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PROLOGO

Prologo y agradecimientos

Este informe explora el desarrollo de las capacidades
fundamentales durante la primera infancia, como las
competencias y habilidades esenciales para la vida y
su contribucién al desarrollo y bienestar individual de
las nifas y ninos pequenos.

Este contenido es una sintesis de los resultados del
proyecto Medir lo que importa (Measuring \What
Matters) y nueve documentos de trabajo minuciosos
que abarcan las capacidades fundamentales de:
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal,
Empatia, Indagacioén, Escucha, Observacion,
Reflexion, Relajacion y Percepcion. Cada uno de
los documentos de trabajo revisa la evidencia
empirica en la literatura académica sobre cada
capacidad fundamental y evalUa su contribucién y
las perspectivas cognitivas, fisicas, emocionales y
espirituales desde las cuales se aplica al desarrollo
y bienestar de las ninas y nifos, asi como a las
practicas y politicas que guian a los adultos que
trabajan con la infancia.

El propdsito de este trabajo es evaluar de qué
manera las capacidades fundamentales pueden
mejorar la vida de las nifas y ninos y comprender
las formas en que los sistemas educativos y los
sistemas sociales mas amplios pueden proteger y
promover el desarrollo de estas capacidades. Esta
labor se basa en la evidencia existente para tener
una mayor comprensién del modo en que los
atributos individuales de las nifias y ninos —edad y
género-y del entorno que los rodea, promueven
el uso de las capacidades fundamentales en
beneficio del bienestar infantil y de mejores
politicas y practicas para el desarrollo de la primera
infancia.

Este trabajo se ha propuesto utilizar los
aprendizajes para contribuir con medidas
practicas que mejoren las condiciones de vida y el
aprendizaje de las nifas y nifos de todo el mundo,
no solo en centros educativos y en el hogar, sino
en su vida diaria y a medida que crecen y transitan
a la edad adulta.

El presente informe fue escrito por Dominic
Richardson, Marloes Vrolijk, Sabbiana Cunsolo

de UNICEF Innocenti y Victor Cebotari, Asesor
estratégico, Asuntos Académicos de la Universidad
de Luxemburgo, (excolaborador de UNICEF
Innocenti), con base en estudios realizados
conjuntamente con Adriano Linzarini excolaborador
de UNICEF Innocenti.

El Proyecto fue coordinado en UNICEF Innocenti,
bajo la direccion general de un comité ejecutivo
compuesto por los siguientes representantes: Daniel
Kropf y Linda O'Toole de la Fundaciéon Learning for
Well-being; Xiaoan Li y Mohammed Mohammed del
Fetzer Institute; Friedrich Affolter y Matt Brossard
de UNICEF y Jeff Snipes de Millennium School. El
comité de investigacion proporciond la orientacion
inicial en la reunion de lanzamiento y revisé todos
los documentos de trabajo y esta sintesis. El grupo
de revisién de la investigacion incluyé a: Friedrich
Affolter de UNICEF Siria; Paul Downes de Dublin City
University (Irlanda); Shanti George, Investigadora y
asesora independiente (Paises Bajos); Mohammed
Mohammed del Fetzer Institute; Martyn Rawson

de Waldorf Schools (Alemania); Linda O'Toole de

la Fundacién Learning for Well-being; Jenny Wade,
Investigadora y asesora independiente (Estados
Unidos); y Erik Jan de Wilde, Investigador y asesor
independiente (Paises Bajos).

Agradecemos a Gunilla Olsson, de UNICEF Innocenti
— Centro Mundial de Investigacién y Prospectiva

y a Matt Brossard, Jefe de Educacién de UNICEF
Innocenti, por sus comentarios y sugerencias

sobre este informe y los documentos de trabajo.
Gracias a Luis Pinto de la Fundacion Learning for
Well-being por sus contribuciones a la Seccién 1

de este informe, asi como a Claire Akehurst y Lisa
Gastaldin UNICEF Innocenti y a Mariska Burgstede
del Comité Nacional de UNICEF para los Paises
Bajos por su apoyo en la administracion del proyecto.
También agradecemos a los colegas y al personal del
Instituto Fetzer en Kalamazoo (Michigan) por ser los
anfitriones en el lanzamiento del proyecto.
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Resumen ejecutivo

La literatura académica sobre el desarrollo de
habilidades en la infancia es abundante y variada.
Por lo general, busca comprender lo que deberia
incluirse en un "“kit de herramientas para la vida”
en la primera infancia. Las nifas y nifos que
estan bien preparados para la vida tendran mayor
capacidad de aprovechar las oportunidades y
enfrentar los desafios que se les presenten en el
hogar, en la escuela y en el mundo en general.

Durante casi 20 anos, el Marco de aprendizaje
para el bienestar (LAWB, Learning for Well-being)
ha contribuido a esta literatura proponiendo, que
mediante la aplicacion de las habilidades humanas
mas innatas o “capacidades fundamentales”, las
nifnas y ninos puedan comprender e interactuar
mejor con el mundo que los rodea, tanto en la vida
como en el aprendizaje, y en el desarrollo de todo
su potencial.

Las capacidades fundamentales pueden ser
consideradas como los pilares de las habilidades
para la vida. Dado que estas habilidades son las
mas innatas y basicas, han pasado inadvertidas,
y por tanto subutilizadas en los esfuerzos por
promover el bienestar y desarrollo infantil. Las
nueve capacidades fundamentales del Marco
de aprendizaje para el bienestar (L4WB) son:
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal,
Empatia, Indagacion, Escucha, Observacion,
Reflexion, Relajacion y Percepcion.

El Marco L4WB también propone que cada
capacidad fundamental puede expresarse a través
de aspectos mentales, emocionales, fisicos

y dentro de una dimensién espiritual. De esta
manera, ayuda a construir una vision del desarrollo
de las habilidades holistica y centrada en la nifiez,
integradas en un marco socioecolégico mas amplio
y dindmico: un sistema social vivo.

RESUMEN EJECUTIVO

¢{Qué son las capacidades fundamentales?

Cada vez hay més evidencias que sugieren que

el éxito en la educacion, el trabajo y la vida,
depende de una amplia gama de habilidades cuyo
desarrollo debe ser promovido y mejorado durante
la infancia'.

El estudio de las capacidades fundamentales es un
esfuerzo por identificar los cimientos de la capacidad
del ser humano para relacionarse consigo mismo,
con los demas y con el entorno; y suele ser el
centro de atencion de la literatura sobre habilidades
para la vida, como las habilidades de negociacion,
comunicacion y resolucion de problemas.

Al intentar identificar las habilidades que son
“elementales” —o no divisibles—, las capacidades
fundamentales del Marco L4WB ofrecen una

nueva forma de conceptualizar el desarrollo de las
habilidades, mas que para reemplazar los modelos
existentes, con el animo de complementar las
mismas aspiraciones y facilitar puntos de consenso
entre los diversos modelos de habilidades para la
vida. El Marco también considera estas capacidades
como habilidades fundamentalmente humanas, que
cada persona —ninas, ninos, adolescentes y adultos—
posee en diferentes grados y expresa de distinta
manera. Sostiene que esta singularidad es valiosa

y que los sistemas publicos, incluidos los sistemas
educativos, deberfan promover el desarrollo de
estas habilidades y “evitar que sean excluidas de la
ensefanza” de las ninas y ninos (ver la Seccién 3.2).

Es importante destacar que, desde distintas
perspectivas, estas capacidades fundamentales
no promueven ningun tipo de retorno econémico,
social o civico en que uno predomine sobre otro,
sino que buscan promover el desarrollo integral de
la nina o nifo y su bienestar.
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¢Cual es la contribucion de este informe?

Con el Marco L4WB como estructura conceptual,
el informe Lo que me hace ser quien soy

ofrece una evaluacién de los aportes de la
literatura disponible acerca de las capacidades
fundamentales. Busca comprender si estos pilares
de las habilidades para la vida agregan valor a los
conceptos creados para promover el desarrollo
de la primera infancia y las politicas publicas
relacionadas, ademas de identificar qué es lo

que constituye una buena préactica en materia de
promocion y proteccion de estas capacidades.

La aparicion de la COVID-19 sirvié para subrayar la
necesidad de contar con evidencia sobre las formas
mas efectivas y eficientes de garantizar que todos
los nifos y nifas puedan alcanzar su potencial.

Las habilidades sociales, econdmicas y civicas han
sido fundamentales para gestionar las necesidades
de salud publica relacionadas con la COVID-19

y seran clave en la recuperaciéon econémica de

los pafses y en las medidas para prevenir futuras
crisis. Ademas, los costos de las crisis que ponen
en riesgo los servicios sociales para la infancia y
las crecientes desigualdades sociales resultantes
en paises y regiones, estimularan la demanda por
mecanismos que optimicen las inversiones en el
desarrollo de la primera infancia y complementen
los objetivos establecidos en la Convencién sobre
los Derechos del Nifio (CDN) y en los Objetivos de
Desarrollo Sostenible. Considerando estos nuevos
desafios y las oportunidades que esto brinda para
reimaginar el bienestar de la infancia, este estudio
llega en el momento adecuado.

Finalmente, en referencia a la CDN, este informe
aporta evidencia para la consecucion de los
derechos y resultados de las nifias y ninos que, en
gran medida, han sido pasados por alto en estudios
similares sobre el desarrollo de habilidades vy el
bienestar de la nifez. Tanto las “capacidades de
desarrollo” de las nifas y ninos como su “bienestar
espiritual” son elementos clave para hacer realidad
multiples derechos, tal como lo establece la CDN.
Estas capacidades de desarrollo se mencionan

en la Convencion con relacién a la facultad de las
ninas y ninos para ejercer sus propios derechos
(Articulo 5), asi como su libertad de pensamiento,
conciencia y religion (Articulo 14.1). Ademas, los
Articulos 17, 23.3, 27 y 32 —que se refieren al
derecho a acceder a la informacion, la integracion
social de las nifas y ninos con discapacidad, un
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nivel de vida adecuado y a la proteccion contra la
explotacion econdmica—, reconocen el bienestar
espiritual como uno de los objetivos de los
derechos de la infancia, junto con el bienestar
fisico, mental y moral, entre otros. Es importante
destacar que el término “habilidades para la vida”
no se menciona en la CDN.

En este informe se utiliza la literatura de
habilidades para la vida cuando es necesario, y se
hace referencia a las capacidades fundamentales
del Marco L4WB como habilidades o capacidades
fundamentales.

Las perspectivas

A lo largo de este trabajo se ha revisado la literatura
sobre las capacidades fundamentales en relacion
con el Marco L4WB, procurando comprender si la
evidencia conceptualiza y aplica cada capacidad
desde una perspectiva cognitiva, fisica, emocional
o espiritual. Por ejemplo, en el caso de los estudios
sobre la Escucha, la revisién registra cuando las
habilidades de Escucha fueron medidas y puestas
a prueba en términos de cognicion (mental),
funcién (fisica) o sentimiento (emocional), para
comprender las diferencias en la forma cémo
fueron promovidas o protegidas en la practica, asf
como sus efectos en la nifa o nifo. Sin embargo,
en todas las capacidades fundamentales, los
estudios que afirmaron captar una perspectiva
espiritual —un sentido de conexion con todas las
cosas e indivisible de otras perspectivas— fueron
escasos y espaciados en el tiempo. Las razones de
este hecho requieren una reflexion.

Tanto en las politicas publicas como en los circulos
académicos relacionados con el desarrollo humano,
la espiritualidad y la perspectiva espiritual carecen
de credibilidad y evidencia, en comparacion con
conceptos mas contrastados como el desarrollo de
habilidades cognitivas, emocionales y fisicas. Sin
embargo, miles de millones de personas en todo el
mundo —tanto si son religiosas como si no lo son—
afirman que son espirituales y toman decisiones

en sus vidas y en las vidas de otros sobre esta
base. De hecho, en todo el mundo, las preferencias
de los adultos por la ensenanza de valores
religiosos en centros educativos siguen siendo
altas, compitiendo con valores como la tolerancia,
la responsabilidad, la generosidad y una sélida

ética del trabajo, como lo sugieren las respuestas
europeas a la Encuesta mundial de valores?.



En el Marco L4WB, la dimensién espiritual se
considera omnipresente y se experimenta como
“un sentido de conexion con todas las cosas,
incluidos los entornos naturales vy artificiales”2.

