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Gurises Unidos (1989) es una organización de la sociedad civil comprometida en la defensa de los 

Derechos Humanos de los niños, niñas y adolescentes. Surge a partir de la preocupación sobre la situación 

de las generaciones más jóvenes en Uruguay. Realiza acciones de trabajo directo para cambiar las 

condiciones en la que viven los más vulnerables. Desarrolla diversas líneas de investigación que buscan 

contribuir al diseño e implementación de políticas públicas de calidad basadas en el conocimiento. 

Monitorea la situación de los derechos básicos de niños, niñas y adolescentes como forma de vigilancia 

y para la incidencia.

ReachingU (2001) es una fundación que trabaja para mejorar la calidad educativa de centros públicos y 

privados de Uruguay. Es una organización sin fines de lucro que moviliza recursos de empresas y donantes 

para financiar proyectos dirigidos a poblaciones vulnerables. La misión de ReachingU es promover 

iniciativas que den oportunidades de educación para que cada uruguayo en situación de pobreza 

desarrolle plenamente su potencial. En ese marco es que se unió a Gurises Unidos para implementar el 

diseño y ejecución de la intervención que aquí presentamos. 

Consideramos importante destacar el valor de las alianzas estratégicas en un momento en el que es 

necesario conectar los esfuerzos y los conocimientos de diferentes organizaciones e instituciones para 

transformar la realidad de niños, niñas y adolescentes. La alianza entre Gurises Unidos y ReachingU surge 

en ese marco, en especial a partir del interés compartido por la  educación como prioridad nacional y 

con la mirada puesta en la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible ODS 4, apoyando la generación 

de oportunidades de desarrollo humano a través de una “educación inclusiva y equitativa de calidad y 

promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”

Estamos convencidos que las alianzas multisectoriales en educación son oportunidades para generar 

acciones que hagan posible renovar las propuestas educativas y mejorar las oportunidades a las que 

acceden niños y niñas. Para que esto suceda es necesario tener apertura para dar lugar a la innovación. La 

primera idea importante sobre la que comenzamos a trabajar fue que el derecho a la educación implica 

entender a los niños y niñas como ciudadanos, en un tiempo en el que a su vez se va construyendo 

ciudadanía sobre la base de aprendizajes considerados valiosos para la vida. La segunda estuvo vinculada 

a los aprendizajes. Es la idea irrenunciable de que cada niño tiene un enorme potencial y es capaz de 

desarrollarlo si están dadas las condiciones institucionales para ello. 

Centrados en estas dos ideas desarrollamos una serie de acciones diversas, de las cuales surgieron 

reflexiones, propuestas y herramientas educativas que compartimos en esta publicación. Esperamos 

que la misma sea un insumo para docentes y educadores interesados en incluir la temática de educación 

emocional en el ámbito educativo. Confiamos a su vez que esta publicación puede ser un aporte para 

quienes toman decisiones, en el sentido de impulsar acciones que transformen la educación a la que 

acceden niños, niñas y adolescentes.

	 Ec. Fernanda Guliak	 Lic. Psic. Gonzalo Salles

	 Directora Ejecutiva de ReachingU	 Director de Gurises Unidos
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En Uruguay encontramos una relación preocupante: cuanto más pequeños más pobres. Este proceso 

se ha denominado infantilización de la pobreza. Si bien la pobreza ha descendido, los más afectados 

continúan siendo los más pequeños. En 2014 el 20,4% de los niños menores de 6 años es pobre (INE, 

2015).

Contribuir a modificar esta situación implica una serie de desafíos y el ámbito educativo tiene un rol 

esencial en esto. A partir de los estudios comparados de PISA se identifica que en todos los países 

analizados existe una relación entre origen social y desempeños académicos, sin embargo en Uruguay 

esta relación se profundiza, amplificando la desigualdad (Blanco, 2016). El sistema educativo en Uruguay 

tiene el desafío de no profundizar esa desigualdad, la educación se convierte en una oportunidad cuando 

ofrece posibilidades de éxito.   

En este sentido es necesario comenzar a realizar procesos de cambio a nivel institucional y curricular 

que operen en un sentido contrario, el de contribuir a modificar los ciclos de exclusión. ¿Pero de qué 

forma logramos garantizar una educación que ofrezca oportunidades para todos los niños, niñas y 

adolescentes?

Los niños, niñas y adolescentes viven cotidianamente adversidades a las que en muchos casos se 

agregan las dificultades a superar que la educación formal significa. Desde nuestro punto de vista se 

trata justamente de lo contrario. Entendemos que el centro educativo no puede ser una adversidad más. 

La educación debe ser una oportunidad para incorporar habilidades y competencias que nos permitan 

superar las adversidades que nos toca enfrentar. Es el centro el que debe ser un promotor activo del 

desarrollo de estas habilidades en los niños, niñas y adolescentes, entendiendo a los mismos como 

sujetos activos y protagonistas de su proceso de aprendizaje.

Es importante visualizar la carrera de obstáculos que supone para muchos niños y niñas el pasaje por 

la educación formal. Identificar el problema es la condición previa para generar las estrategias que 

garanticen el acceso a una educación de calidad.

En este sentido deberíamos preguntarnos ¿estamos contribuyendo como institución a ser un factor de 

protección para niños y niñas?, ¿generamos nuevas oportunidades?, ¿facilitamos la incorporación de 

habilidades y competencias?

Para que un centro educativo sea una oportunidad alcanza con que no sea una adversidad. Para esto 

debe ser capaz de promover un desarrollo integral que contribuya en la adquisición de conocimientos, 

habilidades y competencias. Para lograrlo es necesario incluir una serie de habilidades socioemocionales 

sobre el conocimiento de uno mismo, de los demás y del mundo.

Desde nuestro punto de vista las instituciones que logran promover habilidades socioemocionales 

posibilitan la adquisición de habilidades y competencias que inciden positivamente en la capacidad de 

afrontamiento de niños y niñas, la mejora del clima escolar, la calidad de los procesos de aprendizaje y 

las posibilidades de continuidad educativa.
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El proyecto Siento luego aprendo surge como una propuesta que intenta responder a algunos de los 
desafíos que identificamos en educación, en especial aquellos vinculados a la inclusión y a la calidad 
educativa.

Estas inquietudes nos llevaron a plantearnos la necesidad de investigar las conexiones entre educación 
y educación emocional, contextualizándolo a la realidad de los territorios y de las instituciones con 
las cuales trabajamos. Partimos del supuesto que incluir la temática de educación emocional podía 
contribuir a mejorar la calidad de las propuestas educativas.

Las instituciones son un campo relacional que de manera más o menos planificada ofician como modelo y 
contexto para el desarrollo de habilidades socioemocionales de niños y niñas. Durante la implementación 
del proyecto buscamos identificar cuáles son las dinámicas que facilitan la adquisición de habilidades y 
competencias significativas, posibles de ser replicadas e incorporadas a nivel institucional.

El objetivo general del proyecto es promover la incorporación de herramientas de trabajo que permitan a 
docentes y educadores contribuir a desarrollar habilidades y competencias que fortalezcan el desarrollo 
emocional y faciliten los procesos de enseñanza y aprendizaje escolar de niños y niñas de centros 
educativos.

El desarrollo del proyecto implicó un proceso de elaboración realizado en diferentes etapas y con distintos 
resultados. Estas consistieron en aproximaciones sucesivas que posibilitaron que la investigación en la 
temática y la intervención en realidades concretas se retroalimentaran para generar una propuesta de 
intervención y un sistema de evaluación y monitoreo a medida.

La primera etapa consistió en una sensibilización sobre la temática que incluyó el trabajo directo con 
los actores de dos centros educativos públicos de educación primaria con los que se trabajó: equipos 
docentes y equipos de dirección. Se abordaron contenidos específicos sobre la temática de educación 
emocional a través de la modalidad de talleres en ambos centros. El objetivo de estas instancias se 
focalizó en que los docentes lograran visualizar el efecto que tendría el trabajo de estos contenidos con 
los niños y niñas, lo que posibilitó la adhesión del equipo para participar en la propuesta. Al mismo tiempo, 
el trabajo en la temática permitió identificar las necesidades de cada centro en relación al desarrollo 
de habilidades socioemocionales desde su realidad. Al trabajar sobre estrategias de intervención con 
el equipo docente estas comienzan a ser integradas en las actividades educativas. Progresivamente 
la propuesta se integra al aula, a través de una sensibilización en la temática ahora dirigida a niños y 
niñas. Los insumos recogidos en la experiencia acumulada nos permitieron identificar cuáles son las 
condiciones de aplicabilidad que requiere una propuesta de estas características.

En una segunda etapa se diseñó y elaboró una propuesta socioeducativa para el fortalecimiento y 
desarrollo de habilidades socioemocionales en niños y niñas que se implementó directamente con los 
quintos y sextos años de las dos escuelas. Simultáneamente se diseñaron y elaboraron herramientas 
que posibilitaron evaluar y monitorear las acciones. La evaluación del proyecto consistió en un diseño 
longitudinal con dos momentos en el tiempo: al inicio de la intervención y al final de la misma, luego de 
transcurrida la experiencia de los talleres. 

Las características de la intervención, la propuesta elaborada sobre educación emocional y los resultados 
de la aplicación de las herramientas de evaluación y monitoreo son los productos que presentamos en 
la presente publicación.
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En el capítulo uno y dos se presentan las líneas conceptuales que orientan el modelo de intervención. 
En los siguientes capítulos se desarrolla la propuesta para el fortalecimiento y desarrollo de habilidades 
socioemocionales en niños y niñas.

En el capítulo cinco se presenta la herramienta de evaluación y monitoreo y sus resultados. Por último, 
se realiza una serie de conclusiones y recomendaciones, seguida de las reflexiones finales que surgen de 
la experiencia.

1.1 La escuela y la promoción de habilidades 
socioemocionales. Educación emocional: entre 
socialización y aprendizajes

El ámbito educativo y las instituciones tienen un lugar central para implementar acciones que 
promuevan la adquisición de habilidades socioemocionales significativas para el desarrollo integral de 
niños, niñas y adolescentes. 

En la vida transitamos por acontecimientos que son mojones en nuestro desarrollo, vinculados a 
distintos momentos de crisis. Estos son parte trascendental de nuestro desarrollo evolutivo, por lo que 
la forma en la que atravesamos estas situaciones toma una especial relevancia. Estos atravesamientos 
vitales nos interpelan a desarrollar habilidades valiosas relacionadas a cómo expresar las emociones, 
cómo entenderlas, qué hacer para regularlas y de qué forma operacionalizar positivamente las mismas 
en el contexto en que nos desarrollamos como individuos, sin lastimarnos a nosotros mismos, ni a 
las personas de nuestro entorno. Dichas habilidades socioemocionales no nos son dadas, sino que las 
aprendemos y desarrollamos de diversas formas, así como también se ven interpeladas y puestas a 
prueba frente a cada nuevo obstáculo que nos toca atravesar. En este sentido, es en la etapa de la infancia 
cuando los seres humanos comenzamos a ensayar estrategias para afrontar diversas situaciones de la 
vida y comenzamos a repetir aquellas que valoramos positivamente.

Los centros educativos proveen diferentes modelos de interacción social donde niños y niñas aprenden 
distintas formas de relacionarse y de gestionar sus propios sentimientos y emociones transformándose 
en un espacio privilegiado en los procesos de socialización y aprendizajes. Los docentes y educadores 
se transforman en actores fundamentales para poder orientarlos en la adquisición de habilidades 
fundamentales para poder transitar y resolver situaciones de la vida cotidiana.

La educación emocional es una forma de prevención primaria inespecífica, en tanto la adquisición de 
habilidades o competencias socioemocionales se pueden aplicar a una multiplicidad de situaciones 
adversas (Bisquerra, 2003). Se entiende por adversidades no solo los factores socioeconómicos; 
las dinámicas de las instituciones pueden transformarse en facilitadoras u obstaculizadoras de las 
trayectorias de los individuos tanto en el ámbito relacional como en el académico. Desde nuestro punto 
de vista las instituciones que logran facilitar la adquisición de habilidades y competencias ofrecen 
oportunidades, mientras que aquellas instituciones cuyas dinámicas implican un exceso de obstáculos 
se convierten en un factor adverso para  niños, niñas y adolescentes.

Interesa señalar aquí cómo el desarrollo de habilidades socioemocionales en niños y niñas  puede 
contribuir con la educación, en tanto favorece la adquisición de habilidades y competencias que permiten 
desarrollar y potenciar los factores protectores internos e identificar y afianzar los apoyos del entorno o 
factores protectores externos que contribuyen a brindar bienestar emocional. 
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Existe una multiplicidad de emociones y sentimientos a los cuales niños y niñas se enfrentan diariamente 
en el ámbito educativo: miedo a equivocarse, el no ser capaz de, no ser aceptados, no tolerar la frustración 
frente al error, etc. Consideramos que es necesario trabajar sobre las emociones a través de contenidos 
que generen dinámicas relacionales que posibiliten ponerlas en juego, brindando herramientas que 
faciliten una adecuada gestión de  las mismas, y que contribuyan a que los niños y niñas logren un mejor 
posicionamiento frente a las situaciones de socialización y aprendizaje.

Si promovemos experiencias que permitan disfrutar del acto de conocer y aprender, que generen 
emociones y sentimientos que sean de satisfacción y motivación, nos posicionamos mejor con respecto 
a las situaciones de aprendizaje y al conocimiento. Sin embargo, esto hace necesario que debamos 
abordar también el manejo de emociones como la ansiedad, el miedo o la frustración en las situaciones 
de aprendizaje1 . 

En esta línea creemos que abordar el desarrollo de estas habilidades con los niños y niñas en el ámbito 
escolar permite que adquieran un mayor repertorio de respuestas positivas, amplía el margen de 
elección y por lo tanto ayuda a transitar diferentes situaciones de la mejor manera posible, pudiendo 
identificar qué hacer para cambiar las cosas o qué hacer para sentirse mejor.

Esta propuesta pretende generar una serie de acciones que permita conectar emociones con 
socialización y aprendizajes. En esta línea entendemos que es importante reconocer que lo emocional 
actúa como soporte de la autopercepción, del vínculo que establecemos con los demás y con las 
experiencias de aprendizajes. Por esta razón resulta imprescindible promover el desarrollo de 
habilidades socioemocionales desde el ámbito educativo. 

La hipótesis que guía esta propuesta es que el desarrollo de las habilidades socioemocionales en el 
centro educativo promueve y potencia factores protectores internos y ayuda a identificar y afianzar los 
apoyos del entorno -factores protectores externos-. 

