por parte de las psicélogas, una de ellas en
particular, sefiale la necesidad de estudiar y compenetrarse con la teoria
de Goleman (1995), relacionada con la Inteligencia Emocional.
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Ella realiza talleres experienciales, con el cuerpo docente,
recurriendo al temario y clasificacion de las emociones dada por dicho
autor. El libro “La Inteligencia Emocional” de Daniel Goleman
(1995) se convierte en un manual que ha de ser complementado por las
competencias y experticias propias de cada guia en su salén.

Posteriormente, el equipo de psicélogas agrega un extracto,
realizado por ellas, del trabajo sobre “Emociones” del autor Philipp
Lersch (s/afio) del cual no se entregan mayores datos ni referencias.

Se insta, por parte de la psicologa, a compilar e integrar todo
documento o estudio que a ellas mismas, las guias, les sea util para
llevar a cabo el programa.

Posteriormente, una vez transcurrido el inicio del programa, se
realiza una compilacién de documentos de diversos autores que cada
guia, de los diferentes niveles, va complementando con la base del autor
dado por las psicélogas. También se agregaron estudios y documentos
de la guia coordinadora. Todo esto va siendo anexado en la medida que
va siendo necesario, posteriormente, y por mediacion de la
coordinacion del equipo de gestion.

-Analisis evaluativo interpretativo:

El marco referencial fue asimilado por los docentes a través de un
contexto experiencial. Esto abrié el &mbito emocional para ser, este,
un area por explorar. Estas experiencias marcaron en la mayoria del
grupo docente una inquietud a desarrollar. Cada docente manifestd
diferentes relaciones con el ambito de lo afectivo. Cada cual con su
propio ritmo y necesidad de tomar las propias iniciativas para
complementar con sus, también, diversas competencias previas al
respecto.

Esto, relacionandolo con el proposito que cada docente requiere
darle a su quehacer; es de considerar, el que hubiera sido oportuno dar
mayor libertad en la ejecucion de la innovacion. También, con el
tiempo que hubiera sido necesario para lograr la propia integraciéon de
lo conceptual y de la aplicabilidad que cada docente encontraba
oportuna a su grupo.

Es decir se observé una falta de propdésito personal, en sus inicios. Se
instalo la consigna a desarrollar, sin embargo, carecio de la adecuacion a
las reales competencias e intereses pre-existentes en todo el cuerpo
docente. Esto habria dado una identificacion, apropiacién y compromiso
de los docentes.
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3. La gestion del programa

-Analisis descriptivo:

El equipo de gestion fue planeado desde la direccion del
establecimiento, en conjunto con las dos psicélogas-mamas del colegio.
Se considerd la necesidad de una interlocutora con ciertas habilidades
gue pudiera mediar con los docentes para la ejecucion del programa. Se
organizo y definio desde el equipo gestor.

Siendo las gestoras del programa, el equipo de psicologas. Luego de
presentar el programa, las gestoras se convirtieron en asesoras del
programa. Esta asesoria no fue vista como suficiente y coordinada por
parte de los docentes pues se efectué en forma aislada, a través de
reuniones y consultas individuales y compartimentadas que no
permitieron la retroalimentacion e integracion necesaria de la
informacion y experiencias de cada uno de los salones y de los docentes.

-Analisis interpretativo-evaluativo:

Desde los inicios, no quedé suficientemente claro que la gestion
de este programa, asi como la responsabilidad de él, provenia del equipo
de psicologas y la direccion, quien auspicio esta innovacion.

Se establece una situacion ambigua en la responzabilizacion del
programa porque la gestién se ve compelida a un asunto de buena
voluntad de las gestoras quienes se convirtieron en asesoras del
programa. Por esto, el liderazgo que resulta significativo para la
conduccion de una innovacion, se disuelve, no aparece claro para el
conjunto de profesores. El ayudar a crear y proyectar la vision hacia
toda la organizacion es una de las principales tareas de los verdaderos
lideres escolares y de sus equipos.  Por esto, se puede decir que, esta
ambigledad, no permitié desarrollar el liderazgo que se requeria para
efectuar una innovacion de esta naturaleza, que desde sus inicios no
presenté un modelo democratico sino conservador. Si bien su creacion
parte de un supuesto participativo, en la realidad, lo que ocurre es
distinto, pues resultd impositivo al no haber sido consultados los
docentes y, sobretodo, por la falta de empoderamiento que se refleja
en una falta de liderazgo claro.
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El trabajo de Kemper, citado por Margraves, sostiene que un gran
namero de emociones humanas pueden ser entendidas como respuestas
a significaciones de poder y status e implicancias de situaciones.
Cuando sentimos que nuestro poder aumenta, nos sentimos mas seguros,
porque estamos protegidos, y por el contrario cuando no somos
empoderados suficientemente para el ejercicio de un liderazgo
compartido y resolutivo, se da lo que Hargraves, denomina formas de
distancia emocional que pueden amenazar la comprension emocional
entre docentes, estudiantes, colegas y padres. Congruentemente con lo
anterior, un factor obstaculizador fue que la gestién no favoreci6 un tipo
de liderazgo que favoreciera un acercamiento emocional a la propuesta.

En definitiva el equipo de gestion queda conformado sin claridad de la
direccion que se le iba a ir dando y sin el proposito que hace que los
propios docentes le den sentido al programa.

Esto determind, en muchos casos, un sentimiento de no estar
involucrado y comprometido por el trabajo en el programa. La
demasiada exigencia externa a lo que ocurria en los salones, producia en
la mayoria de los docentes una presion méas, que obviamente no querian
tener.

Los docentes no le veian real propésito a la ejecucién del programa, por
lo menos en los términos propuestos por el equipo de sicélogas.

Tenemos una situacion que segun la Ooptica de Hargraves, los
propdésitos morales que determinan las emociones de los docentes en
torno a lo que ensefian no tuvieron espacios para generarse
apropiadamente, por lo cual los docentes ejecutaron el programa en un
marco emocional de ansiedad, frustracion, miedo, culpa y otras
emociones negativas.

En otras palabras, si los profesores pierden su sentido de
propoésito literalmente se desmoralizan. Esto habria ocurrido en el
marco de la ejecucion del programa, tal emocién habria estado marcada
por su experiencia de no poder (si consideramos que las emociones son
un fendmeno tanto personal como politico).

3.1 La elaboracion del Programa.
-Analisis descriptivo:

Como se ha dicho, el programa fue elaborado por las
psicélogas del colegio, quienes, siguiendo la estructura dada por
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Goleman en su libro “La Inteligencia Emocional”, confeccionan el
“Programa de Alfabetizacion Emocional”.

Dicho programa fue entregado a la direccion del colegio, y a algunas
personas, a finales del afio 2000.

A principios del afio 2001, se entrego el programa al resto del cuerpo
docente, incluyendo a la guia que posteriormente fue elegida como la
coordinadora del programa.

En la fundamentacion del programa se hace referencia a un mundo
cambiante que nos propone desafios distintos como lo son las
cualidades personales tales como la iniciativa, la empatia, la
adaptabilidad y la persuasion.

Se propuso, en el programa, proporcionar técnicas sencillas que
guien a los nifios hacia una mayor comprension de sus emociones,
permitiendo regularlas e incorporarlas de un modo més efectivo en
sus procesos de pensamiento. Se hace referencia, también, a que, el
incrementar la inteligencia emocional enriquece y abre las puertas a
una armonia mas satisfactoria entre emociones e intelecto.

En este programa, el equipo gestor establecio el objetivo general y los
objetivos especificos a lograr mediante este. Asi como una
calendarizacion que da la pauta a los objetivos especificos.

El objetivo general sefialado por el equipo gestor es: “Aproximarse en
forma vivencial a los contenidos de la Inteligencia Emocional, lo cual
permitira convertir nuestras emociones en una herramienta para
aprender sobre nosotros mismos y los demas; y, navegar de modo
satisfactorio por el mundo. Incluir el aprendizaje emocional como
parte del descubrimiento que hacen los nifios, de manera tal de poder
formar no solo el aspecto intelectual en forma sistematica sino
también el emocional™.

Se describieron objetivos especificos para cada factor de Ila
inteligencia emocional. Posteriormente, se organizaron, estos
objetivos especificos, en una calendarizacion.

-Andlisis interpretativo evaluativo:

También en la elaboracion del programa, no todos los docentes se
sentian consultados o interpretados. O, por lo menos, se dio la
sensacion de que pudieran haber opinado o influenciado mas en la
elaboracion.

Como se ha dicho anteriormente, por mas que existiera buena
voluntad y un atractivo tema a desarrollar, este no involucra a todos
los participantes en su elaboracién. Por lo que una vez mas
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podemos decir que una innovacién educativa que no nace desde los
ejecutantes, resulta impositiva.

En la elaboracion del programa debiera haber estado presente una
integracion del proyecto educativo del colegio, con sus
especificidad y considerando su clara opcion por un enfoque
educativo: el método Montessori

Eso significa que hubiera sido significativo el exaltar caracteristicas
propias del método Montessori para el efecto de integrar la
inteligencia emocional, tal como la define Goleman (1995), a los
conceptos, experiencias y métodos montessorianos; pues estos nexos
existen, tal como se sefiala en el marco teorico de este estudio.

Se puede nombrar, al respecto, la formacién integral del nifio
propuesta por Montessori. Por otro lado, las caracteristicas a
desarrollar en el nifio por esta metodologia, hace referencia a
componentes afectivos, afectivo-sociales, sociales, etc. que estan
involucrados, conectados y/o se derivan del desarrollo emocional.

El hecho que no hubiera conexiones explicitas entre la
propuesta de Goleman (1995) y el método Montessori, asi como que
no se destacaran que las actividades que diariamente los docentes
desarrollaban podian relacionarse con el desarrollo de la inteligencia
emocional, hizo que la propuesta del Programa se viera como algo
foraneo o externo al quehacer cotidiano de los docentes. Esto es
un factor clave, en términos de que un programa de estas
caracteristicas debiera haber considerado el modelo pedagdgico con
el que se educa en el colegio y debe situarse en sintonia con él.