La perspectiva espiritual no se puede separar de

las perspectivas mentales, fisicas y emocionales;
mas bien las integra para expresar una vision de

la vida mas holistica y centrada en el ser humano;

y por tanto, una comprensién mas integral de

las capacidades y habilidades para la vida de las
personas (ver la Seccion 1). En este trabajo, y en

el de los colaboradores, méas que un sinénimo de
espiritualidad, la perspectiva espiritual es un sentido
de conexién con todas las cosas. Esta definicion
coincide con la de Benson et al. (2012)%, que
distingue la espiritualidad como “un proceso mas
activo y comprometido en el que algunas personas
eligen moldear y crear una forma de conocimiento y
de vida que puede o no estar basada en la religion”,
y como algo que implica una decisién consciente de
explorar las “grandes preguntas sobre el significado
de la vida" (pag. 454)°.

En cada una de las revisiones realizadas para este
proyecto, y a pesar de los desafios relacionados
con la terminologia aceptada vy la accesibilidad
empirica —que se discutird mas adelante en la
Seccion 4-, la perspectiva espiritual se aborda de
la misma manera que las perspectivas cognitivas,
fisicas y emocionales, en la medida en que se
permitioé que la literatura “hablara por si misma”
y se decidi6 la inclusion de cada estudio en esta
sintesis, con base en la calidad de la aplicacion, las
metodologias y la interpretacion de resultados.

El proyecto Medir lo que Importay el
informe Lo que me hace ser quien soy

El propdsito del proyecto Medir lo que importa
(Measuring What Matters) ha sido revisar lo que

se conoce sobre cada una de las capacidades
fundamentales en la literatura académica y explorar
la contribucion de la evidencia combinada para
mejorar la forma como interacttan las ninas y
ninos, en tanto seres Unicos, con el complejo
mundo que los rodea.

Este trabajo pretende contribuir a un cambio real,
positivo y efectivo en las politicas y practicas de la
educacién general y, de manera mas amplia, en el
portafolio de politicas dirigidas a las nifias, ninos

RESUMEN EJECUTIVO

y los adultos que trabajan con ellos. El objetivo es
que, a través del reconocimiento y fortalecimiento
de las capacidades fundamentales en la infancia,
se pueda mejorar el cumplimiento de los derechos,
los logros y el bienestar de todos los nifos y ninas
y, a su vez, contribuir al desarrollo humano y social.

Para cumplir con estos objetivos, este informe
aborda las siguientes preguntas:

e ,Qué aporta la perspectiva de las capacidades
fundamentales a la comprension del desarrollo
infantil y cémo se compara con esfuerzos
previos en campos relacionados, como las
habilidades para la vida?

e ,Qué hemos aprendido sobre lo que las nueve
capacidades fundamentales pueden aportar a
las nifas y ninos?

e ,Como se desarrollan las capacidades
fundamentales a lo largo de la vida y cudles
son los factores individuales y sociales que
influyen en ello?

e ,Como pueden, quienes rodean a las nifas y
ninos, promover y proteger en la practica el
desarrollo de las capacidades fundamentales?

e ,;Qué lecciones aprendemos cuando
consideramos la complejidad del “singular
desarrollo de las nifas y ninos” y sus
capacidades fundamentales, asf como cuando
reimaginamos las politicas y los sistemas para la
infancia en un mundo posterior a la COVID-19?

Las respuestas a estas preguntas se extraen

de nueve documentos de trabajo publicados

por separado, que revisan literatura de calidad
verificada para evaluar el grado de consenso sobre
las definiciones vy la aplicacién de las capacidades
fundamentales evaluadas; sus determinantes y
contribuciones al desarrollo infantil, teniendo en
cuenta la edad; la interaccién de las capacidades
fundamentales y las perspectivas desde las cuales
se expresan; la manera como los adultos que
trabajan con nifas y nifos pueden ejemplificar
estas capacidades; el papel que desempenan

las politicas, practicas y entornos sociales en la
determinacién de las capacidades fundamentales;
y las lagunas existentes en la base de evidencias.

il
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(Por qué es importante medir las
capacidades fundamentales?

Como pilares de las habilidades para la vida, las
capacidades fundamentales son tan humanas,
innatas y basicas que su utilidad corre el riesgo
de pasar desapercibida en los esfuerzos por
promover el bienestar y el desarrollo infantil.

Desde la perspectiva de quienes abogan por un
mayor bienestar infantil, existen seis razones
clave por las que es importante medir las

capacidades fundamentales:

Mejores indicadores para las ninas

y ninos. Para que algo sea valorado

y monitoreado, debe ser medido. El

Marco L4AWB presenta las capacidades
fundamentales en tanto pilares de las
habilidades clave para el desarrollo

infantil —como parte de un conjunto de
herramientas—y las considera elementales
“orientadas a los procesos”!, ya que en
conjunto contribuyen a multiples habilidades
compuestas o, en otras palabras, a las
habilidades para la vida ampliamente

reconocidas en la literatura y en la préactica.

Desde principios de la década del 2000, el
creciente uso de indicadores de bienestar
infantil —en encuestas de alfabetizacion,
estudios de habilidades para la vida y en
comparaciones de bienestar infantil-, ha
contribuido a mejorar los datos sobre las
ninas y ninos; sin embargo, hasta ahora

el enfoque ha sido principalmente en los
resultados, y no en las capacidades que
utilizan las nifas y ninos —y quienes trabajan
con ellos—en su dia a dfa y en su proceso
de aprendizaje (ver la Seccién 4.1). Los
marcos de las anteriores mediciones del
bienestar infantil y de las habilidades para la
vida tampoco han explorado la interaccion,
o priorizacion, de las métricas clave ni

las trayectorias individuales de desarrollo
asociadas con estas métricas, que son
elementos decisivos para mejorar las politicas
dirigidas a la infancia. El proyecto Medir lo
que importa se propone cerrar esta brecha.

Mejores resultados para las ninas

y ninos. Con nuevos datos sobre las
capacidades “orientadas a los procesos”
en la infancia y en los adultos que trabajan
con ninas y ninos, el proyecto Medir lo

que importa se propone aportar nueva
evidencia que permita optimizar las politicas
de bienestar general para la nifez, las
politicas y précticas educativas, asi como
las dindmicas familiares. En conjunto, estos
avances estan concebidos con un objetivo
fundamental: mejorar el bienestar infantil
para todos los nifos y ninas, lo que incluye
resultados significativos en la realizacion
de los derechos de la nifiez y el desarrollo
humano vy social, en linea con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible.

Mejores politicas para la infancia. Aunque
estd demostrado que la pobreza infantil, la
mala salud y el abandono, entre muchos
otros factores, impiden que una nifia o nifo
pueda disfrutar de una buena vida y acceder
a una educacion de calidad, las politicas que
mejor pueden abordar estas necesidades
carecen de recursos, tienen una cobertura
desigual y llegan tarde en el curso de la
vida®.

En la mayoria de los paises, el gasto global
en educacion representa entre 6 y 9 délares
por cada 10 délares gastados en las nifas,
ninos y adolescentes menores de 18 anos’.
Ademas, antes de la COVID-19, 1 de cada
8 paises gastaba méas en amortizar la deuda
gue en politicas de bienestar infantil®. Se
necesita un conjunto de politicas de infancia
eficaz y eficiente para maximizar el impacto
de los recursos dirigidos a las nifas y

ninos. Las politicas publicas forman parte
del Marco L4WB (ver la Seccion 1.4) y al
buscar formas de optimizar las practicas
para potenciar los resultados del desarrollo
infantil, el proyecto Medir lo que importa
representa una contribucion significativa
para el mejoramiento de las politicas
publicas dirigidas a la nifez en un sentido
mas amplio.

i. El enfoque orientado al proceso analiza el modo como el individuo logra un resultado u objetivo de manera natural y Unica para esa
persona (O'Toole, 2016).
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Mejores practicas educativas para la
infancia. Sin importar si un pais tiene
ingresos altos, medios o bajos, la mayor
parte de la inversiéon en la infancia es
acaparada por la educacién obligatoria,
siendo la escuela el principal vehiculo para
materializar el compromiso de un pais con el
futuro de sus nifas y ninos. A nivel mundial,
donde hay datos disponibles, casi todos los
paises gastan mas en educacién que en
proteccion social, proteccion infantil o en
salud, y este gasto a menudo es insuficiente
y llega tarde en el curso de la vida, es decir,
entre los 11 y 14 ahos, en consonancia con
el gasto en educacion secundaria®. Por
ende, es prioritario optimizar los sistemas
educativos para mejorar el desarrollo vy el
bienestar infantil, como quedd en evidencia
a raiz de la pandemia de la COVID-19,

con los multiples llamados a reimaginar la
educacion. Al identificar los beneficios de
las capacidades fundamentales y evaluar las
practicas escolares que son mas propicias
para su desarrollo y utilizacién por parte de
las nifas y ninos, el proyecto Medir lo que
importa contribuye a reimaginar los sistemas
educativos a nivel global.

13

RESUMEN EJECUTIVO

Mejores condiciones sociales e
interacciones con los adultos. Para
comprender mejor lo que significa el

Marco L4WB para el desarrollo infantil,

los documentos del proyecto Medir lo que
importa registran los estudios que muestran
diferencias sociales y demogréficas en los
resultados de las nifias y ninos, y los adultos
que trabajan con ellos, asi como los que
abordan la transmisién de las capacidades
fundamentales entre generaciones.

Un aspecto clave de esto son las relaciones
de las ninas y ninos con los adultos vy las
circunstancias sociales, que pueden actuar
como barreras o ser oportunidades para el
desarrollo de las capacidades fundamentales
en nifas y ninos de diferentes contextos
socioculturales.

Hacia una educacion para el desarrollo
holistico. El enfoque en las capacidades
fundamentales adoptado por el Marco L4WB
respalda una perspectiva holistica del desarrollo
infantil. Por ello, la finalidad del proyecto Medir
lo que importa es hacer realidad la promesa de
una educacion holistica, como lo establece la
Convencion sobre los Derechos del Nifo en los
Articulos 28 y 29.
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undamen rendizaje y bier

recomendaciones

La literatura disponible respalda los elementos
centrales del Marco L4WB, como la utilidad

de las nueve capacidades fundamentales; las
perspectivas de aplicacion; cognitiva, emocional,
fisica y espiritual; la diversidad interior y el potencial
excepcional de las nifas y ninos; asi como el

uso que ellas y ellos hacen de las capacidades
fundamentales. Sin embargo, la interacciéon de las
capacidades con sus atributos -y la posibilidad

de aplicar subcategorias— que este trabajo revela,
pueden impulsar un mayor desarrollo conceptual.
Por ejemplo:

B Algunas capacidades son la puerta de
entrada de otras capacidades. La evidencia
sugiere que la Escucha, Percepcion y
Observacién son formas como las nifas y
ninos acceden a la informacién para procesarla,
poniendo en practica las capacidades
fundamentales. Estas difieren de otras
capacidades como la Empatia, puesto que es
necesario que las antes mencionadas estén
bien desarrolladas para que las ninas y ninos
empaticen de manera efectiva.

B Las capacidades fundamentales en si
mismas no son positivas o negativas. En
varias ocasiones los estudios muestran que las
capacidades fundamentales pueden contribuir
tanto a resultados positivos como negativos.
Por ejemplo, la Reflexién hasta el punto de
preocuparse excesivamente puede deteriorar
la salud mental. En el caso de la Indagacion,
ciertos tipos de curiosidad se relacionan con
estados de ansiedad, y no con un mayor nivel
de bienestar. Las habilidades de Percepcion,
Observacién o Escucha, pueden hacer que las
ninas y ninos se distraigan hasta el punto de
afectar su salud o su desempenfo educativo. En

resumen, para lograr resultados positivos, las

capacidades fundamentales deben aplicarse
de la manera adecuada.

Principales resultados y

Los adultos y las ninas y ninos “necesitan”
utilizar las capacidades fundamentales

de manera diferente. La aplicacion practica
de las capacidades fundamentales implica

que la nina o nino interactle con el mundo
que lo rodea, lo que supone relacionarse

con otras personas, incluyendo adultos. Los
adultos deben aplicar sus propias capacidades,
complementarias a las de nifas y ninos, para
proteger y promover el desarrollo infantil en
este aspecto. Por ejemplo, los adultos deben
“escuchar” mientras las ninas y ninos estan
“indagando”. Ademas, la evidencia sugiere
que existe un claro efecto de “modelo de
conducta”, pues la forma como los adultos
aplican las capacidades fundamentales puede
mejorar los resultados de las ninas y ninos en
la practica de esas capacidades.

