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Introducción

La educación 

Utilizando los programas escolares como punto de entrada, 

esta guía describe cómo mejorar la capacidad de recuperación 

de los niños fomentando relaciones positivas y enriquecedoras, 

satisfaciendo las necesidades básicas de los niños y 

desarrollando sus capacidades y valores fundamentales en tres 

de los principales ámbitos socioecológicos del niño: el hogar, la 

escuela y la comunidad. 

1

tienen una fuerte relación 
recíproca: 

y la
resiliencia  

la participación en la educación promueve la resiliencia de 
los niños, y los niños resilientes tienen más probabilidades de 
participar en educación y beneficiarse de ella. Por ejemplo, las 
competencias cognitivas sólidas son componentes clave de la 
resiliencia que se refuerzan con una educación de calidad. A la 
inversa, la competencia social y emocional de los niños influye 
en lo que son capaces de aprender en los entornos educativos, 
así como en los riesgos de bajo rendimiento y abandono escolar 
(Noam y Hermann, 2002; Peth-Pierce, 2000). En otras palabras, la 
educación es un factor clave para la resiliencia, y la resiliencia 
es un factor clave para la capacidad de aprendizaje del niño.
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Esta guía presenta pruebas de un enfoque escolar-comunitario para fomentar la resi-
liencia. La escuela-comunidad se define como todos los actores que desempeñan un 
papel activo para garantizar el bienestar y el éxito de los niños en la escuela. El término 
abarca dos construcciones: la “escuela como comunidad” y la “escuela en y con la comu-
nidad”. Las escuelas son comunidades a las que pertenecen los alumnos y, al mismo 
tiempo, son instituciones centrales de las comunidades.

Objetivos
Esta guía reúne la investigación sobre resiliencia y eficacia de intervenciones para:

	⚫ Definir la resiliencia en relación con las capacidades de desarrollo de la salud y el 
rendimiento académico de los niños en contextos de adversidad

	⚫ Identificar cómo se puede reforzar la resiliencia de los niños en el contexto educativo 
en entornos adversos a través del hogar, la escuela y la comunidad

	⚫ Proporcionar ejemplos concretos de programas que promueven enfoques escolares 
y comunitarios integrales para fomentar la resiliencia de los niños en situación de 
adversidad

	⚫ Proponer resultados que puedan medirse para evaluar la resiliencia de los niños en 
contextos educativos

Audiencia

/esˈkwela-komuniˈdad/
femenino

escuela-comunidad:[ ]Todos los actores que desempeñan un 
papel activo para garantizar el bienestar 
y el éxito de los niños en la escuela.

Esta guía pretende apoyar a los actores educativos en su diseño y aplicación de 
programas para fomentar la resiliencia en niños que crecen en situaciones de adver-
sidad. Los actores no educativos también pueden encontrar la guía útil para fomentar 
la colaboración con los actores escol
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RESILIENCIA  
Y ADVERSIDAD

SECCIÓN 1
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SECTION 1  Resiliencia y adversidad

El entorno en el que viven los niños influye de forma decisiva en su crecimiento y desarrollo. 

En entornos enriquecedores en los que se satisfacen las necesidades materiales de los 

niños y se les proporciona atención social receptiva, seguridad y estímulo para aprender y 

explorar, los niños prosperan a medida que se desarrollan.

Por el contrario, los entornos que carecen de 
apoyos materiales y que son inseguros, imprede-
cibles e insolidarios presentan amenazas para el 
crecimiento y el desarrollo normativo de los niños 
(Garmezy y Rutter, 1983; Garmezy, 1974; A. S. Masten, 
Powell y Luthar, 2003; Nsamenang, 1992; Phillips y 
Shonkoff, 2000; Rutter, 2012; Motti-Stefanidi y  
Masten, 2020).

	⚫ La adversidad se refiere tanto a las 
experiencias vitales como a las circunstancias, 
que pueden combinarse para amenazar el 
desarrollo saludable (Daniel, Wassell y Gilligan, 
2011). Esto incluye tanto la experimentación 
de acontecimientos vitales traumáticos como 
la violencia y el abuso, como la exposición 
crónica a circunstancias negativas como 
la discriminación, la pobreza extrema y/o 
las desventajas socioeconómicas, y las 
desigualdades estructurales (Luthar y Cicchetti, 
2000). Sin embargo, no todos los niños 
expuestos a la adversidad tienen malos 
resultados. Los niños que son capaces de 
desenvolverse en entornos adversos y de 
aprovechar los recursos que les ayudan a 
afrontarlos se describen a menudo como 
resilientes, es decir, que tienen la capacidad de 
afrontarlos con éxito y funcionar bien (Masten, 
2014; Hudcovská y Schwanhaeuser, 2020).

	⚫ La resiliencia se refiere a la capacidad de 
un niño para hacer frente o adaptarse con 
éxito a la adversidad aguda y/o crónica que 
se considera una amenaza importante para 
su desarrollo (Martin, 2013, p. 488). Desde una 
perspectiva educativa, la resiliencia influye 
en la capacidad de un niño para adquirir 
conocimientos (Parker, 2013) y consiste en que 
los estudiantes logren resultados educativos a 

pesar de pasar por experiencias que amenazan 
la vida o por circunstancias de vida negativas. 
La resiliencia puede aumentar o disminuir con el 
tiempo en función de  
los cambios positivos o negativos en el entorno 
y los cambios en las necesidades  
de desarrollo de un niño en crecimiento (Williams, 
Bryan, Morrison y Scott, 2017; Hudcovská  
y Schwanhaeuser, 2020).

¿Qué crea el riesgo? ¿Qué 
promueve la resiliencia?
Los estudios longitudinales y del curso de la vida 
han identificado factores que están estadísti-
camente asociados con resultados negativos y 
positivos para los niños que crecen en entornos 
adversos (Garmezy, 1974; Rutter, 1979; Werner, 
1993). El conjunto de pruebas sugiere que los 
factores de riesgo y de fomento de la resiliencia 
existen en todos los niveles de la ecología social 
del niño: el niño, la familia, la escuela u otras 
entidades de la comunidad (Cefai, 2008; Garmezy 
y Rutter, 1983), y es a través de las interacciones 
de los niños en las relaciones clave, que incluyen 
sus ecologías sociales, que se desarrolla su resi-
liencia. Las investigaciones sugieren además que 
la resiliencia en los niños se desarrolla cuando las 
relaciones clave son capaces de compensar los 
efectos de la adversidad en las diferentes etapas 
de los procesos de desarrollo de los niños (Rutter, 
2012; Liebenberg, 2020; Doğan y Strohmeier, 2020; 
Masten y Motti-Stefanidi, 2020).
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SECTION 1  Resiliencia y adversidad

Tabla 1: Factores de riesgo y de protección para los niños en situación de adversidad (Corcoran y Nichols-Casebolt, 2004)

Nivel  Factores de riesgo  Factores de protección

Ni
ño

	⚫ Necesidades básicas insatisfechas (Yinger, 2001)
	⚫ Apego deficiente (Erickson, Egeland y Pianta, 1989)
	⚫ Escasa capacidad de autorregulación1 
(A. S. Masten & Coatsworth, 1998)

	⚫ Bajas aspiraciones educativas (Tiet et al., 1998)

	⚫ Las necesidades básicas están cubiertas (Yinger, 2001)
	⚫ Apego seguro (Erickson et al., 1989)
	⚫ Sentido de autoeficacia (Wachs, 2000)
	⚫ Habilidades de autorregulación y regulación 
emocional (A. S. Masten & Coatsworth, 1998)

	⚫ Altas aspiraciones educativas (Tiet et al., 1998)

Fa
m

ili
a

	⚫ Falta de cuidadores de apoyo, cuidados 
negligentes (Steinberg, 2000)

	⚫ Trastornos mentales de los padres  
(Tiet et al., 1998)

	⚫ Violencia familiar (Herrenkohl, Herrenkohl, Rupert, 
Egolf y Lutz, 1995)

	⚫ Pobreza (McBride Murry, Berkel, Gaylord-Harden, 
Copeland-Linder, & Nation, 2011)

	⚫ Abuso de sustancias por parte de los padres 
(Phares, 1997)

	⚫ Cuidadores de apoyo (Steinberg, 2000)
	⚫ Seguridad y estabilidad en el hogar (Richters y 
Martínez, 1993)

	⚫ Participación de los padres en la escolarización 
(Steinberg, 2000)

	⚫ Ayudas a los ingresos de la familia (Garfinkel, Heintze y 
Huang, 2001)

	⚫ Control parental y establecimiento de límites 
(Schneider, Cavell y Hughes, 2003)

	⚫ Buena salud mental de los padres (Tiet et al., 1998)

Es
cu

el
a

	⚫ Malas relaciones entre profesores y alumnos 
(Durlak, 1998)

	⚫ Entorno de aprendizaje de baja calidad (plan  
de estudios no exigente, liderazgo ineficaz) (Durlak, 
1998)

	⚫ Actitud negativa del profesor hacia los alumnos 
(Montague y Rinaldi, 2001)

	⚫ Bajo nivel de apoyo del profesor (Baker, 1999)
	⚫ Falta de seguridad en las escuelas (Bowen, 
Richman, Brewster, & Bowen, 1998)

	⚫ Relaciones positivas entre profesores y alumnos 
(Durlak, 1998)

	⚫ Un entorno de aprendizaje de buena calidad  
(Durlak, 1998)

	⚫ Actitud positiva del profesor hacia los alumnos 
(Montague y Rinaldi, 2001)

	⚫ Alto nivel de apoyo del profesor a los alumnos  
(Baker, 1999)

	⚫ Entornos seguros en las escuelas (Bowen et al., 1998)
	⚫ Altas expectativas para los estudiantes  
(Cefai, 2008)

Co
m

pa
ñe

ro
s

	⚫ Acoso y victimización por parte de los compañeros 
(Ye et al., 2016)

	⚫ Falta de apoyo de los compañeros (Stewart y Sun, 
2004)

	⚫ Influencia de los compañeros en el abuso de 
sustancias

	⚫ Influencia de los compañeros en el abandono escolar
	⚫ Violencia sexual entre iguales

	⚫ Relaciones positivas con los compañeros (Stewart y 
Sun, 2004)

	⚫ Participación en actividades extraescolares con los 
compañeros (Ward, Martin, Theron, & Distiller, 2007)

Co
m

un
id

ad

	⚫ Falta de seguridad (McDonald, Deatrick,  
Kassam-Adams, & Richmond, 2011)

	⚫ Barrios desfavorecidos (McBride Murry et al., 2011) 
	⚫ Discriminación y exclusión social (Riina, Martin, 
Gardner y Brooks-Gunn, 2013)

	⚫ Normas sociales y de género desiguales  
(Landrine y Klonoff, 1997)

	⚫ Privación
	⚫ Opresión
	⚫ Humillación
	⚫ Pandillas y violencia
	⚫ Tensiones comunitarias

	⚫ Seguridad en la comunidad (DiClemente et al., 2016)
	⚫ Cohesión vecinal (Riina et al., 2013)
	⚫ Vecinos que son un modelo de comportamiento 
positivo (Wilson, 2012)

	⚫ Justicia social
	⚫ Planificación y acción colectiva para promover el 
bienestar de los niños

	⚫ Activación o uso de prácticas y procesos 
tradicionales que permiten el bienestar de los niños

	⚫ Ayudantes naturales y espectadores activos  
	⚫ Normas sociales y de género equitativas

1	  A. S. Masten y Coatsworth (1998) definen la autorregulación como un conjunto de habilidades para “obtener un mayor 
control sobre la atención, las emociones y el comportamiento” (p. 208).
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Bloques de Construcción de la Resiliencia de los Niños
Un análisis de los factores de riesgo y de protec-
ción demuestra que la participación de los niños 
en la escuela, su motivación para aprender y 
sus logros académicos no son únicamente el 
resultado de sus capacidades individuales, sino 
que también están influenciados por factores 
de su entorno social y físico. En conjunto, estos 
factores de riesgo y de protección pueden 

agruparse en tres “bloques de construcción” de 
resiliencia esenciales que operan en todos los 
niveles de la ecología social del niño: necesidades 
básicas, relaciones de crianza y capacidades y 
valores básicos. Estos tres componentes son una 
adaptación del marco de cinco pilares desarro-
llado por Hart, Blincow y Thomas (2007).

Bloques de Construcción de la Resiliencia  
de los Niños

Necesidades Básicas

Relaciones  
Enriquecedoras

Capacidades  
y Valores  

Fundamentales

Resiliencia

Necesidades Básicas: Los requisitos 
básicos para el desarrollo saludable de 
los niños incluyen una vivienda adecuada, 
alimentos nutritivos, agua limpia, higiene 
personal, atención médica y seguridad física. 
Los alumnos sólo pueden concentrarse en 
tareas de orden superior, como el aprendi-
zaje, cuando sus necesidades básicas  
están satisfechas.

Relaciones Enriquecedoras: Los niños 
se desarrollan, crecen y prosperan a través 
de las relaciones que existen en todos los 
niveles sociales ecológicos del entorno del 
niño. (Yates, Egeland y Sroufe, 2003). La natura-
leza y la calidad de estas relaciones son las 
que pueden mediar los efectos de la adver-
sidad y fomentar la resiliencia (Shonkoff, 2003).

 
Capacidades y Valores 
Fundamentales: La capacidad de los niños 
para tener éxito en la escuela no se limita a 
su conocimiento de los contenidos o a sus 
habilidades académicas. Las investigaciones 
sugieren que la capacidad de los niños para 
aprender en la escuela y tener éxito en la vida 
también depende de un conjunto de capa-
cidades y valores, a menudo denominados 
habilidades socioemocionales o aprendizaje 
socioemocional (SEL) (Jones y Doolittle, 2017).
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SECTION 1  Resiliencia y adversidad

Necesidades Básicas Destacadas
Los riesgos para un desarrollo infantil saludable 
desde el punto de vista de las necesidades 
básicas son numerosos y complejos. Una 
nutrición deficiente o inadecuada, un acceso 
limitado al agua, el saneamiento y la higiene 
(WASH), una vivienda inadecuada, una aten-
ción médica limitada, como la falta de acceso a 
vacunas que salvan vidas, y las amenazas a la 
seguridad personal, limitan la capacidad de los 
niños y adolescentes para prosperar. Además, 

las intervenciones aisladas, que 
abordan sólo un factor de riesgo, 
son ineficaces para combatir los 
efectos nocivos acumulados de 
estos riesgos, ya que la investiga-
ción sigue demostrando que “las 
intervenciones aisladas conducen 
a resultados aislados” (Singer, 2014; 
Huebner et al, 2016). Cuando los 
profesionales deciden centrarse en 
un sólo riesgo, el impacto global de 
una intervención disminuye; por lo 
tanto, se necesita una “acción coor-

dinada, multifacética y basada en la evidencia” 
(Huebner et al., 2016) para que los niños en situa-
ción de adversidad puedan superar cualquier 
riesgo para su desarrollo y prosperar (Boothby et 
al., 2012). Aunque es poco probable que un profe-
sional pueda abordar todos los componentes de 
las necesidades básicas de un niño a través de 
una única intervención, puede buscar alianzas 
con el sector privado y público para garantizar 
que la atención inadecuada a las necesidades 
básicas no socave la eficacia de una intervención.