Se insiste en destacar que método Montessori, su filosofia y
practica pedagodgica, considera el tema de la afectividad y lo hace
desde parametros y sustratos tedéricos propios que se debieran haber
integrado al programa. O mejor dicho, es el programa el cual se
debiera haber pensado desde la metodologia montesssoriana aplicadas
en el colegio o, en su defecto, haberla adaptado e integrado.

3.2 La implementacién del Programa.
- Analisis descriptivo:

El programa se solventaria como una posibilidad que se iria
viendo, segun su efectividad, tanto en términos remunerativos como
de materiales y espacio, como de gestion organizativa y
administrativa.

La gestion administrativa de este programa qued6é en manos
de una guia coordinadora que organizaria la estructura practica, de
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recursos materiales como de recursos conceptuales o de competencias
de apoyo que fueran requeridas.

Para la ejecucion se dispone de un salén, pero no se cuenta
con un presupuesto fijo para los materiales, razéon por la cual se
deben utilizar aquellos materiales con los que habitualmente se
trabajan en el salén asignado. Por ello mismo, la ambientacion se
reduce al salén.

La guia encargada de la coordinacion era también la guia de
artes visuales, por lo que muchos materiales que se utilizaron en el
programa eran los de esta area.

Las labores de secretaria no fueron aceptadas como funcion propia
de la secretaria del colegio, sino traspasadas a la guia coordinadora.

Los docentes encargados de ejecutar e implementar las
actividades del programa no lo hicieron, por lo que también fue
asumido por la guia coordinadora.

Las areas de “emocionalidad” fueron implementadas por casi todas
las guias en sus salones.

-Analisis interpretativo-evaluativo:

Como se puede observar, la ambigliedad en la implementacion
asi como la sobrecarga de gestion sobre la guia coordinadora, resulto
ser una interferencia en la posibilidad de que se llevara a cabo un
liderazgo de gestion mas eficaz.

Una vez méas esta ambigiedad provoca una falta de
empoderamiento, de liderazgo proactivo, necesario para efectuar el
programa de forma eficiente. La falta de responsabilizacion del
equipo gestor deja sin liderazgo claro para gestionar una adecuada
implementacion. ;Quién se hace cargo? ;Quién pone los materiales?
Etc.

La falta de tiempo es un aspecto a considerar pues significé para
los docentes y guia coordinadora un escollo, una problematica, para
la adecuada implementacion que finalmente en su mayoria se logro,
pero con un sobre-esfuerzo que no fue asumido de muy buena gana
por los docentes.

Por otro lado, tenemos el factor espacio, que sin desmerecer los
atributos positivos que sin duda tenian los salones como ambientes
familiares, por lo tanto cercanos a lo cotidiano para los nifios, no
cubrian las necesidades de intimidad para trabajar con sus emociones.
El espacio no resulté beneficioso para la realizacion de algunas
actividades de mayor interiorizacion, relajacion, etc. Inclusive, el

113



contar con ambientes no calefaccionados o estrechos, por ejemplo,
nos va a dar una tendencia a contactar ciertas emociones y no otras.

La implementacion de un equipo de gestion realmente eficaz,
requiere tiempo, valoracion, confianza y la capacidad de dar al otro
la autoridad para ejercer el liderazgo necesario. En cuanto a recursos
humanos, se conté con buenos elementos y bien intencionados. El
conflicto surge al no haber acuerdos, coordinacion, responsabilizacion
y confianza.

El dltimo responsable es el "encargado oficial" por ello es normal
gue éste se preocupe de que la tarea encomendada quede bien hecha.
Es mas: es su deber preocuparse por el producto final. Sin embargo, la
mayoria de las grandes tareas requieren ser realizadas entre varios para
que se logre. Nacen de este temor una serie de situaciones acerca de la
responsabilizacion de las gestiones.

Para finalizar, cabe hacer notar lo bellamente implementadas que
guedaron las areas, destinadas para el programa, en los salones. Esto
permite darnos cuenta de que todo aquello que fuera propuesto dentro
de un entorno ya reconocido por los guias y alumnos, como la
metodologia Montessori, es sin duda una forma adecuada de
implementar un programa de educacion emocional en este tipo de
colegio.

3.3 La ejecucion del Programa.

- Analisis descriptivo:

Durante el afio 2000 se efectlan, en el colegio, talleres de
inteligencia emocional con los docentes para entender y procesar
personalmente el sentido del trabajo con las emociones, asi como
dialogar respecto a la dimension educativa que tiene un programa de
esta naturaleza.

Ya durante el afio 2001, se organiza la presentacion por parte del equipo
gestor del programa, las psicélogas con apoyo de la direccién, hacia los
padres y la comunidad educativa, dentro del marco de presentacién del
afo escolar, en las primeras reuniones de la comunidad educativa del
colegio, asi como las reuniones de padres por curso.
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Las Psicologas elaboran y aplican junto a las guias de los salones,
tests diagnosticos para medir el estado de inicio del programa.

Para pasar, luego, a las planificaciones que se haran con la supervision
tanto de las psicologas como de una guia coordinadora de este programa
gue tendra funciones especificas, indicada por escrito por el equipo
gestor (Ver anexos). Estas funciones fueron de supervision,
coordinacién, observacién de todos los grupos del colegio, en el area de
inteligencia emocional y la ejecucion, en el grupo pre-escolar, de
actividades relacionadas con el area implementada.

Las planificaciones y ejecucion de las actividades se realizarian por
parte de las guias o docentes de cada saldn.

Se conforma un equipo con las dos psicélogas gestoras del proyecto y
una guia coordinadora, designada por ellas.

Para la implementacion del programa, el equipo gestor (Psicologas)
entrega una calendarizacion. En la cual se van secuenciando las
diferentes etapas de los factores de la inteligencia emocional. A
continuacion, se reproduce dicha calendarizacion.

Calendarizacion

Marzo Abril Mayo  junio Julio Agosto Septiembre Octubre Noviembre Diciembre

Conocimiento
Interpersonal

Auto-
Conocimiento

Auto-
regulacion

Auto-
motivacion

Empatia

Relaciones Evaluacion
Interperso-
nales

Se le entrega a la guia coordinadora un documento explicando su
participacion y rol en el equipo.

El papel que pas6 a tener el equipo de psicélogas, gestantes del
programa, pasé a ser de “Asesoria”. Sin embargo, no se contemplé un

115



horario para su gestion. Mas adelante, ellas, por separado, fueron
reuniéndose en forma independiente y en forma aislada con cada
docente o grupo docente por nivel. No asi con la guia coordinadora,
quien no es informada de estas reuniones; ni de sus ejecuciones ni de
sus acuerdos o comentarios, desconociendo sus contenidos.

Debido a la escasez de tiempo y la abundancia de actividades, no se
realizaron las reuniones proyectadas para el equipo gestion del
programa. Esto, tanto entre las psicologas, como equipo de gestion,
con la coordinadora que hacia de enlace con el resto de los
participantes (docentes y nifios) y tampoco entre coordinadora y
docentes.

La participacion docente se promovio solo en torno a la creacion de
las actividades a proponer para la aplicacion y la ejecuciéon del
programa.

Se acogieron las proposiciones de algunas guias en relacién con la
forma de efectuar las actividades.

Se integré los conocimientos previos de algunos guias. En los
talleres, hubo una guia que implement6é un plan de musica-terapia;
utilizando la musica de Mozart, efectué un programa de trabajo de
desarrollo personal.

Desde el Atrio, catequesis del Buen Pastor, se trabajé con el tema de
los valores y su relacion con la vida emocional.

Cabe indicar que los horarios fijados para reuniones de
coordinacion muchas veces no fueron cumplidos por falta de tiempo y
disponibilidad de los guias (docentes).

Tampoco hubo disponibilidad por parte de los docentes, de los
talleres, a efectuar las actividades propias del programa, tal como
habia sido fijado por el equipo gestor (Psicologas). Por ello, fue la
coordinadora que, en el mismo horario fijado en un inicio, tuvo que
ejecutarlas para sacar adelante el programa.

La ejecucion de las actividades del programa qued6 en manos,
completamente, de la guia coordinadora. El total de grupos de nifios
crecié de 3 grupos de 27 nifios (pre-escolares) a 11 grupos de nifios, es
decir todo el colegio exceptuando los dos salones de Nido (sala cuna)
en donde la coordinadora solo participé en registros de observacion
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como estaba estipulado hacerlo con todo los salones del colegio.
Todo esto debia ser ejecutado durante la media jornada estipulada
para ello.

Volviendo a la calendarizacion, se definieron etapas de ejecucion del
programa. En donde, los tres grandes objetivos fueron:

-Aprender a reconocer y aceptar las propias sensaciones internas que
experimentamos en nuestro cuerpo.

-Desarrollar la conciencia emocional activa.

-Equilibrar el ocuparse de los demés y el ocuparse de uno mismo.

La Etapa | fue la preparacion necesaria, de *“Conocimiento
Interpersonal”, que pretendia desarrollar identidad grupal,
solidaridad y sentido de pertenencia, como base de aplicacién del
programa. De este modo, fortalecer la cohesién grupal y de
reconocimiento con los guias.

La Etapa Il fue la aplicacion misma del programa, que partiria el dia
15 de abril de afo 2001, con el primer factor de la inteligencia
emocional nombrado por Goleman. Se sucederian asi todos los
factores, haciendo la salvedad de que estos surgen en todos los
momentos de la ejecucion por lo que la propuesta de las psicélogas es
a hacer focalizacién de esta secuencia pero no excluyendo los otros
factores que también estarian presentes.

Cada uno de estos factores, con sus tiempos incluidos, se presento
con indicaciones por parte del equipo de psicologas, para todos los
grupos de alumnos del colegio. Asi como también, con propuestas de
posibles actividades (ver anexos).

La aplicacion del Programa de Alfabetizacion Emocional se penso, por
parte del equipo de psicélogas, implementar durante todo el afio
2001. Se proyectd una evaluacion en diciembre, al final de la
ejecucion de esta experiencia de innovacion.