Importancia de los entornos habilitadores
para las ninas y ninos. Gran parte de la
literatura muestra que el entorno tiene un
efecto independiente sobre la proteccion y
promocién de las capacidades fundamentales.
Por ejemplo, los entornos estimulantes y
seguros en el hogar promueven la Indagacion.
En la escuela, los espacios ruidosos o con
distracciones visuales pueden traducirse en
resultados deficientes para ciertos ninos y
ninas. En la comunidad, en mayor o menor
medida segln la edad, las nifas y ninos
construyen vinculos de Empatia cuando
experimentan discriminacion racial, viven

en areas con altos niveles de delincuencia o
habitan en contextos de posconflicto.

Importancia de los atributos individuales
y sociales. La evidencia sugiere que el
género, el entorno familiar, el nivel educativo
de los padres, madres y cuidadores y la edad,
desempenan un papel significativo, que




difiere segun la capacidad fundamental. Por
ejemplo, la Conciencia corporal, Empatia,
Indagacion, Escucha y Reflexién mejoran
con la edad. El Reconocimiento de patrones
—la autorregulacion-y la Observacion —la
atencion sostenida— no son lineales, con
ejemplos de retrocesos en el desarrollo de
estas capacidades en diferentes periodos de
la infancia. La Percepcién, especialmente la
relacionada con la imaginacion o fluidez para la
ideacion, tiende a disminuir con la edad.

En términos de aplicaciones practicas de las
capacidades fundamentales, se destacan las
siguientes recomendaciones:

m Las capacidades fundamentales no solo
contribuyen al desarrollo infantil, van mas
alla. La evidencia de todos los documentos
muestra que las capacidades fundamentales
son requisitos esenciales para el desarrollo de
la primera infancia en términos de desarrollo
cognitivo, salud mental y fisica y conductas
prosociales, entre otros. Estas habilidades
humanas basicas son evidentes desde
las edades mas tempranas, y deben ser
protegidas y promovidas para gue mejoren
significativamente las oportunidades de vida
de las ninas y ninos, para aumentar el potencial
de los sistemas educativos a nivel global y, al
hacerlo, acelerar los objetivos de desarrollo
humano, social y econémico.

B Practicas de crianza. Cuando los padres,
madres y cuidadores aplican las capacidades
fundamentales, actuando como modelos de
conducta, estdn aumentando las probabilidades
de que las ninas y ninos desarrollen esas
capacidades fundamentales. La evidencia
indica que se puede formar a los padres,
madres y cuidadores para que, aplicando sus
propias habilidades de Escucha, Indagacion,
Reflexién y Empatia, entre otras, apoyen el
desarrollo de esas capacidades fundamentales
en sus hijas e hijos. En este sentido, los
programas de crianza tienen un rol clave en
la formacion y apoyo a las y los cuidadores
gue necesitan capacitacion. En cuanto a la
promocién de las capacidades fundamentales y
el desarrollo de sus hijas e hijos en el hogar, los
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padres, madres y cuidadores pueden practicar
tanto la Indagacién como la Reflexion activa
cuando leen, juegan y escuchan musica, entre
otras actividades.

El entorno familiar. Se ha demostrado que
la capacidad de las y los cuidadores para
promover y proteger el desarrollo de las
capacidades fundamentales de las nifas y
ninos depende de su nivel educativo y de
factores relacionados con el hogar, como el
tiempo y los recursos disponibles.

La evidencia sugiere que actividades como
la lectura, el juego, la musica, la estimulacion
sensorial o simplemente la presencia de

los padres, madres o cuidadores mientras
las ninas y ninos aprenden y juegan

€en casa, promueven sus capacidades
fundamentales. No obstante, esto depende
de que las y los cuidadores cuenten con los
materiales, la educacion, la disposicion vy el
tiempo necesarios para participar en estas
actividades. Naturalmente, estos factores
pueden diferir de un hogar a otro y dar lugar a
resultados variables en las nifas y ninos. Se
necesitan politicas favorables a las familias
que permitan a los padres, madres y otros
cuidadores ofrecer las mejores condiciones
posibles para practicar las capacidades
fundamentales a lo largo de toda la vida,
comenzando desde el periodo prenatal.

Momentos oportunos para trabajar en el
desarrollo de capacidades fundamentales.
Todas las capacidades fundamentales estan
presentes en los afos preescolares: la
Indagacion y Empatia se observan desde la
infancia preverbal, y la Escucha desde el Utero.
Esto implica que, en diferentes grados, los
trabajadores de primera linea en servicios de
natalidad, proteccién social y de la infancia,

asi como los docentes en programas de
educacion inicial o preescolar, deben ser
conscientes de su papel en la proteccién

y promocion de estas capacidades. En la
mayoria de los casos, las capacidades mejoran
con los anos, aungue de manera no lineal, con
ciertos estancamientos vinculados al ingreso
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de las ninas y ninos a la educacién formal y a
la adolescencia. Solo la fluidez en la ideacién
y la intuiciéon aplicada, tienden a disminuir
durante el transcurso de la infancia. En suma,
los momentos de intervencion deben alinearse
con estas trayectorias, poniendo una atencion
especial a los periodos sensibles, como la
adolescencia, el cambio de escuela y el paso
a otro curso, por ejemplo, con un apoyo mas
intensivo o con intervenciones y practicas
personalizadas.

B Modalidades para el trabajo con ninas
y ninos. Los estudios demuestran que los
mejores resultados de las nifas y ninos,
tanto en la escuela como en el hogar, estan
asociados a las modalidades de practica de
las capacidades fundamentales que incluyen
un trabajo mas activo y multisensorial, como
el uso de dibujos, juegos de roles, aprendizaje
visuoespacial y visomotor, aprendizaje asistido
por computador, indagacion activa, escucha
simple y reflexion consciente (mindfulness),
incluso en comparacion directa al aprendizaje
tradicional con lapiz y papel. Como se sefald
anteriormente, es clave considerar los factores
relacionados con la edad, ya que a medida
que las nifas y ninos crecen, la variedad de
modalidades de aprendizaje es mas amplia e
innovadora.

m Entornos habilitadores para el trabajo
con ninas y ninos. Es importante disponer
y gestionar otros espacios donde las ninas
y ninos pasan tiempo fuera de su entorno
familiar y, siempre que sea factible, promover
las interacciones con la naturaleza. Esta
demostrado que el acceso a entornos
naturales y areas verdes influye positivamente
en los resultados de las ninas y ninos y en
habilidades, como la memoria de trabajo,
los logros de aprendizaje, la resolucion
de problemas, la toma de decisiones
y el pensamiento creativo. Las aulas y
los entornos escolares también pueden
promover resultados positivos. En algunos
contextos, se ha observado que el “apego”
a la escuela disminuye las tasas de acoso
escolar (bullying). Sin embargo, es igualmente

importante que la discusién sobre capacidades
fundamentales aborde la sobreestimulacién
visual o auditiva en contextos escolares y
aulas, ya que puede influir negativamente en
los resultados del aprendizaje.

Politicas de apoyo para padres, madres

y otros cuidadores significativos. En los
paises, las politicas e intervenciones que
abordan las disparidades en los hogares

son esenciales para hacer frente a las
desigualdades en los resultados de las nifas y
ninos. Tanto los servicios de proteccion social
y de la infancia, como las politicas favorables
a las familias, la colaboracién entre servicios
de salud y familias y los programas de crianza,
tienen un papel clave y requieren una gestion
adecuada a nivel nacional. Estas politicas,
programas y servicios pueden promover
entornos seguros para la infancia, al tiempo
que contribuyen a reducir los riesgos de la
privacion de recursos y tiempo necesarios
para practicar y promover las capacidades
fundamentales.

Asimismo, para mitigar las desventajas que
experimentan las hijas e hijos de progenitores
con bajos niveles educativos, se necesitan
programas de crianza que los ayuden a
aprender y aplicar sus propias capacidades
fundamentales, logrando asi los mejores
resultados para todos los nifios y ninas.

Politicas de apoyo para profesionales.
Todos los profesionales que interacttan
directamente con nifias y ninos desde

las edades mas tempranas, deben estar
debidamente capacitados y contar con

los recursos necesarios que les permitan
promover y proteger el desarrollo de estas
habilidades humanas béasicas. Ademas, es
importante procurar que estos profesionales
estén dispuestos a utilizar sus propias
capacidades fundamentales en el proceso.
La evidencia sugiere que esperar hasta que
la nifa o nifo esté en edad escolar y dependa
solo de los profesores, es un enfoque
suboptimo.




En las economias y sistemas de bienestar
mas avanzados, mas que hacer cambios
fundamentales en las politicas, se requiere
adaptar la implementacion y las practicas;
mientras que en las economias en vias

de desarrollo, estas practicas pueden
desarrollarse de acuerdo con las nuevas
politicas y programas. La escuela, como
espacio clave para la nihez, debe ser

el entorno propicio para un aprendizaje
multisensorial efectivo, asi como para la
innovacion y la investigacion. Para lograrlo,
es necesario flexibilizar los planes de estudio,
los reglamentos y los reportes escolares
cuando sea necesario. Esto podria suponer
una reduccién de evaluaciones innecesarias y
nuevas formas de instruccion por parte de los
docentes.

Lecciones para la investigacion. La revision
documental identificé 260 estudios que
cumplian con los criterios de inclusion, aunque
algunas capacidades contaron con evidencia
mas reciente y algunos grupos de edad

fueron omitidos. En general, en la muestra
evaluada hay una sobrerrepresentacion de
estudios procedentes de Europa y Estados
Unidos, y solo unos pocos adoptaron una
vision comparativa de los diferentes entornos
culturales.

Pese a todos los aprendizajes de las revisiones
realizadas, es fundamental que los avances

en la recopilacién de datos —en particular,

los que incluyen todas las capacidades
fundamentales, aplican eficazmente la
dimension espiritual y abarcan todos los
grupos de edad- puedan responder preguntas
urgentes sobre las complementariedades
entre capacidades por grupos de edad —para
la priorizacion de politicas—y la promocion

del papel que tiene el bienestar espiritual. De
preferencia, los progresos en materia de datos
deben comprender un enfoque longitudinal
—estudio acelerado de cohortes por fecha

de nacimiento—, vinculados a registros
administrativos que aporten informacién
contextual sobre los sistemas vivos que
rodean a las nifas y ninos.
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Estructura de esta publicacién

El informe esté organizado en cinco secciones.
La Seccién 1 describe el Marco de aprendizaje
para el bienestar (L4WB) y lo compara
brevemente con los marcos existentes de
habilidades para la vida. La Seccioén 2 revisa
cada una de las capacidades fundamentales,
para ver como se relacionan con los resultados
del bienestar, lo que podemos aprender sobre
su desarrollo segun la edad y los vinculos

con otras capacidades fundamentales.

En esta seccion también se resumen las
interrelaciones entre las capacidades vy las
perspectivas comunmente adoptadas en cada
campo de estudio. La Seccién 3 se basa en las
evidencias relacionadas con los factores que
contribuyen al desarrollo de las capacidades
fundamentales, como la crianza, las practicas
—pedagdgicas y escolares—y las opciones de
politicas. La Seccién 4 revisa los desarrollos
conceptuales, las brechas en la investigacion y
las limitaciones identificadas en el estudio. Por
Ultimo, la Seccién 5 presenta una sintesis de
los mensajes clave.



Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar

Las capacidades
fundamentales en el
marco mas amplio
del desarrollo y
bienestar infantil



LAS CAPACIDADES FUNDAMENTALES EN EL MARCO MAS AMPLIO DEL DESARROLLOY BIENESTAR INFANTIL

1. Las capacidades fundamentales en
el marco mas amplio del desarrollo y

bienestar infantil

Esta seccién describe el Marco de aprendizaje
para el bienestar (LAWB, Learning for Well-being)
y lo compara brevemente con los marcos de
habilidades para la vida disponibles.

1.1 El Marco L4WB y las capacidades
fundamentales

Sobre la base de décadas de exploracion y
practica con individuos y grupos, la Fundacion
Learning for Well-being identificé nueve
capacidades fundamentales: Relajacion,
Observacién, Escucha, Indagacion, Reflexion,
Percepcién, Empatia, Conciencia corporal y
Reconocimiento de patrones'™.