Vivienda
Hay muchos aspectos de la vivienda que pueden 
influir en el desarrollo saludable de un niño o 
adolescente. Por un lado, el hacinamiento en un 
hogar puede limitar el tiempo de juego de los 
niños y aumentar el tiempo que pasan desocu-
pados o como espectadores (Liddell y Kruger, 
1989). Los estudios también muestran una rela-
ción adversa entre el hacinamiento en el hogar, 
el desarrollo físico y el rendimiento académico 

de los niños. Este último puede estar relacionado 
con obstáculos como la falta de espacio para 
hacer los deberes (Ferguson et al., 2013).

Las viviendas precarias suelen provocar una 
mayor movilidad residencial (Bartlett et al., 1999), 
lo que pone en peligro la sensación de segu-
ridad de los niños al interrumpir o no permitir el 
desarrollo de rutinas. Además, los niños y adoles-
centes que viven en viviendas informales tienen 
menos probabilidades de asistir a una escuela 
formal por no tener una dirección permanente 
(Wegelin y Borgman, 1995). Por último, no se puede 
pasar por alto el estrés que la vivienda insegura 
o inestable supone para los padres y cuida-
dores, ya que estos factores de estrés pueden 
limitar la capacidad de los padres y cuidadores 
para proporcionar a sus hijos relaciones afec-
tivas y receptivas. Todos estos factores tienen 
efectos adversos en todos los componentes del 
desarrollo de los niños y adolescentes: físico, 
cognitivo y social y emocional (Ferguson et al, 2013).

Alimentos Nutritivos 
Una buena nutrición va más allá de garantizar la 
supervivencia de los niños: los vínculos negativos 
entre la desnutrición (retraso en el crecimiento, 
emaciación y deficiencias de micronutrientes) y el 
desarrollo cognitivo temprano están claramente 
establecidos (Black y Dewey, 2014). En particular, 
se ha demostrado que el retraso en el creci-
miento tiene un impacto drástico y negativo en 
el desarrollo de los niños y adolescentes, afec-
tando al desarrollo del cerebro y causando un 
deterioro cognitivo permanente. Estos efectos 
nocivos amenazan la equidad del niño a lo largo 
de toda la vida y se ha demostrado que incluso 
conducen a un bajo rendimiento escolar y al 
abandono prematuro de los estudios, así como a 
la reducción de la capacidad laboral y del poten-
cial de ingresos futuros (Huebner et al 2016). Estos 
efectos nocivos no sólo amenazan las trayecto-
rias vitales de los individuos, sino que tienen un 
impacto sustancial en las comunidades, limitando 
su acceso al capital humano y al desarrollo. Por lo 
tanto, las amenazas que la mala nutrición supone 
para la salud, la estabilidad y la productividad 

intervenciones 

aisladas

resultados
aislados
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tanto de los individuos como de las comunidades 
deben tenerse en cuenta en las intervenciones 
para niños y adolescentes para que éstas sean 
eficaces y sostenibles.

Agua, Saneamiento e Higiene (WASH)
Desde hace tiempo se entiende y se reconoce 
que las prácticas seguras de WASH tienen un 
impacto significativo en la salud humana, y 
la ausencia de protocolos de WASH seguros 
conduce a una serie de enfermedades infec-
ciosas y muertes (Bartram, 2010). Sin embargo, 
además de mitigar las enfermedades y las 
muertes relacionadas con ellas, las interven-
ciones recientes muestran que las mejoras en 
WASH están fuertemente asociadas a la mejora 
del crecimiento y los resultados cognitivos 
(Spears, 2011). 

También se ha demostrado que los programas 
WASH contribuyen directamente a lo siguiente 
para los niños y adolescentes:

De Save the Children (2019) , Orientación  
Global Humanitaria WASH 

	⚫ Reducción de la desnutrición

	⚫ Aumento de la asistencia a la escuela, 
especialmente de las adolescentes

	⚫ Protección contra la violencia y la explotación

	⚫ Mayor dignidad

A pesar de su impacto e importancia, que han 
sido medidos, la eficacia de muchos programas 
WASH para niños y adolescentes se ve afectada 
por la mínima atención a las necesidades y prefe-
rencias de género dentro de las intervenciones; 
el bajo número de personal WASH capacitado 
que tiene experiencia en el trabajo con niños; 
el escaso conocimiento de las actividades 
apropiadas según cada edad; y la limitada parti-
cipación de expertos humanitarios en infancia 
(D’ Mello-Guyett et al., 2018). Cuando es posible, 
los programas WASH más exitosos para niños 
y adolescentes están centrados en los niños y 
pueden incorporar estrategias de aprendizaje 
basadas en juegos o elevar a los niños como 
organizadores clave de eventos WASH para 
escuelas o comunidades (Save the Children, 2019).

Atención Médica
La atención médica no sólo proporciona a las 
familias acceso a tratamientos que salvan vidas, 
como las vacunas, sino que la prestación de 
servicios médicos (por ejemplo, las citas para las 
vacunas y el control del crecimiento) crea opor-
tunidades para que los proveedores de atención 
médica introduzcan comportamientos y prácticas 
saludables para apoyar un desarrollo infantil sano 
a los padres y a los niños (Huebner et al, 2016). La 
investigación revela además las conexiones entre 
la mejora de la salud y la mejora de la asistencia 
a la escuela con estudios que muestran que 
el absentismo relacionado con la salud puede 
mitigarse e incluso revertirse con un mayor 
acceso a los servicios de salud, así como con un 
aumento de la actividad física (Basch, 2010). Por 
último, los estudiantes sanos (emocional y físi-
camente) también son menos propensos a tener 
comportamientos de riesgo o antisociales y se 
ha demostrado que se concentran más en clase 
e incluso obtienen mejores resultados en los 
exámenes (Lund, 2010).

WASH ...las mejoras en 
WASH están fuertemente 
relacionadas con la mejora 
del crecimiento y los 
resultados cognitivos
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SECTION 1  Resiliencia y adversidad

Seguridad Física
La seguridad física es primordial para el bien-
estar de los niños y adolescentes. La violencia y 
el maltrato no sólo afectan a la salud inmediata 
de los niños y adolescentes, sino que los estu-
dios demuestran que la violencia, el maltrato y 
el abandono pueden tener efectos a largo plazo 
en la forma en que los niños aprenden, resuelven 
problemas y se relacionan con los demás (Center 
on the Developing Child en Harvard University, 2012). 
En última instancia, los niños que experimentan 
amenazas a su seguridad y protección, espe-
cialmente en las primeras etapas del desarrollo, 
son más propensos a experimentar problemas 
de apego, comportamiento regresivo o agre-
sivo, depresión y ansiedad (Huebner et al, 2016). 
Lamentablemente, se ha demostrado que la 
violencia y el abandono pasan de una genera-
ción a otra, creando un ciclo negativo de salud 
y bienestar, que repercute no sólo en los indivi-
duos, sino también en la salud y la productividad 
general de las comunidades (Huebner et al, 2016).

Las amenazas a la seguridad física, como la 
violencia, los malos tratos y el abandono, no sólo 
afectan a la salud y la productividad, sino que las 
investigaciones demuestran que también tienen 
un impacto directo en el rendimiento académico. 
Cuando los niños no se sienten seguros en su 
entorno escolar, no pueden concentrarse en su 
trabajo y no conectan tan fácilmente con sus 
compañeros: “sentirse seguro en la escuela se 
traduce en un mayor rendimiento académico, 
un mayor bienestar de los estudiantes y un 
mayor compromiso” (Lund, 2010). Además, los 
niños y adolescentes que experimentan delitos 
o violencia en la escuela son más propensos a 
la soledad y la depresión y tienen más proba-
bilidades de sufrir absentismo escolar, bajo 
rendimiento académico, comportamientos 
violentos o abandono de los estudios (Robers 
et al, 2010).

Afortunadamente, la investigación ha revelado 
varias estrategias para ayudar a proteger a los 
niños de las amenazas a su seguridad física. 

�Los profesionales deben considerar 
cómo sus intervenciones pueden 
integrar estos enfoques: 
	� Enseñar habilidades parentales 

positivas
	� Capacitar económicamente a los 

hogares
  	� Mejorar los servicios de salud, 

de protección de la infancia y de 
apoyo

 	� Alterar las normas sociales que 
apoyan la violencia

 	� Enseñar a los niños y 
adolescentes habilidades 
sociales, emocionales y vitales
(Como aparece en Huebner et al 2016, adap-
tado originalmente del paquete central del 
CDC, THRIVES, Hillis 2015).

Cultivar las Relaciones 
Destacadas
Padres y Cuidadores
El impacto de las relaciones saludables en los 
niños comienza con las primeras relaciones que 
tienen con sus cuidadores. Estas relaciones 
forman una arquitectura cerebral temprana, y 
su impacto se extiende a lo largo de toda la vida 
del niño: “los niños pequeños experimentan su 
mundo como un entorno de relaciones, y estas 
relaciones afectan prácticamente a todos los 
aspectos de su desarrollo: intelectual, social, 
emocional, físico, conductual y moral” (Consejo 
Científico Nacional sobre el Niño en Desarrollo, 2004). 
El desarrollo saludable de estos comporta-
mientos depende de la calidad y la fiabilidad de 
las relaciones presentes en la vida de un niño 
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pequeño y, en última instancia, sienta las bases 
de los resultados clave del desarrollo para más 
adelante. Algunos de estos resultados son: 

Del Consejo Científico Nacional sobre el Niño en 
Desarrollo, 2004

	⚫ la confianza en sí mismo y una buena 
salud mental

	⚫ motivación para aprender

	⚫ el rendimiento en la escuela y más adelante en 
la vida 

	⚫ la capacidad de controlar los impulsos 
agresivos y resolver los conflictos de forma no 
violenta

	⚫ saber la diferencia entre el bien y el mal 

	⚫ tener la capacidad de desarrollar y mantener 
amistades ocasionales y relaciones íntimas

	⚫ ser uno mismo un padre exitoso

Profesores
Las relaciones enriquecedoras en la escuela 
también son cruciales para una transición exitosa 
hacia el entorno académico. Las investigaciones 
demuestran que los alumnos que desarrollan 
relaciones positivas con sus profesores desde 
el jardín de infancia tienen más probabilidades 
de estar entusiasmados por aprender y de 
desarrollar una actitud más positiva hacia la 
escuela. Esto se traduce en una mayor confianza 
en sí mismos y un mayor rendimiento en el aula 
(Pianta, 1999; Birch & Ladd, 1997; Ladd et al, 1999; 
Ladd et al, 1996; Ladd et al, 1997; Pianta & Steinberg, 
1992). Además, “los entornos de aprendizaje 
que se centran en las relaciones afectuosas 
entre alumnos y profesores, en las necesidades 
sociales y emocionales de los estudiantes y en 
las altas expectativas, dan lugar a estudiantes 
que obtienen mejores resultados académicos, 
tienen más probabilidades de asistir a la escuela 

2	  El laboratorio EASEL de la Universidad de Harvard propone una herramienta útil para comparar varios marcos y 
entender el SEL.

y presentan tasas significativamente menores de 
malestar emocional, violencia, delincuencia, abuso 
de sustancias y actividad sexual” (Lund, 2010). 

Compañeros
No sólo las relaciones con los cuidadores y los 
profesores son vitales para lograr resultados 
positivos en el desarrollo y la vida, sino también 
las relaciones que los niños y adolescentes 
establecen con sus compañeros. Los niños que 
experimentan una mayor aceptación por parte de 
sus compañeros y una mayor amistad tienden a 
obtener mejores resultados en el aula y a tener 
una experiencia escolar más positiva (Pianta, 
1999; Birch & Ladd, 1997; Ladd et al, 1999; Ladd et al, 
1996; Ladd et al, 1997; Pianta & Steinberg, 1992). 

Capacidades y Valores 
Fundamentales: Aprendizaje 
Social y Emocional
Las competencias y habilidades sociales y 
emocionales son los ladrillos y el cemento para 
el desarrollo cognitivo y los logros académicos. 
También son clave para el desarrollo personal 
y el éxito a lo largo de la vida. Por ello, se han 
reunido una serie de marcos que permiten a los 
educadores y a los actores comprender mejor 
cómo promover el aprendizaje social y emocional 
(SEL).2 Aunque estos marcos suelen utilizarse 
como guía para integrar el aprendizaje social y 
emocional en el contexto escolar, la realidad es 
que el aprendizaje social y emocional funciona 
en todos los contextos: la escuela, el hogar y la 
comunidad. En secciones posteriores, esta guía 
abordará cómo los actores y los profesionales 
pueden integrar el SEL en todos los niveles de la 
ecología social del niño. En particular, los marcos 
SEL de CASEL y la OCDE han surgido como dos 
formas populares de entender y organizar las 
habilidades SEL.

http://exploresel.gse.harvard.edu/
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El marco de CASEL se centra en promover la competencia intrapersonal, interpersonal y cognitiva y se 
organiza en torno a cinco competencias básicas: autoconciencia, autogestión, conciencia social, habili-
dades de relación y toma de decisiones responsable. Cada una de estas competencias puede dividirse a 
su vez en tareas y habilidades específicas (CASEL, 2017).

1.	 Conciencia de sí mismo: identificar 
las emociones, la percepción precisa de 
sí mismo, reconocer los puntos fuertes, la 
confianza en sí mismo y la autoeficacia

2.	 Autogestión: control de los impulsos, 
gestión del estrés, autodisciplina, 
automotivación, fijación de objetivos y 
capacidad de organización

3.	 Conciencia social: toma de perspectiva, 
empatía, apreciación de la diversidad y 
respeto por los demás

Conozca más  
sobre el marco CASEL aquí.

4.	 Habilidades relacionales: comunicación, 
compromiso social, creación de relaciones y 
trabajo en equipo

5.	 Toma de decisiones responsable: 
identificación de problemas, análisis de 
situaciones, resolución de problemas, 
evaluación, reflexión y responsabilidad ética

!

“

AUTOCONCIENCIA AUTOGESTIÓN

TOMA DE 
DECISIONES 

RESPONSABLE

HABILIDADES 
RELACIONALES

CONCIENCIA 
SOCIAL

APRENDIZAJE 
EMOCIONAL Y 

SOCIAL

INSTRUCCIÓN Y PLAN DE ESTUDIOS SEL

ESCUELASHOGARES Y COMUNIDADES

AULAS

PRÁCTICAS Y POLÍTICAS ESCOLARES
ASOCIACIONES FAMILIARES Y COMUNITARIA

S

https://casel.org/core-competencies/
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!

“Basándose en el “Modelo de los Cinco Grandes” relacionado con rasgos de personalidad (apertura a la 
experiencia, concienciación, estabilidad emocional, extraversión y amabilidad), la OCDE organiza su 
marco de SEL en torno a los “Cinco Grandes” dominios de desempeño de tareas, regulación emocional, 
colaboración, apertura mental y participación con los demás (OCDE). Al igual que el marco de CASEL, 
los “Cinco Grandes” dividen cada dominio en habilidades y tareas específicas.

1.	 Desempeño de tareas: motivación de logro, 
responsabilidad, autocontrol y persistencia

2.	 Regulación emocional: resistencia al estrés, 
optimismo y control emocional

3.	 Colaboración: empatía,  
confianza y cooperación

Conozca más sobre el marco  
de los “Cinco Grandes” de la OCDE aquí.