Consideramos que esto favorece el bienestar emocional de niños y niñas, mejora el clima educativo del 
centro conduciendo a una mejor calidad del aprendizaje en lo mediato, así como a mejores decisiones 
personales, sociales, académicas y de trabajo en el mediano y largo plazo.

1 En este sentido estudios recientes vinculan los resultados en las pruebas PISA (2012) de estudiantes uruguayos 
en matemáticas con lo que denominan habilidades no-cognitivas. Algunas de las dimensiones relevadas fueron 
autoconcepto, autoeficacia y ansiedad. En el estudio se define como habilidades no-cognitivas a los aspectos 
relacionados a características interpersonales, es decir aquellas que surgen del relacionamiento con otro u otros, así 
como también a características intrapersonales, habilidades internas de cada sujeto y que conforman un perfil de 
pensamientos, actitudes y comportamientos. Algunas de las conclusiones a las que arriban es que a nivel general las 
dimensiones relevadas presentan un impacto significativo en relación a los desempeños de los estudiantes (INEEd, 2015).
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Marco conceptual y 
contenidos de la propuesta
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La propuesta incorpora una serie de contenidos de diversos campos disciplinares. El esfuerzo del 
equipo técnico se concentró en realizar una revisión bibliográfica en la temática y sistematizar y 
analizar las experiencias de la práctica. Las ideas y contenidos que describimos a continuación no 
están centralizados en una teoría, sino que forman parte de un grupo de conceptos relacionados 
utilizados para comprender la dimensión socioemocional y que orientó la elaboración del modelo 
de intervención. 

 

2.1 Educación emocional y promoción 	
de procesos de resiliencia 

Consideramos que un programa de educación emocional que intervenga sobre la gestión de las 
emociones y las habilidades socioemocionales promueve el desarrollo y fortalecimiento de factores 
protectores y procesos de resiliencia. El concepto de resiliencia proviene de la física. Al aplicarlo a las 
ciencias humanas hace referencia a cómo determinados individuos inmersos en situaciones adversas 
pueden lograr un desarrollo sano a pesar del riesgo, o de las situaciones difíciles que les toquen enfrentar. 
La resiliencia involucra un proceso dinámico que depende de factores de riesgo (internos y externos) y 
factores de protección (internos y externos) que interactúan y generan un mecanismo que hace posible el 
desarrollo saludable a pesar de las circunstancias. Es decir, la interrelación de estos factores puede generar 
un mecanismo de protección que daría lugar a la resiliencia o, en caso contrario, un mecanismo de riesgo 
que lleva a la vulnerabilidad (Morelato, G. 2011). 

La intervención focalizada desde la educación emocional a través de actividades que promuevan 
el autoconocimiento, el relacionamiento con los demás y la disposición al aprendizaje posibilita 
el desarrollo de factores protectores. Los factores de protección hacen referencia a condiciones 
personales o entornos capaces de favorecer el desarrollo de personas o grupos y de reducir los efectos 
de circunstancias adversas. En tanto que los factores de riesgo hacen referencia a las características 
o cualidades de una persona o comunidad que configuran una alta probabilidad de dañar la salud 
física, mental y socioemocional. Es así que encontramos factores protectores internos que se 
vinculan a atributos de la persona como son su autoconcepto, seguridad en sí misma, habilidades de 
comunicación, empatía, etc. y factores protectores externos que involucran las condiciones del medio, 
las que actúan reduciendo la posibilidad del daño. 

Existen diversos factores que dependiendo del sujeto, así como del estado situacional del mismo, en 
un tiempo y espacio determinado, pueden ser considerados de protección o de riesgo. Por ejemplo: 
factores individuales (baja autoestima/alto nivel de autoeficacia), familiares (sostén/baja cohesión 
familiar), ligados al grupo de pares (sentido de pertenencia/bullying), ámbito educativo (bajo apoyo 
del docente/referencia positiva), sociales o comunitarios (redes/estigmatización), etc. (Hein, A., 2000) 

En los individuos que desarrollan procesos de resiliencia se identifica una dinámica compensatoria 
que posibilita amortiguar el riesgo. Esto se debe a que interactúan en forma dinámica y de manera 
combinada los recursos internos y externos permitiendo gestionar las adversidades de mejor manera, 
a pesar de las circunstancias. Es así que algunos individuos  logran ensayar respuestas positivas que les 
permiten encontrar estrategias que los hacen sentir mejor. Al enfrentar situaciones críticas entran en 
juego aspectos tales como: la percepción de la adversidad, las creencias del sujeto acerca de recursos 
internos, las redes de apoyo que identifica lo que determina la magnitud que atribuye el problema.  
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En este sentido consideramos que las instituciones que logran incluir la dimensión emocional, 
que trabajan sobre la gestión de las emociones y que promueven el desarrollo de habilidades 
socioemocionales posibilitan el desarrollo y fortalecimiento de factores protectores y procesos de 
resiliencia.

2.2 Instituciones primarias: familias y centros educativos 
La influencia de las instituciones es algo que no deberíamos perder de vista en un proyecto que trabaja 
sobre habilidades y competencias que desarrollan los individuos. Porque por un lado las instituciones 
son las limitaciones ideadas por los individuos que encuadran la interacción humana, son las reglas y 
por lo tanto dan forma -en parte- a los comportamientos de las personas, mientras que por otro lado 
estructuran diferentes tipos de incentivos a partir del intercambio (North, D. 1990).

Por esta razón las instituciones entre otras cosas pueden facilitar la adquisición de determinadas 
habilidades y no otras, o directamente inhibir el desarrollo de determinadas competencias, lo que 
puede facilitar u obstaculizar las trayectorias de los individuos.

Por ejemplo, en un centro educativo, el vínculo entre estudiantes o las modalidades de evaluación 
curricular podrían llegar a considerarse una adversidad -aunque no lo sean en sí mismas-. Esto 
depende, en parte, de las reglas de juego: ¿cuál es el proyecto educativo del centro?, ¿qué lugar tiene 
la participación de los estudiantes?, ¿y la de sus familias?, ¿la convivencia forma parte del proyecto 
educativo?, ¿qué lugar tienen las evaluaciones y qué dimensiones incluye la evaluación?, así como de la 
estructura de incentivos que se plantea.

Instituciones como las familias y los centros educativos deberían ser factores de protección y de 
incentivo para la adquisición de determinadas habilidades de niños, niñas y adolescentes. Sin embargo, 
lo que debería ser no necesariamente es, y por tanto el modelo de factores protectores y de riesgo 
supone un marco que orienta en un contexto dinámico.

A modo de ejemplo, la posibilidad que la escuela sea significada por el alumno como una experiencia 
emocionalmente positiva va a depender en gran medida del ambiente que logren crear los alumnos y 
los profesores en el contexto educacional (Ascorra, Arias, Graff, 2003, p. 119). Las interacciones sociales 
con los profesores y compañeros son de suma importancia para el desarrollo académico y social del 
niño. Las opiniones que recibe de ellos le condicionan positiva o negativamente sobre su valía personal, 
lo que repercutirá posteriormente, como menciona García y Doménech (1997), en su motivación y 
rendimiento académico (en Cid et al., 2008).

El análisis sobre las pruebas PISA realizadas en países de OECD (Pisa in Focus, 2016, 60) muestran que 
el desempeño de los estudiantes se ve influenciado por el centro educativo al que concurren. Es así 
que los estudiantes que tienen mayores dificultades en el rendimiento académico se benefician de 
docentes que se interesan en sus aprendizajes, que los ayudan cuando lo necesitan, que trabajan con 
ellos hasta que hayan incorporado los contenidos y que les brindan la oportunidad de expresar sus 
opiniones.

Analizar cómo se estructuran las reglas y los incentivos en los centros educativos y cómo son las 
interacciones entre los diferentes actores es la condición previa para identificar cuáles son aquellas 
dinámicas relacionales que promueven las instituciones que facilitan los logros educativos.
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2.3 Obstáculos y adversidades 
En la vida, inevitablemente atravesamos situaciones adversas, y si bien es cierto que la magnitud y el 
tipo de adversidades son diferentes, no es menos cierto que existen individuos que ante situaciones 
similares reaccionan de forma distinta. Algunos logran ensayar respuestas positivas que les permiten 
encontrar estrategias que los hacen sentir mejor, mientras que otros no encuentran esas respuestas 
positivas y realizan acciones que directamente los perjudican.

Por otra parte, los obstáculos a los que los individuos se enfrentan pueden tener diferente intensidad, 
considerándose mayores o menores. Sin embargo, la medida no es objetiva -al menos para los que 
están en esa situación- ya que la percepción de la adversidad y las creencias que tienen los propios 
sujetos acerca de las habilidades que poseen para superarlos son las que determinan la magnitud del 
problema.  

Se considera que determinados sentimientos y emociones en relación a nuestras propias capacidades 
inciden en la adquisición de aprendizajes, habilidades y competencias. Ahora bien, lo que creemos 
sobre nuestras propias capacidades no se asocia únicamente a la experiencia previa -positiva o 
negativa- a la hora de resolver un problema, sino que además se relaciona con lo que los demás nos 
devuelven acerca de nuestras propias capacidades. A modo de ejemplo, lo que los docentes dicen sobre 
sus alumnos influye en las creencias y la percepción de sí mismos. 

En este sentido, Fernández Berrocal y Ruíz Aranda (2008) mencionan que “las competencias emocionales 
y sociales necesarias para afrontar de forma adecuada las emociones negativas y destructivas que son 
generadas en un contexto tan competitivo como el escolar no han sido enseñadas de forma explícita 
en nuestra cultura” (p. 425). La institución Escuela ha priorizado en sus esfuerzos por operar sobre los 
aspectos intelectuales y académicos por sobre los emocionales, en un orden jerárquico que deja de lado 
-o al menos en un segundo plano- aptitudes vinculadas al desarrollo de habilidades socioemocionales 
para resolver o transitar lo mejor posible los avatares vitales, así como también y específicamente la 
relación de estos con el proceso de aprendizaje.

Cuando se analiza y se evalúa el hecho que un niño, niña o adolescente se enfrente a una dificultad a la 
hora de incorporar o rendir cuenta de un aprendizaje, habitualmente se olvida incluir la incidencia de 
una serie de actores que intervienen de manera más o menos directa en dichas experiencias: sociedad, 
familia, centros educativos, educadores. 

Las experiencias negativas ante la resolución de problemas en el aula hacen que en ciertas ocasiones 
se generen reacciones emocionales de enojo, rabia y angustia. En la medida que estas experiencias se 
repiten y mantienen en el tiempo, nos encontramos frente a niños y niñas con sentimientos negativos 
asociados al ámbito educativo. Por otra parte, el correlato de eso es por lo general una mala evaluación 
de su desempeño, lo cual colabora en generar los escenarios de exclusión. 

Evaluar las experiencias de aprendizaje en clave de procesos implica analizar un conjunto de habilidades 
que se ponen en juego como la motivación, la perseverancia, la tolerancia a la frustración, lo cual nos 
permite visualizar cómo cada niño enfrenta las situaciones de aprendizaje en diferentes momentos, 
más allá de los resultados educativos que logre alcanzar. 

Como se planteó al comienzo, lo que los demás dicen sobre nuestras propias capacidades incide en lo 
que nosotros creemos acerca de ellas. Por lo tanto es importante poder decir y expresar lo que vamos 
viendo -como educadores- con el ánimo de acompañar a otro que va construyendo la valoración de sí 
mismo en estas experiencias de aprendizajes como parte importante de su identidad. 
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2.4 Concepto de Inteligencia, modelo de 
habilidades, y gestión de las emociones

En los años noventa, Howard Gardner renueva el debate sobre la Inteligencia, hasta ese momento 
asociada a la medición del Coeficiente intelectual (CI) y centrada en las áreas lingüístico-verbal y lógico-
matemática. Basándose en la teoría de las Inteligencias Múltiples es que considera la existencia de 
otras inteligencias que no se subordinan a las anteriormente mencionadas, como son la inteligencia 
espacial, musical, corporal, la inteligencia interpersonal y la intrapersonal, estas últimas convergentes 
en la noción de inteligencia emocional. Los sistemas educativos históricamente se han estructurado 
en torno a la evaluación exclusiva de dos inteligencias: lingüística y lógico-matemática. Esto podría 
explicar por qué muchos individuos no alcanzan buenos desempeños curriculares, pero sí logran éxitos 
en otras áreas y viceversa. 

Por otra parte, Salovey y Mayer (1990) así como también Daniel Goleman (1995) son los principales 
exponentes de la conceptualización e investigación en torno a la noción de inteligencia emocional. 
La discusión entonces deriva en las posibles relaciones de esta inteligencia con distintas áreas del 
desarrollo de un sujeto (académica, laboral, vincular, etc). El modelo de habilidades de Salovey y Mayer 
(1997) resalta la modificabilidad de la inteligencia emocional, destacando la posibilidad de desarrollarla 
a lo largo de la vida. Se entiende entonces que las habilidades socioemocionales pueden ser aprendidas 
a través de la experiencia, se pueden enseñar y por ende desarrollar. 

El modelo de habilidades se diferencia de otras propuestas teóricas en que, como menciona Fernández 
Berrocal y Extremera Pacheco (2005), “es una visión más restringida (...) que conciben a la Inteligencia 
Emocional (IE) como una inteligencia genuina basada en el uso adaptativo de las emociones y su aplicación 
en el pensamiento”. Siguiendo esta línea de análisis, un elemento central que diferencia y caracteriza 
dicho modelo de aquellos llamados mixtos, radica en la concepción de la inteligencia emocional “como 
la habilidad para procesar información relevante de nuestras emociones”, siendo esta “independiente de 
los rasgos estables de personalidad” (p.68). Esta característica supone que todos los sujetos, más allá de 
sus características personales, tienen la capacidad de desarrollar estas habilidades cuyo eje central es 
el procesamiento de la información emocional, de forma tal que razón y emoción contribuyan a una 
mejor adaptación al medio, posibilitando la resolución de problemas y toma de decisiones.  

Fernández Berrocal y Extremera Pacheco, coincidiendo con lo expuesto por Salovey y Mayer, formulan 
cuatro habilidades básicas dentro de la inteligencia emocional: “la habilidad de percibir, valorar y 
expresar emociones con exactitud, la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el 
pensamiento; la habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad para 
regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual” (Ídem).  