El Marco de aprendizaje para el bienestar
considera las capacidades fundamentales

como pilares distintivos de las competencias y
habilidades para la vida. Se diferencian entre si
por su orientacion hacia el proceso y su atenciéon
a las preferencias naturales e individuales
analizadas a través de la practica, como se
explica a continuaciéon':

Las habilidades, competencias y rasgos
personales, que se consideran cruciales
para las y los estudiantes del siglo

XXI, por lo general se centran en los
resultados esperados. Mientras que las
capacidades fundamentales se enfocan en
los procesos que apoyan la consecucién
de esos resultados esperados. Por
ejemplo, gran parte de la investigacion
sobre habitos mentales se basa en las
caracteristicas observadas en personas
con un eficaz desempeno en determinado
campo; es decir, los estudios parten de
una imagen particular del individuo. La
“orientacién a resultados” presupone el
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desarrollo de ciertos rasgos de caracter,
como la resiliencia, con el fin de que una
persona sea mas X o mas Y, por ejemplo,
mas eficaz o con mejor desempeno.

En cambio, en la orientacion hacia el
proceso, se observa que las formas para
llegar a ser mas resiliente o mejorar

el aprendizaje, no son universales. Un
enfoque orientado al proceso examina
COMO una persona logra X o Y de

una manera que sea natural para ella.
Este enfoque es el que respalda las
capacidades fundamentales.

Ademaés, las capacidades fundamentales describen
acciones simples que ocurren de manera natural en
una amplia variedad de situaciones. Todos los dias,
tanto los adultos, como las nifas y ninos recurren

a estas practicas, pero su uso y expresion pueden
ser refinados, fortalecidos y profundizados. En este
contexto, el término “desarrollo” de la anterior

cita no implica deficiencia ni progreso incremental;
en cambio, “se concibe como la expansion o
despliegue de capacidades que ya estan presentes,
pero que son influenciadas por las propias acciones
y por condiciones o entornos “habilitadores” .

Las siguientes premisas sustentan la comprensién
de la Fundacién Learning for Well-being sobre las
capacidades fundamentales:

1. Las capacidades fundamentales
reflejan cualidades humanas naturales
e inherentes que estan presentes
alolargo de la viday en todos los
entornos donde los seres humanos se
desenvuelven.

2. Describen acciones simples que
ocurren en una amplia variedad de
situaciones, de modo que mejorar
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s fundamentales par:

a el aprendizaje y bienestar

estas capacidades es una forma
natural y directa de desarrollar
competencias complejas y habilidades
para la vida.

3. Las capacidades fundamentales
pueden ser cultivadas y apoyadas;
tanto adultos, como ninas y ninos las
practican diariamente, pero su uso
y expresion pueden ser refinados,
fortalecidos y profundizados,
especialmente con la creaciéon de
entornos que sean enriquecedores.

4. Cada capacidad puede ser entendida
desde las perspectivas fisicas,
emocionales, mentales y espirituales,
pues de esta manera es posible
comprender, investigar y practicar
estas capacidades, competencias y
habilidades para la vida de manera
holistica, sin privilegiar una forma en
particular.

5. Las personas expresan las capacidades
fundamentales de diferente maneray
dependen mas de unas capacidades
que de otras, lo que fomenta un
enfoque individualizado, basado en
las fortalezas y orientado a procesos
en el desarrollo de capacidades
fundamentales y competencias clave.

6. Las capacidades fundamentales
funcionan de forma interdependiente
y dindmica, relacionandose unas con
otras™.

Como se desprende de las anteriores premisas,
las capacidades fundamentales son consideradas
los pilares de conceptos més familiares como

las habilidades para la vida y las competencias.
Este informe de sintesis no pone a prueba el
Marco L4WB en su totalidad; mas bien se centra
en la recopilacién de evidencia empirica para
evaluar su coherencia y la posibilidad de hacer
generalizaciones de cada capacidad fundamental.
Se trata de un primer intento de mapear la literatura
tedrica y empirica disponible sobre las nueve
capacidades fundamentales.
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1.2 Capacidades fundamentales y
habilidades para la vida

Si bien la Fundacion Learning for Well-being
distingue entre las capacidades fundamentales

y las habilidades para la vida, la revision de la
literatura relacionada con estas Ultimas puede
resultar esclarecedora para mapear de manera
exhaustiva el desarrollo de las capacidades
fundamentales en la infancia, revelando asi una
base mas amplia de evidencias. UNICEF ha
definido las habilidades para la vida como “las
habilidades psicosociales para el comportamiento
adaptativo y positivo que permiten a las personas
gestionar eficazmente las demandas y desafios
de la vida cotidiana”™. Se han identificado

varios marcos que muestran una superposicion
significativa con la teoria del Marco L4WB.

Por ejemplo, un reciente marco estratégico
europeo de competencias para ‘Aprender a
aprender’, asociadas al desarrollo individual y
social, incluyd el “apoyo al bienestar”, como una
competencia compuesta dentro de su modelo
conceptual™. En 2017, la iniciativa de UNICEF
Habilidades para la vida y educacioén civica (LSCE,
Life Skills and Citizenship Education), desarrolld
un marco conceptual y programéatico sobre
habilidades para la vida y educacion civica. Las
similitudes incluyen la premisa de la iniciativa
LSCE de que las habilidades para la vida son parte
de un “ciclo de aprendizaje a lo largo de la vida”
que se puede desarrollar desde una temprana
edad en adelante’®.

Ademas, se cree que las diversas habilidades
propuestas por la iniciativa LSCE se desarrollan

a través de multiples vias y desde un enfoque
sistémico de la “educacion formal, pasando por
entornos informales, hasta el lugar de trabajo”". Otra
fuente relevante para contrastar diversos marcos,
incluidos los de aprendizaje emocional y social, es
el recurso creado por el Laboratorio de enfoques
ecolégicos para el aprendizaje socioemocional
(EASEL, Ecological Approaches to Social Emotional
Learning Laboratory) de Harvard Graduate School
of Education. Este recurso se centra en “navegar
por el complejo campo del aprendizaje social y
emocional "8
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Debido a las posibles similitudes entre la literatura
sobre habilidades para la vida y el enfoque sobre
capacidades fundamentales, en las busquedas
bibliograficas que respaldan este estudio se optd por
utilizar el término “habilidad para la vida"”, puesto que
parece ser mas utilizado en los estudios empiricos
de este campo. La terminologia de “capacidades
fundamentales” aln es novedosay, para el propésito
del documento, no serfa conveniente realizar

Esta decision se confirmé mediante busquedas
explicitas de “capacidad fundamental” para

el documento de trabajo sobre Reflexion, que
arrojaron resultados limitados y escasos, en
comparacion con las busquedas de “habilidades
para la vida" para ese mismo documento. La
Tabla 1 presenta una lista de las capacidades
fundamentales, las definiciones y los términos de
busqueda.

blusquedas utilizando este término.

Tabla 1. Capacidades fundamentales, definiciones y palabras clave adicionales

Capacidades
fundamentales

Reconocimiento de
patrones

Conciencia corporal

Indagacion

Observacion

Relajacion

Percepcion

Definicion simple

Capacidad de percibir las interconexiones,
reconociendo la interdependencia y la
relacion de las partes con el todo.

Capacidad de relacionarse con el cuerpo
como fuente de conocimiento, cuidado,
estimulacion y expansion de los sentidos.

Capacidad de conocer (ver y sentir) con
y a través de los demas, resonando
activa y deliberadamente con sus
propios pensamientos, sentimientos y
experiencias.

Capacidad de buscar aquello que puede
ampliar el conocimiento y las acciones,
explorando, preguntando y descubriendo
experiencias con apertura y curiosidad.

Capacidad de sintonizar con lo que nos
rodea, conectando con palabras, sonidos
y espacios en uno mismo, en los demas y
en el entorno.

Capacidad de prestar atencién de manera
amplia y detallada, percibiendo con
agudeza, compromiso y constancia.

Capacidad de explorar otras perspectivas
y ponderar, mirando en retrospectiva,
proyectando hacia el futuro y ofreciendo
retroalimentacion.

Capacidad de aliviar tensiones en los
pensamientos, sentimientos y a nivel
corporal, abriéndose al bienestar fisico,
emocional y cognitivo.

Capacidad de relacionarse con lo que no
es visible, reconociendo y ampliando las
formas no racionales de conocimiento.

Palabras clave adicionales

Reconocimiento de patrones, pensamiento
sistémico, autorregulacion estratégica,
conformidad, memoria de trabajo,
comprension de patrones, discernimiento
de patrones, pensamiento complejo,
informacion compleja.

Conciencia sensorial, estimulacion
sensorial, expansidn sensorial, integracion
y enriguecimiento sensorial.

Empatia, compasidn, simpatia y conexién.

Indagar y formular preguntas.

Escuchar y escucha activa.

Darse cuenta, observar, concentrarse,
dirigir la atencion, prestar atencion,
detectar y tomar conciencia.

Autorreflexion y metacognicion.

Relajacion, atencion plena (mindfulness),
meditacion, ausencia de estrés,
tranquilidad, antiestrés, tension y
distension.

Percepcion sutil, imaginacién, intuicion,
resonancia.

Nota: Los términos se expandieron usando '*" en las busquedas. Para mas informacién, consulte los documentos de trabajo

en el Anexo 2.
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1.3 Perspectivas de aplicacion en la
literatura

El Marco L4WB define el bienestar como “la
realizacion del potencial Unico a través del
desarrollo fisico, emocional, cognitivo y espiritual
en relacién consigo mismo, con los demas y con
el entorno”. La posibilidad de reconocer y prestar
atencién a las capacidades fundamentales permite
este desarrollo y contribuye al bienestar’®.

En el centro se encuentra el potencial Unico, la
fuerza centralizadora que da propdsito, significado
y direccién a la vida. Considerando los principios
organizadores especificos de un individuo, la
nocién de potencial Unico sugiere que cada
persona nace con el potencial para desarrollarse
plenamente como ser individual.

La Figura 1 proporciona una representacion visual
del Marco L4WB.

Figura 1. Marco ontoldgico del aprendizaje para el bienestar
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2
C
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La Fundacién Learning for Well-being indica que
“cada capacidad puede entenderse a través de
perspectivas fisicas, emocionales, mentales y
espirituales”?°. Estas cuatro perspectivas estan
representadas por tres aspectos: cognitivo,
emocional y fisico, mientras que la dimensién

POTE
UNICO

22

N

espiritual se experimenta a través de “un sentido
de conexién con todas las cosas, incluyendo los
entornos naturales y los construidos por el ser
humano”?'. La dimension espiritual se considera
omnipresente y, por lo tanto, indivisible; abarca e
impregna la triple naturaleza de la vida, expresada
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a través de perspectivas cognitivas, emocionales

y fisicas. El Marco sugiere que los aspectos
cognitivos, emocionales y fisicos se pueden advertir
en la forma como se experimentan las capacidades
que, junto al reconocimiento de una dimension
espiritual, conforman una perspectiva holistica y
centrada en las capacidades humanas. Estas cuatro
perspectivas se utilizaron como marco tedrico para
este estudio.

En cada documento de trabajo se us6 una matriz
categérica para los estudios identificados a fin de
comprender cémo aplican estas cuatro perspectivas
en la literatura revisada. La Tabla 2 presenta la
misma matriz combinada con las definiciones del
Marco L4WB para conceptos como, por ejemplo, la
Escucha. Estas definiciones fueron especialmente

Utiles para clasificar los estudios en la matriz
correspondiente a ese documento de trabajo.

Esta tabla también incluye definiciones de las
diferentes perspectivas: cognitiva, emocional, fisica
y espiritual.

Dentro de los aspectos cognitivos, emocionales

y fisicos, cada capacidad fundamental puede
entenderse en términos de su contenido o “el qué”
es, su proceso o “el cémo" se aplica y su intencion
o “el por qué”. Es en la intencién o en “el por qué”
que las personas buscan aprender el significado
de las cosas y se establecen conexiones entre

los aspectos cognitivos, emocionales vy fisicos.

En la revision, los estudios que buscan definir una
capacidad en términos de conexion e intencion se
clasificaron en la perspectiva espiritual.

Tabla 2. Matriz de las cuatro perspectivas aplicadas al ejemplo de Escucha

contenido
“af qu é ”

Perspectiva

intencion
“el por qué”

proceso
“el como”

La perspectiva cognitiva
se refiere a “nuestros
procesos mentales

y racionales” y a las
funciones de “visualizar,
planificar y valorar”i.

COGNITIVA

La perspectiva emocional
se refiere tanto a
“nuestras funciones
intrapersonales:
sentimientos internos,
motivaciones y
funcionamiento
interpersonal, como a
nuestras interacciones
con los demas”".