4.	 Apertura de miras: curiosidad, tolerancia y 
creatividad

5.	 Participación con los demás: sociabilidad, 
asertividad y energía

LOS “CINCO 
GRANDES” 
DOMINIOS

DESEMPEÑO  
EN TAREAS

REGULACIÓN 
EMOCIONAL

COLABORACIÓN

RELACIONARSE  
CON LOS DEMÁS

APERTURA  
DE MENTE

HABILIDADES 
COMPUESTAS

PENSAMIENTO CRÍTICO

META-COGNICIÓN

AUTOEFICACIA

EMPATÍA

CONFIANZA

COOPERACIÓN

CURIOSIDAD

TOLERANCIA

CREATIVIDADSO
CIA

BILI
DAD

ASE
RTIV

ID
AD

EN
ER

GÍA

RE
SIS

TE
NCIA 

AL E
ST

RÉ
S

OPT
IM

IS
MO

CONTR
OL E

MOCIO
NAL

MOTIVACIONES DE LOGRO

RESPONSABILIDAD

AUTOCONTROL

PERSISTENCIA

https://www.oecd.org/education/school/UPDATED%20Social%20and%20Emotional%20Skills%20-%20Well-being,%20connectedness%20and%20success.pdf%20(website).pdf
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La Clave es la Contextualización 
Si bien estos marcos tienen un valor inherente 
como medio para iniciar conversaciones sobre la 
integración de SEL en la programación, los profe-
sionales deben resistirse al impulso de utilizar 
estos marcos copiando y pegando en todos los 
contextos: en última instancia, la contextualiza-
ción es el núcleo de la implementación exitosa 
de la programación de SEL. En respuesta a esta 
necesidad, han surgido una serie de enfoques 
centrados en la contextualización y en la evalua-
ción relacionada con SEL.

La Metodología Hubbard
La metodología de Hubbard es un enfoque cuali-
tativo etnográfico rápido que utiliza entrevistas 
semi estructuradas en torno a una pregunta o 
tema para recoger sistemáticamente información 
sobre las percepciones, creencias o necesidades 
locales. La metodología está, por su diseño, 
abierta al cambio y a la adaptación, y al aplicarla 
a diferentes programas en diversos contextos y 
culturas, casi siempre es necesario adaptarla a 
las habilidades, necesidades y demandas reales 
de programas y entornos específicos.

Durante el año escolar 2019-2020, un equipo de investigación del Centro Global para el 
Desarrollo Integral del Niño (GC-DWC) de la Universidad de Notre Dame realizó 136 entrevistas 
en Perú, utilizando la metodología Hubbard para recopilar información sobre las percepciones 
locales de las habilidades sociales y emocionales de los estudiantes, padres y maestros en las 
comunidades rurales de Piura y Cusco. A partir de los datos recogidos en estas entrevistas, 
los investigadores codificaron y analizaron las habilidades sociales y emocionales más 
mencionadas por los participantes y su nivel de importancia, así como los comportamientos 
específicos atribuidos a las diferentes habilidades. Al final del análisis, se identificaron 

25 habilidades y se organizaron en seis familias que 
representan las percepciones y entendimientos locales 
de SEL, lo que permitirá una programación y evaluación 
más relevante de los programas SEL en el futuro.

“
25 habilidades 
identificadas y organizadas  

en seis familias
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Enfoque Basado en los Activos
Un enfoque del desarrollo basado en los 
activos se esfuerza por identificar los activos, 
las habilidades y los recursos existentes en la 
comunidad. Un enfoque de SEL basado en los 
activos permite a los profesionales aprovechar 
los valores fundamentales de las comunidades y 
tratar de entender qué aspectos de una cultura 
se alinean con el trabajo de SEL o lo promueven. 
Basado en pedagogías culturalmente relevantes 

y sostenibles, un enfoque de SEL basado en los 
activos también permite a los profesionales desa-
rrollar un marco y los recursos correspondientes 
que crean un entorno de aprendizaje inclusivo, 
consideran e incorporan lo que es culturalmente 
importante dada la demografía de los estudiantes, 
y cuestionan los aspectos opresivos de la cultura 
mientras educan a los estudiantes con altas 
expectativas y rigor académico. 

En 2017, un equipo de la Universidad de Notre Dame formó un grupo de trabajo para crear un 
marco de SEL de Haití utilizando un enfoque basado en los activos. El grupo de trabajo estaba 
compuesto por un grupo de académicos y líderes educativos haitianos e internacionales de 
ONGs, ONGIs, universidades y entidades gubernamentales. El equipo de colaboradores basó 
su trabajo en la experiencia y los conocimientos de académicos haitianos, líderes educativos y 
socios familiarizados con el contexto haitiano. Además, los miembros de este Grupo de Trabajo 
se basaron en la investigación existente sobre el SEL y los marcos de SEL, así como en campos 
relacionados, incluyendo la psicología, la sociología, la antropología y la educación. El marco 
resultante, “La Visión del Niño Haitiano en la Sociedad”, 
pretende informar el desarrollo actual y futuro 
de los contenidos, planes de estudio y 
medios de comunicación dirigidos 
a los estudiantes, así como el 
desarrollo de contenidos, 
formación, prácticas y 
herramientas dirigidos a 
los adultos por parte de 
los actores que apoyan la 
educación haitiana.

Conozca más  
sobre el marco aquí.

“

!

COLABORACIÓN / 
KONBIT

HABILIDADES 
RELACIONALES

ACEPTACIÓN

AUTO- 
CONCEPTO

AUTO- 
CONCIENCIA

COMPRENSIÓN 
EMOCIONAL

RESILIENCIA/
PERSISTENCIA

AUTOGESTIÓN

PENSAMIENTO 
CRÍTICO

LIDERAZGO

FUERZA RELACIONAL

SENTIDO DE LA PROP
IA

 ID
EN

TI
DA

D

VISIÓN DEL  
NIÑO HAITIANO  

EN LA SOCIEDAD

AUTODIRECCIÓN

https://iei.nd.edu/sites/default/files/2020-04/VisionoftheHaitianChildSocialEmotionalFramework_StrongBeginnings.pdf
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Entrevista Cognitiva
Un enfoque integral para medir el progreso en las 
escuelas debe incluir algo más que lo académico. 
También debe incluir las múltiples capas de la vida 
del niño, como la salud, los recursos familiares 
y la comunidad, para obtener una imagen más 
completa. Las herramientas utilizadas para medir 
el progreso también deben situarse en su contexto 
y ser culturalmente sensibles, de modo que el 
lenguaje se entienda y los conceptos reflejen ideas 
que tengan sentido para la comunidad local. 

La entrevista cognitiva pretende hacer explícito 
el proceso cognitivo típicamente implícito del 
participante. La información de este proceso 

se utiliza para determinar si los participantes 
interpretan las preguntas de la manera que 
los investigadores esperan. Los problemas de 
comprensión de las preguntas pueden ayudar al 
investigador a modificar una encuesta para que 
sea más válida y fiable. La entrevista cognitiva se 
basa en la teoría de que antes de responder a una 
pregunta de la encuesta, los participantes deben 
1) comprender la pregunta, 2) recuperar informa-
ción de la memoria, 3) juzgar cómo (y si) utilizar 
esta información para responder, y 4) seleccionar 
una opción de respuesta (Tourangeau, 1984).

En mayo de 2017, la Iniciativa de Fomento de la Resiliencia (FRI), alojada en el GC-DWC, evaluó 
un innovador programa de alfabetización de ACE Haití, utilizando entrevistas cognitivas 
para captar mejor el SEL y el contexto local. FRI llevó a cabo 40 entrevistas cognitivas con 
estudiantes de 1º a 3º grado en la costa norte de Haití en tres comunidades escolares 
parroquiales: urbanas, periurbanas y rurales. Finalmente, el estudio del FRI condujo a 
58 cambios en la Evaluación Internacional del Aprendizaje Social y Emocional (ISELA).

Este proceso reveló tres recomendaciones para los 
profesionales y actores que deseen realizar estudios similares 
sobre SEL en su contexto utilizando la entrevista cognitiva.

1.	 �Desarrollar un proceso de entrevista 
cognitiva en dos pasos. 

2.	 �Utilizar estrategias para reducir la fatiga 
y el comportamiento de satisfacción.

1.	 �Diseñar preguntas que tengan en cuenta 
el nivel de habilidad y la comprensión.

Obtenga más información sobre este  
estudio en el resumen del GC-DWC sobre  
la entrevista cognitiva con niños pequeños.

“

!

condujo a 58 cambios en  

la Evaluación Internacional del Aprendizaje 

Social y Emocional (ISELA)

El estudio del FRI

https://iei.nd.edu/initiatives/global-center-for-the-development-of-the-whole-child/research/cognitive-interviewing
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Principios de Construcción  
de la Resiliencia
Teniendo en cuenta los elementos constitutivos 
de la resiliencia de los niños y los adolescentes, 
la siguiente sección proporcionará orientación 
sobre el diseño y la evaluación de las interven-
ciones destinadas a fomentar la resiliencia. 
Aunque se han identificado asociaciones entre 
las intervenciones en entornos educativos y 
la mejora de los resultados en el fomento de 

la resiliencia, el conjunto de pruebas no es lo 
suficientemente sólido como para sugerir “inter-
venciones listas para usar” (Walsh y Pianta, 1998). 
Se necesita una nueva generación de interven-
ciones e investigación para desarrollar y probar 
intervenciones contextualizadas en diferentes 
entornos y evaluarlas de forma exhaustiva.

Sin embargo, se proponen los siguientes cinco 
principios clave para guiar el diseño y la evalua-
ción de las intervenciones para fomentar la 
resiliencia de los niños. 

5 principios clave

Todos los niños pueden aprender con éxito, independientemente de sus 
antecedentes y experiencias. Con el apoyo adecuado, los niños que crecen en 
situaciones adversas pueden convertirse en alumnos exitosos.

Las relaciones positivas y de apoyo fomentan la resiliencia de los niños. 
Identificar cómo involucrar y apoyar a las familias, comunidades y redes sociales 
de los niños es clave para el desarrollo de la resiliencia. 

Los objetivos educativos y el rendimiento de los estudiantes mejorarán si la 
escuela puede atender un amplio abanico de necesidades de los estudiantes, 
incluidas las presentes en la familia y el vecindario (Valli, Stefanski, & Jacobson, 
2016, p. 720). 

Las condiciones materiales son importantes para fomentar la resiliencia. 
Promover el acceso a la educación por sí solo es insuficiente cuando los 
entornos de aprendizaje en el hogar y la escuela son de mala calidad y/o 
perjudiciales para el bienestar de los niños. Por lo tanto, las intervenciones para 
fomentar la resiliencia deben identificar formas de mejorar las condiciones 
materiales en el hogar, la escuela y la comunidad.

Las asociaciones son necesarias para fomentar la resiliencia en entornos 
adversos. Centrarse únicamente en las escuelas puede ayudar a los niños de 
forma individual, pero no permitirá que un gran número de alumnos complete 
su educación en contextos en los que los ingresos de los hogares repercuten 
negativamente en el consumo de alimentos o en contextos en los que los niños 
no están seguros. Los actores clave, incluidos los ministerios, la sociedad civil, 
las comunidades locales y los donantes, deben crear asociaciones para el 
desarrollo de la resiliencia con el fin de lograr resultados positivos para un gran 
número de niños que crecen en la adversidad.

5

4

3

2

1
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ENFOQUES ESCOLARES Y  
COMUNITARIOS INTEGRALES 
PARA EL NIÑO

SECCIÓN 2
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Los enfoques multinivel que involucran relaciones clave en las ecologías sociales de 

los niños fomentan la resiliencia de los niños y mejoran el rendimiento académico. Esta 

comprensión requiere identificar las formas en que las familias, las redes sociales de los 

niños, los miembros de la comunidad y los propios niños pueden ser alcanzados por y 

apoyados a través de intervenciones centradas en las relaciones (Waxman, Gray y Padron, 2003).  

Esta sección describe cómo los enfoques esco-
lares-comunitarios adoptan los principios de 
creación de resiliencia descritos anteriormente 
y, al hacerlo, pueden modificar los hogares, 
las aulas y las comunidades para proporcionar 
características que protejan a los niños contra las 
adversidades, mejoren el aprendizaje y desarro-
llen los talentos y las competencias de los niños. 

Como se ha señalado anteriormente, en esta 
guía, la comunidad escolar se define como todos 
los actores que desempeñan un papel activo para 
garantizar el bienestar y el éxito de los niños en la 
escuela. El término abarca dos construcciones: la 
“escuela como comunidad” y la “escuela en y con 
la comunidad”. Las escuelas son comunidades 
a las que pertenecen los alumnos y, al mismo 
tiempo, son instituciones centrales de una comu-
nidad, incluso a nivel de la comunidad doméstica.

Existe un amplio espectro de relaciones entre 
la escuela y la comunidad, con una plétora de 
modelos de asociación que se han aplicado 
(Sanders, 2012; Valli et al., 2016). En un extremo 
del espectro está lo que puede describirse 
como “colaboración familiar e interinstitucional”: 
la forma más sencilla de asociación entre las 
escuelas y las organizaciones comunitarias en la 
que se coordinan los servicios. En el otro extremo 
del espectro está el “desarrollo de la comunidad”, 
en el que la escuela se considera una institución 
en el corazón de la comunidad, y las comunidades 
tienen funciones de liderazgo en el desarrollo y el 
apoyo a la escuela (Valli et al., 2016).

El enfoque de asociación sugerido en esta guía 
se sitúa en el centro de este espectro. Se centra 
en la idea que es necesario organizar asocia-
ciones para que los profesores, las familias y 
otros miembros de la comunidad se ayuden 
mutuamente para apoyar y ayudar a los niños en 
el aprendizaje y fomentar la resiliencia.

]/esˈkwela-komuniˈdad/ 
femenino

escuela-comunidad:

Todos los actores que 
desempeñan un papel 
activo para garantizar 
el bienestar y el éxito de 
los niños en la escuela.

]
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Comunidad

Sociedad

EscuelaRedes 
Sociales

Pares/
Colegas

APF
Amigos de  
la Familia

Familia

Menor

Relacionándonos con la comunidad escolar

Salud

Nutrición Seguridad

Refugio Medios de  
Subsistencia



20

SECTION 2  Enfoques Escolares y Comunitarios Integrales para el Niño

Actores Esenciales en el Enfoque Escolar-Comunitario 
para Fomentar la Resiliencia: 
El Hogar, La Escuela y La Comunidad

Reconociendo que la comunidad escolar abarca 
a todos los actores que desempeñan un papel 
activo para garantizar el bienestar y el éxito de 
los niños en la escuela, esta sección examinará 
más de cerca las consideraciones clave para los 
profesionales que buscan fomentar la resiliencia 
en el hogar, la escuela y la comunidad.

El Hogar
Los hogares son la primera escuela de un niño, 
y los padres son sus primeros maestros (Cohen 
et al., 2018). De hecho, apoyar a los primeros 
alumnos en el hogar incluso antes de que 
comience la escuela es esencial para el futuro 
éxito académico de los niños y sienta las bases 
para el cultivo y el desarrollo de su resiliencia, 
tanto en el presente como más adelante en la 
vida. Las áreas clave que los profesionales deben 
tener en cuenta a la hora de diseñar interven-
ciones que apoyen al hogar para garantizar el 
éxito de los niños dentro y fuera del aula son: 1) el 
desarrollo de la primera infancia, 2) el desarrollo 
de los adolescentes y 3) el apoyo y la formación 
de los padres. Aunque no sea posible que una 
sola intervención aborde todas estas áreas, los 
profesionales deben buscar asociaciones estra-
tégicas para desarrollar programas holísticos que 
reconozcan las necesidades multidimensionales 
de los niños, tal y como se indica en los bloques 
de construcción de la resiliencia.