Dentro de la habilidad definida como percepción emocional se encuentra la capacidad de identificar 
tanto nuestras emociones, como la de los demás. Las emociones no solo las podemos identificar de 
forma verbal sino en el tono de la voz, cómo gesticulamos, los cambios fisiológicos que podemos 
percibir, los movimientos del cuerpo y los faciales. Esto es muy importante para reconocer las 
diferentes emociones, identificando la diversidad de maneras en las que se pueden reconocer. La 
facilitación emocional es la capacidad que se tiene de incorporar a la toma de decisiones las emociones 
o sentimientos. Lograr diferenciar entre lo que es importante y lo que no frente a una situación 
específica puede ser de utilidad para hacer foco en un punto y no en varios, logrando así dirigir toda la 
concentración en un mejor desempeño. La comprensión emocional es la capacidad de comprender las 
manifestaciones que tienen las diferentes emociones así como también cuáles pueden ser las causas 
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de estas, y los diferentes desenlaces que se pueden tener. Esta habilidad nos permite reconocer qué 
cosas le pueden estar pasando a los otros. Por último, la regulación emocional es identificada por 
los autores como la habilidad más compleja, en donde entran en juego la capacidad de reflexión de 
las emociones y de lo que ellas producen en uno, así como también qué utilidad le pueden dar. Con 
esta habilidad lo que se pretende es que exista un desarrollo por parte del individuo tanto en lo que 
respecta a lo intelectual así como también a lo emocional (Fernández Berrocal y Extremera Pacheco, 
2005). 

Para UNESCO, frente a los nuevos desafíos del siglo XXI es necesario que la educación se organice en 
torno a cuatro aprendizajes fundamentales: “a) aprender a conocer; b) aprender a hacer; c) aprender 
a vivir juntos; y d) aprender a ser” (Delors et al, 1996). De este modo, para explicar la relación entre 
competencia y aprendizaje, se considera que todo ser humano posee competencias que suponen la 
integración de varios elementos: conocimientos, capacidades, habilidades, aptitudes y actitudes. Por 
esta razón, resulta necesario considerar modelos educativos basados en el enfoque de competencias, 
para posibilitar el desarrollo de una combinación de conocimientos y destrezas que permitan llevar a 
cabo una función, tarea o actividad, refiriéndose a procesos cognitivos, habilidades sociales, sensoriales 
y motoras individuales que se dan en un marco de interacción social y en escenarios de aprendizaje. 
Este enfoque implica el desarrollo de competencias para: el aprendizaje permanente, el manejo de la 
información, el manejo de situaciones de aprendizaje y la promoción de procesos metacognitivos que 
posibiliten la autogestión del aprendizaje, para la convivencia y la vida en sociedad. En un marco de 
trabajo más amplio que incluye siete dominios de aprendizaje necesarios para enfrentar los desafíos 
del siglo XXI, el dominio social y emocional es definido como: “(…) capacidad para relacionarse con 
adultos y con pares, así como de percibirse a sí mismo en relación a los otros. Los aspectos emocionales 
refieren a la comprensión y regulación del comportamiento y emociones propias, así como aspectos de la 
personalidad y habilidades sociales básicas” (UNESCO, 2013). 

2.5 Desarrollo conceptual de las habilidades 
a abordar desde la propuesta
A continuación se identifican las habilidades socioemocionales que consideramos claves y se 
desarrollan los principales conceptos teóricos que estructuran la propuesta de educación emocional 
que se presenta más adelante. 

En el Módulo I de la propuesta se abordan aquellos puntos referidos al autoconocimiento: 
reconocimiento de las emociones, autoconcepto y autorregulación, vinculados directamente con la 
capacidad para relacionarse con los demás. Si una persona es capaz de conocerse -y reconocerse- en 
sus diferentes estados emocionales, y maneja una concepción integral de sí (autoconcepto) positiva, 
es posible que pueda desplegar estrategias que le permiten vincularse con los otros de forma asertiva. 
En el Módulo II, nos proponemos trabajar tres grandes habilidades socioemocionales vinculadas al 
conocimiento del otro y nuestra vinculación con este: empatía, asertividad y manejo de conflictos 
interpersonales. Por último, en el Módulo III, nos centramos en la disposición al aprendizaje, para 
trabajar específicamente la motivación, la autoeficacia, la perseverancia y la tolerancia a la frustración.

2.5.1 Autoconocimiento

¿Qué significa el autoconocimiento? Esta habilidad socioemocional implica el conocimiento de uno 
mismo, pudiendo concientizar así las emociones, los estados de ánimo y sus consecuencias, así como 
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también la identificación de las fortalezas y las debilidades que nos caracterizan. El reconocimiento 
de las emociones comprende la primera etapa de nuestra propuesta. Permite el desarrollo de la 
autorregulación a partir de la posibilidad de comprender el comportamiento propio, reconociendo 
los pensamientos asociados a las  emociones de uno mismo, así como la experiencia somática de 
las mismas y sus efectos en la toma de decisiones. El autoconocimiento implica una alfabetización 
emocional que amplía el manejo de vocabulario, habilitando la identificación y nominación de 
las emociones, condición necesaria para la autoevaluación que posibilita identificar fortalezas y 
debilidades.

2.5.1.1 Reconocimiento de las emociones

En este módulo se pretende que los niños y niñas logren identificar y nominar emociones con la 
finalidad de que puedan reconocerlas, conocer sus componentes y entender su funcionalidad. 
Bisquerra (2003) define “una emoción es un estado complejo del organismo caracterizado por una 
excitación o perturbación que predispone a una respuesta organizada. Las emociones se generan como 
respuesta a un acontecimiento interno como externo” (p.12). Las emociones tienen tres componentes: 
“uno neurofisiológico (respuestas como taquicardia, sudoración, vasoconstricción, hipertensión, tono 
muscular, respiración, etc.); otro cognitivo (o vivencia subjetiva de un acontecimiento externo o interno, 
permite que califiquemos el estado emocional y le demos un nombre, lo que está mediado por el dominio 
del lenguaje); y otro comportamental (expresiones faciales, lenguaje no verbal, tono de voz, volumen, 
ritmo, movimiento del cuerpo, etc.).” (Bisquerra, 2003.)

Ahora bien, ¿cuáles son algunas emociones básicas? Sorpresa, miedo, alegría, rabia, tristeza. Las 
emociones pueden ser clasificadas como positivas, negativas y ambiguas, de acuerdo a la valoración 
que realizamos de las mismas. Brindan información acerca de cómo estamos y cómo nos sentimos. La 
importancia de percibirlas radica al servicio de qué y cómo las ponemos a funcionar. La clave de una 
buena gestión emocional consiste en percibir, comprender y accionar incluyendo el propio sentir, pues 
pensar emocionalmente es pensar más inteligentemente.  

2.5.1.2 Autoconcepto

¿Por qué es importante incorporar la noción de autoconcepto? Consideramos que la valoración integral 
que el sujeto realiza sobre sí mismo -que se encuentra en construcción y mediada por la interacción del 
sujeto con el entorno- produce efectos en la resolución de problemas, en el planteo de estrategias y 
desarrollo de conductas adaptativas, así como define la relación del individuo con el contexto. De esta 
forma, es importante para el desarrollo de esta currícula incorporar la dimensión del autoconcepto 
en los niños y niñas, ya que, como mencionan Cardozo y Alderete (2009), dicha concepción supone 
“un complejo sistema de actitudes que se va modificando con la edad cronológica” y se encuentra 
relacionada “a las autopercepciones que el joven tiene respecto a sucesos importantes de su vida”. 
Ahora bien, cuando hablamos de autoconcepto lo hacemos teniendo en cuenta: “la percepción 
del comportamiento social, la valoración acerca del propio cuerpo, la apreciación del rendimiento 
intelectual, sus sentimientos de ansiedad, las percepciones acerca del reconocimiento que otros 
hacen de la propia conducta, sentimientos de satisfacción o insatisfacción personal”. Consideramos 
importante además resaltar la influencia de distintos factores tanto biológicos como culturales que se 
encuentran implícitos en las percepciones mencionadas que puede tener un sujeto, haciendo énfasis 
en que “las mismas se construyen a través de interacciones con el medio social durante la infancia y en 
relación con comportamientos y actitudes de los otros” (p. 157).
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2.5.1.3 Autorregulación

Para comprender con claridad el concepto de autorregulación debemos relacionarlo directamente con 
su función adaptativa en relación a las diferentes situaciones que debemos enfrentar a lo largo de 
nuestro ciclo vital. La importancia sustancial del desarrollo de esta habilidad socioemocional radica 
en la capacidad del individuo en adaptarse al ambiente, es decir, desarrollar conductas asertivas que 
contemplen tanto sus intereses, como aquellos que percibe en relación al entorno. De esta forma, 
entendemos junto a Cole, Michel y Teti (1994) que la regulación emocional supone el manejo de las 
emociones en pro de lograr un funcionamiento adecuado del individuo frente a una situación específica. 
Dichos autores realizan una diferenciación con la noción de “control de las emociones”, entendiendo 
a esta como una construcción rígida, que no contempla la relación flexible en la interacción del 
sujeto con el ambiente, donde se ponen en juego distintas habilidades, actitudes y aptitudes en el 
sujeto. Destacan que la rigidez en el manejo de las emociones en situaciones específicas se asocia 
con respuestas psicopatológicas y problemas comportamentales. Es decir, en la medida en que una 
persona utiliza la misma batería de respuestas emocionales y comportamentales ante la diversidad 
de situaciones que debemos enfrentar en nuestra vida cotidiana, la capacidad de adaptarse de forma 
saludable al ambiente se ve comprometida. Es importante que nuestras respuestas se encuentren en 
relación directa y de interdependencia con el entorno. Es aquí donde se abre un abanico de posibilidades 
de acción para el sujeto que lo aleja del “yo soy”, y lo acerca al “estar siendo” en relación a los otros, y 
a sus posibilidades y características personales. Se trata entonces de poder actuar de tantas formas 
diferentes como situaciones se deba enfrentar. 

2.5.2 Conocimiento de los demás

Las habilidades socioemocionales son aquellas capacidades que nos permiten entender y manejar 
nuestras emociones. Desarrollarlas puede servirnos para establecer y alcanzar objetivos, tomar 
decisiones inteligentes y mantener vínculos saludables. Resulta absurdo suponer que una persona 
incorpora dichas competencias sola. Necesariamente existe un otro que nos interpela, ya sea por la 
necesidad de comunicarse de forma eficaz en la transmisión de ideas, sentimientos, necesidades, 
etc; o para resolver diferencias. Es así que como seres sociales, es condición necesaria desarrollar una 
conciencia social que posibilite climas de convivencia saludables. En relación a este último punto, 
podemos inferir que es necesaria la comprensión del estado emocional interno en relación con el 
entorno, teniendo presente el impacto que pueden generar las reacciones propias en los demás. Y a 
su vez, es fundamental comprender los estados emocionales ajenos, comprendiendo las reacciones 
emocionales que pueden generar en uno, para así operar positivamente sobre los mismos.

2.5.2.1 Empatía

Trabajaremos sobre el desarrollo de habilidades empáticas sustentados en un análisis de empatía 
desde una perspectiva que incluye componentes cognitivos y emocionales. ¿Por qué resulta 
importante trabajar sobre este concepto? Desde distintas investigaciones y a través del uso de 
diferentes instrumentos de evaluación, se sitúa al desarrollo de la empatía  en un lugar privilegiado 
para la promoción de conductas prosociales -conductas voluntarias de ayuda para con los demás- y 
en relación inversamente proporcional con actitudes agresivas. Si lo que nos interesa es promover 
hábitos de convivencia dentro de un centro educativo o el hogar, ¿cómo dejar de lado la capacidad del 
sujeto de comprender los estados emocionales de los demás? El desarrollo de la empatía implica un 
conocimiento básico de las emociones propias, así como de la habilidad de situarse en perspectiva, lo 
que nos permite posicionarnos desde el lugar de otra persona. Alfabetización emocional, regulación 
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de las emociones, puesta en juego de habilidades cognitivas que permitan la toma de conciencia del 
estado emocional de otra persona con el distanciamiento afectivo óptimo para desarrollar conductas 
asertivas son los elementos centrales para el desarrollo de esta habilidad socioemocional. 

Siguiendo la línea de investigación realizada en centros educativos de la Ciudad de San Sebastián (País 
Vasco) por Garaigordobil y García (2006) sobre la empatía en niños y niñas entre 10 y 12 años, podemos 
destacar que aquellos y aquellas cuyos resultados marcaron un nivel alto de empatía “tienen muchas 
conductas sociales positivas (prosociales, asertivas, de consideración con los demás, de autocontrol, 
de liderazgo) y pocas conductas sociales negativas (de retraimiento, agresivas, pasivas, antisociales)”. 
Así mismo, “disponen de muchas estrategias cognitivas de interacción asertivas, son considerados 
personas prosociales por parte de sus compañeros, son estables emocionalmente, tienen alto 
autoconcepto positivo, global, creativo, bajo autoconcepto negativo” (p. 182). Desde nuestro enfoque, 
la prevención de conductas autoagresivas y heteroagresivas significa que como mínimo debemos 
acompañar en el proceso de adquisición de habilidades y aptitudes asociadas al conocimiento, la 
preocupación por el estado emocional de otras personas, la posibilidad de ponerse en su lugar y por lo 
tanto resulta sustantivo en el desarrollo de esta propuesta. 

2.5.2.2 Asertividad

Entendemos que el concepto de asertividad implica una perspectiva de derechos, ya que constituye el 
desarrollo de conductas que apuntan a la defensa de los derechos propios respetando e identificando 
los de los sujetos involucrados en los conflictos inherentes a las relaciones humanas. Supone el 
“conocimiento y expresión de los deseos, valores, necesidades, expectativas y disgustos de un 
individuo” (León, et al, 2009), por lo tanto, una persona asertiva será capaz de desarrollar conductas 
y pensamientos que afirmen sus propias opiniones en situaciones de interrelación, defendiendo sus 
intereses, sin agredir ni someterse a la voluntad de otro/a. 