-Andlisis interpretativo-evaluativo:

Se puede partir por lo més obvio, esto es, que las indicaciones del
equipo gestor no se cumplieron. Primeramente, porque las
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planificaciones y ejecucion de las actividades se realizarian por
parte de las guias o docentes de cada salon y estos se harian
responsables del programa en esa dimension. Sin embargo, sosteniendo
tener pocas competencias, poco tiempo y no siendo ellos convocados
para hacer el programa, desisten de ejecutarlo poniéndolo
completamente en manos de la guia coordinadora quien no solo pasé a
asesorar, y coordinar la ejecucién de este programa, sino que ha
ejecutar las actividades que debian ser realizadas por los mismos
docentes.

En este punto tenemos varios elementos para levantar un analisis
interpretativo-evaluativo.

Es de considerar, entonces, que si no se considero la voluntad de
efectuar el programa, asi como la integracion previa de los propios
conceptos de los docentes, con sus competencias y pareceres, tampoco
se considerd sus metodologias, filosofias y competencias montessorianas
gue dia a dia llevaban a cabo en sus salones. La carencia de proposito
propio de los guias provocé una distancia considerable en el poder
asumir dicho programa como propio y, de esta manera, no se establecio
una relacioén de compromiso y no se construy6 un sentido compartido
para su ejecucion.

El rechazo al programa, sobre todo por parte del los talleres 3 'y
4, provocado por estas distancias provoca una falta de sentido al
guehacer no solo de estos docentes sino también de la guia coordinadora
qgue, intentando salvaguardar los intereses del equipo gestor y la
direccion del colegio, intenta seguir infructuosamente la aplicacion de
esta innovacion.

Hargrave (S/afio) en su estudio sobre la comprensién emocional,
estudio traducido por M2 Teresa Rodas, nos sefiala al menos dos tipos de
distancias que se aplicarian a esta situacion: La distancia Moral y la
distancia politica.

Se observa la distancia moral en la aparicion de emociones negativas
de los guias. Las emociones estan estrechamente relacionadas con
nuestros propoésitos y son desencadenadas por ellos. La emociones
negativas (ansiedad, frustracion, miedo, culpa) pueden surgir cuando
hay una gran distancia moral entre los docentes y los otros; cuando los
docentes sienten que sus propoésitos estan siendo amenazados o se han
perdido; cuando sienten el cuestionamiento de sus propdésitos
académicos, capacidades y competencias. Y, como sefiala Hargrave
(s/afio), una organizacién no puede esperar que todos los integrantes
compartan los mismos objetivos.

Trabajar para que se aune y se geste una idea fuerza es algo que
toma tiempo y dedicacion especifica para ello. Al igual que el
conformar un equipo eficiente de trabajo. Dos componentes que se
vieron extremadamente débiles en esta innovacion.
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En relacion a la distancia politica se puede sefialar que se observa
esta innovacion como de caracteristicas impositivas y autoritarias.  Si
bien esto es solapado, la respuesta de los guias es un rechazo, también
solapado y surge la distancia politica experimentando emociones de
resignacion, ansiedad e insatisfaccion.  Hargrave relaciona la distancia
politica con el enmascaramiento de emociones y el concepto de trabajo
emocional; que puede ser satisfactorio o explotador, dependiendo de la
relacion de poder y la posibilidad de actuar conforme a los propios
valores.

A diferencia de los grupos de niflos puberes y adolescentes,
Talleres 3 y Taller4; los pre-escolares y talleres 1y 2, se adaptaron a la
ejecucion del programa sin tantas resistencias. Si bien, las guias de los
talleres no ejecutaron directamente el programa, si se involucraron, en
su mayoria, e inclusive, manifestaron cambios positivos y valoracion por
el trabajo ejecutado.

Si el programa fue tratado como un producto a ser promovido por
la utilidad del conjunto de datos y teorias que son “transformados en
ideas para productos y servicios Utiles en la fase de desarrollo” (Barraza,
2006) este producto debiera haber considerado las etapas de los nifios y
sus necesarias adaptaciones para su ejecucion. En el caso de los
puberes y adolescentes, la condicién de aplicabilidad del programa
pasaria por otros codigos a ser considerados. La ejecucion de este
programa, en este caso, debiera ser asumido si o si, por una persona con
expertise especifica y con el apoyo completo del guia, como un equipo
de trabajo en si mismo. O, de lo contrario, ser ejecutado por los guias
mismos de cada grupo cosa que, se observa, se propuso en la evaluacion
de la coordinadora. (Ver anexos)

El desentendimiento del equipo de psicélogas, también marca un
punto a ser considerado en un andlisis de esta naturaleza. La sensacion
de abandono de liderazgo, por parte de ellas, se hace notar tanto por
parte de los guias como por la coordinadora. No es posible que se
transformaran en asesoras cuando su papel fue claramente de gestion.

Tenemos en la ejecucién de este programa un problema de
liderazgo y no solo por desercion del equipo gestor sino también por la
falta de empoderamiento de la guia coordinadora.
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3.4 La coordinacion del Programa.

En relacion a este punto, me expresaré en 1° persona, por
ser quien realiza este estudio, la guia coordinadora. Por ello, sera
expuesta como una autoevaluacion.

- Analisis descriptivo:

Se me entrega un documento explicando donde se detalla mi
participaciéon y rol en el equipo. Las responsabilidades de la
coordinacion del programa eran:

-Supervisar y crear, en conjunto, con las guias el salon, el area de
inteligencia emocional.

-Reunirse en forma periddica con las psicélogas que “asesoraron” el
programa.

-Observar en forma directa la evolucién de los nifios con relacién a los
objetivos propuestos por el programa.

-Realizar las actividades planificadas con los nifios de pre-escolar, en
el horario propuesto.

-Realizar tareas de investigacion en relacién con el tema.

-Reunion con los guias del colegio para conocer inquietudes y avances
del programa.

El tiempo dedicado se distribuia en:

-20 horas semanales para la realizacion de las actividades antes
descritas.

-5 horas de trabajo directo con los nifios de los pre-escolares.

-8 horas semanales para la observacién de los salones de taller y
Nido, asesorando a los guias respectivos y, si es necesario, realizando
actividades directas con los nifios.

Esto estaba estipulado como una media jornada. La otra media
jornada ejercia mi docencia en Artes Visuales, también en el colegio.

Se acerca el tema de la educacion emocional, ya desde el anterior
colegio en el cual formamos equipo todos los docentes del colegio del
estudio. Todos partimos como un equipo cohesionado a formar un
nuevo proyecto. Ya habia formado el departamento de arte y ahora
haria lo propio en la comunidad educativa que comenzaba, en el
2000. Habia efectuado talleres extraprogramaticos y dentro de lo
curricular, con trabajo orientado a integrar la educacién emocional,
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lo terapéutico y lo creativo. Ya habiamos tenido como equipo
docente varios talleres de desarrollo personal. Me refiero a esto pues
la historia fue lentamente gestandose.

Si bien el programa se propuso a finales del afio 2000; no es sino
en el aflo 2001 cuando me entero que seria la encargada de coordinar
esta iniciativa que hasta el momento era gestada por dos psicélogas,
ademas apoderadas, del colegio. Me fue entregado como un
paquete precioso, una joya a cuidar.

Se da inicio a la coordinacién con el documento anteriormente
detallado. Para luego proceder, sin mi conocimiento, a ser pasados
test de diagnésticos de afectividad a los nifios.

Durante la primera quincena del 1° semestre, no se ejecutan
actividades directas con los nifios. Si, aparecen los primeros signos de
resistencia y/o rechazo a la ejecucion programa, por parte del equipo
docente.

Se realizan reuniones con los guias, quienes manifiestan su
escasez de tiempo y motivacion para hacer las actividades.

Me logro coordinar con los preescolares vy los talleres 1y 2. Sin
embargo, no existe disponibilidad de parte de los otros talleres.

Las observaciones en cada salon del colegio las fui efectuando
durante las primeras semanas utilizando pautas de registro de
observacion.

Ante la confusion y desanimo de varios docentes me dedico a
elaborar apuntes de diversos autores relacionados con trabajo
corporal (por ejemplo, Lowen), de bioenergética, de meditaciones,
etc. Recolecté un paquete de base tedrica y pautas de accion que
permitieran ser usados y estudiados por los guias (algunos en conjunto
conmigo) para apuntalar la inseguridad de algunos o la carencia de
otros en competencias que les permitiera hacer y sentirse capaces de
hacer las actividades para el programa. Sin embargo, una vez
informados de esto, ellos no acusan recibo.

También reuno informacion y textos de apoyo de distintas guias
que colaboran para ello, por lo que la bateria de documentos de
apoyo crecio.

Los guias consideran que es necesario que sea siempre yo la que
ejecute las actividades. Argumentan para ello una falta de
disponibilidad animica, de tiempo, de exceso de trabajo y de falta de
competencias.

No logro convocar a todos los guias de talleres para reunirlos y
efectuar un trabajo de equipo. Simplemente, se ausentan. No
asisten a las reuniones fijadas. Se desentienden.
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Con los preescolares, en un inicio se dio un trabajo en equipo con
efectos positivos. Sin embargo ya a finales del semestre el cansancio
y la falta de tiempo no permiten efectuar las reuniones de trabajo de
equipo.

Con respecto a la coordinacion con el equipo gestor. No hubo
reuniones por falta de tiempo, coincidencias en los horarios, etc.

Como anteriormente se sefiald, jamas fui informada acerca del
contenido y los acuerdos producidos en los encuentros de las
psicélogas con los docentes, si bien lo requeri. Asi como tampoco
pude acceder a la informacién arrojada por los tests diagndsticos
efectuados a los nifos.

Con el paso del semestre fui dedicandome, mas que nada, a las
actividades directas con los nifios. Es decir a la ejecucion del
programa, que quedo enteramente en mis manos.

A finales del semestre, tampoco, logré coordinar una reunion
general, con todos, para una evaluacion en conjunto. No hubo interés
y éste fue respaldado por las psicologas. Quienes también se
desentendieron de la posibilidad de elaborar una evaluacion semestral
y de este modo poder ver cual y cémo era la posibilidad de
continuidad del programa, etc.