Desarrollo de la Primera Infancia
Desarrollo del Cerebro
La construcción fundamental del cerebro se 
realiza a través de un proceso continuo que 
comienza antes del nacimiento y continúa hasta 

la edad adulta. Los cerebros se construyen a 
lo largo del tiempo, de abajo a arriba, formán-
dose primero las conexiones neuronales y las 
habilidades más sencillas, seguidas de circuitos 
y habilidades más complejas. En los primeros 
años de vida, se forman más de un millón de 
conexiones neuronales nuevas cada segundo. 
Después de este periodo de rápida proliferación, 
las conexiones se reducen mediante un proceso 
llamado poda, que permite que los circuitos 
cerebrales sean más eficientes. La atención a las 
necesidades básicas de los niños, en particular 
la nutrición y la estimulación, es primordial para 
un desarrollo cerebral temprano saludable (Harvard 
University Center on the Developing Child, 2011).

Miles de millones de conexiones entre neuronas 
individuales de distintas zonas del cerebro 
permiten una comunicación rapidísima entre las 
neuronas especializadas en los distintos tipos de 
funciones cerebrales. Aunque los primeros años 
son el periodo más activo para el establecimiento 
de conexiones neuronales, a lo largo de la vida 
pueden formarse nuevas conexiones, y las que 
no se utilizan se siguen podando. Dado que este 
proceso dinámico nunca se detiene, es imposible 
determinar qué porcentaje del desarrollo cerebral 
se produce a una edad determinada, pero lo más 
importante es que las conexiones que se forman 
en los primeros años de vida proporcionan una 
base fuerte o débil para las conexiones que se 

...las relaciones 
enriquecedoras 
entre los cuidadores y los niños  

son esenciales...
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forman más adelante. Las relaciones de servicio 
y retorno presentes en las relaciones de crianza 
entre los cuidadores y los niños son esenciales 
para el desarrollo de estas conexiones (Harvard 
University Center on the Developing Child, 2011).

Salud del Cerebro
Las capacidades cognitivas, emocionales y 
sociales están inextricablemente entrelazadas 
a lo largo de la vida. El cerebro es un órgano 
altamente integrado y sus múltiples funciones 
operan de forma coordinada. El bienestar 
emocional y la competencia social proporcionan 
una base sólida para las capacidades cogni-
tivas emergentes, y juntos son los ladrillos y la 
argamasa de la arquitectura cerebral. Las capa-
cidades y valores fundamentales, como la salud 
emocional y física, las habilidades sociales y las 
capacidades cognitivo-lingüísticas que surgen en 
los primeros años, son importantes para el éxito 
y el desarrollo de la resiliencia en la escuela, el 
lugar de trabajo y la comunidad en general.

Sin embargo, el estrés crónico debilita la arqui-
tectura del cerebro en desarrollo, lo que puede 
provocar problemas de aprendizaje, comporta-
miento y salud física y mental a lo largo de toda 
la vida. Es importante señalar que experimentar 
el estrés forma parte del desarrollo normal: la 
activación de la respuesta al estrés produce 
una amplia gama de reacciones fisiológicas que 
preparan al organismo para hacer frente a una 
amenaza. Sin embargo, el estrés tóxico surge 
cuando la respuesta al estrés permanece acti-
vada a un nivel elevado durante un periodo de 
tiempo significativo. Sin relaciones de apoyo 
y cariño en el hogar que ayuden a los niños a 
modular los altos niveles de estrés, el estrés 
crónico puede perjudicar el desarrollo de las 
conexiones neuronales, especialmente en las 
áreas del cerebro dedicadas a las habilidades 
de orden superior. Esto puede tener efectos 
a largo plazo en el desarrollo del niño y en su 
capacidad de recuperación. Además, se ha 
demostrado que las experiencias adversas en 

la infancia, como el abuso físico o sexual o la 
exposición a un padre que abusa de sustancias, 
aumentan el riesgo de que una persona padezca 
enfermedades como el cáncer, las enferme-
dades hepáticas, las enfermedades cardíacas 
y el enfisema, como resultado de los comporta-
mientos disfuncionales y abusivos que las ACE 
evocan en los supervivientes (Putnam, 2006). 

Consideraciones clave para fomentar la 
resiliencia durante la primera infancia:

Un entorno estable y receptivo con 
relaciones saludables proporciona a los 

niños pequeños interacciones constantes, afec-
tuosas y protectoras con los adultos, que les 
ayudan a desarrollar capacidades adaptativas 
que promueven el aprendizaje y sistemas de 
respuesta al estrés bien regulados. 

Los niños necesitan entornos físicos 
seguros y favorables. Los niños 

son mucho más sensibles que los adultos a 
las sustancias químicas tóxicas del medio 
ambiente, y reducir la exposición a sustan-
cias químicas nocivas y contaminantes en la 
infancia previene enfermedades y dolencias a 
largo plazo (Landigran, P., L., Goldman, 2011; Grigg, 
2004). Para ello es necesario proporcionar a los 
niños entornos libres de toxinas y de miedo, que 
permitan una exploración activa y segura, y que 
ofrezcan a sus familias oportunidades para ejer-
citar y formar conexiones sociales (Lanphear, B. P., 
Vorhees, C. V., & Bellinger, D. C. 2005). 

Una nutrición adecuada es funda-
mental para el desarrollo saludable 

del cerebro. Esto incluye el fomento de buenos 
hábitos alimentarios, que comienza con la salud 
nutricional de la madre antes de la concepción.  
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Programa de Crianza Infantil Reach Up
Fomentar la resiliencia mediante intervenciones en el hogar centradas 
en los padres para el desarrollo de la primera infancia.

El programa de crianza de la primera infancia Reach Up de la Universidad de las 
Indias Occidentales se basa en un modelo de visitas a domicilio realizadas por 
trabajadores sanitarios de la comunidad. Los trabajadores sanitarios enseñan a los 
padres estrategias para relacionarse intencionadamente con sus hijos pequeños 
utilizando juguetes y materiales sencillos que se encuentran en la casa. El programa 
tiene 6 principios básicos (Instituto Caribeño de Investigación Sanitaria):

1. 	�Trabajar a través de los cuidadores construyendo una relación positiva para 
apoyarlos en el fortalecimiento de las habilidades que promueven el desarrollo 
del niño.

2.	� Utilizar un plan de estudios estructurado con actividades apropiadas para el 
desarrollo.

3.	� El objetivo es desarrollar las habilidades, la autoestima y el disfrute de los 
cuidadores al ayudar a su hijo a jugar y aprender.

4.	� Utilizar un enfoque interactivo de demostración, modelado y práctica de 
actividades para desarrollar las habilidades.

5.	� Capacitar a los visitantes a domicilio para que escuchen a los cuidadores, 
pidan su opinión y pregunten por las cosas que ya hacen con su hijo para 
reconocerlas y darles ánimos y elogios.

6.	� Hacer hincapié en los elogios al cuidador y al niño.

Un estudio de cohortes a largo plazo del programa de visitas domiciliarias de Jamaica, 
a partir del cual se desarrolló Reach Up, muestra que los niños que participaron en el 
programa obtuvieron mejores resultados en la escuela, fueron más felices y obtuvieron 
mejores resultados en la escuela, y como adultos, tuvieron un mayor coeficiente 
intelectual, experimentaron una mejor salud mental, demostraron un comportamiento 

menos violento y ganaron más dinero que 
los niños similares que no participaron en el 
programa (Grantham-McGregor et al, 1975). Otras 
evaluaciones del programa en Bangladesh y 
Colombia lo han afirmado (Attanasio et al, 2014; 
Hamadani et al, 2006; Nahar et al, 2012). Este 
estudio demostró que el cuidado estimulante y 
enriquecedor fue incluso más impactante que 
la nutrición en esta población.

Aunque el programa Reach Up es famoso por haberse iniciado en Jamaica, ya se está 
aplicando en varios países como Bangladesh, India, Brasil, Madagascar y Perú, con 
planes de expansión a Guatemala, Zimbawe y China (Universidad de las Indias Occidentales).

“

...los niños que participaron 

en el programa obtuvieron 
mejores resultados en la 
escuela, fueron más felices...
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Desarrollo de los Adolescentes
Al igual que la experiencia y el entorno cola-
boran con la genética para moldear el cerebro 
de los bebés, también lo hacen en la adoles-
cencia (UNICEF, 2017). Entre los 10 y los 25 
años, el cerebro no crece tanto en tamaño 
como en complejidad, y los mayores cambios se 
producen en las áreas del cerebro que procesan 
la información cognitiva y emocional, lo que en 
última instancia permite una mayor capacidad 
de pensamiento cognitivo y de procesamiento 
emocional (Giedd et al., 1999). Además, dado que 
gran parte del desarrollo cerebral se establece 
en los primeros años, la adolescencia es una 
ventana clave para mitigar los retrasos cogni-
tivos del desarrollo temprano. 

Aunque durante la adolescencia existe una gran 
oportunidad para abordar cualquier retraso o 
trauma del desarrollo temprano, este periodo 
también presenta muchos retos. Los adoles-
centes se encuentran en un punto de transición 
clave desde el punto de vista del desarrollo, 
fisiológico, sexual y social. Además, los factores 
ambientales externos que pueden no tener un 
impacto en los bebés y niños pequeños pueden 
acumularse para impactar negativamente en 
los adolescentes. Por ejemplo, los factores de 
necesidades básicas que se asocian a la vida 
en entornos de bajos ingresos, como la pobreza, 
suponen mayores riesgos para la salud mental 
y física de los adolescentes que para los niños 
pequeños y, en última instancia, afectan a las 
capacidades de los adolescentes para hacer 
frente a la adversidad (Noble et al, 2015).

Además, la investigación epidemiológica sugiere 
que los factores de estrés de la población, inclu-
yendo la guerra y el hambre, experimentados en 

la adolescencia temprana (10-14 años de edad) 
están más fuertemente asociados con una dismi-
nución de la vida total que los factores de estrés 
experimentados en cualquier otra edad de la 
infancia. Esto hace que la adolescencia temprana 
sea un momento crucial para ciertos tipos de 
intervenciones, especialmente las destinadas 
a cultivar la resiliencia contra las adversidades 
actuales y/o futuras. 

Consideraciones clave para fomentar la 
resiliencia durante la adolescencia:

Una tarea clave del desarrollo de los 
adolescentes es adquirir las habili-

dades, competencias y oportunidades que les 
permitan la transición a las realidades sociales 
y económicas de determinadas comunidades 
y sociedades. Tratar a los adolescentes como 
dependientes vulnerables está en contradicción 
con la adquisición de competencias y la transi-
ción social de los adolescentes y amenaza con 
socavarlas. Esto empieza en el hogar. 

Dadas las oportunidades que presenta 
el período de la adolescencia, las inter-

venciones que fomentan el desarrollo cognitivo 
y emocional de los adolescentes y proporcionan 
oportunidades positivas de transición social y 
económica tienen el potencial de producir un 
triple dividendo sobre la inversión. Estas inter-
venciones pueden reportar beneficios a los 
adolescentes tanto a corto como a largo plazo. 

Aunque el mundo está avanzando en 
términos de paridad de género en la 

educación, las niñas siguen constituyendo un 
porcentaje mayor de niños sin escolarizar que  
los varones. Mantener a las adolescentes en  
la escuela requiere el apoyo de los padres y  
las comunidades. 

Entre los 10 y los 25 años, 

el cerebro no crece tanto en 

tamaño como en complejidad
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Apoyo a los Padres
Los padres son los primeros maestros del niño. 
Como sabemos que el desarrollo del niño no se 
produce de forma aislada, los padres necesitan el 
apoyo de los miembros de la familia, del personal 
de los programas para la primera infancia, de los 
vecindarios, de las asociaciones de voluntarios 
y de los lugares de trabajo de los padres para 
proporcionar a sus hijos el mayor número posible 
de relaciones enriquecedoras. El apoyo a las 
familias se presta en gran medida de dos formas: 
1) servicios y 2) establecimiento o reorientación 
del apoyo económico a las familias mediante 
métodos como las transferencias de efectivo. El 
apoyo a los padres suele centrarse en impartir 
conocimientos a los padres sobre el compromiso 
y las prácticas. A la hora de diseñar interven-
ciones o programas para fomentar la resiliencia 
de los niños, los profesionales deben considerar 
la viabilidad de estas intervenciones a nivel del 
hogar y qué apoyos deben existir para que los 
padres sean socios exitosos (Daly et al, 2015).

Consideraciones clave para colaborar con 
los padres en el fomento de la resiliencia  

	⚫ Tiempo y compromiso: Esto incluye la natu-
raleza y la calidad real del tiempo que los 
cuidadores pasan con los niños y cómo las 
comunidades asignan y aceptan la responsa-
bilidad de supervisar la salud y el bienestar de 
los niños. También incluye el modo en que las 
comunidades aprueban y aplican la legislación 
y las normas que afectan al bienestar infantil. 

	⚫ Recursos financieros, psicológicos e 
institucionales: Incluyen la capacidad de los 
cuidadores para adquirir bienes y servicios, 
su salud física y mental, y sus habilidades 
para criar a los niños. También es importante 
evaluar la disponibilidad de servicios y orga-
nizaciones de la comunidad que promueven el 
desarrollo saludable de los niños, así como las 
estructuras de apoyo, como parques, guarde-
rías, escuelas y programas extraescolares que 
puedan apoyar a los padres.

	⚫ Habilidades y conocimientos: La educación, la 
formación, las interacciones con profesionales 
relacionados con la infancia y las experien-
cias personales de los cuidadores afectan su 
capacidad para apoyar a los niños. El acceso 
de los padres a este tipo de conocimientos y 
recursos, así como las capacidades políticas 
y organizativas de sus comunidades, deben 
tenerse en cuenta a la hora de colaborar con 
los padres, ya que afectarán a la capacidad de 
las comunidades para trabajar con ellos. Los 
profesionales deben tomar nota de cualquier 
limitación y desarrollar las intervenciones de 
forma adecuada.

Los padres son los primeros 

maestros de los niños
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Compromiso de los Padres en la Escuela Secundaria Harold Lane  
de Inglaterra 
Fomentar la resiliencia capacitando a los padres para que apoyen  
a sus alumnos.

En la escuela, el papel de un “padre responsable” se mide a menudo por el 
compromiso, la participación y la asociación de los padres. Está bien documentado 
que estos parámetros a menudo no coinciden con las realidades de los padres 
socioeconómicamente desfavorecidos que compaginan largas horas de trabajo con las 
responsabilidades parentales. 

En un estudio de caso inglés, los profesores de Harold Lane, una escuela en un entorno 
de nuevos recursos, fueron desafiados a través de grupos de discusión para ampliar su 
percepción de los padres más allá de las “responsabilidades” y los “desafíos” con el fin de 
crear una red para la participación de los padres que apoya y empodera a los padres como 
ellos, que a su vez, apoyan a sus alumnos. Como lo describió un profesor: 

“Lo que la escuela intenta conseguir es convertirse en una comunidad... Obviamente, 
como escuela tenemos objetivos que tenemos que cumplir. Tenemos calificaciones de 
exámenes que tenemos que conseguir. Pero no podemos centrarnos en eso porque, 
como se sabe, si un niño no puede aprender en el aula, hay muchas otras cosas que 

suceden en el mundo emocional. No se 
concentran. Es una barrera. ¿Quién quiere 
oír hablar de geografía cuando no tienes 
dónde vivir esa noche? Eso es lo que 
encontramos a veces” (Responsable de 
aprendizaje individualizado).