EMOCIONAL

La perspectiva fisica se
refiere a “los sentidos
fisicos, a nuestros
cuerpos y a los entornos
materiales y naturales” Vii.

FiSICA

O'Toole, 2016, pag. 17.

Fundacion Learning for Well-being, 2019, pag. 5
Ibid.

O'Toole, 2016, pag. 17

Fundacién Learning for Well-being, 2019, pég. 5.
O'Toole, 2016, pag. 17

viii. Fundacién Learning for Well-being, 2019, pag. 5.
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“La expresion
coghnitiva de escuchar
esta asociada con
escuchar para obtener
informacion, hechos y
pensamientos”i.

“La perspectiva
emocional de la escucha
se asocia con abrirse

y conectar con el
contenido emocional,

el sentimiento de
intencion y el flujo de la
comunicacion”vi.

ESPIRITUAL

“A nivel espiritual, la
escucha se experimenta
como conexion y flujo
universales”™.

“La expresion fisica de
la escucha se asocia
con la percepcion del
contexto y del entorno.
Se trata de escuchar la
accion necesaria en ese
momento” Vi,
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1.4 La perspectiva de sistemas vivos

El modelo de la Figura 2, disefiado por Gordon

y O'Toole (2015)??, visualiza a la nifa/nifo en el
centro de un sistema vivo, con un potencial Unico
compuesto por capacidades fundamentales
expresadas a través de perspectivas cognitivas,
emocionales, fisicas y espirituales. Este modelo

no es muy diferente del modelo ecolégico de
Bronfenbrenner (1979) que sitla al nifo/nina en

el centro del sistema que comprende a la familia,

la escuela, la comunidad, la naciéon y el mundo. Un
modelo similar fue desarrollado en 2020 para el
Boletin 16 de UNICEF Innocenti — Centro Mundial de
Investigaciéon y Prospectiva. En cada uno de estos
casos, el modelo busca mostrar la interdependencia
entre una nifa o nino y el sistema que lo rodea, vy la
importancia de las diversas partes interesadas en la
construccién un sistema favorable para la infancia.
A diferencia de los modelos de Bronfenbrenner o
de UNICEF, el modelo de Gordon y O'Toole incluye
un area alrededor de la nina/o que se relaciona con

el "yo" o “diversidad interior”. Lo anterior esta en
linea con el Marco L4WB que considera que cada
nifa o nifo tiene un potencial Unico y reconoce su
desarrollo como un sistema complejo en si mismo.
Varios estudios, sobre diferentes capacidades
fundamentales, respaldan la nocién de la diversidad
interior (ver la Seccion 3).

El Marco L4WB es un modelo conceptual basado
en datos empiricos, disehado para analizar y
revisar la literatura relacionada con las capacidades
fundamentales y su aplicacién en areas publicas
de trabajo y practica. A medida que se presenta
la evidencia en las siguientes secciones, se hace
referencia nuevamente a este marco conceptual
y en la Seccién 4 se retoma la revision del marco
conceptual, ofreciendo otras reflexiones sobre

su utilidad, y cuando es pertinente, incluyendo
sugerencias para fortalecer el Marco L4WB con
miras a futuras investigaciones.

Figura 2. Marco de aprendizaje para el bienestar como modelo ecoldgico

COGN/T/kq

Fuente: Gordon y O'Toole, 2015%*.
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2. Literatura sobre las capacidades
fundamentales para el bienestar y

desarrollo infantil

En esta seccién se analiza cada una de las nueve
capacidades fundamentales, explorando su relacion
con los resultados del bienestar y desarrollo infantil
en el curso de vida, asi como su interconexion con
otras capacidades fundamentales.

La revisién documental revela dos tipos de estudios.
Un tipo de estudio presenta evidencia sobre los
efectos de las capacidades fundamentales en el
bienestar y desarrollo infantil a lo largo del ciclo vital

y en otras capacidades fundamentales. El segundo
tipo de estudio se centra en la crianza, la ensehanza y
las condiciones del entorno escolar que contribuyen
a la practica de las capacidades fundamentales y los
resultados en el desarrollo que estan asociados.
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La literatura también incluyé evidencia sobre la
relacion entre las capacidades fundamentales y
diversos atributos y condiciones sociales, como
edad, género, nivel socioecondémico, género de
padres, madres y cuidadores, discapacidad, nifez
con talentos especiales y diferentes grupos étnicos
o culturales.

La revision incluyé 260 estudios, de los cuales el
98 por ciento se publicd en el 2000 o después

y el 82 por ciento en el 2010 o después. Las
tablas con las referencias completas para las
nueve capacidades fundamentales se encuentran
disponibles en los informes de trabajo individuales
(ver el Anexo 2).
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El Reconocimiento de patrones se refiere a

la capacidad de percibir las interconexiones,
reconociendo la interdependencia vy la relacion de
las partes con el todo. En la revision de la literatura,
las busquedas incluyeron “reconocimiento de
patrones”, “discernimiento”, “pensamiento
sistémico”, “pensamiento estratégico”,
"autorregulacion”, “conformidad”, ”
de trabajo”, “comprensién de patrones”,
"discernimiento de patrones”, “pensamiento

complejo” e “informacion compleja”.

memoria

Los estudios revisados fueron clasificados en

tres categorias: pensamiento sistémico, memoria
de trabajo y autorregulacién. El pensamiento
sistémico se puede definir como “la capacidad de
comprender la estructura multinivel de numerosos
componentes, sus relaciones dinamicas y no
lineales”?®. La memoria de trabajo, un requisito
previo para el Reconocimiento de patrones, se
refiere a la “capacidad de almacenar y manipular
informacién durante breves periodos de tiempo"28.
El Reconocimiento de patrones implica comprender
sistemas sociales complejos, lo que conlleva al
enfoque en la autorregulacion.

La revisién encontré 21 documentos que superaron
las etapas de aseguramiento de la calidad. En
promedio, la fecha de publicacién de los estudios
fue 2012, en un periodo de 2006 a 2019. De los 21
documentos, seis eran tedricos y 15 inclufan datos
empiricos. El promedio del rango de edad fue de 6
a 9 anos (ver la Tabla del Anexo 1).

El analisis del Reconocimiento de patrones arroj6
una limitada evidencia comparativa y muchos
estudios empiricos con muestras reducidas

—solo dos estudios eran representativos del nivel
nacional—, siendo en su mayoria estudios de caso o
ensayos no aleatorios. Una limitacién de la revisiéon
fue la naturaleza polifacética del Reconocimiento
de patrones.

En la revisiéon no se encontraron estudios que
examinaran el pensamiento sistémico o estratégico

para mejorar los resultados del bienestar infantil.
Sin embargo, tres estudios longitudinales
establecieron una conexion entre la memoria de
trabajo y los logros de aprendizaje, demostrando
que a los 6 anos la memoria de trabajo esta
vinculada con los resultados del aprendizaje, pero
no con los resultados de las pruebas de coeficiente
intelectual (Cl) a los 11 anos?’. Asimismo, se
encontré que a los 4 afos de edad la memoriay la
funcién ejecutiva, es decir, un conjunto compuesto
de habilidades involucradas en el pensamiento
orientado a objetivos y toma de decisiones, facilitan
el logro de resultados educativos a la edad de

7 anos?. Ademas, las habilidades de memoria
visoespacial de corto plazo y la funcion ejecutiva
en preescolares también predicen los logros
educativos de las nifas y ninos al llegar a la edad
escolar?,

En términos de autorregulacién, se identificaron
conexiones entre un mejor desempefo académico
y mejores niveles de salud fisica, mental, social

y emocional®. En Estados Unidos, un estudio

con 142 nifas y ninos de 7 a 9 anos concluyé que
la emocionalidad y la autorregulacién predicen

el funcionamiento social®'. Otro estudio, que
examind la autorregulacion del comportamiento

y las habilidades académicas en Alemania e
Islandia, descubrié que una mayor autorregulacion
conductual se relaciona con habilidades
académicas mas elevadas, y que los docentes
califican el rendimiento de las nifas por encima del
de los nifRos®2.

Finalmente, el trabajo de Rimm-Kaufman et

al. (2009)%2 con nifas y ninos de 4 a 6 anos en
Estados Unidos encontré que la autorregulacion en
el aula, evaluada al inicio del afo escolar, predice
el informe del docente sobre un mayor autocontrol
conductual y cognitivo, asi como mejores habitos
de trabajo durante el ano escolar.

La mayoria de los estudios sobre Reconocimiento
de patrones revisados carecia de una clara
perspectiva de curso de vida. La evidencia abarcé
principalmente a nifas, ninos y adolescentes de 6
a 11 anos y en la adolescencia temprana de 11 a 13
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anos. En esta capacidad, solo unos pocos estudios
aplicaron una perspectiva longitudinal.

La informacién sobre el pensamiento sistémico

y estratégico mostré que esta capacidad se

puede desarrollar durante la educaciéon primaria

y en etapas mas tempranas de la infancia. En
Estados Unidos, un estudio demostrd que el
pensamiento estratégico entre ninas y ninos de 4 y
5 afos mejora con la edad®*. Los mismos autores
también encontraron que las ninas/os aplican el
razonamiento légico con mayor facilidad que el
razonamiento anticipatorio. El estudio de Lombardi
et al. (2017)%, utilizando el “Juego del dictador”
(sobre el altruismo), el “Juego del ultimatum”
(sobre la equidad y el rechazo de la desigualdad)

y la “Prueba del malvavisco” (sobre demorar la
gratificacién), encontré una relacién significativa
entre la edad y la toma de decisiones estratégicas,
medida como pensamiento prospectivo. Asimismo,
un estudio realizado por Assaraf y Orion (2010)3¢
identificé habilidades avanzadas de pensamiento
sistémico entre nifas y nifos israelies de 8y 9
anos, medidas como la capacidad para organizar en
un marco el sistema hidrico de la tierra.

Finch (2019)% revel6 que la memoria de trabajo
mejora significativamente cuando las nifas y nifos
asisten al preescolar/parvulario y al primer ano de
primaria; pero también mostré que la memoria

de trabajo disminuye durante las vacaciones de
verano. Los resultados se repitieron en el segundo
grado de primaria, mostrando nuevamente un
descenso durante las vacaciones de verano. En
general, la memoria de trabajo de las nifias y
ninos que participaron en el estudio crecio con
mas rapidez en los primeros anos de escolaridad
y los efectos fueron més marcados en ninas/

os de familias con un nivel socioeconémico mas
bajo. Segun el estudio longitudinal que involucré a
700 ninas y ninos de 4 y 5 anos, Gathercole et al.
(2004)%8 demostraron que todos los componentes
de la memoria de trabajo aparecen a los 6 anos

y se desarrollan con mayor intensidad hasta

el comienzo de la adolescencia. Otro estudio
indicd que la capacidad de memoria de trabajo
social en la infancia aumenta progresivamente
con la edad, especialmente en las nifas y ninos
de 4 a 5 anos®. Una revision de evidencia
realizada por Eisenberg et al. (2010)%° reveld

que los procesos de autorregulacion emocional
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voluntaria se desarrollan con mayor rapidez en

los primeros anos de vida y disminuyen su ritmo
en la edad adulta. La evidencia ha demostrado
que algunos aspectos de la autorregulacion se
desarrollan en la primera infancia y que las nifas/
os presentan diferencias individuales en el &mbito
de las emociones y conductas morales*'. Un
estudio realizado con nifas/os de 4 ahos encontré
conductas de conformidad en grupos de pares,

en la medida en que las nifas y ninos reconocen
patrones de orden social entre sus compaferos

y los acatan®?. Durante varios anos, estos autores
hicieron un seguimiento de algunos de los nihos

y ninas, demostrando que en la vida publica

sus ideas originales no cambian, sino que se
ajustan a la opinion de la mayoria. Un ejemplo
similar de conductas de imitacién y conformidad
se observé en un estudio en Corea del Sur

sobre las actitudes relacionadas con el acoso
(bullying) entre adolescentes de 13y 14 afos*:. Es
importante destacar que un estudio revelé que la
autorregulacion —en particular, la medida de control
de activacion del control esforzado—, no presenté
un desarrollo lineal con la edad sino que, al igual
que otras capacidades, mostré una caida temporal
a medida que la edad aumentaba*.