Realicé y entregué una evaluacion final del semestre desde mi
participacién en el programa. Luego, fui informada por la direccién
que ya no era necesario que continuara con la coordinacion y que se
acogeria el que fueran los guias quienes asumieran segun sus
posibilidades, el programa.

-Andlisis interpretativo-evaluativo:

La formacion de un equipo de gestion, como lo hemos visto
en el marco teorico (CIDE MINEDUC 1994), nos da un marco de referencia
para levantar el analisis.

Segun el documento "Fortalecimiento y Consolidacion de Equipos de
Gestion Comunal y Escolares", presentado por MINEDUC (1994), para
conformar un equipo de gestion se necesita que se den condiciones como
las siguientes: tener metas comunes, un liderazgo compartido, una
interaccion e involucramiento de todos los miembros del equipo en los
desafios que se le plantean al establecimiento, preservar la autoestima
individual, tener una comunicacion abierta y efectiva, tener capacidad
para tomar decisiones, estar atentos al proceso de evolucién del equipo,
generar confianzas mutuas y respeto por las diferencias que se
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produzcan al interior del equipo y tener capacidad para resolver
constructivamente los conflictos.

Una buena coordinacién requiere de liderazgo. Este liderazgo
solo se puede solventar en un contexto de reconocimiento, de
validacion, de empoderamiento. Esto dificilmente fue posible si el
equipo gestor merma este liderazgo ejerciendo una conduccion
solapada y no asumida.

Es decir, es el equipo gestor formado por las dos psicologas que
idearon y dieron estructura a este programa, quienes debieron ejercer el
liderazgo, hacerse cargo de su programa. Y, por otro lado, hubieran
tenido que empoderar, dar mayor poder y validez a la coordinacion
para que esta hubiera tenido algin liderazgo y no se transformara en
labores de secretaria del equipo gestor.

Traté de apropiarme del rol que se me encomendd, sin embargo,
no se puede coordinar algo que no tiene estructura clara, sin liderazgo,
sin conduccién, especialmente si este aspecto es utilizado por el grupo
docente para desentenderse, hacerse un lado y no involucrarse con el
programa como algo propio que les pertenecié no solo a ellos sino a sus
alumnos.

La falta de motivacion, de tiempo, el exceso de trabajo, la falta
de direccionalidad y sentido aparecidé en varios aspectos de la
coordinacion.

La falta de poder convocatorio de mi gestion tuvo que ver con
factores de mi personalidad, pero la falta de apoyo del equipo gestor fue
decisiva.

La historia de afectos y relaciones humanas previas marco,
también, una actitud de colaboracién o de resistencia, ante algunos de
los guias y ante algunos alumnos también.

En cuanto a la falta de tiempo, primero, el desfase en el inicio del
programa, luego la abundancia de actividades que generalmente van
asociada a algo anexo y no cotidiano; como actividades “intrusas”. El
gue la coordinadora realizara las actividades, también fue considerado
algo ajeno.

Frente a este punto, podemos observar como se sefala en
“Compartiendo el liderazgo™, documento elaborado por MINEDUC, MECE-
MEDIA, que un tema que surge es la posesion defensiva del personal
docente.

La mayoria de los docentes, en este colegio, manifiesta lo que
Carbonell (2002) sefiala como la cultura del individualismo. Se
relaciona con metéforas del aula como cajas de huevos, castillo, sefial
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infranqueable de la autonomia o la independencia. Se trata de un poder
débil, pero el apego del profesorado al aula como territorio o finca
particular, en el que nadie ni nada se inmiscuye ni lo altera un apice, le
proporciona una gran seguridad.

La coordinacion ejercida a la vez de ejecutar las actividades en
cada salon se transformd en, algunos casos, una amenaza relacionada
con lo anteriormente expuesto. Una intrusa en su reino donde el poder
sobre las situaciones las ejerce el docente del salén: “Son mis alumnos,
mi intimidad y afecto con ellos”. La estabilidad precaria y basada en
codigos manejados por el guia del salén puede verse amenazada por esta
persona y estas actividades. Consideremos que las actividades, de un
modo u otro, provocan reacciones emocionales tanto en los alumnos
como en los guias. Las resistencias sobran.

¢COmo y quién maneja estas reacciones emocionales? ;Puede
contenerlas la misma persona que coordina el programa? ;Corresponde?

¢El guia asistiria a una reunién de coordinacion, sin sentirse confuso,
con quien ha observado la parte negativa de su influencia en el clima del
aula, con sus alumnos? Es un desafio que no todos los guias estuvieron
dispuestos a correr.

Con respecto a la coordinacion con las psicologas, asesoras del
programa, su participacion en relacion a los guias fue mas efectiva que
la conexién que se logré establecer conmigo; falta de tiempo y
disponibilidad de ambas partes, tanto mia como de ellas, fue uno de los
motivos. Sin embargo, la ambigledad acerca de la conduccion y
responsabilidad del programa también estuvo presente.

En cuanto a la responsabilidad y rol que en mi recayd, aparte de lo
ambiguo en relacion de el grupo de nifios con los que iba a trabajar; con
pre-escolares, en un comienzo, a trabajar con todos los grupos de
alumnos del colegio, mas todo el grupo de guias, mas coordinacién con
las psicélogas asesoras; mas materiales para las actividades y mas
labores de secretaria relacionadas con el programa, que no pudieron ser
ejercidas por secretaria del colegio.

Finalmente, al respecto, puedo decir que mi coordinacion fue
deficiente y frustrante. Ante lo anterior creo necesario asumir mi error
en creer ser capaz de llevar a cabo tal proyecto, en tales condiciones y
circunstancias.

Es importante hacer notar que entre las dos psicélogas tampoco
lograron coordinarse, ejerciendo sus asesorias cada una por separado.
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3.5 Evaluacioén del Programa.
Para un analisis mas claro, se ira exponiendo por etapas.
-Analisis descriptivo:

En cuanto a la necesidad de realizar el Programa: No se
registraron evaluaciones diagnoésticas a nivel del profesorado, que
precisaran esta necesidad. Surge de la apreciacion de algunos
profesionales.

En relacion a la evaluacién de conocimientos y competencias
previas: Tenemos la orientacion del marco conceptual que da
fundamento al Programa y la consideracion de competencias
profesionales de los docentes que a voluntad pudieran activarlas y
ejecutarlas.

En la gestion del programa, la elaboracion fue hecha por el equipo
de psicologas. No se cuenta con informacion acerca de evaluaciones
previas realizadas por ellas. Sean estas en términos de observaciones,
registros, etc.

La implementacion del Programa, fue evaluada por cada grupo
docente segun las necesidades que fueron surgiendo.

Para la ejecucion del Programa, el equipo de psicologas efectud
evaluaciones diagnosticas a los nifios. Las psicélogas aplicaron tests:
inventarios de autoestima y otros, para medir en qué posicion se
encontraban los nifios antes de empezar el programa.

Los resultados y el analisis de estos instrumentos quedaron en
manos de las psicélogas. Las psicologas mantendrian contacto, a través
de reuniones, con los docentes para ir evaluando paso a paso la
ejecucion del programa.

En relacion a la coordinacion del Programa, se efectud, durante el
primer mes, por parte de la guia coordinadora, la aplicacion de registros
de observacion, en cada uno de los 13 grupos de alumnos del colegio.

En las reuniones de coordinacién se fue evaluando junto a las guias, que
participaron en las reuniones, el proceso de implementacion de éareas,
las actividades, las planificaciones y los casos particulares.

La guia coordinadora pidié a cada guia planificaciones e informes
de avances tanto de actividades transversales como del &rea
relacionadas con el programa. Estas fueron entregadas por las guias de
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nido, preescolar y talleres 1. No fueron entregadas por el resto de los
talleres.

La evaluacion del Programa se fue efectuando de forma atomizada.
Se reunieron las psicélogas y algunas guias, en forma casual con algunos
y en reuniones con otros, en donde trataron, segun sefialaron algunas
guias, sus resistencias a la ejecucion del programa y conflictos
particulares de cada sal6n. Todo lo tratado fue compartimentado, es
decir, la informacion quedo6 aislada en las mismas reuniones. No se
compartio6 las posibles evaluaciones de cada psicologa con el resto de la
comunidad educativa.

El programa careci6 de una sintesis evaluativa colectiva y publica.

La guia coordinadora efectia un informe evaluativo final del 1°
semestre, de la aplicacion de el programa, desde su experiencia
profesional. (Ver anexos

-Andlisis interpretativo-evaluativo:

Es un tema de sumo sensible para mi, en lo profesional, pues la
sensacion de fracaso y frustracion se enmarafio con la falta de la
posibilidad de efectuar una sintesis evaluativa en conjunto.

Este estudio surge como la necesidad de cerrar un ciclo
profesional, en la implementacién y ejecucion de dicha innovacion, y de
elaborar la sintesis evaluativa.

La evaluacion es un proceso de concienciacion que debiera estar
presente todo el tiempo. Nos permite decidir y entender las distintas
opciones que marcan un camino posible. Son nuestros errores y
conflictos, los que nos permiten desarrollar nuevas estrategias para
continuar innovando. La evaluacion es entonces una herramienta
metacognitiva.

Aunque no se haya efectuado una buena sintesis evaluativa
de todos los que trabajamos en ese primer semestre de ese afio. Asi y
todo, cada uno tuvo la oportunidad de cuestionarse su practica docente,
reflexionar sobre ella.

Volver sobre el punto de lo no participativa que resulto este

programa, no esta demas.
No solo se aislaron los resultados de las opiniones y
apreciaciones tanto de la guia coordinadora como del equipo gestor, de
psicologas, asi como del cuerpo docente, sino que se atomizé, disgrego,
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toda posibilidad de responder por el trabajo realizado, por todos,
durante ese 1° semestre.

La falta de una evaluacién mas concienzuda de la real necesidad
de efectuar este programa, por parte del cuerpo docente; y de como
debia efectuarse dicha innovacién, considerando a los docentes. Se
contrapone a las teorias de innovaciéon como la de Barraza (2006) que
nos sefiala que “si bien la innovacién se caracteriza por su complejidad,
es posible identificar algunos elementos que definen a un sistema
innovador, tales como surgir desde el profesorado, poner en conflicto
las creencias de los docentes y plantear otra forma de ensefar y
aprender”.