La escuela empleó a “profesores de 
compromiso” para mejorar las conexiones 
de la escuela con los padres y, en el 
proceso, animó a los padres a asumir más 
responsabilidad en el aprendizaje de sus 

hijos. Trabajaron junto a los padres para abordar problemas y cuestiones que afectaban 
directamente a los niños y sus familias. La escuela también recurrió a otras agencias y 
proveedores de servicios sociales y de salud mental e hizo de los padres el centro de todas 
las reuniones y procedimientos. Gracias a esta intervención continua, tanto los profesores 
como los padres declararon tener relaciones más positivas. Además, los profesores 
informaron de una percepción más amplia del éxito de los alumnos a través de este 
proceso, que iba más allá de los resultados de los exámenes e incluía el bienestar social 
y emocional de los alumnos. 

La información de este ejemplo procede de (Wyness, 2020).

“

...si un niño no puede aprender 
en el aula, es porque hay muchas otras 

cosas que suceden en 

el mundo emocional.  
Simplemente no se concentran.
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La Escuela
Resiliencia Académica
Como se ha señalado, la resiliencia, en un contexto 
educativo, consiste en que los estudiantes logren 
resultados educativos a pesar de las experiencias 
que amenazan la vida o la exposición a circuns-
tancias de vida negativas. La resiliencia influye 
en la capacidad del niño para adquirir conoci-
mientos, mientras que el rendimiento académico 
influye en la resiliencia del niño más allá del 
aula (Parker, 2013). Por lo tanto, para fomentar 
la resiliencia entre los estudiantes, las escuelas 
deben equiparse para permitir a los estudiantes 
alcanzar el éxito académico. Farrington et al. 
(2012) realizó una revisión de la literatura para 
identificar las principales habilidades no cogni-
tivas, comportamientos y actitudes que son 
fundamentales para el rendimiento académico.  

Estas incluyen: 

	⚫ Comportamiento académico: Se refiere a 
los comportamientos asociados con los “buenos 
estudiantes”, como llegar a clase a tiempo, asistir 
regularmente a las clases y mantener la atención y 
la concentración durante la instrucción en el aula. 
Estos son signos fácilmente observables de que 
un estudiante está tratando de participar y ser 
productivo. Los comportamientos académicos 
tienen una importancia fundamental, mientras que 
las habilidades socioemocionales actúan a través 
de estos comportamientos básicos para influir en 
el rendimiento académico de los alumnos. 

	⚫ Perseverancia académica: Se refiere a 
la capacidad de mantenerse centrado en un 
objetivo a pesar de los obstáculos. Esto implica 
autocontrol, disciplina, autorregulación y la 
capacidad de retrasar la gratificación. 

	⚫ Mentalidad académica: Incluye las actitudes 
y creencias que los estudiantes tienen sobre 
su trabajo académico. Las mentalidades 
positivas animan a los estudiantes a esforzarse 
por conseguir logros en el entorno escolar 
porque creen que pueden hacerlo y creen en 
su capacidad para hacerlo bien. La mentalidad 
positiva se valida, a su vez, a través del buen 
rendimiento académico. Las actitudes más 
frecuentemente vinculadas a la mentalidad 
positiva son el sentido de pertenencia y la 
creencia en las propias capacidades para 
completar las tareas y tener éxito académico. 

	⚫ Estrategias de aprendizaje: Los “procesos 
y tácticas que uno emplea para ayudar en el 
trabajo cognitivo de pensar, recordar o aprender” 
(Farrington et al. 2012). Entre ellas se encuentran 
las estrategias que utilizan los estudiantes para 
recordar contenidos, controlar el aprendizaje y la 
comprensión, corregirse a sí mismos y gestionar 
el tiempo. 

	⚫ Habilidades sociales: Se refieren a los 
comportamientos que mejoran las interacciones 
sociales, incluyendo la cooperación, la afirmación, 
la empatía y la responsabilidad. Estas habilidades 
permiten a los estudiantes interactuar mejor 
con sus compañeros y profesores, mejorando 
su sentido de conexión y pertenencia.  
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Para los niños que viven en adversidad, la escuela 
puede proporcionar un entorno seguro y estable 
que fomente estas habilidades no cognitivas junto 
con las cognitivas, apoyando al mismo tiempo el 
bienestar psicosocial de los niños. El papel que 
desempeña la escuela en la creación o el resta-
blecimiento del sentido de normalidad y dignidad 
de un niño o adolescente en medio de la adver-
sidad no debe pasarse por alto cuando se trata 
de fomentar la resiliencia académica (Alves, 2016).

Existen numerosas formas en las que una 
escuela puede fomentar la resiliencia entre sus 
alumnos y promover entornos que nutran el 
bienestar general de los niños, incluyendo, entre 

otros, su éxito académico y aprendizaje, su salud 
psicosocial y salud física. Los componentes clave 
que los profesionales deben tener en cuenta para 
cultivar escuelas que fomenten la resiliencia y 
desarrollen las principales habilidades no cogni-
tivas, los comportamientos y las actitudes que 
son fundamentales para el rendimiento acadé-
mico incluyen: 1) el establecimiento de la escuela 
como un espacio seguro; 2) un plan de estudios 
culturalmente relevante y sensible al conflicto; 
3) la integración de SEL; y 4) la inversión en la 
formación integral del profesorado que prioriza  
el crecimiento, el desarrollo y el bienestar de  
los profesores.

Modelo hipotético de cómo los factores no cognitivos influyen en el rendimiento 
académico (Farrington et al, 2012, p.14)
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Espacios Seguros
Las escuelas que se aseguran de ser un espacio 
seguro para los alumnos garantizan que sus 
estudiantes experimenten seguridad tanto física 
como emocional. Cuando las escuelas no satis-
facen estas necesidades intrínsecas y básicas, 
los resultados pueden ser catastróficos para 
un niño, manifestándose en un estrés tóxico, 
que a su vez puede culminar en violencia y/o 
inseguridad (Themane 2019). Además, está bien 
establecido que los niños que tienen hambre y/o 
miedo no podrán aprender ni alcanzar su pleno 
potencial de desarrollo. Al garantizar el bienestar 
físico y emocional de los estudiantes (es decir, 
sus necesidades básicas) mediante el estableci-
miento de sí misma como un espacio seguro, una 
escuela es capaz de promover la cohesión social, 
reducir las desigualdades y mitigar el conflicto.

Aunque hay muchos factores que contribuyen a 
que una escuela sea un espacio seguro para los 
niños y jóvenes que se enfrentan a la adversidad, 
en su esencia, un espacio seguro debe ser “un 
lugar seguro, cariñoso y predecible donde los 
niños y adolescentes que viven en entornos de 
conflicto y crisis puedan aprender, desarrollarse 
y estar protegidos” (Comité Internacional de Rescate, 
2016). Los espacios seguros se caracterizan 
además por proporcionar un mayor acceso a una 
educación que sea pertinente y promueva el bien-
estar social de los niños y los jóvenes. Cuando una 
escuela es un espacio seguro, los niños tienen más 
probabilidades de desarrollar comportamientos 
académicos y mentalidades positivas.

Consideraciones clave para fomentar la 
resiliencia a través de la escuela como 
espacio seguro

Una cultura escolar positiva es 
el núcleo de la capacidad de 

una escuela para ser un espacio seguro y tendrá 
en cuenta las necesidades psicosociales y físicas 
de sus alumnos, así como del profesorado y  
el personal. 

Se ha demostrado que los entornos de 
aprendizaje de apoyo psicosocial tienen 

un impacto positivo en la autoestima y la auto-
eficacia de los estudiantes, que a su vez tienen 
efectos positivos en el dominio de las habilidades 
académicas de los estudiantes. A medida que los 
estudiantes dominan las habilidades académicas, 
es probable que los educadores vean aumentos 
positivos en la confianza de los estudiantes, 
creando en última instancia un bucle de retroali-
mentación positiva en las escuelas con entornos 
de aprendizaje psicosociales de apoyo (McNatt, 
Boothby, Wessells, Lo, 2018). 

Los profesores y el personal 
escolar pueden cultivar 

entornos de aprendizaje psicosocialmente soli-
darios destacando las fortalezas y la resiliencia 
de los estudiantes, disciplinando sin violencia, 
enfatizando y priorizando las relaciones saluda-
bles entre estudiantes y profesores, e inculcando 
un sentido de orgullo y pertenencia para los 
estudiantes dentro de la escuela (McNatt, Boothby, 
Wessells, Lo, 2018; Roorda, et al, 2011; Roffey, 2012). 
Además, un entorno de aprendizaje con apoyo 
psicosocial no tolera ninguna forma de violencia, 
incluyendo, pero sin limitarse, al acoso escolar, la 
discriminación o la violencia de género. 
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Raising Voices y la Caja de Herramientas de la Buena Escuela
Fomentar la resiliencia creando un espacio seguro y reduciendo 
la violencia en las escuelas.

En 2005, Raising Voices llevó a cabo un estudio que reveló que más del 60% de los niños 
de Uganda sufrían violencia en la escuela de forma habitual. Como respuesta, Raising 
Voices desarrolló una metodología holística y sostenible, The Good School Toolkit, para 
apoyar a profesores y alumnos en la exploración e identificación de las características 
de un entorno de aprendizaje saludable y seguro, libre de violencia. El conjunto de 
herramientas aborda el cambio de una manera manejable y natural para todos los 
interesados, siguiendo seis pasos que guían a las escuelas a través de un “proceso de 
crecimiento que refleja las etapas del cambio de comportamiento”. 

En un estudio realizado entre 2012 y 2014 en 42 escuelas del distrito de Luwero 
(Uganda), el conjunto de herramientas para una buena escuela redujo la violencia de 
los profesores y el personal contra los estudiantes en un 42% en las escuelas de 
intervención, así como también aumentó la identidad y el sentido de pertenencia de  
los estudiantes con su escuela.

Descargue el kit de herramientas para una buena escuela: 
https://raisingvoices.org/good-school/download-good-school-toolkit/

La información de este ejemplo procede de (Raising Voices, s.f.).

Además de las consideraciones psico-
sociales y emocionales, las escuelas 

deben tener en cuenta la seguridad física de sus 
estudiantes y del personal escolar. Estas consi-
deraciones incluyen, entre otras, “espacios de 
aprendizaje seguros y accesibles; agua, sanea-
miento e higiene; salud y nutrición; y gestión de la 
seguridad escolar” (Maranto, 2017). 

En particular, los programas de  
alimentación escolar son un compo-

nente crucial para que los estudiantes alcancen 
el éxito académico y de desarrollo, especial-
mente para aquellos estudiantes que provienen 
de familias de bajos ingresos donde el acceso 
a la nutrición básica es poco fiable. Hay varios 
modelos de programas de alimentación escolar 
que tienen éxito, como los huertos escolares y  
los socios comunitarios.

El conjunto de herramientas de la buena escuela redujo la 
violencia... aumentó la identidad y el sentido 
de pertenencia de los estudiantes...

“

https://raisingvoices.org/good-school/download-good-school-toolkit/
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Plan de Estudios
Otro componente del fomento de la resiliencia 
académica en una escuela es el plan de estudios 
y los libros de texto utilizados. Al proporcionar 
materiales didácticos diversificados para apoyar 
los múltiples modos de aprendizaje de los niños 
y jóvenes y que sean al mismo tiempo cultural-
mente relevantes y sensibles al conflicto en su 
contexto específico, las escuelas pueden contex-
tualizar el proceso de aprendizaje y aumentar 
el compromiso de los estudiantes. Además, 
es importante que los niños y adolescentes se 
vean a sí mismos en sus libros de texto y planes 
de estudio. Utilizar imágenes y contenidos que 
reflejen el contexto y la cultura de los estu-
diantes, así como a los propios estudiantes, es 
primordial para el proceso de compromiso. En 
última instancia, el compromiso de los estu-
diantes fomenta comportamientos académicos 
positivos y conduce a un aumento de la retención 
y de las tasas de graduación.

El plan de estudios también ofrece un espacio 
para exponer a los alumnos a oportunidades 
para desarrollar sus capacidades y valores 
fundamentales. Por ejemplo, al integrar historias 
con motivos y temas que abordan ideas como 
la valentía o la autoeficacia, los educadores 
proporcionan un medio para que los niños vean 
habilidades específicas en acción y, al mismo 
tiempo, les animan a practicar habilidades espe-
cíficas en sus propias vidas. El plan de estudios 
también puede ser una vía para educar a los 
alumnos sobre sus necesidades básicas (por 
ejemplo, proporcionando orientación sobre el 
valor de una dieta saludable o la actividad física). 

3	  Las viñetas 1-4 aparecen tal y como las propone UNICEF (2015). Educación y resiliencia: Nueve vías prioritarias para 
hacer escuelas y sociedades más cohesionadas.

Consideraciones clave para fomentar la 
resiliencia mediante un plan de estudios 
pertinente 3

	⚫ Los planes de estudio culturalmente relevantes 
se basarán en la sociedad civil para incorporar 
contenidos sensibles al conflicto.

	⚫ Es esencial incluir las ideas de todas las partes 
interesadas en el proceso de desarrollo del 
plan de estudios, así como integrar los conoci-
mientos, valores y habilidades indígenas.

	⚫ Las habilidades para la vida, los derechos 
humanos y la educación cívica deben estar 
presentes en el plan de estudios, así como en 
la formación del profesorado.

	⚫ La educación en lengua materna debe apli-
carse en el desarrollo de la primera infancia.

	⚫ Los planes de estudio deben incorporar 
momentos de aprendizaje que aborden 
las necesidades básicas de los niños y 
adolescentes y sus capacidades y valores 
fundamentales.

	⚫ Los estudiantes deben verse a sí mismos y a su 
cultura reflejados en su plan de estudios.
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Escuela Nueva
Fomentar la resiliencia mediante un modelo curricular flexible y adaptable.

En la década de 1980, el sistema educativo colombiano se esforzó por retener a los niños 
de hogares rurales y vulnerables en su sistema educativo debido a la falta de material 
didáctico pertinente y a los calendarios escolares inflexibles que no tenían en cuenta los 
compromisos de los estudiantes durante la temporada de cosecha en Colombia.

Reconociendo el creciente número de estudiantes que se quedan atrás, Escuela Nueva 
se desarrolló como un modelo de educación, orientado específicamente a los escolares 
rurales de Colombia. Escuela Nueva aprovecha el aprendizaje centrado en el niño, el 
profesor como facilitador en lugar de conferenciante, los calendarios flexibles, los planes 
de estudio pertinentes basados en la vida cotidiana y las relaciones más estrechas 
entre la escuela y la comunidad, con el fin de aumentar la retención de los estudiantes 
colombianos vulnerables.

Hasta la fecha, Escuela Nueva ha transformado el proceso educativo en Colombia y ha 
permitido aumentar la retención de los estudiantes, en particular de los estudiantes 
rurales. Además, el modelo se ha expandido a países de todo el mundo y se ha adaptado y 

contextualizado para satisfacer las necesidades 
de sistemas escolares únicos.

La información de este ejemplo procede de 
(Fundación Escuela Nueva, 2013).

...condujo al aumento de la 

retención de estudiantes, en 

particular los rurales.