Para esto es necesario comprender de forma precisa los diferentes tipos de comunicación verbal y 
no verbal que existen, considerando la comunicación asertiva como la más apropiada para la gestión 
de nuestras emociones como las de los demás. ¿Qué es la comunicación asertiva? Para definir este 
concepto de forma integral, debemos incluir los estilos de comunicación agresivo y pasivo, dejando 
en claro que los mencionados estilos, así como el asertivo, se componen de distintas características 
y habilidades personales -que pueden o no ser estables- y están en vínculo directo con lo que percibe 
el sujeto del entorno. En líneas generales, en el estilo pasivo lo que se resalta es lo que siente y quiere 
la otra persona, dejando de lado los intereses y sentimientos propios. Nos referimos a aquellas 
personas con características evitativas del conflicto e incapaces de expresar sus emociones. En el otro 
extremo se encuentra la comunicación agresiva, en donde el protagonista destaca por sobre el otro lo 
que le importa o necesita. Hacemos referencia a personas que utilizan la ofensa para comunicar sus 
opiniones, muestran desprecio por lo que otros tienen para decir, manejando de forma impulsiva y 
prepotente sus vínculos cotidianos, con el objetivo de tener beneficios o gratificaciones inmediatas. La 
asertividad se ubica gráficamente como punto medio entre los estilos antedichos. Se trata de un estilo 
de comunicación donde logramos expresar lo que sentimos, lo que queremos, respetando a los demás, 
evitando conflictos innecesarios, buscando alternativas que posibiliten el entendimiento.

En suma, entendemos que la asertividad “requiere de dos elementos que actúan en forma simultánea: 
afirmarse y hacerlo en armonía con el otro”, de esta manera es que “podemos considerarla como la 
capacidad que tiene cada persona para asegurar con firmeza y decisión cuánto dice y hace”. (Aguilar, 
1987, en León, et al, 2009). 
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2.5.2.3 Manejo de conflictos interpersonales

En la misma línea de los estilos de comunicación, nos proponemos trabajar con la resolución de 
conflictos, ya que la misma supone la puesta en juego de estos estilos de comunicación además de 
otras habilidades socioemocionales en situaciones específicas de relacionamiento con los demás. 
Sabemos que los conflictos se encuentran mediados por distintas variables emocionales, y son muchas 
veces estas las que determinan la buena o mala resolución de un problema específico. Entendemos al 
conflicto como una situación donde “dos o más personas perciben una oposición de metas, objetivos 
y/o valores y ven a la otra parte como una interferencia para satisfacer sus deseos” (Putnam y Poole, 
1987, p. 552). Los conflictos son algo inherente a la vida en sociedad, sin embargo cómo tramitarlo 
depende de las habilidades que desplegamos. La manera en que transitamos los conflictos tiene 
consecuencias radicalmente distintas en los individuos y en los grupos. A lo largo de nuestra propuesta 
trabajamos sobre el desarrollo de algunas habilidades socioemocionales claves como el respeto de 
los derechos propios -autoconocimiento- y de los demás -empatía-, el diálogo, la comunicación y la 
negociación que permiten una mejor disposición al momento de enfrentar un posible problema. 

2.5.3 Disposición al aprendizaje

Aprender requiere disposición, y esta disposición implica motivación y un conjunto de habilidades que 
se ponen en juego necesariamente en el proceso de aprendizaje. Ahora bien, ¿qué supone entender 
que el niño o niña pone en juego distintas habilidades socioemocionales a la hora de enfrentarse al 
desafío de incorporar nuevos conocimientos? Supone una oportunidad para el desarrollo, para el 
trabajo potenciador de habilidades útiles para enfrentar los problemas derivados de este proceso, 
además de incidir en los distintos ámbitos de su vida cotidiana. Como expresamos anteriormente en 
nuestra propuesta, existen diversos estudios (Carrasco y del Barrio, 2002; Bandura, 1997) que aseguran 
la incidencia positiva del desarrollo socioemocional en los resultados académicos de los estudiantes. Al 
igual que los autores, entendemos que estas habilidades se pueden desarrollar y esto cambia la óptica 
con la que miramos el proceso enseñanza/aprendizaje. 

En la medida que existe un conjunto de habilidades que incide directa y positivamente en la calidad 
de los aprendizajes, podemos trabajar junto a los estudiantes para su fortalecimiento. Para Fullana 
Noel (1998) la noción de “prevención primaria inespecífica” implica que “prevenir supone realizar 
intervenciones cuya consecuencia sea la eliminación de factores de riesgo o -más probablemente- la 
disminución de sus efectos, y la potenciación de los factores protectores. Por lo tanto, prevenir significa 
actuar sobre factores que sean modificables” (p. 50). Teniendo en cuenta que trabajar en prevención es 
trabajar con aspectos modificables y que las habilidades socioemocionales para una mejor disposición 
al aprendizaje no son innatas sino que por el contrario pueden ser desarrolladas, afirmamos que al 
trabajar estas habilidades estamos trabajando en prevención y en el fortalecimiento del potencial de 
aprendizaje. 

Cabe mencionar a su vez que las distintas experiencias de aprendizaje, el conocimiento y la comprensión 
en el contexto de los sistemas educativos se encuentran mediados por el o los docentes y la institución 
escolar. El desarrollo de procesos de aprendizaje en el aula depende de la disposición emocional de 
los niños y niñas y por supuesto de la disposición de los adultos. En este sentido los docentes tienen 
un rol importante como creadores de entornos de aprendizaje, como facilitadores o inhibidores de 
los mismos y por lo tanto su disposición es clave. Cuando las experiencias de los estudiantes en el 
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aula se caracterizan por sentimientos de frustración, ansiedad y estrés nos encontramos frente a 
un problema que, si no es abordado a tiempo, puede naturalizarse como una sensación inherente al 
proceso académico del niño/a y constituirse en un factor de riesgo. ¿Qué entendemos por factores que 
debemos prevenir como el estrés y la ansiedad? Entendemos al primero como “...una reacción fisiológica 
y psicológica del organismo en la que entran en juego diversos mecanismos de defensa para afrontar 
una situación que se percibe como amenazante o de demanda incrementada.” (PNUD, Programa 
Construye T, 2014, p. 56). Por otro lado, “... la ansiedad incluye pensamientos y sentimientos de estrés e 
impotencia que se presentan cuando se trabaja en una tarea específica” (INEEd, 2015, p. 24).  Si bien el 
ideal sería trabajar estas habilidades socioemocionales desde la etapa inicial del ciclo vital, lo cierto es 
que en muchas oportunidades los educadores se encuentran ante la ausencia de trabajo previo en esta 
línea. Ahora bien, un objetivo central de los educadores debe ser el trabajo en estos componentes en 
función de la realidad de cada estudiante de modo de contribuir a mejorar el bienestar de los mismos 
y por lo tanto su desempeño. A nuestro entender, en el sistema educativo deberíamos trabajar ante 
estas situaciones, revirtiendo los sentimientos y emociones negativas heredados de las experiencias 
previas, para que de ello surjan sentimientos nuevos hacia el conocimiento y los aprendizajes. ¿Pero de 
qué trata todo esto? Se trata de promover la motivación, la autoeficacia, la perseverancia y la tolerancia 
a la frustración, con el fin de prevenir situaciones de estrés y ansiedad que inhabilitan experiencias de 
aprendizaje satisfactorias. 

2.5.3.1 Motivación

Existe gran variedad de bibliografía -desde diferentes campos disciplinares- sobre la motivación, su 
relevancia, sus diferentes expresiones en las personas, así como también las diferentes formas de 
manifestación u origen. Cuando hacemos referencia a la motivación desde nuestra propuesta, lo 
hacemos según la siguiente diferenciación planteada por el INEEd (2015), siguiendo a OCDE (2013), 
quienes establecen dos tipos diferenciados: motivación intrínseca, que sería el gusto o interés en 
determinada área; y la motivación instrumental, que sería la percepción del sujeto acerca de la utilidad 
derivada de los aprendizajes. No cabe dudas que para iniciar cualquier tipo de proceso -también el de 
enseñanza/aprendizaje- es necesaria una cuota de motivación que lleve a las personas a interiorizarse 
y mantener el interés en este. Cuando la motivación está ausente, también lo está la perseverancia, 
el interés y la dedicación que una persona necesita mantener para conseguir determinado resultado. 
Si pensamos esto dentro del centro educativo, es innegable que los niños y niñas que manifiestan 
motivación para resolver problemas -sea esta por la razón que sea- logran obtener mayores y 
mejores resultados que aquellos sin voluntad de emprender o embarcarse en la tarea. Ahora bien, 
en el desarrollo de la propuesta se busca fortalecer y promover acciones que generen motivación y 
esta depende tanto de factores externos (escuela, propuesta docente) como de factores internos 
(interés personal), unos se nutren de los otros. Por un lado el centro educativo tiene que encontrar las 
actividades o tareas capaces de motivar -la oferta- y para eso tiene que tener en cuenta los intereses y 
necesidades de los alumnos.  

2.5.3.2 Autoeficacia

Esta dimensión refiere a las creencias y valoraciones de un individuo sobre sus capacidades para 
enfrentarse y resolver un problema, sea este de cualquier índole. Dichas creencias se relacionan 
directamente con la voluntad, empeño y perseverancia con el que se desarrollará una tarea específica. 
La autoeficacia tiene un valor predictivo de la conducta humana. El comportamiento de las personas 
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puede ser mejor predicho por las creencias que los individuos tienen acerca de sus propias capacidades 
que por lo que efectivamente pueden hacer (Ruiz, 2005). Podríamos concluir que a mayor nivel de 
autoeficacia, es decir, de valoraciones positivas sobre la capacidad de uno mismo a la hora de resolver 
un problema, mayores niveles de perseverancia y de probabilidades de éxito. En este sentido, Olivar y 
Urra (2007) dicen con Bandura: “Los niveles de autoeficacia pueden aumentar o reducir la motivación. 
Así por ejemplo, las personas con alta autoeficacia eligen desempeñar tareas más desafiantes, 
colocándose metas y objetivos más altos. Una vez que se ha iniciado un curso de acción, las personas 
con alta autoeficacia invierten más esfuerzo, son más persistentes y mantienen mayor compromiso 
con sus metas frente a las dificultades, que aquellos que tienen menor autoeficacia” (p. 10). Existe 
además una relación estrecha entre mayores niveles de autoeficacia percibida y mejores resultados 
académicos (Galicia-Moyeda, Iris X., Sánchez-Velasco, A., y Robles-Ojeda, F., 2013). De esta forma, se 
entiende que al contribuir en el desarrollo de esta habilidad, estaremos incidiendo sobre distintas 
dimensiones que componen la vida de los niños y niñas, pero además, haremos hincapié en el vínculo de 
esta con el proceso de aprendizaje. Expondremos un ejemplo frecuente que consideramos ilustrativo 
en el contexto del aula y que nos permitirá comprender de mejor manera el concepto de autoeficacia. 
Cuando escuchamos de un niño la expresión “no puedo” referida a una sensación de incapacidad de 
resolver una tarea específica situado frente a determinado estímulo y contexto, quien la expresa está 
comunicando un estado que lo habita en ese preciso momento: no siente tener la capacidad de resolver 
dicho problema. Ahora bien, el rol del docente o educador es clave porque dependiendo de cómo se 
gestionan las emociones frente a los acontecimientos -y los resultados obtenidos- la valoración sobre 
dicha experiencia y la disposición para enfrentar situaciones similares será diferente -también lo será 
la visión sobre uno mismo ejecutando la tarea-, y estos elementos se vinculan directamente con el 
proceso de aprendizaje. Digamos que la expresión “no soy bueno en” hace referencia a un sentimiento 
de carácter estable y prolongado, que puede estar vinculado a un contenido programático específico, 
y se encuentra asociado a la creencia de ser incapaz de resolver un problema planteado -muchas veces 
sin haber intentado resolverlo siquiera-  que trasciende el momento presente. De esta forma podemos 
suponer que la sensación de frustración frente a un problema (sentir que las habilidades y competencias 
propias no son operativas para su resolución) repetida en el tiempo, limita las posibilidades de poder 
sortear obstáculos vinculados directamente al problema. Lo que resulta de relevancia para el desarrollo 
de esta currícula es que posteriormente este sentimiento podría trascender al problema inicial y sus 
dimensiones. Si lo expresamos de forma simplificada -con fines explicativos- podríamos decir que un 
niño que constantemente percibe sentimientos de frustración o malestar vinculados al proceso de 
aprendizaje por ejemplo de Matemática, resulta difícil -aunque no imposible- que logre generar un 
sentimiento de satisfacción de dicha experiencia con la que solamente siente emociones negativas.

2.5.3.3 Perseverancia

La perseverancia implica la capacidad de persistir en el esfuerzo a pesar de las dificultades que se 
presenten para alcanzar las metas y objetivos establecidos. Ahora bien, debemos detenernos en un 
aspecto que no es menor, y suele pasar desapercibido: “El potencial y talento natural son solo una 
pequeña parte de lo que se requiere para lograr manejar una habilidad. El éxito de los estudiantes 
depende del material y los recursos intangibles invertidos por las familias, escuelas y sistemas 
educativos para desarrollar el potencial de cada uno de los estudiantes” (Pisa in Focus, 2014, p. 1). 
En ese fragmento se expone claramente a lo que nos referimos. Además de la capacidad que alguien 
pueda tener para enfrentar un problema, existen otros factores que son fundamentales para aumentar 
las probabilidades de éxito. Esos recursos llamados “intangibles”, hacen referencia al conjunto de 
habilidades personales -pero siempre en interdependencia con el entorno- que se ponen en juego ante 
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una situación que no sale como se espera, o que es desafiante en algún aspecto. En esta línea “la 
capacidad de los estudiantes para obtener altos rendimientos depende de sus creencias (...) En muchos 
casos, los estudiantes con menos potencial natural, pero con una gran energía, perseverancia y 
capacidad para el trabajo tienen más probabilidades de lograr el éxito que aquellos que son talentosos 
pero tienen poca capacidad para fijar objetivos ambiciosos para ellos mismos y focalizarse en lograrlos” 
(Ídem). Cabe aquí realizar una aclaración. La perseverancia no se da porque sí en el estudiante. Puede 
resultar obvio, pero sin la motivación necesaria y el interés en efectuar la tarea -que se encuentra en 
estrecho vínculo con las estrategias pedagógicas del docente para poder generar este contexto- el 
desarrollo de la perseverancia resulta imposible. 