En cuanto al lugar del profesorado en las innovaciones, podriamos decir
gue el docente innovador es el que toma la reflexibn como base para el
desarrollo del curriculo y de su propio desarrollo profesional. Esto que
segun Barraza (2006) involucra a una innovacion; fue favorable en todo
el proceso vivido en relacién a la aplicacion de este programa. Sin
duda, permitié que entre los docentes se generara este espacio de
reflexion de sus préacticas pedagogicas.

La evaluaciéon de avances en el ambito emocional esta sujeta a las
diferentes sensibilidades que permiten apreciar también de diferentes
modos las experiencias y resultados de estas; tanto del programa como
de las rutinas diarias y el resto de la vida tanto académica como
personal.

Por lo mismo, es posible que algo que sea visto como negativo en
realidad sea una evaluacion positiva en términos de toma de
conciencia y posibilidad de efectuar transformaciones.

Segun Barraza (2006), una buena innovacion es aquella que se logra
integrar a los otros componentes del proceso educativo o pedagdgico;
con los cuales necesariamente interactia y se complementa para lograr
frentes mas amplios de mejoramiento de la calidad, de la cobertura y la
eficiencia. Por ello un proceso imprescindible, en una innovacion, es la
evaluacion.

En relacion a esto, es de considerar que la falta de
retroalimentacién que recibi por parte del equipo gestor, de la
direccion del colegio y de los docentes no favorece el mejoramiento de
la calidad y la eficiencia, para la aplicabilidad del programa en nuevas
oportunidades o la readecuacion de este. Al faltar esta
retroalimentacion, también, falta reconocimiento al trabajo realizado.
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Existen varias dificultades para la aplicabilidad de una innovacion,
gue Carbonell (2002) sefiala como resistencias al cambio. Una de ellas
es “La falta de un clima de confianza y consenso”. Al respecto
explica que no hay posibilidad de innovacion sin un clima de confianza
en el seno de los equipos docentes y en comunidad escolar para
compartir objetivos y proyectos comunes. Ello requiere, sobre todo,
modificar aspectos de la organizacidén, asi como los mecanismos de
comunicacion, representacién y comunicacion entre todos los sectores
afectados. Se trata de crear el ambiente psicolégico propicio, como
requisito previo, para la mejora de las relaciones humanas vy
profesionales. Esto no parece haber ocurrido en la aplicacion de este
programa ya que el manejo de la informacion fue atomizada lo que lleva
a un ambiente de desconfianza, de incerteza.

Otro aspecto de resistencia al cambio, a considerar, es lo que
Carbonell (2002) llama La intensificacion del trabajo docente y el
control burocratico. Se hace referencia a la intensificacion de las
tareas docentes lo que conlleva un agobio y aumento del llamado
malestar docente. El aumento de responsabilidades fue un punto
relevante para los docentes del colegio. La falta de tiempo. Se asocio la
ejecucion del programa al ejercicio de una responsabilidad mas, frente a
la cual no se sintieron plenamente motivados, ni preparados. Al respecto
Corvalan (2005) sefiala que la incertidumbre que expresan tener los
profesores con respecto a las expectativas que se tienen de ellos es otro
factor de estrés. Esto marca un distanciamiento de los docentes y la
consecuente actitud negativa hacia el programa. La falta de
colaboracion y disposicion, si bien no fue generalizada.

Esta innovacion, como cualquier otra, estaria dentro del marco de
formacion continua del colegio, a la cual estan llamados los docentes
como una politica institucional. Por lo cual al tomar la forma de un
nuevo desafio, ello favoreci6 una tendiente actitud a valorar el
programa.
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VI. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

A medida de ir realizando el analisis interpretativo-evaluativo,
se fueron presentando nudos criticos. Estos aparecen en distintos
ambitos de esta innovacion.

En relacion a los factores de gestidon, podria decirse que desde
sus inicios, el equipo no se conforma claramente, en realidad no
existe, pues no reune las caracteristicas propias de un equipo de
gestion. Ademas, no se favorece la participacion de todos los integrantes
de la comunidad educativa.

El manejo de la informacion es manipulada por un sector del
equipo, psicologas y direccion, quienes centralizan la informacion y la
toma de decisiones. No se da una interaccion e involucramiento de
todos los miembros del equipo en los desafios que se van planteando.

Esto no permitio la generaciéon de un liderazgo participativo,
compartir responsabilidades, tener una comunidad de propésito, buena
comunicacioén; estos componentes que definen una gestion eficaz no
estuvieron en esta innovacion.

La falta de responsabilizaciéon del equipo de psicologas que gesto
el programa dio paso a una ausencia de liderazgo, un
desentendimiento.

La falta de comunicacién abierta y efectiva en el equipo de
gestion del programa provoc6 un desmembramiento, una
desarticulacion.

La ambigiedad en los roles asignados en el equipo de gestion no
genero6 confianzas mutuas y respeto por las diferencias que se producian
al interior del equipo.

En la gestion, la actitud que primé para la resolucion de conflictos
fue la evasion, la negacién y el desentendimiento por parte del equipo
de sicélogas y falta de estructuracion clara del rol asumido por la
coordinadora, es decir, funciones asignadas ambiguas, poco claras. Asi
como, también, falta del empoderamiento necesario para generar
autoridad y confianza necesarias para ejercer el rol conductor
plenamente.

Se sugiere crear, para una proxima oportunidad, un Equipo de
Gestion que reuna las condiciones necesarias para generar estrategias
participativas, con capacidad de mirar su propio quehacer de una
manera reflexiva.
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Para que un equipo de gestion sea eficaz debe considerar que: Su
tarea es la generacion de un liderazgo participativo, compartir
responsabilidades, tener wuna comunidad de propoésito, buena
comunicacion, vision de futuro, respuesta rapida, concentracion en la
tarea y creatividad.

Ahora bien, para que estos equipos funcionen bien y perduren, es
necesario que se den condiciones como las siguientes: tener metas
comunes, un liderazgo compartido, una interaccion e involucramiento de
todos los miembros del equipo en los desafios que se le plantean al
establecimiento, preservar la autoestima individual, tener una
comunicacion abierta y efectiva, tener capacidad para tomar decisiones,
estar atentos al proceso de evolucion del equipo, generar confianzas
mutuas y respeto por las diferencias que se produzcan al interior del
equipo y tener capacidad para resolver constructivamente los conflictos.

En relacion a factores docentes se puede observar que la
participacion de ellos fue en el ambito de generar recursos pedagoégicos
para la ejecucion o implementacion de actividades y de areas de trabajo
emocional en los salones.

Sin embargo, no se gestd y programdé esta innovaciéon con la
participacion de los docentes. En términos de si era o no viable y de
gué modo. No hubo consulta del parecer a los docentes.

Esto provoca resistencias generadas a partir de distancias de
propositos. También provoca rechazo al aumento de actividades
extracurriculares implementadas para ser efectuadas en los mismos
horarios de las jornadas habituales de trabajo.

Si bien se considerd y activd, en muchos casos, las competencias
previas de los docentes; atingentes al ambito de lo emocional. Estos
fueron casos aislados, pues en su mayoria, el grupo de guias no quiso
ejecutar el programa. De hecho, no realizaron las actividades,
tampoco quisieron evaluar, etc.

Esta “rebeldia” de los docentes fue provocada por no estar
involucrados desde un inicio.
Se pudo observar, ademas, el desnivel en la capacitacién de los
guias para ejercer un rol mas participativo y colaborador con el
programa.

Los docentes no fueron suficientemente motivados y potenciados
para comprometerse en el proceso. El cuerpo docente no se sintio
interpretado.

Se sugiere que la innovacion sea generada por el mismo cuerpo
docente, para ello, es necesario trabajar consistentemente en una
capacitacién permanente en relacion al tema, sico-emocional. Se
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requiere tiempo para que las propuestas maduren en los procesos tanto
profesionales como personales, de los guias. Es indispensable trabajar
en cohesionar el grupo de guias, potenciando y reconociendo las
habilidades y competencias previas tanto profesionales como personales.
El trabajo personal previo de los guias, con su emocionalidad, es
indispensable. Las habilidades socio-afectivas necesarias para un buen
trabajo en equipo entre los docentes, es previo a una innovacion de este
tipo.

En relacién a los factores del modelo educativo del colegio. Es
importante rescatar los conceptos y base filosofica del modelo
Montessori. Como se expone en el marco teorico de este estudio. Este
modelo educativo, tiene por si mismo un trabajo en el area
emocional, que debiera haber sido potenciado. Por ello se debio
contextualizar, el programa de Alfabetizacion Emocional, con los
conceptos de Goleman u otros, a los ya existentes.

Dentro de los propésitos de Montessori esté el que el que el nifio
pueda conducirse, por si mismo, hacia sus propias opciones y elecciones.
Y se agrega que, el nifio puede, mediante el desarrollo de esta disciplina
interna, ejercer su responsabilidad, su autorespeto y respeto por los
demas. Las consecuencias de sus actos lo llevan, ademas, a desarrollar
empatia, la capacidad de ponerse en el lugar del otro.

Este enfoque educativo se basa en el trabajo con la interioridad
del nifio, la formacién de su caracter y seguridad interior. Segun
Montessori (1986, pag. 348) *... debemos insistir en la necesidad de que
el maestro se prepare interiormente, estudidndose a si mismo con
constancia metddica...”

La implementacion de areas de trabajo emocional en los salones
del colegio fue una exitosa iniciativa. Fue asi porque precisamente el
trabajo con areas forma parte del trabajo pedagogico propio del modelo
Montessori.

Se sugiere que, en un colegio en donde se aplica un modelo
Montessori, el trabajo en lo emocional se realice implementando el area
Emocional y se elaboren, por parte de los guias, presentaciones
atingentes. Tal cual se hizo en este colegio, en forma exitosa y muy
creativa, por parte de algunos guias.

El trabajo en la linea (estrategia montessoriana) es otro momento
indicado para las actividades de desarrollo sico-social y/o emocional;
esto, realizado por los mismos guias del salén. Es asi como se puede
trabajar como objetivo transversal y, desarrollarse, inclusive, grandes
presentaciones a nivel de todo el colegio o de grupos grandes: obras
literarias, cine, teatro, arte, etc.