SEL
En términos generales, el aprendizaje social 
y emocional (SEL, por sus siglas en inglés) 
se entiende como “el proceso de adquisición 
de competencias básicas para reconocer y 
gestionar las emociones, establecer y alcanzar 
objetivos, apreciar las perspectivas de los 
demás, establecer y mantener relaciones posi-
tivas, tomar decisiones responsables y manejar 
situaciones interpersonales de forma construc-
tiva” (Elias, Zins, Weissberg et al., 1997). Cuando se 
trata de fomentar la resiliencia y construir las 
capacidades y los valores fundamentales de 
los estudiantes, hacerlo en la escuela a través de 
programas basados en SEL es una de las princi-
pales formas de hacerlo.

Como se ha señalado anteriormente, aunque 
existen numerosos marcos para integrar la 
SEL en una escuela, los profesionales deben 
recordar que lo importante no es el marco que 
se utilice en un contexto determinado, sino 
que el éxito de un programa SEL dependerá de 
cómo se haya contextualizado el marco para una 
comunidad específica.

Cuando se aplican bien, los programas SEL 
tienen un impacto positivo en el desarrollo y el 
aprendizaje de los niños y adolescentes y son 
una forma eficaz de crear vías de salida de la 
adversidad para los niños y adolescentes que 
viven en entornos de emergencia mediante el 
fomento de la resiliencia académica. Además, 

“
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los programas SEL no sólo mejoran el rendi-
miento académico de los estudiantes, sino que 
“mejoran la asistencia a la escuela, el compro-
miso y la motivación; reducen el comportamiento 
negativo de los estudiantes en las escuelas y 
en la comunidad, como el acoso, la violencia y la 
delincuencia juvenil; benefician la salud mental 
del personal y de los estudiantes al reducir el 
estrés, la ansiedad y la depresión; mejoran los 
resultados de salud al reducir los embarazos de 
adolescentes y el abuso de drogas; conducen a 
una mejor retención del personal y a una mayor 
motivación; y, en general, ayudan a mejorar las 
habilidades sociales y emocionales tanto de los 
estudiantes como del personal” (Durlak et al., 2011; 
Fleming et al., 2005; Zins, Weissberg, et al., 2004; como 
aparece en Alves, 2016). Estos beneficios y las habi-
lidades SEL tienen un valor incalculable para los 
niños y adolescentes en la adversidad, propor-
cionándoles las herramientas para hacer frente y 
sobrevivir en entornos inestables (Alves, 2016).

Por lo tanto, no se debe pasar por alto el SEL 
cuando se trata de fomentar la resiliencia en 
los niños y adolescentes en el entorno escolar. 
El SEL no sólo equipa a los estudiantes para 
manejar el estrés de las crisis inmediatas, 
sino que las habilidades de SEL, que son una 
competencia central de muchos programas 
comprometidos con la cohesión social, son 
vitales para el desarrollo de los esfuerzos de 
reconstrucción y la paz a largo plazo en áreas de 
conflicto (McNatt et al, 2018). 

Consideraciones clave para fomentar la 
resiliencia a través del SEL

	⚫ La investigación muestra que los programas 
SEL más eficaces están integrados en el currí-
culo académico de la escuela y proporcionan 
a los estudiantes una instrucción explícita en 
estas habilidades, así como una amplia oportu-
nidad de practicar estas habilidades dentro y 
fuera del aula (CASEL 2013; Alves 2016).

Al implementar un programa SEL, los 
educadores y profesionales deben consi-

derar un enfoque de tres niveles: 1) el clima del 
aula y la escuela; 2) la pedagogía de la enseñanza 
y el apoyo del personal de la escuela; y 3) el  
desarrollo de habilidades de los estudiantes 
(Alves, 2016). 

Un programa SEL sólo es tan eficaz 
como el clima del aula y de la escuela. 

Si un alumno no se siente seguro y reconocido, 
no podrá aprender bien. Los estudiantes pros-
peran en entornos de aprendizaje que les ofrecen 
la estabilidad de una rutina predecible con expec-
tativas claras y coherentes (Alves, 2016). 

Los profesores y el personal escolar 
son una faceta clave de un clima escolar 

eficaz. Los programas de SEL no sólo son más 
impactantes cuando el personal escolar y los 
maestros están directamente involucrados en 
su implementación, sino que los estudiantes 
también se beneficiarán del desarrollo y el 
enfoque de los maestros en sus propias habi-
lidades y conocimientos personales de SEL 
(Díaz-Varela et al., 2013; Alves, 2016). 

	⚫ Los programas y marcos de SEL deben adap-
tarse a sus contextos específicos.

	⚫ No se puede exagerar la importancia de que 
los estudiantes tengan amplias oportunidades 
para practicar las habilidades SEL, tanto en 
entornos formales como informales. Estas 
habilidades no pueden limitarse a las paredes 
de un aula y deben ejercitarse con compa-
ñeros, padres y miembros de la comunidad 
(Durlak et al., 2011; Bond & Hauf, 2004; Alves 2016).
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El Plan de Estudios de la Felicidad
Fomentar la resiliencia a través de un plan de estudios sobre la felicidad 
específico para cada localidad en Nueva Delhi, India. 

Tras comprobar que los estudiantes de la India ocupaban el puesto 140 de 156 en la 
escala mundial de la felicidad, el Departamento de Delhi desarrolló un plan de estudios 
sobre la felicidad (HC) culturalmente específico que se puso a prueba con más de 
800.000 estudiantes en las 1.030 escuelas públicas desde el jardín de infancia hasta el 
octavo curso en julio de 2018 (Kim et al, 2019; Care et al, 2020b). Para desarrollar el plan de 
estudios, un grupo de trabajo de 40 profesores planteó una pregunta central: ¿Qué hace 
una buena vida? Cambiaron el valor de la educación para ganarse la vida por la educación 
para tener una buena vida y contribuir a la sociedad, desarrollando en última instancia 
un plan de estudios para producir “estudiantes emocionalmente sólidos.” En asociación 
con la organización sin fines de lucro Dream a Dream, el grupo de trabajo utilizó el 
programa Madhyasth Darshan, una filosofía orientada a los adultos para el “pensamiento 
coexistencial”, para desarrollar pedagogías contextualizadas basadas en la empatía y un 
enfoque de habilidades para la vida para los niños (Kim et al, 2019). 

El propio plan de estudios sobre la felicidad crea un entorno estimulante a través de la 
atención plena, el pensamiento crítico, la narración de cuentos y las actividades basadas 
en la experiencia y el juego para abordar las necesidades emocionales y mentales de los 
alumnos (Kim et al, 2019). Al considerar la felicidad a través del lente del aprendizaje social 
y emocional, el HC trabaja para desarrollar habilidades que permitan al alumno regular sus 
pensamientos, emociones y comportamientos (Care et al, 2020a). 

En una clase de 35 minutos impartida todos los días de clase, el enfoque pasa de ser 
correcto o incorrecto a permitir que los estudiantes se expresen en un entorno seguro. No 
se asignan calificaciones y no se presiona a los profesores para que terminen el plan de 
estudios: la atención se centra simplemente en dar a los niños el espacio para participar e 
interiorizar y comprender los conceptos enseñados (Kim et al, 2019; Care et al, 2020b). 

Los alumnos 
participantes han 
informado de cambios 
positivos en la calidad 
de las relaciones con 
sus profesores, una 

mayor participación en las clases y una mayor capacidad de concentración y tranquilidad. 
Los profesores de Nueva Delhi han observado una mayor disposición de los alumnos 
a hablar en clase, cambios en la priorización de los valores sobre el éxito académico 
y la libertad que les otorga el plan de estudios para variar sus estilos pedagógicos. 
Las evaluaciones a largo plazo mostrarán si el nuevo plan de estudios permitirá a los 
estudiantes no sólo mejorar sus habilidades escolares, sino también sus habilidades SEL de 
atención plena, pensamiento crítico, reflexión y estabilidad interior (Care et al, 2020a).

“

Los estudiantes participantes han informado de  

cambios positivos... mayor participación  

en clase, mayor capacidad de concentración...
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Formación y Bienestar del Profesorado 
Las relaciones sólidas y de apoyo entre profe-
sores y alumnos pueden ser las herramientas 
más poderosas y efectivas para apoyar el desa-
rrollo académico y psicosocial general de los 
estudiantes y, por lo tanto, son una relación 
vital para fomentar la resiliencia de los niños y 
adolescentes. Por ello, la formación significativa 
y táctica de los profesores y las oportunidades 
de desarrollo profesional de los mismos deben 
ser una prioridad fundamental de las escuelas. 
Las escuelas tienen la tarea de crear entornos 
de aprendizaje seguros, solidarios y atractivos 
que no sólo desarrollen el aprendizaje académico 
de los alumnos, sino también su desarrollo físico 
y emocional. Para hacerlo bien, los profesores 
deben recibir una formación que les permita 
reflexionar sobre sus propias prácticas de ense-
ñanza y las de la comunidad escolar. Un buen 
desarrollo profesional será estratégico según la 
forma en que crea un espacio para hacer esto, 
equipando a los maestros con herramientas rele-
vantes para sus contextos específicos, al mismo 
tiempo que reconoce la necesidad de la auto-
nomía del maestro (Tatter 2019; McNatt et al, 2018).

Como se discutió anteriormente, las interven-
ciones eficaces de SEL requieren un enfoque 
sistémico que incluya a los líderes escolares, 
los maestros y los cuidadores en el proceso de 
apoyo al desarrollo social y emocional de los 
estudiantes (Jones & Doolittle, 2019). Para apoyar 
bien a sus estudiantes, los maestros deben 
reflexionar y comprender su propio desarrollo 
social y emocional y ser apoyados para su  
propio bienestar.

El bienestar de los profesores es específico del 
contexto y abarca la forma en que los profesores 
se sienten y funcionan en su papel como tales. 
Su bienestar general incluye sus afectos, acti-
tudes y evaluaciones de y hacia su trabajo, todo 
lo cual puede verse afectado por una variedad 
de desafíos a nivel individual (por ejemplo, el 
género y la condición de desplazamiento), escolar 
(por ejemplo, el liderazgo escolar y los recursos 

disponibles) y comunitario (por ejemplo, la 
violencia comunitaria y los desastres naturales) 
(Falk, Varni, Finder y Frisoli, 2019). No es infre-
cuente que estos desafíos causen agotamiento 
emocional y un menor funcionamiento cognitivo y 
socio-emocional, impactando directamente en el 
bienestar de los docentes (Jennings, 2016). 

La investigación muestra que el bienestar 
del profesorado afecta a la capacidad de los 
profesores para apoyar a los estudiantes en el 
desarrollo de habilidades SEL clave; su capa-
cidad para formar relaciones significativas con 
los estudiantes; su gestión del aula; y su capa-
cidad para crear un aula inclusiva (Jennings, 2016; 
McCallum et al., 2017; Greenberg, Brown, & Abenavoli, 
2016). Además, existe una relación positiva entre 
el bienestar de los profesores y la competencia 
social y emocional de los mismos: un profesor con 
un mayor nivel de bienestar tendrá generalmente 
una mayor competencia social y emocional. Por 
lo tanto, con el fin de fomentar el bienestar de los 
estudiantes y el desarrollo de SEL, los profesio-
nales también deben abordar el bienestar  
del profesor.

Consideraciones clave para fomentar 
la resiliencia mediante la formación y el 
bienestar de los profesores  

	⚫ A la hora de desarrollar programas de forma-
ción del profesorado, la Red Interinstitucional 
para la Educación en Situaciones de 
Emergencia plantea tres principios clave para 
guiar el proceso: las formaciones del profeso-
rado deben 1) “involucrar a los profesores en la 
reflexión y el reconocimiento de la importancia 
de la relación profesor-alumno en la promoción 
de la resiliencia; 2) proporcionar ejemplos de 
lecciones y actividades que los profesores 
pueden utilizar en el aula para promover una 
buena gestión del aula; y 3) reconocer las 
tensiones a las que se enfrentan los propios 
profesores y ayudar a facilitar el debate y el 
apoyo” (McNatt et al, 2018).
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	⚫ La forma en que las escuelas u organizaciones 
imparten la formación de los docentes es tan 
importante como el contenido de estas forma-
ciones. Los profesionales deben velar por que 
las formaciones sean inclusivas, sensibles al 
género y participativas (McNatt et al., 2018).

	⚫ Dependiendo del contexto, los profesionales 
también deberían considerar el valor de esta-
blecer redes de pares para los profesores.

	⚫ Es necesario tener en cuenta las condiciones 
físicas de trabajo de los profesores y cómo 
estas condiciones pueden repercutir en su 
trabajo en el aula y con los alumnos.

Soñar un Sueño 
Fomentar la resiliencia a través de la formación del profesorado 
que aprovecha la autorreflexión, la empatía, la creatividad y 
la alegría de los docentes.

La profesión docente está en crisis en la India. Con una tasa de abandono del 53% de los 
alumnos entre el primer y el quinto curso, los profesores tienen clases muy numerosas con 
diferentes edades y niveles en un mismo aula (Dream a Dream, 2020). Algunos argumentan que 
la profesión ha perdido su sentido de la dignidad, y existe la percepción de que la enseñanza 
es una carrera de último recurso para aquellos que no pueden encontrar otros trabajos.

El Programa de Desarrollo de Profesores “Sueña un Sueño” (TDP) tiene como objetivo 
desbloquear el sentido innato de empatía y cuidado de los profesores de la India para 
que sus aulas se conviertan en espacios de alegría, curiosidad y creatividad. El programa 
comienza pidiendo a los profesores que exploren dentro de sí mismos y de sus historias 
para reconocer su propio crecimiento y transformación antes de invitarles a explorar cómo 
pueden ser sus relaciones con sus alumnos tanto dentro como fuera del aula y cómo esto 
puede repercutir en última instancia en el aprendizaje y el compromiso de los alumnos, así 
como en la percepción de la profesión (Dream a Dream, 2019; Dream a Dream, 2016).

Los profesores que completan el 
programa “Sueña un Sueño” afirman 
haber renovado su compromiso con 
la profesión y haber aumentado su 
entusiasmo por renovar sus prácticas 

docentes para integrar la alegría y la creatividad en el aula. En el TDP 2017-2018 se 
inscribieron 2.020 participantes, con un impacto en 50.500 alumnos. De los 2.020 profesores 
inscritos, 850 completaron las 4 series de talleres (Dream a Dream, 2019).

Obtenga más información sobre el programa de formación  
de profesores Dream a Dream: Estrategia de desarrollo del profesorado

“

!

2020 participantes inscritos, con un 

impacto en 50500 estudiantes
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Comunidad 
Además del papel vital que desempeñan los 
padres en la educación de los niños, la comu-
nidad en general tiene la responsabilidad de 
garantizar una educación de alta calidad para 
todos los niños. Entre los ejemplos de asocia-
ciones inclusivas entre la escuela, la familia y la 
comunidad se encuentran las relaciones con las 
madres y los padres, los abuelos, otros parientes 
y cuidadores, los líderes empresariales, los 
proveedores de servicios de salud y otros grupos 
de la comunidad. 

Una de las claves para activar y coordinar 
diversas asociaciones es centrarse en activi-
dades cuyos objetivos están vinculados con el 
rendimiento de los alumnos y el éxito escolar. 
De hecho, cuando las escuelas, los padres, las 
familias y las comunidades trabajan juntos para 
apoyar el aprendizaje a través de programas que 
abordan las capacidades y los valores funda-
mentales, los estudiantes tienden a obtener 
mejores calificaciones, a asistir a la escuela con 
más regularidad, a permanecer en la escuela 
más tiempo y a inscribirse en programas de 
nivel superior. Además, los investigadores citan 
la participación de los padres, la familia y la 
comunidad como clave para abordar el aban-
dono escolar (Belfield, R. y Levin, H., 2007). Los 
investigadores también han descubierto que las 
asociaciones sólidas entre la escuela, la familia y 
la comunidad fomentan aspiraciones educativas 
más altas y estudiantes más motivados (Belfield, 
R. & Levin, H., 2007). 