2.5.3.4 Tolerancia a la frustración

¿Qué implica la tolerancia a la frustración? La frustración es una emoción que genera malestar y es 
originada por el fracaso en el logro de un objetivo. La tolerancia a la frustración es la capacidad que 
tiene una persona para admitir el fracaso de una forma saludable desde un punto de vista emocional 
(Perpiñán, 2013, citado por Programa Construye T, 2014). Saber manejar ese sentimiento generado 
a partir del fracaso en la consecución de los objetivos implica no perder el interés y la perseverancia. 
Cuando se vive una experiencia negativa, ya sea interna, externa o hasta imaginaria, si no se logra 
tolerar la frustración que conlleva, se comienzan a elaborar creencias irracionales que atentan 
contra el logro de los objetivos propuestos. Se pierde el entusiasmo, aumenta el pesimismo y surgen 
sentimientos de desvalorización y culpa que terminan por convencer a la persona de que no podrá 
alcanzar las metas que se propuso. Posicionándonos desde una perspectiva evolutiva, entendemos 
que en la etapa infantil, los niños tienden a creer que lo merecen todo, son el centro, por lo que el 
tiempo de espera entre el deseo y la satisfacción es casi nulo. Por eso es importante que puedan ir 
paulatinamente experimentando situaciones de frustración acompañadas y guiadas.  De esta forma, 
empiezan a desarrollar la habilidad de tolerar la frustración y van logrando que una experiencia de 
malestar no se transforme en una catástrofe o genere actitudes derrotistas. En el ámbito educativo, 
esta habilidad de tolerar la frustración cobra especial relevancia ya que este sentimiento negativo 
es inherente al proceso de aprendizaje. El poder reconocer la frustración y tolerarla es fundamental 
para desarrollar la perseverancia necesaria para atravesar los ciclos educativos. Los niños con baja 
tolerancia a la frustración se predisponen negativamente a realizar tareas nuevas, porque lo nuevo 
suele no ser fácilmente resuelto, y evitan de esta forma confrontar sus limitaciones. El proceso de 
aprendizaje enfrenta a los niños con situaciones desafiantes que generan ansiedad ya que tanto 
los contenidos como las habilidades se van complejizando; y esto supone siempre ciertos pasos 
nuevos. Se necesita entonces un determinado grado de tolerancia, paciencia, y disposición que 
facilite la práctica y perseverancia que son condición sine qua non para desarrollar la mayor parte 
de aprendizajes y destrezas. La gestión derivada de la experiencia frustrante del niño, así como los 
sentimientos adheridos a ella dependen también en buena medida de cómo los adultos de alrededor 
decodifican este “fallo”. Es importante que los adultos que rodean al niño puedan en primera instancia 
reconocer y ponerle palabras a esa sensación negativa que está surgiendo en él.  A su vez, también 
es importante que puedan orientarlo sobre qué hacer con ese malestar; por ejemplo tomarse más 
tiempo para realizar la tarea, buscar hacerla de forma distinta, tomárselo con tranquilidad, lo que 
ayuda a desarrollar una mayor tolerancia en esas situaciones de displacer. En relación a la tolerancia 
a la frustración en las experiencias de aprendizaje, se aborda también la noción de postergación de la 
gratificación, entendiéndola como: “la capacidad y habilidad para dejar de lado actividades placenteras 
de manera voluntaria en pro de lograr una meta previamente trazada y tolerar la frustración que 
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deriva de ello” (Mendoza-Denton y Peake, 2002, citado por Programa Construye T, 2014). La idea de 
postergar la gratificación nos conduce a entender que el beneficio a corto plazo puede -en distintas 
situaciones- ir en contraposición de las metas u objetivos trazados a mediano o largo plazo. Esto, de 
forma implícita, nos invita a trabajar con los niños sus objetivos y sus metas, para así poder visualizar 
y poner en cuestión qué postergar y dejar de lado para llegar a lo que cada uno de ellos se proponga.
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3.
Propuesta de Educación 
Emocional
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3.1 El trabajo sobre habilidades socioemocionales a nivel 
institucional

Analizar las dinámicas institucionales en un proyecto que trabaja sobre habilidades que poseen 
y desarrollan los individuos es imprescindible. Y es que son las instituciones las que definen los 
incentivos que estructuran en parte el funcionamiento de los actores a partir de reglas formales o 
informales. 

Como vimos en los párrafos anteriores, no alcanza con el deber ser, las instituciones son dinámicas 
y pueden ser tanto un factor protector como de riesgo dependiendo de cómo se configuren las 
interacciones entre sus integrantes y sus objetivos.  

Por esta razón instituciones como las familias y los centros educativos tienen un rol relevante en 
generar los factores de protección. Desde nuestro punto de vista trabajar para que niños, niñas y 
adolescentes adquieran habilidades y destrezas vinculadas a la gestión de las emociones es mejorar 
las oportunidades a las que acceden. 

La diversidad de dinámicas relacionales de las que forman parte niños y niñas son importantes a la 
hora de comprender qué tan bien estamos haciendo las cosas y cuánto tenemos que cambiar. Si bien 
el vínculo con el docente o educador es uno, entre muchos, es vital que desde el sistema educativo se 
favorezcan las dinámicas relacionales positivas para niños, niñas y adolescentes, en el vínculo con los 
docentes y con la institución. 

Nuestra propuesta no busca desarrollar en los niños y niñas una “sobreadaptación” a entornos que 
puedan resultar adversos porque creemos que también es necesario operar sobre ellos.  Se busca 
contribuir a que los centros educativos se configuren como espacios de oportunidad y en ese contexto 
aportar al desarrollo integral de los niños y niñas. 

El modelo de intervención en educación emocional implica actividades específicas pero también 
acciones integradas en la dinámica organizacional, en pro de favorecer el desarrollo de habilidades 
socioemocionales con los diferentes actores vinculados a los centros educativos. 

3.2 Situación de partida: el diseño de la propuesta
Inicialmente el proyecto Siento luego aprendo implicó un acercamiento diagnóstico para identificar el 
punto de partida. Para esto se desarrollaron algunas herramientas de relevamiento de información: 
por un lado la participación en los espacios de coordinación con ambos colectivos docentes, y por otro 
lado entrevistas individuales con cada uno de los integrantes. 

La percepción inicial de los equipos docentes sobre la realidad de cada centro educativo brindó 
insumos para elaborar una propuesta de intervención que se adaptara a las necesidades identificadas 
en cada uno de los centros teniendo en cuenta la especificidad del proyecto. 
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3.3 Condiciones de aplicabilidad del modelo de intervención
La implementación de un modelo de intervención en educación emocional en el marco de una 
institución educativa requiere de un diagnóstico de situación de las características particulares donde 
se pretende intervenir. Un diagnóstico de situación inicial a nuestro entender debería contemplar las 
dimensiones vinculadas a: 

•	 Gestión: ¿cuál es el proyecto de centro, sus objetivos?, ¿cómo se perciben la organización ope-
rativa, las interacciones entre los diferentes actores de la comunidad educativa, los espacios 
de articulación institucional y la coordinación/articulación con los recursos de la comunidad?

•	 Participación: ¿cómo es el funcionamiento en relación al trabajo en equipo?, ¿cómo se 
manifiestan los aportes para la toma de decisiones, la interacción y la receptividad de los 
aportes de los niños y niñas así como de las familias? 

•	 Estrategias didácticas e innovación: ¿hay espacio para la formulación y ejecución de nuevas ideas/
propuestas en el contexto del aula y del centro educativo?, ¿se integran herramientas didácticas 
para la mejora de los procesos de aprendizaje?

•	 Convivencia: ¿cómo se sienten los estudiantes y los docentes en relación al tipo y la calidad 
de interacciones que se producen, la tolerancia por la diversidad, el sentido de pertenencia 
institucional?.

•	 Dinámicas de aprendizaje: ¿cuál es la percepción/expectativas en relación a las posibilidades de 
aprendizajes de niños y niñas?, ¿cómo influye el clima grupal, el apoyo de las familias?, ¿cuáles 
son los criterios de evaluación?

•	 Valoración de la tarea docente: ¿cómo es el nivel de satisfacción y disfrute con el desempeño 
de la tarea?, ¿cómo es la valoración y reconocimiento de la misma por parte de diferentes 
actores de la comunidad educativa?, ¿apoyo al rol docente? 

De la experiencia acumulada en la implementación consideramos que existen algunas condiciones 
claves y necesarias para posibilitar su aplicabilidad. Estas son: 

•	 Centros educativos dispuestos al trabajo en conjunto. Esto implica la apertura del equipo de 
dirección y equipos docentes para establecer un acuerdo y compromiso de trabajo compartido 
que posibilite la implementación del proyecto y que permita aportar a la mejora de la gestión y 
clima institucional de los centros educativos. 

•	 Disposición para implementar herramientas de monitoreo y evaluación. El proyecto Siento luego 
aprendo cuenta con un conjunto de herramientas que constituye un sistema que posibilita 
monitorear la implementación y que nos permite evaluar la intervención.
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3.4 Caracterización de los centros educativos 
-la perspectiva docente- 

En ambos centros educativos donde se implementó el proyecto se identifica una gran disposición 
e interés frente al tema de la educación emocional y su abordaje. Sin embargo, surgen diferentes 
perspectivas sobre los problemas que se podrían abordar a partir de cada realidad institucional. 

“Nos cuesta venir, nos cuesta entusiasmarnos a nosotros, resulta pesado”; “Cada uno hace lo suyo”. 

Se plantea la necesidad de trabajo en educación emocional en función de las dificultades en el 
relacionamiento interpersonal y la resolución de conflictos que se presentan a nivel del colectivo 
docente. 

“A la mayoría les cuesta mucho identificar a veces por qué están tristes, por qué tienen bronca, qué es lo 
que les pasa en definitiva, les cuesta muchísimo eso.”

Los equipos docentes visualizan la dificultad de las familias en educar a los niños y niñas en el manejo 
de emociones básicas. 

“Hay chiquilines que están muy angustiados, que estallan ante cosas mínimas, que no saben manejar 
eso. Han volado bancos, mesas… Me llama la atención ese mal manejo de las emociones. Yo veo mucha 
inestabilidad emocional.”

Los docentes plantean problemas de convivencia vinculados a los procesos de socialización de 
niños y niñas. Se asombran del escaso conocimiento y control que tienen de sus emociones y de la 
inestabilidad emocional en la que viven, expresada en dificultades para vincularse, resolver conflictos, 
así como también tolerar las frustraciones derivadas del proceso de aprendizaje. 

“Para mejorar lo emocional tiene que mejorar el tema de lo vincular, los aprendizajes son importantísimos, 
los vínculos también”.

Surge del discurso que la dimensión emocional para el trabajo con niños y niñas está estrechamente 
enlazada con la dimensión vincular, así como también con los aprendizajes.

“No puedo dejar al niño solo con lo cognitivo. Yo lo cognitivo lo puedo leer en un libro porque tengo la 
formación para eso. Pero me parece genial que venga un técnico idóneo en el tema y que nos ayude, nos 
de estrategias.” 

Los docentes plantean que necesitan incluir herramientas para abordar la dimensión emocional desde 
su propuesta pedagógica. 

Las dificultades para el trabajo en equipo, los serios problemas de convivencia, la falta de herramientas 
para abordar las situaciones particulares generan un desgaste emocional que afecta la posibilidad 
de lograr acuerdos mínimos vinculados a la convivencia e inciden en la elaboración y definición de 
lineamientos y estrategias para un mejor funcionamiento del centro educativo. 
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Los docentes de ambos centros educativos manifiestan que desde la propuesta pedagógica no se 
implementan actividades específicas que den respuesta a esta necesidad de abordar la educación de 
las emociones. Esta necesidad nos permitió comenzar a delinear una propuesta de trabajo que a partir 
de las percepciones docentes permitiera modificar la situación de partida.  

3.5 Situación de partida: el diseño de la propuesta

A modo de síntesis del diagnóstico inicial de cada centro surgen como aspectos relevantes los 
vinculados a los procesos de socialización, convivencia y aprendizajes curriculares. Para el trabajo con 
docentes, con niños y niñas y sus familias: ¿cómo un proyecto en educación emocional podría ayudar 
a abordar estos problemas con las particularidades de cada centro?  

La primera etapa del proyecto consistió en sensibilizar al cuerpo docente en la temática de la educación 
emocional a partir de herramientas teórico-metodológicas específicas, con el objetivo de analizar las 
posibles causas que intervienen y las estrategias para su abordaje. En el transcurso de las instancias 
de sensibilización se fueron revisando las ideas previas y problematizándolas en función de las nuevas 
herramientas teóricas-metodológicas que se fueron incorporando.  

A partir de la participación docente en este proceso de análisis y reflexión se comienza a co-construir 
una propuesta de intervención para el abordaje de la educación emocional en el aula. En esta etapa 
se desarrollan acciones de sensibilización con los niños y niñas de ambos centros educativos donde se 
involucra al docente. 

Por último, en una tercera etapa, se diseña e implementa una propuesta de educación emocional a 
partir de talleres con una frecuencia semanal dirigidos a los quintos y sextos años de ambas escuelas.  
Como en las etapas anteriores, el equipo técnico del proyecto promovió el involucramiento docente 
desde una participación activa que posibilitara que estos afianzaran los contenidos trabajados. Este 
aspecto resultó sustancial a la hora de evaluar los efectos de la implementación del proyecto. 

3.6 El aula como punto de partida

Los procesos de aprendizaje dependen en gran medida de la disposición emocional de los niños y 
niñas. Los docentes y las instituciones tienen un rol relevante como creadores de entornos educativos 
que pueden facilitar o inhibir dicha disposición. Si tomamos como ejemplo el aula podríamos señalar 
algunos de los factores que deberían ponerse en juego en el vínculo educativo como muestra la figura 1.

Como observamos en la figura 2 el modelo de intervención que proponemos tiene como eje central 
promover el desarrollo de la gestión de las emociones de niños y niñas, aplicada a distintos procesos 
cognitivos relacionados al conocimiento propio y el de los demás, así como pondremos especial énfasis 
en la relación de estos con los procesos de aprendizaje.
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Fig. 1 Situaciones de aprendizaje en el ámbito escolar.

PROCESO EDUCATIVO
DOCENTE ALUMNO

Vínculo educativo: 
aprendemos en un vínculo

Intervención docente clave en la gestión 
de condiciones que posibilitan crear 

espacios y oportunidades de aprendizaje.

Promueve habilidades cognitivas y 
competencias emocionales.

Conciencia emocional y manejo de las 
emociones afecta este proceso.

• Concepción de    
   acto educativo
• Concepción de disciplina
• Percepción del niño/niña
• Disposición a la enseñanza
   en la diversidad
• Sentido de pertenencia 
   institucional

• Auto concepto
• Motivación
• Estilo de aprendizaje
• Disposición al aprendizaje
• Sentido de pertenencia  
   grupal/institucional
• Percepción del         
  docente/institución

SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN EL ÁMBITO ESCOLAR:
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Fig. 2 Modelo de intervención para NNA, docentes y adultos referentes. 
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Asertividad
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interpersonales

DISPOSICIÓN
AL APRENDIZAJE

Auto motivación

Autoeficacia

Perseverancia

Postergación de la gratificación

Tolerancia a la frustación

Re
lació

n con situaciones de aprendizaje

Relación conmigo mismo/a

Relación con los demás
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3.7 Los módulos de la propuesta en Educación Emocional 
El proceso de elaboración de los módulos que conforman la propuesta de educación emocional 
significó un esfuerzo por definir y operacionalizar las dimensiones y subdimensiones sobre las cuales 
se priorizó trabajar. Constituye el marco que orienta las acciones, así como el proceso de evaluación y 
monitoreo.