Cuando nos encontramos con ideas, conceptos y/o propuestas que
vale la pena integrar a las actividades propias montessorianas, se sugiere
gue, sean los guias montessori quienes adapten estas propuestas, para
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no interrumpir los procesos propios de las actividades habituales tanto
en los nifios como en sus guias.

Dentro de la propuesta pedagogica del colegio, donde se efectud este
programa, la formacion continua es un constante desafio que debiera
estar presente en toda la vida profesional de un docente. Desde este
postulado, este programa fue un estimulo a profundizar e integrar los
aspectos socio-afectivos, que si bien estan integrados en la formacion
montessoriana, no solo debieran ser supuestos sino activarse y generar
una aplicabilidad més conciente de ellos.

Finalmente, es imprescindible, en vez de esconder la cabeza, sacar
coraje; asi como ensefiamos a nuestros nifios, aprender de los errores
viéndolos como una posibilidad de crecer y reparar. Una innovacion de
este tipo es de suma importancia hoy en dia, no solo en los
establecimientos que adopten un modelo Montessori. Son épocas donde
la violencia nos sorprende, también la falta de valores y del cuidado
propio que da la responsabilizacion de nuestros actos.

Como algun dia nos sefialé6 Maria Montessori (1986, p: 26) “... el nifio...
su dignidad se alzard ante nuestros ojos a medida que lo consideremos el
constructor de nuestra inteligencia... Entonces daremos testimonio del
desarrollo del espiritu humano; del nacimiento del hombre nuevo, el
cual no sera victima de los acontecimientos, sino que, gracias a su
claridad de vision, podra ser capaz redirigir y plasmar el futuro de la
sociedad humana”
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ANEXOS:

- Programa de Alfabetizacion Emocional
2001.Efectuado por el Equipo de Psicologas.

- Responsabilidades Coordinadora Programa.
- Evaluacion del 1° semestre, efectuada por

la coordinadora del Programa de
Alfabetizacion Emocional.
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PROGRAMA DE ALFABETIZACION EMOCIONAL
2001.

. INTRODUCCION

Las reglas de la vida estan cambiando, ahora se nos juzga segun normas
nuevas. Ya no importan solo la sagacidad, la preparacion y la experiencia, sino
cdmo nos manejamos con nosotros mismos y con los demas.
Cualquiera que sea la especialidad en la que trabajemos actualmente, se requieren
caracteristicas cruciales que nos hacen aptos para desempefiarnos adecuadamente,
ya que se da por sentado que tenemos suficiente capacidad intelectual y
preparacion técnica. Actualmente se requieren cualidades personales tales como
la iniciativa, la empatia, la adaptabilidad y la persuasion.

Proponemos proporcionar técnicas sencillas que guien a los nifios hacia una
mayor comprension de sus emociones, permitiendo regularlas e incorporarlas de
un modo mas efectivo en sus procesos de pensamiento. Incrementar la
inteligencia emocional enriquece y abre las puertas a una armonia mas
satisfactoria entre las emociones y el intelecto.

II.  OBJETIVO GENERAL

Aproximarse en forma vivencial a los contenidos de la Inteligencia
Emocional, lo cual permitird convertir nuestras emociones en una herramienta
para aprender sobre nosotros mismos y los demas y navegar de modo satisfactorio
por el mundo. Incluir el aprendizaje emocional como parte del descubrimiento
que hacen los nifios de manera tal de poder formar no solo el aspecto intelectual
en forma sistematica sino también el emocional.

I11.  OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Se describirdn objetivos especificos para cada factor de Inteligencia
Emocional.
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IV. CALENDARIZACION.

Marzo Abril Mayo junio Julio  Agosto Septiembre Octubre Noviembre Diciembre

Auto-
motivacion

Evaluacion

ETAPA I

CONOCIMIENTO INTERPERSONAL Del 1 de Marzo al 15 de Abril
Actividades de presentacion en los salones y test de evaluacion pre-programa.

ACTIVIDADES
1. Nido

2. Pre escolar

3. Talleres

Previo al inicio del programa, se estimd necesario desarrollar un trabajo de
Conocimiento Interpersonal, esto s, desarrollar la identidad grupal, solidaridad y
sentido de pertenencia, como base de aplicacion del programa, para fortalecer la
cohesidon grupal y de reconocimiento con los guias.

Objetivo general.
- Desarrollar la identidad grupal, solidaridad y el sentido de pertenencia.
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- Conocer a los otros.

- Desarrollar destrezas conductuales para la integracion en grupos de juego.

- Cooperar, compartir, ayudar, celebrar fiestas (ej. Murgas), disfrutar,
acoger.

Actividades:
- Juegos grupales.
- Juegos de parejas.
- Juego amigo secreto.
- Etc. Se indican una serie de actividades.

ETAPA IL
APLICACION DEL PROGRAMA DE ALFABETIZACION EMOCIONAL.

- Aprender a reconocer y aceptar las propias sensaciones internas que
experimentamos en nuestro cuerpo.

- Desarrollar la conciencia emocional activa.

- Equilibrar el ocuparse de los demas y el ocuparse de uno mismo.

Se describiran objetivos especificos para cada factor de la Inteligencia
Emocional.

2.- AUTOCONOCIMIENTO Del 15 de Abril al 30 de Mayo.

Autoconocimiento: conocer los propios estados internos, preferencias, recursos e
intuiciones.

Descripcion y presentacion de emociones bésicas:

Nido: Bésicas.

Pre escolar: Basicas méas un par.

Emociones basicas: placer o alegria, miedo, rabia, pena.

Talleres: Basicas méas cuatro, mas a determinar de acuerdo a evaluacion.

Habilidades:

Conciencia emocional: reconocer y discriminar emociones y sentimientos propios
Autoevaluacion precisa (conocimiento de los propios recursos y fortalezas en
forma realista)

Confianza en uno mismo (certeza en su propio valor).

o Estimular la capacidad de discriminar y contactarse con distintas
emociones y sentimientos (Dar la posibilidad que los propios nifios
identifiquen, discriminen y reconozcan emociones y sentimientos propios)
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0 Promover el conocimiento sobre si mismos, incluyendo la imagen
corporal, desarrollando una actitud de autoaceptacion y valoracion.

o Dar la posibilidad que los nifios conozcan aspectos sobre si mismos,
incluyendo la imagen corporal para llegar a una imagen integrada de si
mismos.

Sugerencias:
= Horario fijo para las actividades transversales.

= Tanto en las actividades anteriores como por area, el mejor horario
es la mafana, luego de la llegada de los nifios.

= Crear base en los rasgos positivos.

= Asentar ambiente emocional.

= Aceptacion del sentimiento.

= Tomar la proyeccion como terapeutica.

= Paralelo al trabajo preventivo y por esquema organizativo, igual
debe haber conciencia de que en el proceso de trabajo con la
alfabetizacion de las emociones las mismas etapas aparecen
paralelamente, coexistiendo al mismo tiempo.

= Es conveniente considerar y seleccionar las emociones segun nivel
de desarrollo (integrar a Ericsson, por ej.9

Area: Es un lugar de silencio, donde también esta la posibilidad e invitacion a la
expresion. A continuacién se dan sugerencias practicas para
conformar el area.

El area se ira implementando y construyendo a medida que se avanza en el
tema, recogiendo, muchas veces, aquello que se observa en el grupo ya sea como
necesidad o como parte del proceso.

En cuanto a las etapas a trabajar, dentro del proceso de alfabetizacion
emocional, se considera necesario partir con algunos de los grandes temas o
etapas dentro del proceso a las cuales darles mayor realce si bien coexisten todas
las otras, y no se dejaran de lado.

Las actividades seran presentadas como trabajo de linea, previamente.
Llegando a ser apoyadas por diversas presentaciones en el area.

Crear el clima o ambiente propicio. Actividades de: centracion, expresion
libre, de imagineria, de trabajo corporal, etc.

Luego se nombran ejemplos de actividades generales...

2.1 ldentificacion de sentimientos.
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2.2 Imagen Corporal.
2.3 Autoestima.

Para cada uno de los anteriores items se nombran ejemplos de
actividades.

3.- AUTORREGULACION Del 1 de Junio al 15 de Julio.
Autorregulacion: manejar los propios estados internos, impulsos y recursos.

Habilidades:

Autocontrol: manejar las emociones, encauzarlas sin hacerse dafio a si mismo ni a
otros.

Confiabilidad: honestidad.

Responsabilidad del desempefio personal: atribucion interna.
Adaptabilidad/flexibilidad hacia el cambio.

Disposicion para la Innovacion, en relacion a ideas y enfoques novedosos.

Sugerencias:
= Dar la posibilidad que los nifios identifiquen y expresen sentimientos

propios (+) o (-). Implica canalizacién adecuada de estos.

= Favorecer que los nifios desarrollen la capacidad de expresar sentimientos
en un contexto de respeto mutuo.

= Favorecer que los nifios desarrollen la capacidad de aceptar normas y
limites en un contexto de respeto mutuo.

Para cada uno de los anteriores items se nombran ejemplos de
actividades.

4.- AUTOMOTIVACION Del 1 de Agosto al 15 de Septiembre.

Automotivacion: Tendencias emocionales que guian o facilitan la obtencion de
metas.

Habilidades:

Afan de triunfo (cumplir o mejorar una norma de excelencia)
Compromiso (metas grupales)

Iniciativa (aprovechar y visualizar oportunidades)
Optimismo (tenacidad pese a obstaculos)

Objetivos especificos
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= Posibilitar que los nifios experimenten o se contacten con situaciones
ludicas que permitan desarrollar el sentido de autoeficiencia.
= Contacto con necesidades propias, areas de interés.

Para cada uno de los anteriores items se nombran ejemplos de
actividades.

5.- EMPATIA Del 15 de Septiembre al 30 de Octubre.
Empatia: Captacion de sentimientos, necesidades e interese ajenos.

Habilidades:

Comprender a los demads: percibir sentimientos y perspectivas de otros e
interesarse activamente.