Tres estudios relacionaron el Reconocimiento de
patrones con la Observacioén a través de proxis
de atencion ejecutiva y control de la atencién,
que son inherentes a la capacidad de memoria de
trabajo*®. Los estudios sobre la autorregulacion
revelaron superposiciones con otras capacidades
fundamentales, incluyendo la Reflexion y la
Observacion a través de la funcion reflexiva y las
estrategias de metacognicion?®.

En el campo de la autorregulacion, conceptos
como el control esforzado, que de nuevo incluyen
el control de la atencién, evidenciaron vinculos
con la capacidad fundamental de Observacion®’.
En la infancia, las habilidades de Reconocimiento
de patrones se asocian con el desarrollo de esta
misma capacidad mas adelante en la vida®;
también se relacionan con la capacidad de las ninas
y ninos para la autorregulacion, presién de grupo,
asi como para la Empatia y Percepcion a través de
la intuicion o el razonamiento anticipatorio®®.
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'El término “conciencia corporal” —previamente,
“enriguecimiento de la conciencia sensorial”—

se refiere a la capacidad de relacionarse con el
cuerpo como fuente de conocimiento, cuidado,
estimulacion y expansion de los multiples sentidos
de un individuo. Las palabras clave de busqueda
incluyeron “conciencia sensorial”, “estimulacion
sensorial”, “expansion sensorial”, “integracion”

y “enriquecimiento sensorial”, asi como la
ampliacién de estos términos. Todos los estudios
revisados fueron categorizados en cuatro campos
relacionados con la Conciencia corporal a través del
procesamiento sensorial: sentidos multisensoriales,
visuales, auditivos vy fisicos.

El procesamiento sensorial se relaciona con la
definicion de Conciencia corporal, como una
capacidad fundamental dentro del Marco L4WB.
La Conciencia corporal es una nocién amplia
que tiene que ver con la forma en que los seres
humanos perciben, distinguen y se enfocan en
el mundo a través de sus sentidos. Esta facultad
esté fuertemente asociada al concepto cientifico
de procesamiento sensorial, que es la capacidad
del sistema nervioso para percibir, procesar y
reaccionar a la informacion sensorial®®.

El andlisis de la literatura identificd 30 estudios que
cumplieron con los criterios de calidad establecidos.
La fecha promedio de publicacién fue 2013, con un
rango desde 2003 hasta 2018. De los 30 estudios,
14 eran revisiones documentales o perspectivas
tedricas y 16 inclufan datos empiricos. En promedio,
el rango de edades de las nifas y nifios fue de 6 a

9 afos. Los estudios tedricos y de revision fueron
mas frecuentes que los estudios neurolégicos

y psicolégicos —ambos incluidos en la literatura
revisada—, al igual que los ensayos de control
aleatorios y los estudios con métodos mixtos.

Las habilidades de procesamiento sensorial
permiten a las nifas y ninos relacionarse con el
mundo y adaptarse de manera efectiva al entorno®’.
La evidencia de un estudio asocié de manera
consistente el procesamiento auditivo y visual
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con el desempeno escolar en lectura®. Estos
resultados fueron respaldados por un estudio en
Paises Bajos que vinculé el procesamiento auditivo
y visual a los 5 afos de edad con la lectura y la
ortografia en primer grado de primaria®®. Ademas,
se ha demostrado que las nifas y ninos en edad
preescolar expuestos a estimulacién multisensorial
—por ejemplo, una tablet con texto, voces e
imagenes animadas— vy a plataformas multimedia,
superan los resultados de aprendizaje y formacion
cognitiva de sus compaferos con acceso a

una estimulacion monomedia —por ejemplo, un
libro con texto e imégenes estéaticas—. Esto fue
demostrado por Shamir y Shlafer (2011)%* mediante
un libro electrénico multisensorial experimental
disenado para nifias y ninos en edad preescolar en
Israel. Desde el punto de vista de la configuracién
del aula, el procesamiento sensorial también influye
de manera positiva o negativa; como lo demostré
un estudio en Reino Unido en el que siete
pardmetros fisicos combinados: luz, temperatura,
calidad del aire, propiedad, flexibilidad, complejidad
y color, explicaban el 16 por ciento de las
diferencias en la progresién académica de las nihas
y ninos®s.

Los estudios sobre percepcién visual arrojaron
resultados dispares. Por ejemplo, en Israel, Stern-
Ellran et al. (2016)%¢ observaron un mayor nimero
de comportamientos disruptivos entre preescolares
de 28 meses de edad cuando jugaban en una
superficie colorida, en comparacién con los que lo
hacian en una blancay lisa. En Estados Unidos, de
los dos grupos de nifas/os de 6 anos distribuidos
aleatoriamente que recibieron clases de ciencias en
un aula con paredes muy decoradas o en una sin
decoraciones, el mejor desempeno lo tuvo el grupo
del aula sin decoraciones®’. Ademas, Tanner (2008)%®
reporté que la mayor exposicion de las ninas/os a la
luz natural durante las horas de ensefnanza mejora
su rendimiento escolar, en comparacién con quienes
estudian en un entorno iluminado artificialmente.

Estudios relacionados con la percepcion auditiva
han identificado que la ensenanza enriquecida
con musica para ninas y ninos de 8 anos con
dificultades de aprendizaje y sociales, mejora
sus habilidades del lenguaje®®. En Australia, un
estudio reveld que las ninas/os de 2 a 3 ahos
que participaron en actividades musicales en
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sus hogares, ademas de tener mas vocabulario
y mejores habilidades matematicas y sociales,
obtuvieron mejores resultados en regulacion
de la atencion y las emociones entre los 4y 5
anos®. Asimismo, la adaptacion de aulas para
las y los estudiantes con discapacidad auditiva
ha demostrado un aumento en el rendimiento

académico en las nifas y ninos con esta condicion®’.

Las revisiones documentales sobre la percepcion
fisica, han reportado que la actividad fisica tiene
beneficios para la salud cognitiva y cerebral en

la infancia®?. Ademaés, se ha observado que el
ejercicio y la condicién fisica en preadolescentes
estan relacionados con las habilidades del lenguaje
y, en adolescentes, con el nivel de inteligencia, por
ejemplo con puntajes ldgicos y visoespaciales®s.
Una intervencion de danza creativa de ocho
semanas para ninas y ninos en edad preescolar
que viven en familias de bajos ingresos, tuvo

un impacto significativamente positivo en sus
resultados sociales y conductuales, evaluados tanto
por docentes como por cuidadores, en comparacion
con las nifas y ninos que participaron en una
intervencion de atencién controlada®*. En Pakistan,
un estudio exploro la relacion entre la estimulacion
sensorial y el desarrollo fisico y psicomotor en
ninas y ninos de 3 anos o menos, encontrando
que una menor estimulacién sensorial en ninas/os
provenientes de hogares rurales estaba asociada a
una disminucion en el desarrollo psicomotor y un
menor peso. Este patrén persistié incluso después
de controlar variables como la desnutricién, el nivel
socioeconémico y el tipo de vecindario®®.

La evidencia anterior muestra que el
procesamiento sensorial en nifas y ninos entre
2 y 3 anos puede tener resultados positivos o
negativos en el aprendizaje. Sin embargo, la
evidencia sobre las trayectorias de desarrollo en
la infancia solo se reflej¢ en dos de los estudios
revisados.
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Para complementar el estudio de los primeros
anos realizado por Boets et al. (2008)¢¢
previamente mencionado, una revision de
estudios longitudinales encontré que las nifas y
nifos franceses mejoran significativamente sus
habilidades de segmentacion del habla después de
recibir formacion musical a los 8 afos®”. Ademas,
la evidencia de Estados Unidos mostré que la
practica musical en estudiantes de secundaria
—que en la prueba inicial tenian 14 ahos— con el
tiempo induce cambios cerebrales, permitiendo
una mejor distinciéon de los sonidos del habla en
medio de un ruido de fondo. También mostré que
estos resultados se mantienen en la edad adulta®®.
En cuanto al procesamiento auditivo de idiomas,
también se ha observado una correlacion entre

la edad de adquisicion del segundo idioma vy la
competencia definitiva en ese idioma®°,

Con respecto a los factores interculturales,

una revisiéon de estudios concluyé que no hay
diferencias significativas en el procesamiento
sensorial de las nifas y ninos que viven en Israel,
Sudafrica, Australia y en Estados Unidos’.

Como funcién esencial para interactuar

con el entorno, el procesamiento sensorial
posiblemente es necesario para todas las demas
capacidades fundamentales. Es probable que

las capacidades de Escucha, Observacion,
Relajacién, Indagacion y Empatia se relacionen
con la conciencia sensorial en nifas y ninos. Dado
que el procesamiento sensorial tiene impactos
positivos en el funcionamiento ejecutivo —es
decir, en un conjunto compuesto de habilidades
que intervienen en la toma de decisiones y el
pensamiento orientado a objetivos—, también se
relaciona con la Reflexién y el Reconocimiento
de patrones. Sin embargo, para generalizar otras
asociaciones a futuro se requiere confirmacioén y
pruebas empiricas adicionales.



La Empatia vy el
desarrollo infantil
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2.3 La Empatia y el desarrollo infantil

La Empatia se refiere a la capacidad fundamental
de conocer —ver y sentir— con y a través de los
demas, resonando de forma activa y deliberada con
sus propios pensamientos y sentimientos. En la
revision, las palabras clave de busqueda incluyeron
“"empatia”, ”
asi como la ampliacion de estos términos. Todos
los estudios revisados fueron categorizados bajo
el término mas amplio de empatia, distinguiendo
la empatia cognitiva de la empatia emocional o
afectiva’’.

compasion”, “simpatia” y “conexion”,

La empatia cognitiva consiste en la capacidad de
comprender lo que otra persona esta pensando’?.
La toma de perspectiva es un componente de la
empatia cognitiva y se define como el proceso
mediante el cual un individuo ve una situacién
desde el punto de vista de otra persona’®. La
empatia afectiva o0 emocional se relaciona con los
conceptos de compasiéon y simpatia, y consiste en
la capacidad de sentir la misma emocién que otra
persona’.

La revisién encontré 34 trabajos que superaron

los pasos de aseguramiento de calidad. La fecha
promedio de publicacién de los articulos fue 2014.
De los 34 estudios incluidos en esta revision,
nueve se centraron explicitamente en cuestiones
tedricas, ocho fueron revisiones sistematicas o
documentales y 21 fueron estudios empiricos,
algunos combinando teoria y revisién. En promedio
el rango de edades de las nifas y ninos oscilé entre
los 7 y los 10 anos.

;/Qué le aporta la Empatia a las nihas y
ninos?

Los niveles de empatia de las nifas y ninos
afectan significativamente su funcionamiento
social, manifestdndose en comportamientos
prosociales, acoso escolar (bullying) y en la
calidad de sus relaciones con padres, madres,
cuidadores y companeros. McDonald y Messinger
(2010)® revisaron diferentes estudios empiricos
con nihas/os desde el nacimiento hasta los 3 anos
y descubrieron que el desarrollo de la empatia
conduce a comportamientos mas positivos,
prosociales, altruistas y cooperativos, y a relaciones
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significativas. En lItalia, un estudio identificd
asociaciones positivas al analizar la empatia y el
comportamiento antisocial, entre ellas la relacién
entre Empatia y acciones de defensa contra el
acoso escolar (bullying)’®. En la Republica de
Corea, un estudio con estudiantes de secundaria
reveld que los vinculos de apego materno y entre
companeros actlan como mediadores entre la
empatia cognitiva y los comportamientos de acoso
escolar”. De igual manera, en Estados Unidos, la
evidencia recopilada en una revision de estudiantes
de secundaria revelé un descenso en la empatia
cognitiva a lo largo del aho escolar y, a medida que
esta disminuia, un aumento en los incidentes de
acoso escolar®.

Una revision de literatura sobre empatia y acoso
escolar (bullying) realizada por van Noorden et

al. (2015)7° descubrié que la victimizacion esté
asociada con la empatfa cognitiva, mientras que
las acciones de defensa estan positivamente
relacionadas tanto con la empatia cognitiva,

como con la afectiva. Ademas, se observaron
resultados mixtos en los estudios sobre el
comportamiento de los espectadores del acoso,
que hipotéticamente podrian estar motivados, tanto
por conductas negativas de conformidad, como
por preocupaciones hacia la victima. En el caso del
ciberacoso, la revision de 24 estudios por Zych et
al. (2019)8° mostré que el ciberacoso entre pares
esta relacionado con bajos niveles de empatia por
parte de los perpetradores.