Cuando hablamos de dimensión nos referimos a ideas abstractas con carácter multidimensional, lo 
que hace que sean no observables directamente. La construcción de estas dimensiones es producto 
de la experiencia y de los antecedentes en la temática. Por subdimensión entendemos características 
medibles que hacen referencia a los aspectos o facetas específicas de un concepto con el objetivo de 
dar contenido a la dimensión. Descripción es la definición de lo que entendemos en cada una de las 
subdimensiones.

A continuación se presenta la figura 3 que esquematiza la organización de la propuesta en educación 
emocional y define las subdimensiones a trabajar. El primer módulo contiene la dimensión 
autoconocimiento, que abarca las subdimensiones: reconocimiento de las emociones, autoconcepto, 
y autorregulación. El segundo módulo contiene la dimensión conocimiento de los demás que integra 
las subdimensiones: empatía, asertividad y manejo de conflictos interpersonales. Por último, el tercer 
módulo delimita la dimensión disposición a los aprendizajes que incluye a las subdimensiones: 
motivación, autoeficacia, perseverancia y tolerancia a la frustración.
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Fig. 3 Módulos de la propuesta en Educación Emocional.

DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN DESCRIPCIÓN
A

u
to

co
n

oc
im

ie
n

to

Reconocimiento 
de las emociones

Busca identificar emociones en uno mismo y en otros visuali-
zando sus componentes -neurofisiológicos, cognitivos y com-
portamentales- comprendiendo la funcionalidad de estas. 

Autoconcepto
Implica conocer la percepción y la valoración que los niños/as 
hacen de sí mismos y de su capacidades, que se encuentran 
en construcción y mediadas por la interacción con el entorno.

Autorregulación

Responde a la capacidad que tiene una persona para regular 
sus emociones de forma adecuada ante las diversas situacio-
nes de la vida cotidiana. Implica reconocer cómo siento, pienso 
y actúo frente a cada situación. 

Co
n

oc
im

ie
n

to
 d

e 
lo

s 
de

m
ás Empatía

Supone la habilidad de situarse en perspectiva para posicionar-
se en el lugar del otro en una situación específica y comprender 
sus sentimientos y emociones. 

Asertividad
Refiere a la capacidad para expresar y defender nuestras opi-
niones, sentimientos y derechos considerando y respetando las 
opiniones, sentimientos y derechos del otro.

Manejo de conflictos 
interpersonales

Supone la puesta en juego de habilidades socioemocionales 
en situaciones específicas de relacionamiento con los demás 
en las que no se genera acuerdo, identificando así los recursos 
internos y externos que colaboran en la búsqueda de una 
solución pacífica.

D
is

po
si

ci
ón

 a
l a

pr
en

di
za

je

Motivación

Se entiende la motivación como aquello que estimula o impul-
sa a una persona a actuar de una determinada manera para 
lograr la concreción de un objetivo. La motivación puede gene-
rarse a partir de la estimulación externa o un interés intrínseco 
que surge de la propia persona. 

Autoeficacia

Implica considerarse capaz y guiar nuestras acciones hacia 
el logro de metas a partir de percepciones positivas de uno 
mismo. Influye en cómo las personas pensamos, sentimos 
y actuamos. La percepción de autoeficacia puede ser 
autoestimulante o autodesvalorizante, lo que podría influir en 
nuestro desempeño. 

Perseverancia
Implica la capacidad de persistir en el esfuerzo a pesar de las 
dificultades que se presentan para alcanzar las metas y los 
objetivos establecidos. 

Tolerancia a la 
frustración

Refiere a la capacidad que tiene un niño/a para afrontar los 
obstáculos o dificultades en el logro de sus objetivos de forma 
saludable. 
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4.
Actividades
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MÓDULO I - ACTIVIDADES - AUTOCONOCIMIENTO

SUBDIMENSIÓN: Reconocimiento de las emociones

“PERSONAJES Y    
EMOCIONES” 

Objetivo: Reconocer y 
nombrar las emociones 
que sentimos ante 
diferentes situaciones. 
Alfabetización 
emocional. 

Las expresiones emocionales influyen en cómo nos sentimos; conocerlas nos ayuda 
a conocernos. Por otra parte comunican a los demás sobre nosotros. Las emociones 
se generan habitualmente como respuesta a un acontecimiento externo o interno.
Existen emociones básicas que están presentes en todas  las culturas,  lo que cambia 
es la manera de expresarlas.  Proponemos como actividad inicial de reconocimiento 
emocional la creación de un audiovisual por parte del educador a partir de fragmentos 
de dibujos animados, en donde los personajes expresen diferentes emociones y 
situaciones. Se buscará que los niños y niñas identifiquen estas emociones así como las 
situaciones que se ponen en juego. Luego se compartirá lo discutido poniendo énfasis 
en la nominación que asignaron y en  qué elementos tuvieron en cuenta para pensar en 
esas y no en otras emociones. 

“¿PARA QUÉ ME SIRVEN 
LAS EMOCIONES?”

Objetivo: Profundizar 
el conocimiento sobre 
las emociones básicas, 
enfocándonos en su 
funcionalidad. 

Nuestras emociones reflejan nuestro mundo (bio-psico-social), nos permiten 
entenderlo, ya que nos informan sobre cómo vivenciamos diferentes experiencias  y 
pueden  facilitar nuestra  adaptación  a situaciones que nos tocan vivir. Inicialmente 
se plantea realizar un breve emocionario donde se propone a partir de una serie de 
emoticones que los niños y niñas  encuentren la definición que corresponde a cada una 
de ellas. Luego se plantea jugar al “cine mudo emocional”. A partir de algunas emociones, 
se propone su representación con el objetivo de identificarlas. Por último, utilizando un 
fragmento de la película “Intensamente” como disparador, se problematizará acerca 
de la  funcionalidad de las emociones básicas y sus características, reflexionando sobre 
la importancia de transitar las distintas emociones que vivenciamos de una forma 
constructiva, integrando así la idea de que cada una de ellas tienen una funcionalidad. 

A continuación se presentan algunas de las actividades que conforman la propuesta desarrollada en los centros 
educativos. Cada actividad contribuye a una subdimensión que a su vez está relacionada a una dimensión que 
buscamos desarrollar. En el cuadro que presentamos a continuación se nominan las actividades, se expresan 
sus objetivos y se describe una síntesis que refleja la intencionalidad de cada una de ellas, así como las ideas 
fuerza que las orientan. 
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CONTINUACIÓN MÓDULO I - ACTIVIDADES - AUTOCONOCIMIENTO
SUBDIMENSIÓN: Autoconcepto

“¿COMO ME VEN?”

Objetivo: Reconocer a 
través de la mirada de 
los demás los aspectos 
positivos que me 
identifican. Fortalecer 
autoconcepto

Los aspectos positivos que los demás nos devuelven acerca de nuestra forma de ser, 
habilidades y/o capacidades colaboran en la valoración que tenemos de nosotros mismos. 
Al comienzo de la actividad, la disposición inicial del grupo será en una ronda. Cada 
integrante tendrá una hoja en la que deberá escribir su nombre (en la parte inferior). La 
misma tendrá tres columnas con varios casilleros vacíos cuyos encabezados serán: “Le 
sale bien...”; “A veces es...”; “Lo que me gusta de él/ella es...” Al comienzo del juego cada 
participante le pasará su hoja al compañero de la derecha. Cada hoja irá pasando de uno 
en uno y cada niño y niña completará los casilleros vacíos que corresponden a los demás 
compañeros, luego doblará la hoja en la parte escrita de forma tal que el siguiente no pueda 
ver lo escrito anteriormente. Cuando cada hoja llegue de nuevo a su dueño, deberemos 
desdoblarla y leerla. Cada participante recibirá una devolución  de  aspectos positivos de 
forma anónima y seleccionará aquel aporte que le sea significativo.

“CAJA DEL MISTERIO”

Objetivo: Promover el 
autoconocimiento y 
la valoración de uno 
mismo.

La forma en que nos percibimos influye en cómo nos valoramos a nosotros mismos y 
en lo que hacemos. La propuesta del taller apunta a resignificar el valor de cada uno de 
los participantes en tanto seres únicos y especiales. Previo al comienzo de la actividad 
deberemos colocar en una caja un espejo en su interior. Al comienzo de la actividad la 
caja deberá estar en un lugar visible pero donde no se vea que es lo que hay en su interior. 
Se propone en grupos realizar un listado detallado sobre qué características consideran 
que tiene una “persona especial”. Una vez finalizadas las listas se intercambian las 
mismas entre los diferentes subgrupos con el objetivo de que cada uno pueda apreciar las 
características que los otros listaron. Por último se le pide a cada niño y niña que pasen de 
a uno a mirar lo que hay dentro de la caja del misterio. La consigna es que no comenten 
qué es lo que vieron dentro de la caja. Al develar el misterio deberán nombrar todas las 
características especiales que encontraron dentro.

SUBDIMENSIÓN: Autorregulación

“SIENTO, PIENSO, 
ACTÚO” 

Objetivo: Problematizar 
acerca de los elementos 
que intervienen en la 
toma de decisiones en 
diferentes situaciones.

El manejo de nuestras emociones influye en lo que pensamos y lo que hacemos. Es 
necesario tener en cuenta cómo interpretamos los acontecimientos que vivimos cuando 
nos enfrentamos a cada situación. Se abordará la  importancia de la toma de decisión 
consciente y responsable para posibilitar que los participantes descubran y experimenten 
formas para autorregularse, manejar las emociones y controlar la impulsividad. Nos 
basaremos en tres ejes interrelacionados en la toma de decisiones: sentimientos, 
pensamientos y acciones. A partir de  diferentes situaciones representadas a través de un 
audiovisual, imagen o sonido, se analizará qué siente, piensa y hace el protagonista de 
dichas situaciones. A modo de ejemplo se identifica la situación: siento la sirena de una 
ambulancia cerca de mi casa. ¿Qué siento?, ¿qué pienso?, ¿qué hago?

“ELIGE TU PROPIA 
HISTORIA” 

Objetivo: Promover 
una toma de decisiones 
consciente a través de 
la empatía.

A partir de una conexión empática con el personaje de una historia que debe elegir 
distintas alternativas haciendo foco en las emociones como facilitadoras del pensamiento, 
se propone ensayar la elección de alternativas a seguir. Se deberá recrear la  historia de 
un niño/a que irá a lo largo de la trama mostrando diversas emociones y atravesando 
diferentes situaciones. Generando un entorno que estimule la participación grupal 
en la toma de decisiones, se promoverá el análisis de las opciones de continuidad de la 
historia justificando las elecciones que se proponen. El desenlace de la historia será una 
construcción colectiva, única y estrechamente vinculada a las interpretaciones de los 
niños y niñas teniendo en cuenta los estados emocionales y situaciones que atraviesa el 
protagonista. 
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MÓDULO II - ACTIVIDADES - CONOCIMIENTO DE LOS DEMÁS

SUBDIMENSIÓN: Empatía

“EN TUS ZAPATOS” 

Objetivo: Identificación 
de los sentimientos 
y emociones en los 
demás a partir del 
lenguaje paraverbal.

La capacidad de identificar y comprender los estados emocionales de los demás implica un 
conocimiento básico de las emociones propias. Esto nos permite imaginar lo que el otro está 
sintiendo en distintas situaciones. A partir de diferentes imágenes que muestran personas 
interactuando se deberá interpretar: ¿que situación imaginan que está sucediendo?, ¿qué 
estarán sintiendo los personajes de la imagen? Se espera que los participantes empaticen con 
los personajes, identificando las emociones básicas que estos expresan y sus intensidades.

“INTERPRETANDO 
AL AUTOR” 

Objetivo: Identificación 
de sentimientos y 
emociones a partir de 
diferentes estímulos 
musicales.

A partir del taller anterior se conceptualiza el significado de empatía colectivamente. En esta 
actividad se pretende reconocer sentimientos y emociones diferentes a las antes trabajadas, 
para ampliar la posibilidad de identificar y nominar cómo nos sentimos o cómo se sienten los 
demás frente a distintas situaciones. Se le brinda a cada participante un conjunto de diferentes 
emociones y sentimientos, cada una de estas con su respectiva explicación. A través de distintos 
estímulos musicales (canciones o entornos musicales) estos tendrán que poner en juego la 
empatía, y deberán decodificar qué emociones quizo transmitir el autor. Luego deberán marcar 
en la lista las emociones identificadas, compartiendo y argumentando dicha selección.

SUBDIMENSIÓN: Asertividad

“ESTILOS DE 
COMUNICACIÓN” 

Objetivo: 
Conceptualizar y 
diferenciar los estilos 
de comunicación, 
promoviendo el estilo 
asertivo.

A la hora de relacionarnos podemos utilizar diferentes estilos de comunicación que poseen 
distintas características y pueden producir diferentes efectos en nuestras relaciones. A partir 
de distintos disparadores (imágenes, videos) abordamos las características de la comunicación 
pasiva, agresiva y asertiva. A través de una propuesta lúdica que trabaja a partir de diferentes 
frases que hacen referencia a modalidades de relacionamiento, los participantes deberán 
interpretarlas y asociarlas a los estilos de comunicación. Se busca enfatizar en la asertividad 
como una habilidad que nos permite expresar libremente nuestras ideas y opiniones sin 
agredir a los demás y sin ser agredidos, respetando los derechos de ambos.  

“COMUNICACIÓN 
EN EL AULA” 

Objetivo: Asociar los 
conceptos trabajados 
sobre los estilos de 
comunicación con las 
situaciones vinculares 
que ocurren en el aula.

En el logro de un adecuado clima grupal en el aula, que apunta al buen trato respetando los 
derechos propios y los de los demás, influyen factores internos al grupo dentro de los que 
encontramos un conjunto de habilidades socioemocionales que hacen al relacionamiento 
consigo mismo y con los demás. En este sentido, consideramos que el desarrollo de estas 
habilidades contribuyen a un adecuado clima grupal como un factor clave en el aula en tanto 
posibilita el logro de los objetivos pedagógicos facilitando la adquisición de aprendizajes.  
A partir de una dinámica se propone que los participantes puedan identificar y potenciar 
actitudes y comportamientos que facilitan la cohesión grupal y contribuyen a generar un 
clima que posibilita el aprendizaje en el aula. Se pretende que los/las participantes puedan 
relacionar diferentes actitudes y comportamientos con estilos de comunicación reflexionando 
como estos afectan el desarrollo de un buen clima grupal.