Por último, en situaciones de extrema adver-
sidad, las asociaciones entre la escuela, la familia 
y la comunidad deben abordar necesidades 
básicas como la nutrición y la salud, además de 
las académicas, como componentes esenciales 
para cerrar las brechas de rendimiento.

Consideraciones clave para aprovechar  
las asociaciones comunitarias que fomenten 
la resiliencia

	⚫ Para promover el desarrollo de los alumnos y 
el éxito escolar en todos los grados y edades, 
se necesitan en todas las comunidades 
asociaciones bien pensadas entre los padres, 
la comunidad y la escuela, vinculadas con 
objetivos de mejora escolar. Las asociaciones 
exitosas entre la escuela, los padres y la comu-
nidad no son proyectos aislados ni programas 
adicionales, sino que están bien integradas 
en la misión y los objetivos generales de 
la escuela. 

	⚫ Las asociaciones pueden abarcar todos los 
aspectos de la sociedad civil, incluidas las 
instituciones religiosas, las empresas, los orga-
nismos sanitarios, las organizaciones cívicas y 
los colegios y universidades. 

	⚫ Las investigaciones muestran que los 
programas más sólidos y sostenibles son los 
que responden a una necesidad de la comu-
nidad, son de propiedad local e incorporan 
alguna forma de participación de los padres o 
de la comunidad (Drake et al, 2017).

	⚫ Los programas comunitarios a menudo pueden 
ampliar lo que ya se hace en la escuela o en el 
hogar. Por ejemplo, aunque una escuela tenga 
algún tipo de formación sanitaria para sus 
profesores, un socio comunitario puede cola-
borar con la escuela para ofrecer un programa 
de formación más sólido. 

Los programas de alimentación escolar 
han sido definidos por el Banco Mundial 

como “redes de seguridad social específicas 
que proporcionan beneficios tanto educativos 
como sanitarios a los niños más vulnerables, 
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Programa de alimentación escolar del Programa Mundial de Alimentos
Fomentar la resiliencia mediante el empoderamiento de las agricultoras 
locales y el suministro de comidas escolares.

En Guinea, el 17% de los niños en edad de asistir a la escuela primaria no lo hace, y tres 
cuartas partes de ellos son niñas. El motivo de la falta de asistencia, sobre todo en el caso 
de las niñas, se relaciona usualmente con la pobreza y las creencias culturales.

Para animar a los padres a enviar a sus hijos a la escuela y combatir la pobreza rural, el 
Programa Mundial de Alimentos (PMA) puso en marcha en 2015 el programa “Home-Grown 
School Feeding” , cuyo objetivo es apoyar a las comunidades locales proporcionando 
formación a las agricultoras en materia de almacenamiento, envasado y transporte de 
arroz antes de que el PMA compre el arroz para utilizarlo en los programas locales de 
alimentación escolar.

Desde el inicio del programa, el PMA ha podido promover el desarrollo agrícola a nivel 
local, al tiempo que ha empoderado a las mujeres y ha creado simultáneamente sistemas 
de apoyo para los escolares y los pequeños agricultores. Desde la puesta en marcha del 
programa, el PMA ha observado un aumento de la retención, sobre todo en el caso de 
las niñas, así como un incremento del gasto familiar en necesidades esenciales como la 
atención sanitaria básica y las pensiones escolares.

La información de este ejemplo procede de (Madjiangar, 2016).

“

El WFP (PMA) ha observado un aumento de la retención, 

especialmente de las niñas

aumentando así las tasas de inscripción, redu-
ciendo el absentismo y mejorando la seguridad 
alimentaria a nivel familiar” (Banco Mundial, 2012) 
y pueden ser especialmente eficaces cuando se 
implementan a través de asociaciones comuni-
tarias. Más allá de las mejoras en el acceso a los 

alimentos, los programas de alimentación escolar 
también tienen un impacto positivo en el estado 
nutricional, la equidad de género y la situación 
educativa, cada uno de los cuales contribuye 
a mejorar los niveles generales de desarrollo 
nacional y humano.



38

SECTION 2  Enfoques Escolares y Comunitarios Integrales para el Niño

La Iniciativa de Desarrollo de la Juventud Juhudí
Fomentar la resiliencia a través de las intervenciones  
y el liderazgo de la comunidad.

1,8 millones de kenianos están desempleados, el 60% de los cuales son menores de 30 
años. Las elevadas tasas de desempleo en las zonas rurales suelen provocar la emigración 
de los jóvenes a las zonas urbanas, con el falso pretexto de encontrar trabajo; sin embargo, 
estos jóvenes suelen acabar viviendo en la pobreza.

En respuesta, la Iniciativa de Fomento de la Resiliencia (FRI) del CG-CMD activó un 
programa de aprendizaje y acción basado en la comunidad con la Iglesia Católica en el 
condado rural de Nyeri en Kenia para explorar si la movilización de la comunidad podría 
añadir valor a los esfuerzos politécnicos basados en las zonas rurales. Como resultado, en 
asociación con la Fundación Zizi Afrique y Logos Consult, la FRI lanzó la Iniciativa Juhudi en 
el distrito de Mugunda en agosto de 2018.

Tras identificar la necesidad de ampliar las oportunidades educativas y económicas para 
los jóvenes de entre 15 y 25 años a través de reuniones comunitarias con diferentes partes 
interesadas locales, el principal objetivo de la Iniciativa Juhudi es reunir a la comunidad 
para identificar los activos, las habilidades y los recursos sobre lo que se puede hacer para 
empoderar y ofrecer mejores oportunidades a los jóvenes, de modo que su principal opción 
no sea la migración a las zonas urbanas.

Hasta la fecha, las actividades de aprendizaje, que incluyen el mapeo de activos de la 
comunidad y una encuesta de hogares, han dado lugar a iniciativas identificadas por 
la comunidad en materia de tutoría de jóvenes, agricultura inteligente y participación 
en deportes para mejorar las habilidades y oportunidades de los jóvenes en la zona. La 
Iniciativa Juvenil Juhudi ha contratado a varios socios comunitarios para que impartan 
estas formaciones y dirijan talleres para los jóvenes.

Obtenga más información en el sitio web del GC-DWC  
y en el de la Iniciativa de Desarrollo Juvenil Juhudi.

“

!

o ty u h JUHUDI
DEVELOPMENT INITIATIVE 
of MUGUNDA

https://ziziafrique.com/
https://www.juhudiyouth.org/
https://iei.nd.edu/gc-dwc/kenya
https://www.juhudiyouth.org/
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INVESTIGACIÓN 
Y APRENDIZAJE

SECCIÓN 3
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Para fomentar la resiliencia a través de un enfoque hogar-escuela-comunidad y evaluar el 

aprendizaje realizado en estos diferentes entornos, los profesionales deben considerar un 

plan práctico de investigación. Incorporar una agenda de aprendizaje en la programación 

es vital para reforzar la eficacia y la sostenibilidad de un programa. 

Los resultados de una agenda de aprendizaje 
permiten a los profesionales comprender las 
expectativas de la comunidad y de los socios; 
definir lo que se puede y no se puede decir; 
designar a personas que defiendan y compartan 
el aprendizaje; y establecer procesos para tomar 
decisiones y compartir resultados. El tiempo y los 
recursos pueden ser factores limitantes a la hora 
de realizar las evaluaciones necesarias, pero hay 
varios factores que los profesionales deben tener 
en cuenta al iniciar un proyecto.

Consideraciones clave para planificar y 
aplicar una agenda de investigación y  
aprendizaje en la programación para  
fomentar la resiliencia:

	⚫ Comprender el riesgo y la protección en todos 
los bloques y entornos

	⚫ Centrarse en la equidad como dimensión clave 
de la evaluación matricial de las necesidades

	⚫ Medir los resultados de aprendizaje y desa-
rrollo en lugar de la resiliencia

Comprender el riesgo y 
la protección en todos 
los bloques y entornos
Cuando los profesionales consideren qué enfo-
ques aprovechar para fomentar la resiliencia 
utilizando un enfoque escolar-comunitario y la 
eficacia e impacto de estos enfoques, es impor-
tante pensar no sólo en los componentes básicos 
de la resiliencia de los niños -necesidades 
básicas, relaciones afectivas y capacidades 
y valores fundamentales- sino también en los 
entornos -hogar, escuela y comunidad- que 
apoyan el desarrollo integral del niño. Para ello 
es necesario comprender no sólo los factores 
de riesgo que existen en la intersección de 
estos componentes y entornos, sino también 
los procesos de protección que pueden aprove-
charse para el cambio. 

La comprensión de los factores de riesgo que 
existen en la matriz de los componentes básicos 
de la resiliencia y los entornos permite a los 
profesionales trabajar con los socios en los 
diferentes entornos del hogar, la escuela y la 
comunidad para decidir sobre los factores de 
riesgo que pueden abordarse en un período de 
tiempo específico, los métodos para abordar 
estos factores de riesgo y las formas de seguir 
el cambio de estos factores de riesgo a lo largo 
del tiempo. Esto también permite establecer 
asociaciones más eficaces al crear oportuni-
dades, para descubrir los factores que los socios 
locales perciben como importantes, al tratar de 
alinear un enfoque en los diferentes entornos. El 
cuadro 2 ilustra algunos de los posibles factores 
de riesgo que podrían existir en esta matriz de 
componentes y entornos. 
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La identificación de los procesos de protección 
que existen en la comunidad puede permitir a los 
profesionales identificar los mejores procesos 
que se pueden aprovechar cuando diseñan un 
enfoque de alineación en los diferentes entornos. 
Este proceso también puede ayudar a identificar 

los procesos de protección que existen en un 
pequeño subconjunto de la comunidad y que 
son prometedores para su aplicación en toda la 
comunidad. El cuadro 3 ilustra algunos de los 
posibles procesos de protección que podrían 
existir en esta matriz de bloques y entornos.

Necesidades básicas Cultivar las relaciones Capacidades y valores 
fundamentales

Hogar Inseguridad alimentaria Violencia doméstica Prácticas parentales 
autoritarias

Escuela Ausencia de profesores Castigos corporales
Acoso escolar, 
victimización por parte 
de los compañeros

Comunidad
Falta de acceso a los 
servicios para las personas 
con discapacidad

Violencia vecinal
Barreras de género para el 
acceso y la interacción con 
la comunidad

Necesidades básicas Cultivar las relaciones Capacidades y valores 
fundamentales

Hogar

Estabilidad familiar 
y acceso a recursos 
para satisfacer las 
necesidades básicas

Cuidados  
parentales de apoyo

Oportunidades para 
definir con seguridad la 
autonomía de los padres

Escuela Entorno de aprendizaje 
seguro

Relaciones bidireccionales 
de confianza entre 
administradores, 
profesores y alumnos

Oportunidades de 
participar en la toma de 
decisiones en el aula/
escuela

Comunidad
Servicios comunitarios 
que prestan atención a 
grupos marginados

Espacio para interacciones 
socialmente apropiadas 
entre individuos de 
diferentes edades/origen

Oportunidades para 
asumir riesgos positivos

Tabla 2: �Matriz ilustrativa de los factores de riesgo en los componentes básicos de la resiliencia y 
los entornos que rodean a los niños

Tabla 3: �Matriz ilustrativa de los procesos de protección a través de los componentes básicos de 
la resiliencia y los entornos que rodean a los niños
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Una forma de comprender los factores de 
riesgo y los procesos de protección en toda la 
matriz de bloques y entornos es realizar una 
evaluación rápida que incluya a los socios de los 
diferentes entornos. Existen varias evaluaciones 
de necesidades y conjuntos de herramientas de 
análisis de riesgos que los profesionales pueden 
utilizar en esta evaluación rápida. Por ejemplo, el 
sistema de resiliencia en la educación del Banco 
Mundial (RES-360grados) es un conjunto útil de 
herramientas de evaluación rápida que puede 
utilizarse para comprender estos factores de 
riesgo y procesos de protección. 

Centrarse en la equidad 
como dimensión clave de 
la evaluación matricial de 
las necesidades
Aunque la mayoría de las evaluaciones rápidas 
suelen descubrir dimensiones de la equidad que 
actúan como factores de riesgo o procesos de 
protección, el enfoque de la equidad no suele ser 
un objetivo explícito de las evaluaciones rápidas. 
La equidad es la “reevaluación y redistribución 
de los recursos (humanos, institucionales y 
financieros) en la educación con el objetivo de 
reducir o eliminar la desigualdad sistemática en 
los resultados”. En este sentido, la equidad es 
un camino para lograr la igualdad. En términos 
más sencillos, la equidad es la imparcialidad, 
o la igualdad de oportunidades para lograr 
los mismos resultados independientemente 
de las condiciones de partida y las barreras” 
(Omoeva, 2017). Las dimensiones de la equidad 
afectan a la forma en que se manifiestan los 
factores de riesgo y el proceso de protección y 
pueden aprovecharse para el cambio. Por eso 
es importante un enfoque más estructurado 
de las dimensiones de la equidad dentro de la 
evaluación matricial de las necesidades de los 
componentes básicos de la resiliencia y los 

entornos, en el enfoque escuela-comunidad. 
Un informe de 2016 de FHI 360 y Save the 
Children destaca varias dimensiones de equidad 
importantes a tener en cuenta. Estas incluyen 
el sexo, la situación socioeconómica, la margi-
nación (basada en la etnia, la raza, el idioma), la 
discapacidad, el desplazamiento y la orfandad 
(estado de vulnerabilidad) (Soares et al 2018). 

El análisis de los factores de equidad debe 
tener en cuenta dos dimensiones. La primera 
es comprender la prevalencia: ¿cuál es la preva-
lencia de una dimensión de equidad específica 
en el contexto en el que se trabaja en la progra-
mación escuela-comunidad? Los datos de esta 
prevalencia pueden existir ya en los Sistemas de 
Información de Gestión de la Educación (EMIS), 
en los esfuerzos de recopilación de datos de 
bienestar social nacionales o regionales, o a 
través de las evaluaciones de necesidades reali-
zadas previamente por los socios. Estos datos de 
prevalencia permiten a los profesionales diseñar 
enfoques y asignar recursos para abordar mejor 
la desigualdad en el acceso, la retención o el 
aprendizaje en los programas educativos. La 
segunda dimensión consiste en comprender 
cómo interactúan los distintos factores de 
equidad con los factores de riesgo y protección 
de la matriz (ya comentados). ¿Los individuos de 
un grupo específico tienen un perfil de riesgo 
más alto o un conjunto particular de procesos de 
protección que pueden ser aprovechados en el 
programa a nivel más amplio? ¿Los individuos de 
un grupo específico se enfrentan a retos u obstá-
culos únicos para su desarrollo?