Mas alla de los estudios sobre comportamientos
prosociales y antisociales, en Alemania, Hirn et al.
(2019)8" encontraron correlaciones positivas entre
la empatia y las competencias sociales en nifas
adolescentes de 14 a 17 anos. Ademas, en Turquia,
Imece y Cansever (2019)8? identificaron una
asociacién positiva entre la empatia y la resolucién
de problemas en nifas y ninos de 10 anos.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias
demograficas

La evidencia ha demostrado que el desarrollo

de la Empatia en la infancia depende tanto de
factores biolégicos e innatos —desarrollo neuronal
o temperamento individual-, como de factores
vinculados a la socializacién —relaciones con



LITERATURA SOBRE LAS CAPACIDADES FUNDAMENTALES PARA EL BIENESTARY DESARROLLO INFANTIL

adultos y pares afectuosos—. Los estudios tienden
a centrarse en el rango de edades desde la infancia
temprana y media.

La literatura es consistente en que la Empatia

es una capacidad que se puede encontrar en las
ninas y ninos desde las etapas mas tempranas de
la vida y se desarrolla segun factores biolégicos y
sociales®. Por ejemplo, un estudio longitudinal de
158 nifas y ninos, con observaciones recopiladas
alos 14y 20 meses, evidencio que el segundo ano
de vida es un periodo de cambios en el desarrollo
de las conductas empéticas®. Una revision realizada
por McDonald y Messinger (2010)8® enumeré una
serie de factores que contribuyen al desarrollo

de la Empatia en los primeros tres anos de vida:
desarrollo cerebral, temperamento individual y
experiencias en las relaciones con companeros y
cuidadores, incluyendo los comportamientos de
imitacion.

Un estudio con ninas, ninos y adolescentes entre 7
y 17 anos sobre la influencia de la edad, el géneroy
la inteligencia en la empatia cognitiva y emocional,
encontré que la edad tiene una influencia positiva
en la empatia cognitiva, medida como la habilidad
para “tomar perspectiva”, mientras que el géneroy
la inteligencia no influyen de forma significativa en
la empatia emocional y solo afectan levemente la
empatia cognitiva®e.

En Irlanda del Norte, un estudio sobre capacidades
en contextos de posconflicto con nifas y nifos de 6
a 11 anos, evidencié que los participantes con mas
habilidades de empatia también mostraban actitudes
mas positivas hacia las comunidades que viven en
medio de divisiones religiosas. Sin embargo, estos
efectos no se replicaron en las y los adolescentes
de 14 a 15 anos del mismo estudio®. Otro estudio
realizado por van Zonneveld et al. (2017)8 examind
los déficits de empatia en nifas y nifos con
indicacion de un elevado riesgo de conductas
delictivas y encontré que presentaban niveles mas
bajos de empatia afectiva, pero no hallé diferencias
en la atencion social y la empatia cognitiva.

Vinculos de la Empatia con otras
capacidades fundamentales

En la revision, la evidencia sobre la
complementariedad de la Empatia con otras
capacidades fundamentales fue limitada. Solo tres
estudios en los que se podian inferir conexiones,
evidenciaron que la capacidad de Empatia esta
relacionada con la capacidad de Observaciéon, medida
a través de proxis de atencion, atencién social y
observaciéon®. También se ha encontrado que la
Empatia tiene correlaciones con el Reconocimiento
de patrones, medido con proxis como la imitaciéon y
el aprendizaje de la empatia®, y con la capacidad de
Reflexidon, medida como teoria de la mente?'.

Recuadro 1. Metodologia del estudio y criterios de aseguramiento de la calidad

Cada uno de los documentos de trabajo en los que se fundamenta este informe de sintesis fue
revisado mediante busquedas estructuradas y procesos de aseguramiento de la calidad. Los

métodos para la busqueda de literatura fueron acordados con los miembros del comité asesor en
la reunién de inicio del proyecto. El proceso de revisién fue concebido con un enfoque sisteméatico
basado en las mejores précticas, tal como se destaca en los estudios de Torgerson et al. (2012)%?
y Siddaway et al. (2018)°2.

El equipo de investigacion acordo las palabras clave de busqueda y solo considerd estudios en
inglés. En cada revision documental se definieron unos pasos especificos a fin de garantizar que
cada documento siguiera el mismo enfoque para capturar un cuerpo representativo de evidencia
actualizada sobre las capacidades fundamentales en relacién con las ninas y ninos y los adultos
que trabajan con ellos. Los pasos de busqueda incluyeron:

1. Seleccién de un rango de fechas de publicacién, con el fin de garantizar la inclusion de los
estudios mas recientes y poder capturar los desarrollos mas actuales sobre cada capacidad

fundamental. Todas las busquedas se realizaron a partir del ano 2000.
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Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar
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2.4 La Indagacion y el desarrollo
infantil

La Indagacion se refiere a la capacidad de buscar
aquello que pueda ampliar el conocimiento y las
acciones, explorando, preguntando y descubriendo
experiencias con apertura y curiosidad. Las
palabras clave de busqueda incluyeron “indagar”

y “formular preguntas”, asi como la ampliacién

de estos términos. En la literatura, el término
“indagacion” es adaptable y se conceptualiza de
diferentes maneras®, distinguiendo el proceso

de indagacién activa que incluye la formulacion

de hipdtesis, recopilacién de datos, observaciéon

y actualizacion®®; de la simple formulacién de
preguntas® que, a su vez se pueden diferenciar
entre preguntas que exploran hipoétesis y preguntas
que exploran limitaciones?’.

El documento de trabajo sobre Indagacion fue la
revisién de capacidades fundamentales que abarco
mas estudios. Del total de 42 estudios revisados,
32 fueron articulos empiricos. En promedio
abarcaron el estudio de nifas y nifos entre los 5

y 9 anos. Se observé una evidente carencia de
datos empiricos sobre Indagacion dentro de la
familia y comunidad, que més bien estuvieron
centrados en ninas y ninos de preescolar. Ninguno
de los estudios empiricos examiné el desarrollo
de la Indagacién a lo largo de toda la infancia o de
manera longitudinal.

;Queé le aporta la Indagacion a las ninas y
ninos?

Diversos articulos incluidos en esta revision
hicieron referencia a la coleccion de estudios de
Chouinard (2007)°, la cual exploro el desarrollo de
la formulacién de preguntas como mecanismo para
el desarrollo cognitivo®®. Por ejemplo, un estudio
que investigo si las diferencias individuales en la
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curiosidad de las nifas y nihos estan relacionadas
con el aprendizaje basado en la indagacion,
encontré una relacién positiva entre la curiosidad
en la educacién de ciencias vy los resultados del
aprendizaje. Los investigadores llegaron a la
conclusién de que las nifas y ninos MA&s curiosos
dedicaban mas tiempo a la reflexion para resolver
lagunas de conocimiento'°.

El estudio realizado por Kashdan et al. (2018)'°'
reveld que, en personas que disfrutan de la
exploracion o que “prefieren saber” la curiosidad
mejora el bienestar, mientras que en otras personas
la curiosidad puede aumentar los niveles de estrés.
Del estudio de Gallagher y Lopez (2007)'°?, segun

el cual “la combinacion de las tendencias de
exploracién y absorcién” es lo que impulsa de forma
positiva la salud mental, se deduce que ciertos tipos
de indagacién pueden tener una relacion positiva
con el bienestar, mientras puede que otros tipos

de curiosidad no la tengan. Sin embargo, sobre

el trabajo con nifas y ninos, Marian y Jackson
(2017)'° sugirieron que el aprendizaje basado en la
indagacién asociado a la comprension de la nina o
nino acerca de su ubicacion en un sistema vivo —su
contexto—, puede favorecer su bienestar social y
emocional. Del mismo modo, una revisién llevada

a cabo por Pistorova y Slutsky (2018)'°* y centrada
en las y los alumnos mas jévenes, sostuvo que la
participacion en el juego desarrolla de forma natural
la indagacion.

Un estudio surgido de la busqueda con el término
“espiritualidad” establecioé una conexiéon entre el
desarrollo espiritual y los cuestionamientos de las
y los jévenes para descubrir significados'™®. En la
muestra internacional no representativa, una gran
proporcién de jovenes participaron en niveles
altos (42 por ciento) o medios (46 por ciento) en el
descubrimiento de significados.
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Desarrollo por grupo de edad y diferencias
demograficas

Una revision de la literatura sobre Indagacion
realizada por Ronfard et al. (2018)'°¢ concluyd

que la capacidad para formular preguntas se
desarrolla con la edad. Esto esta respaldado en

el informe del proyecto Medir lo que importa, ya
que varios estudios mostraron que la capacidad de
Indagacion aumenta con la edad'”’. Sin embargo,
el estudio de Vrolijk et al. (2021a)'°® descubrid méas
informacién sobre las modalidades de indagacion
en ninas y ninos muy pequenos y el desarrollo

de diferentes tipos de preguntas de acuerdo con

la edad. Por ejemplo, un estudio de Chouinard
(2007)'° se centré en ninas/os preverbales y en
cémo transmiten informacion a través de gestos y
vocalizaciones. Un estudio mas reciente con ninas
y ninos muy pequenos sobre su capacidad para
comunicar que ignoran algo y quieren informacion,
revelé que, de hecho, una nifa o nino muy pequeno
puede dirigir su mirada a un adulto disponible para
“transmitirle su ignorancia a través de gestos no
verbales, como voltearse o encogerse de hombros,
y producir cada vez méas reconocimientos verbales
de ignorancia, como «no sé»."10,

Un estudio con ninas y ninos en edad preescolar
de 2, 3y 4 anos, que se centré en lo que realmente
quieren saber cuando preguntan «;qué es esto?»,
mostré que las ninas y ninos estan interesados

en la funcién del objeto desconocido, mas que
simplemente en su nombre'". En un estudio sobre
preguntas auténticas y preguntas “de prueba”,

se evidenci6 que las nifas y ninos de 2 anos
diferencian las preguntas que ponen a prueba

sus conocimientos de las auténticas y, por tanto,
“entienden algo sobre las intenciones que hay
detrés de las preguntas de prueba”'2. Otro estudio
explord si las ninas y ninos aprendian escuchando
las preguntas de otra persona en un experimento
de adivinar “;Qué hay en la caja?”. En general,

los resultados indicaron que las nifas y ninos en
edad preescolar pueden aprender al escuchar las
respuestas a preguntas hechas por otros, incluso
cuando no se les pide que escuchen y estan
ocupados con otras tareas'®.

Un estudio descubrié un cambio en el desarrollo
al comparar las preguntas planteadas por ninas
y ninos pequenos, ninas/os mayores y adultos
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jovenes para resolver un problema. Los mas
pequenos utilizaron mas preguntas que exploran
hipdtesis —que buscan comprobar directamente
una hipdtesis—, mientras que las ninas/os mayores
y especialmente los adultos jévenes utilizaron
preguntas que exploran limitaciones, —que
reducen las opciones de hipdtesis—. Aunque las
estrategias de indagacién cambiaron, se observo
que la edad no tenfa mucha influencia en la
resolucion satisfactoria del problema'?. En cuanto
a la edad relacionada con la capacidad de formular
ciertos tipos de preguntas, Mills et al. (2010)'®
demostraron que “para resolver problemas, las
ninas y ninos en edad preescolar pueden utilizar
las preguntas como una herramienta, y ademas
pueden dirigir sus preguntas a los expertos
apropiados”. Esta capacidad se desarrolla de forma
extraordinaria con la edad y la experiencia. Estudios
adicionales han demostrado que el aumento de la
edad y la capacidad de distinguir entre diferentes
tipos de informantes, contribuyen a la resoluciéon
de problemas; no obstante, hacer una cantidad
suficiente de preguntas tiene alin mas impacto

en el éxito"®. Después de este estudio, una
investigacion demostré que, desde los 4 hasta los
6 anos de edad, aumenta el nimero de preguntas
de exploracién de limitaciones que se necesitan
para resolver un problema con precision'’. En su
estudio, Drumm y Jackson (2017)"® exploraron la
capacidad de formular preguntas en estudiantes
de secundaria, preparatoria o bachillerato y entre
adultos jévenes en institutos y universidades del
centro oeste de América del Norte y descubrieron
que, en todos los grupos de edad, la formulacion
de preguntas conceptuales requiere mas tiempo
que la formulacion de preguntas de percepcion.