SUBDIMENSIÓN: Manejo de conflictos interpersonales

“UNA SOLUCIÓN 
ASERTIVA” 

Objetivo: Analizar 
posibles factores que 
puedan intervenir 
en una inadecuada 
gestión de conflictos 
y alternativas para 
transitarlos sanamente.

Se espera en esta actividad poner en práctica los estilos de comunicación antes trabajados, 
a partir de un video en el que previamente el educador identifica ciertos conflictos 
interpersonales. A medida que aparecen las situaciones problema, se hacen pausas en la 
reproducción, previo a su desenlace. Los participantes deben identificar y analizar el conflicto, 
elaborando una respuesta basada en lo que harían si se encontraran en el lugar del personaje.  
Además, deben suponer lo que creen que uno de los equipos respondería.  Este tercer punto 
lo incluimos con el objetivo de trabajar los imaginarios relacionados a cómo creemos que 
los demás reaccionan frente a determinadas situaciones. Para cerrar la actividad, en modo 
plenario se discuten las diferentes estrategias para entender y  evitar los círculos de la violencia.
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MÓDULO III - ACTIVIDADES - DISPOSICIÓN AL APRENDIZAJE

SUBDIMENSIÓN: Motivación

“¿A DÓNDE QUIERO 
LLEGAR?” 

Objetivo: Resignificar 
la motivación como 
factor imprescindible 
para el alcance de los 
objetivos personales.

La motivación es un elemento fundamental a la hora de sostener la atención y el 
interés en aprender. Es un elemento posible de desarrollar, de promover y de utilizar 
para potenciar las situaciones de aprendizaje, por esto es importante incluirlo en 
el trabajo cotidiano. Al comienzo, generando una grilla, se le pide a los niños que 
completen el cuadro superior, el cual solicita las metas de corto, mediano y largo 
plazo. La siguiente consigna indica, a partir de la meta a mediano plazo, contestar 
algunas preguntas (por ejemplo: qué fortaleza tengo para llegar a ella, en quién 
podría apoyarme, etc.). La segunda parte implica el relacionamiento de todo el 
grupo, a partir de una “cacería humana”. En dicho juego se busca que a partir del 
intercambio los niños puedan conocer más a los compañeros así como poder 
comunicar a los demás qué metas, dificultades y fortalezas entienden que tienen 
para llegar a sus metas. Para cerrar, en una ronda, se le pregunta a los niños por 
qué creen que realizamos esta actividad. Esto nos posibilita introducir el concepto 
de motivación y poder relacionarlo también con el aprendizaje y su proceso escolar.

“MOTIVADO 
VALE X 2” 

Objetivo: Reflexionar 
acerca de como incide 
la motivación en la 
ejecución de una tarea.

Esta actividad parte de la búsqueda de una tarea que resulte muy motivante para 
los participantes. En este sentido el armado de un robot, la utilización de un juego 
de computadora o la elaboración de un video pueden ser una buena posibilidad. 
Luego de alcanzado el objetivo propuesto en la actividad se relaciona el alcance 
del mismo con la dedicación, concentración y el trabajo en equipo necesarios para 
realizar la actividad, con otras actividades del aula. Se buscará que los niños y niñas 
identifiquen cómo la motivación y el interés contribuyen al logro de objetivos, ya que 
incide en la forma de ejecutar la tarea.

SUBDIMENSIÓN: Autoeficacia

“¡DESAFIÉMONOS! 
¿DE QUÉ SERÉ CAPAZ?” 

Objetivo: 
Problematizar 
el concepto de 
autoeficacia desde los 
aportes y experiencias 
personales.

Al momento de enfrentar nuevos desafíos o guiar nuestras acciones para el logro de 
metas, las creencias que tenemos acerca de nuestras capacidades y la percepción 
positiva de uno mismo pueden resultar determinantes. Más allá de que se logre o 
no resolver los desafíos que enfrentamos, la perseverancia y la convicción personal 
de tener las herramientas y la capacidad para desenvolverse de forma eficaz en la 
resolución de situaciones juegan un papel preponderante. A partir de diferentes 
desafíos en Matemáticas, Lengua y Destrezas Corporales, se invitará a los/las 
participantes a realizarlos e ir avanzando en dificultad. Se comenzará presentando 
el problema/desafío, se invitará a aquellos que quieran intentarlo y se registrará 
cuántos se proponen hacerlo. Algunos de los que se proponen para enfrentar el 
problema deberán decir por qué consideran que lo pueden hacer, y posteriormente 
intentarlo. Algunos de los que no se animaron a realizarlo deberán explicar por qué 
no quisieron intentarlo. Luego de realizar todos los desafíos, se abordará el concepto 
de autoeficacia, analizando las razones que intervinieron para animarse a realizar los 
desafíos, qué cosas les hicieron pensar que podían resolverlos y cómo fue cambiando 
el número de participantes para enfrentar los desafíos a medida que aumentaba la 
dificultad.
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CONTINUACIÓN MÓDULO III - ACTIVIDADES - DISPOSICIÓN AL APRENDIZAJE  
SUBDIMENSIÓN: Perseverancia

“¡PON A PRUEBA 
TU INGENIO!”

Objetivo: Reconocer 
la perseverancia, 
frustración y 
satisfacción en la 
consecución de 
objetivos.

La perseverancia es la competencia que representa el esfuerzo continuo, donde el 
objetivo propuesto se intenta alcanzar pese a posibles fracasos o frustraciones. Esta 
competencia, permite al estudiante seguir intentando y no paralizarse frente a la 
ansiedad que genera la frustración.  Para trabajar dicho aspecto, se problematiza en 
relación a las características personales que se ponen en juego a la hora de resolver un 
desafío. Se entregarán juegos de ingenio o “rompecocos” de distintas dificultades que 
intentarán resolver en parejas. No tendrán límite de tiempo para hacerlo. Serán ellos 
los que dirán hasta cuándo intentar. Al terminar con un juego, se deberá completar 
una ficha que se compone con los diferentes juegos y con un cuadro para cada uno 
con estas preguntas: ¿cómo se sintieron?, ¿les gustó? y ¿pudieron resolverlo? Luego 
cambiarán de juego con otra pareja hasta probarlos todos. Para terminar, se realizará 
una puesta en común sobre sentimientos y emociones  generados  a partir de la 
ejecución de los juegos y sobre qué características personales aportaron o no para 
resolverlo.

SUBDIMENSIÓN: Tolerancia a la frustración

¿ACEPTAS EL DESAFÍO?”

Objetivo: Reconocer las 
diferentes emociones 
emergentes de intentar 
conseguir un objetivo y 
lograr o no alcanzarlo.

La frustración es una emoción que sentimos cuando un deseo, una meta o una 
necesidad no se  satisface o  cumple de acuerdo a nuestras  expectativas. No 
podemos evitarla y frente a su vivencia  podemos bloquearnos y  no perseverar 
en nuevos intentos o aprender a manejarla de  forma saludable y así aumentar de 
esta forma la tolerancia a la misma. A partir de un juego por equipos, cumpliendo 
desafíos, se buscará que los niños y niñas vivencien la gratificación o frustración de 
resolver un desafío y alcanzar o no los objetivos que propone el juego. Luego que un 
equipo resuelva el desafío, se buscará en formato plenario reconocer qué sintieron 
el resto de los equipos que no lo lograron, buscando asociar esas emociones con 
otras situaciones o dimensiones de su vida donde se sientan parecido. Se promoverá 
asociar la experiencia de no logro del desafío/frustración a la motivación por tener 
una nueva oportunidad de alcanzarlo, valorando el esfuerzo de nuevos intentos y la 
perseverancia como los caminos  para lograr lo que me propongo.
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5.
Evaluación y Monitoreo
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Este capítulo presenta los resultados del relevamiento a partir de la herramienta diseñada para 
evaluar y monitorear el proyecto Siento luego aprendo. El modelo de evaluación y monitoreo, así como 
las herramientas aplicadas y la redacción de este capítulo fue parte del trabajo realizado en alianza 
entre Gurises Unidos y FOCUS1 . 

En el primer apartado de este capítulo se presentan las principales características de la herramienta 
y los instrumentos de medición. En un segundo apartado se realiza una síntesis de las entrevistas 
cualitativas dirigidas a docentes y se resumen los resultados obtenidos a partir de los formularios 
aplicados a docentes y a niños y niñas. 

5.1 Principales características de la herramienta 
y los instrumentos de medición

5.1.1 Estrategia y herramienta de evaluación 

La estrategia general de monitoreo y evaluación del proyecto Siento luego aprendo cuenta con dos 
momentos fundamentales (figura 4) diferenciados en lo que refiere a los/as niños/as y los docentes 
de los centros educativos. La misma prevé la combinación de técnicas cuantitativas y cualitativas 
de relevamiento, con el fin de dar cuenta de las dimensiones relevantes para la intervención en el 
marco del proyecto. El carácter longitudinal de la estrategia posee dos momentos fundamentales en 
la medición: el primero vinculado a la generación de una línea de base diagnóstica (M1) y por otro lado 
un monitoreo y evaluación final de la intervención (M2). La herramienta de monitoreo y evaluación fue 
aplicada antes y después de la intervención en educación emocional dirigida a niños y niñas de quinto 
y sexto grado de las dos escuelas públicas seleccionadas durante el 2016.  

Figura 4. Estrategia general de evaluación

Los antecedentes de la herramienta presentada revisados y adaptados fueron el Programa internacional 
para la Evaluación de Estudiantes (PISA), el instrumento de medición de desarrollo en años intermedios 
(MDI) y la Escala de Adaptación Escolar (Programa Interln – ANEP/ASSE/INAU/MIDES). 

1FOCUS es una organización dedicada a la investigación social que busca abordar temáticas que posean un interés 
social específico. En este sentido la alianza Gurises Unidos-FOCUS generada para este proyecto permitió el diseño de 
una herramienta de evaluación y monitoreo así como la recolección de información y análisis de resultados. El equipo 
de investigación que participó en este proyecto estuvo integrado por Lic. Soc. Elina Goméz, Lic. Soc. Jimena Pandolfi y 
Lic. Soc. Valentina Torre.  

M1: LÍNEA DE BASE

F1 Docentes: Formulario 
auto-administrado docentes

F1 Niños/as: Formulario 
auto-administrado niños/as

M2: MONITOREO

F2 Docentes: Formulario 
auto-administrado docentes
Entrevistas grupales a docentes

F2 Niños/as: Formulario 
auto-administrado niños/as

DOCENTES

NIÑOS/AS
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Resulta importante destacar la extensa trayectoria internacional de testeo y validación de resultados. 
Ninguno en su versión original se adecua con exactitud a los objetivos que aquí se pretenden evaluar. 
Es por ello que a partir del análisis de estas herramientas metodológicas existentes y validadas en 
el ámbito nacional y/o internacional que tratan el área de la educación emocional se construyó una 
propuesta de instrumentos de medición adaptados a los objetivos del proyecto, al contexto socio-
cultural donde se desarrolla el mismo y a las características de la población de interés. En este sentido 
es que se han elaborado algunas preguntas adicionales por parte del equipo técnico del proyecto con 
el fin de relevar dimensiones que no estaban comprendidas en las herramientas antes mencionadas.

Esta herramienta busca relevar información sobre el autoconocimiento, conocimiento de los demás 
y disposición a los aprendizajes de niños y niñas. Además, dicha propuesta se propone aportar al 
desarrollo de estrategias metodológicas que apuesten a relevar datos de calidad para el abordaje de 
una línea de investigación emergente en el área social como lo es la educación emocional. 

En síntesis, la herramienta consta de dos instrumentos de carácter cuantitativo. El primero es un 
formulario auto-administrado por el alumno. El mismo contó con 76 preguntas que recorren las 
distintas habilidades socioemocionales evaluadas. Se busca analizar cómo se ve a sí mismo y cómo 
se siente respecto a sus vínculos con los demás y con el proceso de aprendizaje. El segundo consta 
de una evaluación del docente en una de las dimensiones de interés: disposición al aprendizaje. El 
formulario auto-administrado por los docentes consta de una herramienta compuesta por 8 ítems 
binarios que refieren a habilidades que el niño manifiesta en el ámbito escolar2. Además, la evaluación 
es complementada y enriquecida con información de carácter cualitativo a partir de la realización de 
entrevistas individuales y grupales a los docentes y directores de los centros educativos.	

5.2 Análisis de resultados

Desde el discurso docente se puede identificar, en perspectiva comparada, un cambio positivo en la 
percepción de algunos puntos que al inicio del proyecto se planteaban como dificultades, entre los 
que se destacan: relacionamiento interpersonal, trabajo en equipo docente y desarrollo de estrategias 
innovadoras. Al respecto sostuvieron: “tener una buena relación entre nosotros hace que vayamos 
siempre adelante y busquemos cambiar para apostar a que los chiquilines salgan adelante también”; 
“No hubo los inconvenientes, los choques que hubo en años anteriores”; “Vos ves a un colectivo que 
está trabajando mucho más, con muchas más propuestas”.

En relación al manejo de las emociones por parte de los niños y a los problemas de convivencia 
planteados anteriormente, también se perciben cambios positivos desde la voz de los docentes. Con 
respecto a este tema señalan: “Yo noto permanentemente que hay una gran cantidad de gurises que 
ya está manejando el conflicto desde otro lugar”; “Yo creo que eso es impactante, que no creí que se 
pudiera lograr tan rápido, pensé que iba a llevar más tiempo el tema de la mediación, del autocontrol.”

Por otra parte, se presentan a continuación aquellos datos globales del relevamiento realizado con los/
as docentes como fue presentado en el apartado metodológico. Es posible observar (figura 5) a partir 
del puntaje adjudicado por los docentes, que la disposición al aprendizaje de los niños/as les resulta 
ampliamente mayor en el segundo momento de medición (54,3% y 48,5%).

2 Esta herramienta ha sido diseñada y adaptada para este proyecto a partir de “La escala Adaptación a la Institución 
Escolar” diseñada por el Ministerio de Desarrollo Social y la Administración de los Servicios de Salud del Estado (2012) 
y utilizada para evaluar el programa Inter-In.
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Figura 5. Gráfico: Evaluación docente de la disposición al aprendizaje según escuela.
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Se destaca que el 71,4% de los docentes encuestados en la Escuela 1 encuentra mejoras generales en 
la evaluación de los estudiantes. El 43,9% de los docentes de la Escuela 2 percibe una mejora general 
en los alumnos/as. Más de la mitad (54,1%) de los docentes encuestados en la Escuela 2 entiende 
que la evolución de los estudiantes se mantiene en la segunda medición. Cabe destacar que los 
porcentajes que consideran que la evolución de las habilidades socioemocionales ha empeorado 
son significativamente bajos o nulos en ambas escuelas (figura 6). Se observa cómo los docentes de 
ambas escuelas consideran que prácticamente todos sus alumnos han mantenido o han mejorado su 
disposición al aprendizaje.