La equidad es un camino 

para lograr la igualdad

https://documents.worldbank.org/en/publication/documents-reports/documentdetail/512411468150596118/resilience-in-education-system-res-360-degree-tool-kit-rapid-assessment-manual
https://documents.worldbank.org/en/publication/documents-reports/documentdetail/512411468150596118/resilience-in-education-system-res-360-degree-tool-kit-rapid-assessment-manual
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La Iniciativa de Investigación sobre la Equidad 
en la Educación (EERI) publicó en 2018 una 
nota de orientación detallada para ayudar a 
los profesionales y a los responsables políticos 
a identificar los indicadores de equidad en los 
entornos educativos. Se trata de un recurso 
útil para decidir qué dimensiones de la equidad 
deben medirse y cómo. Si se combina la medición 
de las dimensiones de equidad definidas con 
la comprensión de los factores de riesgo y los 
procesos de protección que se han establecido, 
se pueden desarrollar marcos y programas de 
DCM que aborden las necesidades reales de los 
niños, las familias y las comunidades con las que 
se trabaja.

Medir los resultados de 
aprendizaje y desarrollo 
en lugar de la resiliencia
La definición de la resiliencia individual en tanto 
“superación de las adversidades” es compleja y 
requiere medir dos cosas difíciles:

1.	 El nivel de “vulnerabilidad”, o la acumulación 
de factores de riesgo que un individuo 
enfrenta o ha experimentado. 

2.	 Si la adaptación es positiva en relación con 
la cantidad de riesgo a la que se enfrenta 
la persona y “sustancialmente mejor de 
lo que cabría esperar dada la exposición 
a la circunstancia de riesgo estudiada” 
(Luthar, 2006).

El doble reto de evaluar los niveles de vulnera-
bilidad y juzgar la positividad de la adaptación 
deja pocas medidas directas fiables y válidas de 
la resiliencia como constructo en sí mismo. Dado 
que estos constructos están muy contextuali-
zados, todavía no existen sistemas universales 
para captar la resiliencia. Existen mediciones de 
constructos relacionados, como el valor, la perse-
verancia, la esperanza, etc., pero las mediciones 
directas de la resiliencia, incluso en un único 
entorno, han demostrado tener un bajo rigor 
psicométrico en general. En su lugar, hay que 
centrar la medición en los resultados de apren-
dizaje y desarrollo de los niños. Estos resultados 
de aprendizaje y desarrollo deben estar determi-
nados por el programa en el que se trabaja y los 
factores de riesgo y procesos de protección que 
se abordan. Los resultados pueden incluir resul-
tados académicos como la alfabetización y el 
cálculo, el desarrollo social y emocional, el desa-
rrollo físico o el funcionamiento cognitivo.

https://static1.squarespace.com/static/57aa9cce6b8f5b8163fdc9a3/t/5beaf6f80ebbe8e56673f9d1/1542125304891/FINAL+-+Equity+of+Access+Indicator+Guidance+-+11.13.18.pdf
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Resiliencia de los Sistemas Post-COVID-19
En su punto álgido, el cierre de escuelas debido al 
COVID-19 se produjo en 191 países, afectando 
a 1.600 millones de estudiantes y 63 millones de 
profesores (UNESCO, 2020). Aunque estas cifras 
no tienen precedentes, los cierres de escuelas 
a gran escala sí los tienen. Cada año, las catás-
trofes naturales, los conflictos políticos y otras 
emergencias interrumpen la educación en unos 
35 países, lo que afecta a 75 millones de niños 
en edad escolar (Nicolai, 2016). Si bien las pande-
mias, los conflictos y los desplazamientos suelen 
ser imprevisibles, la forma en que los sistemas 
educativos responden a ellos no debería serlo. 

La respuesta a un sistema educativo más resis-
tente es la creación de sistemas de aprendizaje 
híbridos que aprovechen una variedad de meto-
dologías para llegar a los estudiantes en una 
diversidad de contextos. Esto implica una mezcla 
de enseñanza presencial, aprendizaje basado en 
el juego y aprendizaje electrónico para dar a los 
alumnos múltiples puntos de acceso a la educa-
ción. Para ello, los agentes deben ser creativos 
a la hora de afrontar los retos específicos de 
la comunidad y de implicar al hogar, la escuela 
y la comunidad para superar la brecha digital: 
la marcada división entre los estudiantes con 
acceso fiable a la tecnología y a Internet y los  
que no lo tienen. 

La brecha digital ha afectado desde hace tiempo 
a las respuestas de los países de bajos recursos a 
las crisis que requieren el aprendizaje a distancia. 
Menos del 30% de los alumnos de los países de 
bajos ingresos que viven en casa se benefician de 
los programas de aprendizaje a distancia (Carvalho 
y Hares, 2020). El acceso a la conectividad y a 
la tecnología es el principal culpable: en todo el 
mundo, la mitad de los estudiantes no tiene un 
ordenador en casa y el 43% no tiene acceso a 
Internet (UNESCO, 2020). La brecha digital afecta en 
mayor medida a los estudiantes que se quedan en 
casa en el África subsahariana, donde el 89% de 
los hogares no tiene ordenadores y el 82% no tiene 
acceso a Internet o a las redes de telefonía móvil 
(UNESCO 2020). En Haití, solo el 52% de los hogares 
tiene radio, por no hablar de teléfonos inteligentes, 
televisores y ordenadores portátiles (USAID, 2018).

La rápida aceleración de las desigualdades y 
la ampliación de la brecha digital debido a las 
crisis exige a los agentes ser estratégicos en la 
forma de abordar la brecha. Deben aprovechar 
a las partes interesadas en el hogar, la escuela 
y la comunidad para desarrollar una progra-
mación eficaz que no deje a los estudiantes en 
entornos de baja tecnología en clara desven-
taja. Por ejemplo, se necesitan asociaciones 
con empresas tecnológicas y de Internet del 
sector privado para cerrar la brecha de acceso 
y restaurar la equidad educativa. Además, las 
iniciativas que implican a los padres en la alfa-
betización digital ayudan a garantizar la eficacia 
de los programas de aprendizaje híbrido fuera 
de los entornos de aprendizaje tradicionales. Por 
último, los actores deben tener en cuenta cómo 
las crisis afectan a todos los componentes de los 
bloques de construcción de la resiliencia del niño 
-necesidades básicas, relaciones de crianza y 
capacidades y valores fundamentales- y formar 
asociaciones con entidades del sector privado 
que puedan apoyar o satisfacer estas necesi-
dades de los niños no escolarizados.

Menos del 30% de los 

alumnos basados en casa de los países 

con bajos ingresos se benefician 
de los programas de 
aprendizaje a distancia
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Iniciativa para la capacitación de las madres
Fomentar la resiliencia sistémica a través de  
las redes de apoyo a las madres.

La Universidad de Notre Dame (UND), consciente de que la oportunidad de que un 
niño tenga éxito no sólo requiere educación, sino también un entorno familiar seguro 
y estimulante en el que se satisfagan las necesidades básicas, como la nutrición y las 
relaciones afectivas, comenzó a dirigirse a los cuidadores de Haití durante el COVID-19. 
A través de la intervención radiofónica de UND y de los grupos de discusión posteriores, 
las madres, que tradicionalmente se encargan de la mayor parte de la crianza de los niños 
en Haití, expresaron su extrema preocupación por la estabilidad financiera a la luz de 
COVID-19. Las madres hicieron hincapié no sólo en poder alimentar y cuidar a sus hijos, 
sino también en poder pagar la matrícula para que sus hijos pudieran ponerse al día con 
lo aprendido cuando se reanudaran las clases. Las madres compartieron que se sentían 
aisladas, que no se las veía y que no se las apoyaba, e informaron de que el estrés y el 
aislamiento afectaban a su entorno familiar, a su forma de criar a los hijos y a sus hijos. 

Viendo esta necesidad y 
reconociendo que hasta la fecha 
no existe ningún programa que 
apoye específicamente a las 
madres y su bienestar durante 
la pandemia, UND desarrolló una 
iniciativa de empoderamiento 
materno para crear un espacio 
en el que las madres sean 

escuchadas y reciban los recursos que necesitan mientras sus hijos aprenden a través 
del programa de radio de UND. Las madres con hijos en edad preescolar y primaria 
recibieron una radio para que sus hijos pudieran escuchar la programación educativa 
basada en la radio. Al mismo tiempo, UND se asoció con Digicel, el principal proveedor 
de comunicaciones de Haití, para distribuir teléfonos móviles y cargadores con energía 
solar a las madres, para que pudieran participar en chequeos regulares de bienestar con 
profesionales capacitados y estar conectadas con grupos de apoyo a las madres.

Hasta la fecha, la asociación de UND con Digicel ha permitido a los actores apoyar 
a las madres y proporcionarles los recursos adicionales que necesitan en tiempos 
de incertidumbre.

“

Las madres no sólo se preocupan 

por poder alimentar y cuidar 
a sus hijos, sino también por poder pagar 

la matrícula...
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Red Ubongo
Fomentar la resiliencia sistémica mediante la participación  
del sector privado para mejorar el aprendizaje a distancia.

En respuesta a las carencias de la enseñanza a distancia para los alumnos de las regiones 
remotas y rurales de África, Ubongo, la principal empresa de edutainment de África, amplió 
el alcance de sus redes de televisión y radio ofreciendo contenidos gratuitos a las emisoras. 
A través del desarrollo de contenidos digitales creativos y alternativos, pudieron llegar e 
involucrar a más alumnos y familias que estaban excluidos de los programas de aprendizaje 
en línea. Además, Ubongo colaboró con sus socios en la creación de materiales y recursos 
de aprendizaje para comunidades de alto riesgo, incluyendo recursos sobre el lavado de 
manos, la salud y el COVID-19. 

En mayo de 2020, Ubongo había desarrollado seis canales de aprendizaje en YouTube; 
lanzó lecciones diarias en Facebook e Instagram que llegaron a más de 2,6 millones de 
alumnos; inició planes para producir programas de radio basados en juegos para toda la 
familia; y creó anuncios de servicio público que cubren temas adicionales como la salud 
mental y el bienestar, la seguridad en línea, la nutrición y la crianza durante una pandemia.

La información de este ejemplo procede de (Ubongo, 2020).

“

...las redes de televisión y radio.... 
pudieron llegar a un mayor número de 

alumnos y familias que estaban 
excluidos de los programas de aprendizaje en línea.

https://www.ubongo.org/what-we-do/
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Juntando las Piezas

Cómo pasar de un 
enfoque escolar a 
uno comunitario
La Universidad de Notre Dame (UND) lleva más 
de una década colaborando con la Iglesia católica 
haitiana y apoyando a los actores de Haití para 
mejorar los resultados de aprendizaje de más de 
100.000 estudiantes en 340 escuelas a través 
de su programa Read Haití. El programa inicial 
combinaba un sólido programa de formación 
y entrenamiento de profesores con un plan de 
estudios de alta calidad y con guiones para el 
primer y segundo grado. A pesar del éxito medido 
de este programa, los estudiantes que llegaban 
estaban lamentablemente mal preparados para 
recibir la intervención, con limitadas habilidades 
de lenguaje oral, comprensión de fonemas y 
conocimiento de vocabulario. 

Teniendo en cuenta esta experiencia, el equipo 
de Read Haití reconoció que para aumentar la 
eficacia del programa aún más, Read Haití tendría 
que ir más allá de centrarse únicamente en la 
alfabetización y tendría que abordar el apren-
dizaje que se produce incluso antes de que los 
estudiantes entren en el aula. Como respuesta 
inicial, Read Haití comenzó a integrar el SEL en los 
materiales de su programa a través de reuniones 
matinales (Sek Matines) y desarrolló un marco 
SEL único para el contexto haitiano. Sin embargo, 
la integración a nivel del hogar y de la comunidad 
seguía faltando en este enfoque, y en 2020, Read 
Haití lanzó la iniciativa Strong Beginnings. 

El objetivo de Strong Beginnings es mejorar el 
aprendizaje social y emocional y los resultados 
de la alfabetización de 25.000 niños en 340 
escuelas de Read Haití entre 2020 y 2021. Para 

lograrlo, la iniciativa incorpora actividades de 
crianza positiva y preparación para la escuela 
en puntos de acceso clave en la parroquia y la 
comunidad en general: la iglesia; programas de 
asesoramiento basados en la fé (es decir, prema-
trimonial y bautismo); grupos de padres basados 
en la escuela; y programas de visitas a domi-
cilio. El programa incluye una amplia formación 
y desarrollo de activos de los líderes parro-
quiales, los profesores y los padres, utilizando 
materiales impresos, basados en aplicaciones y 
juegos. Estos recursos están en criollo haitiano 
y abordan una variedad de temas que van desde 
el desarrollo saludable del cerebro, la creación 
de entornos hogareños seguros y estimulantes, 
y la preparación para la escuela. Los directores 
y líderes de los programas siguen buscando 
asociaciones para integrar también apoyos 
basados en la nutrición y la salud de los niños. 
La sostenibilidad se reforzará integrando esta 
iniciativa en las actividades rutinarias de la red 
familia-escuela-parroquia. 

Simultáneamente, se llevará a cabo una amplia 
formación del personal de los centros preesco-
lares de la parroquia, la reestructuración de las 
rutinas de las aulas y la introducción de kits de 
desarrollo infantil para alcanzar mejor los obje-
tivos de desarrollo y aprendizaje de los niños. La 
introducción del juego y las rutinas tempranas 
promoverán la curiosidad intelectual y ayudarán 
a los niños a relacionar las palabras con la acción, 
a expresar sus sentimientos y a cooperar con 
los demás. Aunque los centros preescolares 
formales están fuera del alcance de la mayoría 
de las familias haitianas, una vez mejorados, 
pueden convertirse en terrenos de aprendizaje 
experimental para los padres, los profesores y 
las personas laicas que participan en la iniciativa 
más amplia de preparación para la escuela. 
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Sin embargo, la innovación también requiere un 
aprendizaje rápido. Por ello, Strong Beginnings 
promueve un modelo de aprendizaje rápido para 
incorporar el aprendizaje sistemático en las 
primeras etapas de la ejecución del proyecto. 
Esto requiere la generación temprana de datos y 
bucles rápidos de retroalimentación para identi-
ficar prácticas prometedoras, acelerar la toma de 
decisiones y mejorar las perspectivas de éxito a 
largo plazo. A través de este proceso, se genera 
un aprendizaje programático que se comparte 
con los socios que trabajan en áreas de conte-
nido similares en contextos de bajos recursos, 
en contraste con los sistemas tradicionales de 
M&E, que a menudo se consideran herramientas 
para la rendición de cuentas, y el aprendizaje 
se produce demasiado tarde en el ciclo del 
programa para influir en el cambio.

El enfoque escuela-comunidad de Strong 
Beginnings dio sus frutos cuando el COVID-19 
obligó a cerrar las escuelas en Haití en la prima-
vera de 2020. Los actores pudieron cambiar 
rápidamente a una programación basada en la 
radio, tanto para los padres como para los niños, 
utilizando asociaciones comunitarias con la 
Iglesia Católica y las emisoras de radio locales.

FAMILIA ESCUELA PARROQUIA
Talleres Interactivos  

para Padres
Aprendizaje Basado  

en Actividades Sermones

Reducción de la Matrícula SEL Asesoría Bautismal  
y Familiar

Recursos para Padres Detección y Derivación 
Nutricional Reducción de la Matrícula

Formación Sanitaria  
para Profesores Radio Católica

ALFABETIZACIÓN SEL ECD
ACTIVACIÓN 

DE SISTEMAS
APRENDIZAJE 

RÁPIDO

La red familia-escuela-parroquia de Strong Beginnings

Transformación del Programa de Alfabetización en Haití

Los bucles de 

retroalimentación  
rápida identifican las prácticas 
prometedoras y aceleran la 

toma de decisiones
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