Ayudar a los demas a desarrollarse (implica el percibir al otro)

Orientacion al servicio.

Aprovechar la diversidad: reconocer nuestras diferencias individuales y valorarlas
en diferentes tipos de personas.

Objetivos especificos
= Desarrollar la capacidad de dar retroalimentacion hacia otros.
= Dar la posibilidad que los nifios identifiquen, discriminen y reconozcan
emociones y sentimientos de otros.
= Desarrollar la capacidad de reconocer necesidades propias y las de los
demas.

Se nombran ejemplos de actividades.

6.- HABILIDADES SOCIALES Del 1 de Noviembre al 15 de Diciembre.

Habilidades Sociales. Destreza para inducir en los otros las respuestas
deseables.

Habilidades:

Influencia/persuasion

Comunicacion: escuchar y transmitir mensajes claros y convincentes...
Manejo de conflictos: negociar y resolver conflictos.

Catalizar el cambio.

Establecer vinculos (sanos y positivos)

Colaboracion y cooperacion: trabajar por metas comunes y colectivas.
Habilidades de equipo (fortalecer sinergia grupal)

Liderazgo positivo.
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Objetivos especificos

Posibilitar que los nifios experimenten la percepcion positiva y la estima
de los otros.

Brindar la posibilidad de que los nifios experimenten y descubran que las
relaciones interpersonales son reciprocas.

Que los nifios experimenten y reconozcan las consecuencias de sus actos.
Dar la posibilidad que los nifios experimenten situaciones de asertividad y
agresividad.

Que los nifios experimenten y reconozcan los efectos de su propio
accionar, en el ambito de sentimientos, sobre si mismos y sobre los demas,
“sin culpas”.

Dar la posibilidad de que los nifios identifiquen y enfrenten una situacion
problema.

Dar la posibilidad a los nifios de evaluar e implementar alternativas de
solucidn de un problema.

Que los nifios visualicen la importancia de una accion conjunta,
organizada y planificada para superar una situacion determinada.

Analizar la accion individual y la accion colectiva.

(saludar, sonreir, reconocer claves, iniciar o seguir conversaciones, etc.)

Se nombran ejemplos de actividades.
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PROGRAMA DE INTELIGENCIA EMOCIONAL.
RESPONSABILIDADES COORDINADORA PROGRAMA:

SUPERVISAR Y CREAR EN CONJUNTO CON LAS GUIAS DE
CADA SALON EL AREA DE INTELIGENCIA EMOCIONAL.

REUNIRSE EN FORMA PERIODICA CON PSICOLOGAS QUE
ASESORAN EL PROGRAMA.

OBSERVAR EN FORMA DIRECTA LA EVOLUCION DE LOS
NINOS EN RELACION A LOS OBJETIVOS PROPUESTOS POR
EL PROGRAMA.

REALIZAR LAS ACTIVIDADES PLANIFICADAS CON LOS
NINOS DE PREESCOLAR EN EL HORARIO PROPUESTO.

REALIZAR TAREAS DE INVESTIGACION EN RELACION AL
TEMA.

REUNION CON LOS GUIAS DEL COLEGIO PARA CONOCER
INQUIETUDES Y AVANCES DEL PROGRAMA.

HORARIO:

SE DEDICARAN 20 HORAS SEMANALES A LA
REALIZACION DE LAS RESPONZABILIDADES ANTES
EXPLICITADAS.

5 HORAS DE TRABAJO DIRECTO CON LOS NINOS DE
PREESCOLAR.

8 HORAS SEMANALES PARA OBSERVACION DE LOS
SALONES DE TALLER Y NIDO, ASESORANDO A LOS GUIAS
RESPECTIVOS Y SI ES NECESARIO REALIZANDO
ACTIVIDADES DIRECTAS CON LOS NINOS.

(ELABORADA Y ENTREGADA POR EL EQUIPO DE
PSICOLOGAS)
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Informe evaluativo
Coordinacion del Programa de
Alfabetizacion Emocional
1° semestre 2001.

De acuerdo a la observacion realizada en los distintos salones y la
experiencia elaborada posteriormente, he concluido lo siguiente:

¢ El Programa de Alfabetizacion Emocional es de suma importancia
para los nifios del colegio, para los guias y resto de la comunidad.
Pues apunta al desarrollo y activacion de areas del ser humano
gue son bésicas para un sano desarrollo de las relaciones
humanas y de cada uno de los actores del proceso educativo.

¢ La metodologia empleada no resulto ser la mas adecuada.

¢ En cuanto al factor tiempo, primero, el desfase en el inicio del
programa, con el resto de la vida académica; lo que suele ser
asociado con algo anexo y no cotidiano.

¢ El tiempo dedicado a cada grupo como un bloque externo que toca
instancias intimas, internas, de cuidado, de confianza, que
requieren de continuidad.

¢ Cabe recordar que lo que se estaria trabajando forma parte
inseparable de aspectos de sumo sensibles en todo ser humano,
no hablamos de zonas que puedan mecanizarse o tocarse desde
el ambito puramente racional.

¢ A lo anteriormente expuesto, se agrega la relaciéon que tienen con
el programa, los guias de cada grupo, sus resistencias tanto
concientes como aquellas inconscientes como la validacién del
programa, de mi persona, de la metodologia y demas aspectos que
son movilizados al trabajar con el ambito emocional. La
aceptacion, validacion e inclusive otros factores mas sensibles de
los niflos hacia el programa y su ejecucion pasan por la actitud y
disposicion (anteriormente expuesta) de los guias del salon.
Siendo de suma importancia la actitud tomada por los guias
mientras se realizaron dichas experiencias, es asi como los guias
se involucraron con el proceso que se vivia, como algo propio y
gue también formaba parte de su responsabilidad. En otros casos
no fue asi y, por el contrario, la actitud fue poco comprometida con
el proceso y tomada como algo externo que muchas veces
interrumpia, molestaba y que los llevaba a ponerse en un plano de
no-compromiso con sus nifios, actitud a veces conciente y otras
veces no, pues tiene bastante que ver con la preparacion,
desarrollo y conexion de los guias con sus propios procesos
emocionales y los desafios que significan, concientemente o
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inconcientemente, como un compromiso distinto con sus nifios y
CON SUS Propios procesos.

¢ Tocamos en este punto las condiciones que plantea este tipo de
trabajo en un ambito profesional donde, sin que resulte superficial,
las experiencias estan al limite de lo terapéutico y de lo que
conecta y ordena (por decirlo de algiin modo) y que por o mismo
es de dificil motivacion si no hay una conexién real y profunda con
la emocidn que se trabaja; y si fuera si, debiera ser un ambito
opcional y voluntario y no que los nifios se sintieran presionados a
mostrar su intimidad.

¢ Aqui surge otra condicién que no fue favorable para el desarrollo
optimo del programa; para los nifios yo soy una persona conocida
y por lo tanto con historia con ellos, lo que para algunos fue
favorable y con otros marcé una clara resistencia.

¢ Paso al punto siguiente que tiene que ver con rasgos de mi
caracter que podrian dificultar, por momentos, el desarrollo de las
actividades directas con algunos grupos de nifios, no asi con los
talleres 1y 2. mi preparacion y experiencia al especto, anteriores,
fueron siempre con relacion a grupos en que los mismos
adolescentes optaban y elegian dentro de un contexto diferente al
educacional.

- Seria necesario un trabajo previo y arduo con los guias, para aunar
criterios basicos acerca del uso de la autoridad sobre los nifios y acerca
de los codigos que usamos todos; pues las diferentes sensibilidades
permiten apreciar también de diferentes modos las experiencias y
resultados de estas; tanto del programa como de las rutinas diarias y el
resto de la vida tanto académica como personal. En relacién a esto
hubo guias cuya percepcion acerca de lo ocurrido en los nifios, obedece a
propias resistencias, proyecciones e inconciencia con respecto a este
ambito, posiblemente debido a su propio desarrollo emocional,
habilidades al respecto y por qué no decirlo, mafas.

- Con respecto a la coordinacion con las psicologas, asesoras del
programa, su participacion en relacion a los guias fue mas efectiva que la
conexion que se logré establecer conmigo; falta de tiempo y
disponibilidad de ambas partes, tanto mia como de ellas, fue uno de los
motivos. Sin embargo, la ambigliedad acerca de la conduccion y
responsabilidad del programa también estuvo presente.

En cuanto a la responsabilidad y rol que en mi recayo, a parte de lo
ambiguo en relacion de el grupo de nifios con los que iba a trabajar; con
pre-escolares, en un comienzo, a trabajar con todos los grupos de
alumnos del colegio, mas todo el grupo de guias, mas coordinacion con
las psicologas asesoras; mas materiales para las actividades y mas
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labores de secretaria relacionadas con el programa, que no pudieron ser
ejercidas por secretaria del colegio.

Ante lo anterior creo necesario asumir mi error en creer ser capaz de
llevar a cabo tal proyecto, en tales condiciones y circunstancias.

Paso, ahora, a referirme a lo més particular:

e Con relacion a los grupos de NIDO: Luego de algunas semanas de
observacion, no consideré de importancia mi presencia directa en
los salones de Nido, pues segun lo observado, las guias van
implementando y ejecutando en forma cotidiana una relacion con lo
emocional bastante integrada.

e Con relacion a los PRE-ESCOLARES: Cada uno de los tres
salones fue una experiencia diferente, siendo la tonica general, que
el trabajo con las emociones estuviera incluido en la rutina diaria
de los salones. La implementacion de las areas fue lenta como
todo el proceso pues se considerd el ritmo que los nifios y guias
tenian establecido en sus salones.

En el pre-escolar A: El trabajo fue particularmente dificil pues
el clima emocional que predomina es de control y autoritario, no primando
los buenos modales; la colaboracién y el compromiso con el desarrollo
afectivo resultan desde lo mecanico. Se observa a los nifios con
dificultades para escuchar y seguir instrucciones. Se recomienda el
trabajo en armonizar el ambiente, centrar a los nifios desde el disfrutar y
no la orden arbitraria. EIl trabajo en lo afectivo en este sal6n es de
urgencia.