A continuación se presentan los resultados de los índices construidos para la evaluación del proyecto 
mencionado (figura 7). De acuerdo a la presente forma de análisis de los datos, es posible observar 
cómo cambiaron las percepciones acerca de las habilidades socioemocionales de los niños/as durante 
el año escolar. Los indicadores de resultado, por su parte, proponen un análisis longitudinal de las 
trayectorias de aquellos/as niños/as que han contestado el formulario en sus dos aplicaciones en el 
tiempo.

En el caso de la Escuela 1 se evidencian dos índices que presentan mayores porcentajes de cambios en 
el segundo momento de medición: Motivación (60,0%) y Reconocimiento de las emociones (55,0%). 
Por otro lado, para la Escuela 2 los índices que muestran mayor progreso son Autoconcepto (57,0%) 
y Motivación (57,0%). En cuanto a los índices que presentan un mayor descenso en sus resultados, en 
la Escuela 1 el 48,3% empeora su índice de Autoconcepto. Por su parte, en la Escuela 2 la mitad de los 
estudiantes (50,6%) empeora su índice de Empatía.  

Es importante realizar algunas apreciaciones respecto a la incidencia que las acciones desarrolladas 
en el marco del proyecto Siento luego aprendo pueden haber generado. En este sentido, es necesario 
destacar que dichos cambios pueden deberse a un conjunto de factores vinculados a la escuela, el 
contexto, la trayectoria de los alumnos, entre otros y, a la vez, a la intervención propia del proyecto. De 
la misma forma es importante plantear los límites de las herramientas de relevamiento de información 
utilizadas. Este hecho implica seguir trabajando sobre la metodología de evaluación y monitoreo 
perfeccionándolas. 

Empeora Se mantiene Mejora
relativa

Mejora
mucho

Escuela 1

Escuela 2

0,0 2,0

28,6

54,1

47,1

33,7

24,3

10,2

Figura 6. Gráfico: Evaluación de los docentes según escuela.
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Tabla 5. Índice de resultado por escuela 

ÍNDICE ESCUELA EMPEORA SE MANTIENE MEJORA

Reconocimiento 
de las emociones

1 40,0 5,0 55,0

2 32,9 11,4 55,7

Autoconcepto
1 48,3

8,3 43,4

2 31,6
11,4 57,0

Autorregulación
1 38,3 18,3 43,4

2 29,1 16,5 54,4

Empatía
1 46,6 16,7 36,7

2 50,6 11,4 38,0

Asertividad
1 26,7 28,3 45,0

2 39,2 21,5 39,2

Relacionamiento
1 45,0 6,7 48,3

2 44,3 6,3 49,4

Manejo de 
conflictos

1 45,0 13,3 41,7

2 30,4 20,3 49,4

Motivación
1 31,7 8,3 60,0

2 31,6 11,4 57,0

Autoeficacia
1 26,6 21,7 51,7

2 34,2 21,5 44,3

Perseverancia
1 31,7 18,3 50,0

2 35,4 17,7 46,9

Tolerancia
1 21,7 35,0 43,3

2 36,7 22,8 40,5



54 55

6.
Conclusiones
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En primer lugar, el modelo de intervención parece generar efectos diferentes en cada uno de los 
centros educativos. Esto podría relacionarse con las singularidades de cada escuela, como ser -modelo 
de gestión de los centros, equipos docentes, clima institucional- así como los puntos de partida de 
cada una de ellas. 

Un segundo aspecto a señalar es que el modelo de intervención del proyecto que tiene como punto de 
partida el trabajo con los equipos docentes y la sensibilización en la temática genera una mejora en la 
dinámica relacional entre los integrantes de los equipos. 

Otro aspecto que surge son los cambios en la percepción de los docentes acerca de la evolución de los 
niños y niñas en relación a la dimensión sobre la disposición al aprendizaje que incluye la motivación, 
la autoeficacia, la perseverancia, la tolerancia a la frustración y aprendizajes en matemáticas y 
lecto-escritura respecto de cada uno de los niños y niñas. Según los resultados de la herramienta 
de evaluación y monitoreo, desde la perspectiva de los docentes, los alumnos han mejorado su 
desempeño en todas las dimensiones consideradas. Mientras que por otra parte y relacionado con 
lo anterior, también se constatan cambios en la percepción de niños y niñas en relación a sus propias 
habilidades socioemocionales. Un número significativo de niños y niñas mantienen o mejoran sus 
habilidades y competencias, en las dimensiones de autoconocimiento, conocimiento de los demás y 
disposición a los aprendizajes.

Estos cambios registrados en las percepciones acerca de las habilidades y competencias de niños y 
niñas podrían tener una incidencia positiva tanto a nivel personal, como en el vínculo con los demás 
y también con las instituciones. Por otra parte, según la literatura especializada, algunas de las 
habilidades y competencias evaluadas como motivación, perseverancia, autoeficacia y tolerancia a la 
frustración se correlacionan de forma positiva con los logros en los procesos de aprendizajes. 

Evidencias y aprendizajes en el desarrollo de 
las líneas de intervención del proyecto
En este apartado queremos resaltar algunos conocimientos adquiridos en cada una de las líneas de 
trabajo del proyecto: investigación, intervención, evaluación y monitoreo que permitan pensar en 
posibles escenarios de replicabilidad. 

En relación a la investigación, destacamos: 

•	 Conocer antes de intervenir - La importancia de analizar las dinámicas de las instituciones 
educativas respecto al clima educativo, interacción, vínculos y participación, proyectos de centro, 
para definir las líneas de investigación y los futuros abordajes. 

•	 Del análisis a las propuestas - La necesidad de generar aportes teóricos y metodológicos, la 
relevancia de recopilar, revisar y seleccionar insumos que se articulan con el análisis contextual 
del centro y que permiten generar propuestas adaptadas a la realidad y a las necesidades locales.
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En relación a la intervención, destacamos: 

•	 Centros educativos dispuestos al trabajo en conjunto, apertura del equipo de dirección y cuerpo 
docente para establecer un acuerdo y compromiso de trabajo que posibilite la implementación 
y que permita aportar a la mejora de la gestión y clima institucional de los centros educativos. 

•	 Disposición del centro educativo para implementar las herramientas de monitoreo y evaluación. 
El proyecto cuenta con un conjunto de herramientas con un diseño longitudinal que constituyen 
un sistema de evaluación y monitoreo. 

•	 Presencia sistemática del equipo técnico del proyecto en los centros educativos, analizando y 
comprendiendo sus dinámicas, generando intercambios permanentes con el equipo de dirección 
y docentes, desarrollando/orientando los talleres directos con niños y niñas en aula.  

•	 Presencia del docente a la hora del taller, apropiándose de la propuesta, fortaleciendo el encuadre 
de trabajo y los contenidos que se abordan desde cada identidad grupal, así como favoreciendo la 
participación de los niños y niñas como protagonistas del proceso.

•	 Importancia de trabajar desde la generación de vínculos educativos con niños y niñas que se 
sustenten en la confianza, y que permitan acompañar a los mismos en las progresiones que 
contribuyan a su desarrollo integral. 

•	 Importancia de pensar los recreos y el comedor, al igual que el salón de clases, como espacios de 
socialización y aprendizaje.  

En relación a la evaluación y monitoreo, destacamos: 

•	 Los datos que surgen de cualquier evaluación pueden ser algo constructivo o no. Las evaluaciones 
vinculadas a los niños y niñas deben ser un incentivo que los estimule a continuar progresando 
en los procesos educativos. 

•	 En relación a la evaluación de habilidades socioemocionales, en los centros educativos no existen 
criterios definidos y compartidos aunque sin embargo son tenidos en cuenta a la hora de valorar 
el proceso educativo de cada niño y niña.  

•	 Es especialmente relevante reflexionar en el ámbito educativo sobre la evaluación. ¿Para qué, qué 
y con qué criterios evaluamos? En este sentido es relevante diseñar herramientas de evaluación 
y monitoreo adaptadas a los objetivos que perseguimos y a los contextos en los que trabajamos.  

•	 La importancia de que una organización de la sociedad civil centre sus esfuerzos en diseñar, eva-
luar y monitorear sus intervenciones, de forma de promover la mejora de las herramientas y de 
los dispositivos de abordaje, aportando al análisis del problema de la educación en nuestro país.  

•	 El campo de la investigación sobre evaluación de habilidades y competencias vinculado a la 
educación es algo novedoso y se encuentra en constante desarrollo. La herramienta de evaluación 
y monitoreo que presentamos desde el proyecto es un aporte en este sentido.  
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7.
Consideraciones y 
recomendaciones finales
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Gurises Unidos es una organización de la sociedad civil comprometida en la defensa de los Derechos 
de niños, niñas y adolescentes que desarrolla acciones de atención directa y vigilancia de derechos. A 
través del trabajo de incidencia en políticas públicas buscamos que la legislación y las instituciones se 
adecuen a los estándares establecidos a partir de la Convención sobre los Derechos del Niño. Durante 
estos años hemos diseñado y desarrollado distintas acciones orientadas a mejorar la calidad de la 
educación.

Desde Gurises Unidos consideramos que una educación desde una perspectiva de derechos supone 
garantizar que las prácticas no vulneren derechos básicos: la abolición de toda forma de violencia y el 
respeto a las identidades culturales. Pero además implica entender a los niños, niñas y adolescentes 
como sujetos capaces y activos, responsables y protagonistas, porque educar es aprender de uno 
mismo, en la interacción con otros y con el mundo.  

A nivel general, las instituciones educativas se encuentran en el pasaje del cambio de paradigma, 
donde el educando es objeto del derecho, a otro donde se incorpora la perspectiva de este, como sujeto 
de derecho, en este caso, de la educación. Esto tiene una traducción bastante simple. Históricamente el 
estudiante fue considerado un objeto de la educación; sus intereses poco importaban; la obediencia, 
el disciplinamiento y la posibilidad del castigo estructuraron el vínculo de las generaciones anteriores 
con la educación formal. El cambio supone la idea de que no hay educación posible sin sujetos activos, 
responsables y protagonistas.

Desde esta perspectiva, entendemos que las instituciones son las interacciones, la calidad de los 
vínculos y las dinámicas relacionales que influyen en todos los actores y especialmente en los procesos 
de niños y niñas. Las instituciones educativas son, entonces, mucho más que el aula.  

Lograr que los niños y niñas sean sujetos de su propia educación implica prestarle atención a sus 
intereses y motivaciones: lo que les gusta, lo que les da alegría, lo que les da miedo y lo que les 
frustra, así como lo que les permite darse cuenta de este proceso y gestionarlo. El conocimiento 
de uno mismo, de los demás y las percepciones acerca de las capacidades propias son parte 
fundamental de nuestra propuesta y como ya lo vimos anteriormente, esto impacta positivamente 
tanto en los procesos de socialización como en los procesos de aprendizaje. Pero sobre todo 
contribuye al desarrollo de instituciones al servicio de los ciudadanos, que se estructuran en 
función de los problemas y necesidades de estos y que buscan generar oportunidades, lo que en 
definitiva supone la perspectiva de derechos de niños, niñas y adolescentes. 

Para esto es fundamental ofrecer las herramientas necesarias a docentes y educadores para trabajar en 
la dimensión socioemocional de los aprendizajes. Cualquier docente o educador que recibe formación 
en la temática es capaz de replicar, adaptar y mejorar la propuesta sobre educación emocional realizada 
por este equipo de trabajo. Para lograrlo es necesario darle mayor importancia a las percepciones que 
los docentes y educadores tienen acerca de sus propias habilidades y competencias; y partiendo de 
lo anterior, dimensionar la importancia de las percepciones que tienen acerca de la capacidad para 
aprender de niños y niñas, ya que estas inciden directamente en la valoración que realizan estos 
últimos sobre sí mismos. 
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En este sentido recomendamos: 

•	 Incorporación en la formación docente de contenidos específicos vinculados a la promoción de 
habilidades socioemocionales.  

•	 Inclusión en los programas educativos de acciones específicas que contribuyan al fortalecimiento 
de las habilidades socioemocionales en niños y niñas.

•	 Trabajo con familias en la construcción de pautas de crianza saludables abordando el 
fortalecimiento de habilidades socioemocionales en niños y niñas. 

•	 Revisión de las formas de evaluación hacia los niños y niñas en los centros educativos. Inclusión de 
criterios que permitan evaluar el desarrollo de habilidades socioemocionales.   

Desde el comienzo tuvimos la convicción que una propuesta en educación emocional podía contribuir 
a mejorar la calidad de las propuestas educativas. Estos años de trabajo que incluyeron el desarrollo de 
esta experiencia y el análisis de sus resultados nos permiten comprobar la incidencia que puede tener 
una propuesta que promueve el desarrollo y el fortalecimiento de habilidades socioemocionales en 
niños y niñas en la etapa escolar.  

Esperamos que esta publicación sea una herramienta para los profesionales en educación que 
contribuya a la incorporación de la educación emocional en los diferentes ámbitos de la cotidianeidad 
de las instituciones. Es decir, comprender que la misma puede nutrir tanto los proyectos de centro, 
las planificaciones de aula, el trabajo en equipo, y en especial, puede posibilitar vínculos sanos que 
potencian los aprendizajes de niños y niñas. En definitiva, esperamos que la misma sea un aporte para 
docentes, educadores y operadores interesados y comprometidos con las transformaciones necesarias 
que garanticen el derecho a la educación de niños, niñas y adolescentes. 
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La alianza estratégica entre Gurises Unidos y ReachingU posibilitó 
el diseño y desarrollo de un modelo de intervención en educación 
emocional que presentamos en esta publicación. 

La iniciativa surge como una propuesta que intenta responder a algunos 
desafíos vinculados a la inclusión y a la calidad educativa. 

La propuesta busca generar condiciones institucionales que apunten 
a fortalecer el trabajo sobre habilidades socio-emocionales como 
contenidos transversales de la práctica cotidiana de maestros, maestras 
y docentes en el aula.

Esperamos que esta publicación sea una invitación al desarrollo de 
nuevas prácticas en la temática. 