En el pre-escolar B: Fue el grupo de los pre-escolares en donde
mejor se pudo llevar a cabo el programa; los nifios fueron logrando los
objetivos propuestos. Se observé un clima emocional de seguridad,
contencion y estimulos claros; la autoridad se observa manejada desde el
entendimiento de las normas; y, por ultimo, el trabajo con las guias fue de
cooperacion y motivacion al trabajo que realizamos.

En el pre-escolar C: Se logré6 cumplir con los objetivos del
programa. Si bien hubo cooperacion, faltO mayor motivacion para un
trabajo mas en conjunto; se observa un clima de contencion emocional,
por momentos centrados en su compaiierito Orlando (con sindrome
Down), con quien los nifios se relacionan afectivamente.

e Con relacion a los Talleres 1:  El trabajo con los nifios de los
tres Talleres 1, resultdé bastante activo y de resultados
benéficos para ellos.  Si bien no conté con el total apoyo de
todas las guias, ellas en su mayoria pudieron entender y
comprometerse con las experiencias 'y actividades
desarrolladas.  Se observé que lo ludico y creativo resulta ser
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el vehiculo mas adecuado para el trabajo con las emociones, la
expresion de ellas y su regulacion.  También se concluy6 en
gue las experiencias deben ser &giles y rapidas para captar y
motivar a los nifios para luego trabajar en centracion. En
los tres salones se observd la necesidad de trabajos que
favorezcan la autoestima y el centrarse, en algunos grupos
mayor necesidad que en otros.

- Taller 1 A: Se observa un grupo bastante disperso en un comienzo
para luego a finales del semestre lograr mayor cohesion. Lograr las
condiciones necesarias para trabajar relajacion fue practicamente
imposible, logran breves momentos de concentracion y, definitivamente,
es un grupo donde las experiencias se hacen viables a través de lo ludico.
Trabajamos codo a codo con las guias, quienes cooperaron y se
involucraron con el programa. Terminamos el semestre con teatro de
titeres hechos por los nifilos y con didlogos espontdneos y otros
elaborados por ellos, expresando emociones y la solucion de conflictos.
Quedaron bastante motivados para continuar con el trabajo.

- Taller 1 B: No se observa una apreciacion completa de parte de la
guia, en relacion al trabajo y experiencias elaboradas por los nifios, no
hay entendimiento de la importancia de los momentos de reflexion, de los
cuales los nifios si son capaces; y en este grupo en especial, se observo

primeramente necesidad de este espacio. Los nifios se manifestaron
motivados al trabajo y quedaron muy bien dispuestos a seguir con el
trabajo en lo emocional. El trabajo en los temas referentes al

compafierismo y la amistad es algo que les gustaria bastante y resultaria
beneficioso para establecer valores y mayor profundidad en el trabajo con
las emociones.

- Taller 1 C: Este fue un grupo donde el trabajo fue intenso. Se pudo
trabajar con la técnica Waldorf, del color, pues si bien hay nifios que
resultan problematicos en el momento de la motivacién, luego se
dedicaron a sus experiencias concentrados, centrados e involucrados. Es
asi como se pudo hacer experiencias de relajacién y conexion con el
cuerpo que en los otros salones de talleres 1, no se pudo. Este grupo
requiere un trabajo con la autoestima y la autoridad.  Es un grupo muy
motivado al trabajo con las emociones; con gran capacidad de trabajo,
entrega y dedicacion.

e En cuanto a los Talleres 2: El trabajo en ambos salones fue de
mucha cooperacion y compromiso de parte de los guias con
quienes trabajamos en mutua colaboracion.  Los nifios se
mostraron muy receptivos a las experiencias y actividades que
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desarrollamos; por lo mismo, se observa un proceso Yy
desarrollo en los climas emocionales de ambos salones, en
especial en el Taller 2 B. Fue un trabajo integrado a las
rutinas diarias, las areas dedicadas a las emociones fueron
creadas con mucho afecto de parte de las guias quienes
manifestaron (por lo mismo también los nifios) apreciacion y
valoracion del trabajo realizado en conjunto.

- Taller 2 A: El trabajo con las emociones fue muy fructifico, pues se
dieron las situaciones que permitieron contactarse con las emociones;
con las emociones en el cuerpo; con la expresion sana de ellas; el
respeto por el diferente sentir de cada uno, etc.  El trabajo con la guia
fue de mutua colaboracion. Los nifios se muestran muy motivados con el
trabajo emocional. Es un grupo donde, por algunos casos, el
potenciar la capacidad de apreciar y disfrutar la vida, es importante.

- Taller 2 B: En este grupo se observé un desarrollo positivo del
clima emocional, donde los nifios lograron superar situaciones criticas y
convertirlas en situaciones trabajables, pues han logrado mayor
centracion, serenidad, respeto, etc. Todo lo cual requiere aun trabajo y
dedicacion. El trabajo con la guia fue de mutuo apoyo y colaboracioén.
Se logrd, con los nifios, los objetivos del programa; siendo de suma
importancia para este grupo el trabajo con las emociones, en especial la
autoestima.

e Talleres 3: El trabajo en ambos salones fue notoriamente
opuesto a lo expuesto, con los talleres 1 y 2. Tanto en la
disposicién de los guias como en la disposicion de los nifios.

- Taller 3 A: En un comienzo la disposicién de los nifios fue de
desconcierto -¢Qué significa esto, qué es?- Abrir espacios internos,
del sentir, sobre todo en momentos de complejidad como la pubertad,
genera resistencias. Logramos trabajar con mutua colaboracion y
prolijidad con la guia del salon. Y, de ese modo, gracias al apoyo y
validacién de ella, los nifios lograron experiencias nutritivas y sanadoras
en lo emocional. Fue de vital importancia la participacion activa y
validadora del tema, por parte de la guia. Al final del semestre hubo una
caida del entusiasmo, en especial de algunos nifios que no mostraron
“afinidad” conmigo, lo cual resulta importante para este trabajo; cabe
hacer notar que esto no ocurrioé con la mayoria del grupo, en especial los
nuevos mostraban gran interés por las actividades. Las condiciones
fisicas fueron un escollo mas que un apoyo, si hubiera existido un
ambiente con buena calefaccion (esto para todos los grupos) alternativo
al salon habitual, donde se pudiera hacer las actividades con aquellos que
si se muestran dispuestos e interesados, habria sido mas viable.
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- Taller 3 B: Fue un grupo de dificil acceso (emocional) pues desde un
comienzo hubo situaciones limites con algunos de los nifios; discusiones
de los nifios con el guia, etc. Asi y todo se lograron hacer varias
actividades, a pedido del guia, de indole corporal. No fue muy acertado
mi manejo de la situacion tanto con los nifios como con el guia; quien,
aparentemente  apoyaba el programa, pero cuya actitud
(inconscientemente quizas) era lo opuesto, de oposicion, de tal modo que
resultd, muchas veces, contradictoria.

La validacion de lo que se hace y el compromiso que nace desde alli,
con el ambito emocional, depende del desarrollo personal de los guias;
resulta acorde con la sensibilidad desarrollada por el trabajo interno. En
lo mecanico los guias estan bastante bien dispuestos a la realizacion de
las actividades. Donde, creo, que se tendria que tener cuidado es en lo
delicado de las sensibilidades de los nifios y del logro de real profundidad
0 sutileza en el ambito emocional. Es aconsejable el trabajo en el
respeto a cada diferente potencialidad que tienen las personas, no solo
las mentales y racionales; también creo necesario el trabajo con el
exitismo, los logros personales, la humildad y, por supuesto, como base
de lo anterior, la autoestima.

. Con relacion al Taller 4: Creo que se hizo notoria la
necesidad de optar por trabajar, 0 no, con las emociones, segun propia
voluntad.

Les resulté invasivo, sobre todo a algunas, dos o tres; tocar ciertos
temas resulta tan delicado, el mostrar sus emociones, sobre todo en la
etapa en que viven. Por lo cual se conversé acerca de los temas,
afrontandolos desde lo racional.

La guia pidié algunos de los temas, los que ella luego introdujo,
resultando una situacién en la que ella da inicio y determina el tono
emocional, en forma indirecta, de las actividades y el programa (su
ejecucion en el salon). Al respecto, no creo que haya sido una buena
maniobra, mas bien creo que seria viable el trabajo con las emociones
por parte de la guia en lo rutinario y a través de otras areas (Literatura,
etc.). Mi actitud adolecié de fortaleza y determinacion en cuanto a las
intuiciones que tenia, por ejemplo: Es sdper importante ambientar,
preparar el espacio con minucia, calefaccion para relajarse, inclusive
haber ido a otro lugar mas adecuado; con los nifios que si hubieran
estado dispuestos, creo que ese método habria bajado la resistencia de
los nifios.

150



Algunas conclusiones finales:

L

Trabajo previo de los guias, obligatorio, para aunar criterios en
relacion al desarrollo emocional tanto de los nifios como de
toda la comunidad educacional, en especial los guias.
Entender la importancia, sobre todo ahora, del desarrollo
integral del ser humano.

La eleccion de mi persona como coordinadora y ejecutora del
programa, no resultd acertada para algunos grupos, por
motivos de rasgos de personalidad.

Cabe notar que una gran cantidad de nifios no desean crecer,
no sienten aprecio por el mundo adulto.

La Autoestima es un tema de gran importancia en todo el
colegio.

Un espacio para los adolescentes es importante,

También es aconsejable, un trabajo con los padres, acerca de
como les estan mostrando la vida a sus nifios, cdmo se estan
relacionando con ellos, la comunicacién, etc.

Al trabajar con los nifios, con el aspecto emocional, también lo
estamos trabajando con nosotros mismos, esto marca siempre
nuevos desafios y las resistencias surgen, seamos concientes
0 no de ello.

El trabajo con las emociones esté sujeto a las sensibilidades de
todos los componentes, moviéndose una gama de
emocionalidades que pujan por resolverse, cuya resolucion se
hace solo dentro de un marco terapéutico.

El trabajo con las emociones nos vuelve mas expuestos, mas
vulnerables, y no todos estan dispuestos a ello.

Graciela Araneda Castex
Santiago, Julio del 2001.
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