Los factores sociales también afectan la capacidad
de Indagacién. Por ejemplo, en instituciones
educativas de la Republica Checa, un estudio
reveld que los ninos estaban ligeramente méas
dispuestos a hacer preguntas en voz alta que

las nifas'®. Varios estudios han concluido que la
capacidad de Indagacién esté influenciada por las
diferencias individuales basadas en las habilidades
de las nifas y ninos'°, la curiosidad', los
conocimientos previos'??y el nimero de preguntas
que tienden a formular'?®. A pesar de esto, la
literatura rara vez explora las posibles diferencias
individuales relacionadas con el género, la cultura o
el nivel socioecondmico.
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Vinculos de la Indagacién con otras
capacidades fundamentales

Las capacidades de Observacion, Escucha,
Reflexion y Reconocimiento de patrones son parte
integral del funcionamiento de las estrategias de
Indagacion. Estudios sobre el comportamiento de
la indagacioén en nifas y nifos pequenos, muestran
que la indagacion activa estéd estrechamente
relacionada con las capacidades receptivas

de Escucha y Observacion'. En la literatura
revisada, se incluyeron evidencias relacionadas
con la capacidad de las nifas y ninos para buscar
informacion'?.
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Aunqgue la Reflexion y el Reconocimiento de
patrones no se incluyen explicitamente en la
literatura sobre indagacién activa, la Reflexion
fue una de las habilidades practicadas por nifias
y ninos altamente curiosos que aprendieron mas
de las tareas de indagacion, en comparacion con
Sus pares menos curiosos'?®; mientras que, de la
indagacién que explora limitaciones, se infiere el
Reconocimiento de patrones. Otro posible vinculo
puede ser con la Percepcién, ya que un estudio
definio la curiosidad como “un deseo de adquirir
informacién y conocimientos nuevos, asi como
una nueva experiencia sensorial que motive el
comportamiento de exploracion”'?,
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La Escucha es la capacidad de sintonizar con lo
que nos rodea, conectando con palabras, sonidos
y espacios en uno mismo, en los demas y en

el entorno. En la revision, las palabras clave de
busqueda incluyeron “escuchar” y “escucha
activa”.

Tras una seleccién inicial de 167 abstracts, la
revisién identificé 31 articulos, de los cuales

27 eran estudios empiricos. La fecha promedio

de publicacién fue 2015 que, al igual que la
capacidad de Reflexién, fueron los estudios sobre
capacidades fundamentales més recientes. Una
revision y seleccion adicional de 160 referencias
relacionadas con la dimension espiritual, no aportd
nuevos estudios a la revision documental. El rango
promedio de edades de las nifias y ninos fue de 7
a 10 anos.

Las corrientes relevantes de literatura incluyeron

la influencia positiva de escuchar musica en el
bienestar de las nifas y ninos, la escucha amplia

o extensiva en entornos escolares y el impacto

de los ambientes no adecuados para la escucha.
La mayoria de los estudios se enfocaron en ninas
y ninos de 6 a 10 anos, siendo muy pocos los
dirigidos a la primera infancia. La base empirica
sobre esta capacidad, abarco estudios sobre los
procesos cognitivos de las nifas y ninos relativos a
la escucha, sus relaciones con los deméas y como
estas influyen en la Escucha, asi como los entornos
de escucha de las ninas y ninos. Si bien la literatura
abord¢ las diferencias de género y edad, por lo
general, las diferencias culturales no se incluyeron
en los estudios revisados.

La Escucha mejora la lectura temprana y, mas
adelante, la comprensién lectora, la autoestima,
los resultados de aprendizaje y la concentracion.
Ademaés, la Escucha se asocia con diversos
resultados de salud mental, incluyendo la
capacidad de afrontamiento, la felicidad y la
relajacion, especialmente en la literatura sobre
“escuchar musica” (consulte también “sensacion
auditiva” en la Seccion 2.2).
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En la Republica de Corea, el estudio de Kim
(2015)'?8 con nifas y ninos de 5y 6 anos reveld que
la comprensién auditiva y la lectura de palabras
explican el 91 por ciento de la variacion en la
comprensioén lectora e influyen completamente

en la relacion de las habilidades cognitivas y del
lenguaje con la comprensién lectora. En un estudio
de Tragant Mestres et al. (2019)'?° con nifas y
ninos de 10y 11 anos, se observaron efectos
positivos de la lectura mientras se escucha,
logrando mayores ganancias en vocabulario,

en comparacion con la lectura sin escucha,

pero ninguna mejora en comprensién lectora ni
auditiva. No obstante, como se evidencié en la
literatura relacionada con la Conciencia corporal,
puede que las experiencias de escucha no

sean totalmente positivas para el aprendizaje; la
sensibilidad auditiva, por molestias y distracciones,
puede resultar en un deterioro del bienestar, un
menor rendimiento escolar, asi como afectar
negativamente las relaciones sociales en la
escuela'®.

Para respaldar los efectos positivos de la Escucha,
Jalongo (2010)™" reportd varios estudios que
vinculan la comprension auditiva y el desempeno
educativo, asi como la Escucha y el desarrollo
socioemocional. La revision también destacé

una relaciéon entre la Escucha y los origenes mas
tempranos de la Empatia, con una experiencia en la
que los bebés pueden escuchar a los demés bebés
llorando'2. Adicionalmente, la practica de escuchar,
relatar y volver a contar historias de vida, respalda
la construccion de la memoria autobiogréafica de
una nina o niNo, que esta asociada a su crecimiento
socioemocional.

Volviendo al tema de “escuchar musica”, un
estudio finlandés sobre relajacion musical realizado
por Saarikallio et al. (2017)'* revel6 que, para

las y los adolescentes escuchar musica puede
reforzar un estado de dnimo neutro o positivo
que ya existia, sirviendo como un “recurso para

la emocionalidad positiva”. De manera similar,
durante la adolescencia, escuchar la musica
escogida por quien la escucha predice un mayor
bienestar subjetivo’4, una implicacién activa en

la musica —ya sea escuchandola o creandola—, y
ejerce un impacto positivo en la autoestima'®. Sin
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embargo, en una revision de literatura se encontré
que en la adolescencia el uso de la musica como
una forma de afrontamiento a veces es perjudicial
cuando se emplea como estrategia de desconexién
0 evitacion's,

La evidencia como fenémeno transcultural de

que escuchar musica mejora el bienestar, esta
respaldada por un estudio comparativo sobre las
contribuciones que escuchar musica y participar
en otros rituales asociados tiene en el bienestar de
jévenes en familias de Kenia y Filipinas y en grupos
de pares en Kenia, Filipinas, Alemania y Nueva
Zelanda™’.

Las nifas y ninos que tienen la experiencia de
escuchar la lectura en el entorno familiar pueden
mostrar niveles mas altos de bienestar. Por
ejemplo, las madres que les leen a sus hijas e hijos
logran que muestren mas “interés e implicacion en
el proceso”, lo que a su vez contribuye al desarrollo
de la lectoescritura'®.

En una revision de literatura, se definio la
comprensiéon auditiva como “la capacidad del nifo
pequeno para entender lo que oye"™°. La evidencia
sugiere que la agudeza auditiva comienza antes
del nacimiento y se desarrolla mientras el bebé
esté en el Utero. En recién nacidos, la trayectoria
de la escucha abarca la conciencia auditiva,

la discriminacion auditiva y el reconocimiento
auditivo. Las primeras experiencias auditivas son
consideradas los cimientos de la lectoescritura,
puesto que el vocabulario receptivo de las ninas

y niNos pequenos existe desde una etapa muy
temprana y es mas extenso que su vocabulario
expresivo.

Se ha encontrado que desde los 6 anos las nifas
y ninos pueden juzgar la diferencia entre un

entorno de escucha adecuado y uno deficiente'?,
Ademas, en Inglaterra se estudi6 el desarrollo de
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las habilidades de escucha espacial en 56 nifas y
ninos entre 1,5y 8 anos con y sin impedimentos
auditivos, que incluyeron la localizacién de
fuentes de sonido y la percepcion del habla en
medio del ruido. Los resultados mostraron que

las habilidades de escucha espacial mejoran con

la edad en todas las pruebas, excepto en la de
rastreo del movimiento, donde el resultado fue alto
en todas las edades. Igualmente, en las pruebas
de distincion derecha-izquierda, localizacion

y distincion visual de juguetes, los resultados
mejoran con la edad''. Finalmente, los estudios
sobre atencion auditiva demostraron que las ninas
y ninos de 7 a 8 anos pueden cambiar su atencién
para identificar estimulos emocionales auditivos'*?.

La Escucha, como practica fisica, emocional

y cognitiva, se relaciona con todas las demas
capacidades fundamentales, ya que es una forma
esencial de procesar el mundo que nos rodea,
incluidas las personas y los entornos.

En la literatura, la escucha cognitiva se relaciona
con la Indagacion, la Observacion, la Reflexion
y el Reconocimiento de patrones. La escucha
emocional estd conectada con la Relajacién, la
Empatia, la Percepciéon y la Conciencia corporal.
LLa escucha fisica es un requisito previo para

las demas perspectivas de escucha, y esta
directamente vinculada con todas.

Sin embargo, la revisién de literatura solo
proporcioné vinculos directos con cinco de las
capacidades fundamentales —exceptuando
Reconocimiento de patrones, Conciencia corporal,
Percepcién y Observacién—, aunque en cada
caso se incluyeron referencias a la Escucha. Por
ejemplo, en revisiones separadas la Observacién
se describe con las caracteristicas sensoriales
de la capacidad de Escucha: “la observacion

se define como el acto de mirar y escuchar
cuidadosamente"'3,
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La Observacioén se refiere a la capacidad de
prestar atencion de manera amplia y detallada,
percibiendo con agudeza, compromiso y
constancia. Las palabras clave de busqueda
incluyeron “darse cuenta”, “observar”,

"ou

“concentrarse”, “dirigir la atencién”, “prestar

atencién”, “detectar”, “tomar conciencia” vy la
ampliacion de estos términos. La Observacién

se define como el acto de mirar y escuchar
atentamente, de prestar una cuidadosa atencion
a alguien o algo para obtener informacion; asf
como el acto de afirmar algo que se ha percibido
o advertido. Es una forma rigurosa de monitorear
e integrar los hallazgos que los cientificos ven,
con lo que ya saben y lo que creen que podria ser
cierto (Paul, 2012). Un estudio de Cooley y Morris
(1990)™* menciond que la atencién se considera
la base de la mayoria de las funciones cognitivas
y neuropsicolégicas, aunque la literatura

en este campo del desarrollo ha realizado

pocos esfuerzos para estudiar los diversos
componentes de la atencion.

La revisiéon encontrd 27 articulos publicados
alrededor del 2007, por lo que la literatura sobre
Observacién es la menos reciente comparada
con las fechas de publicacion promedio de las
otras revisiones.

En promedio, el rango de edad de las ninas y
nifnos fue de 7 a 11 anos. Casi todos los estudios
revisados examinaron factores relacionados

con la edad, con solo cinco estudios sobre la
practica de la Observacion. No se encontraron
articulos que analizaran la Observacién como una
capacidad fundamental en los adultos; ni estudios
que analizaran especificamente las diferencias de
género o sexo y rasgos culturales, pese a que las
ninas y ninos involucrados provenian de diversos
contextos culturales.

La evidencia sugiere que existen vinculos entre
los niveles de observacion o atencion de las
ninas y ninos y sus habilidades cognitivas, como
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la memoria de trabajo y la atencion ejecutiva'®.
Este mismo estudio mostré que la capacidad de
Observacién también se asocia a la flexibilidad
cognitiva, al establecimiento de metas y a la
conciencia visoespacial. Asimismo, un estudio
de Joyce et al. (2018)® reveld que a la edad de 4
anos la capacidad de “dirigir la atencién” predice
la atencién ejecutiva mas adelante a la edad de
8 anos. Estos resultados apuntan a diferencias
individuales en el desarrollo de la atencion
ejecutiva, destacando su rapido desarrollo
durante la infancia temprana y media.

El desarrollo de la capacidad de Observacion

y atencion por edades es intrincado, con
trayectorias no lineales y funciones ejecutivas
complejas que se desarrollan mas tarde en

la vida de una nina o nifo. Estos hallazgos
pueden servir para fundamentar las préacticas de
ensefanza, las intervenciones para el desarrollo
segun la edad y los métodos creativos de
observacion'’.

Como evidencia de la evolucién no lineal
relacionada con la edad se ha encontrado que el
desarrollo de la atenciéon selectiva se manifiesta
en la primera infancia, pero el desempeno de
estos procesos tiende a mejorar a medida que
las ninas y niNos crecen y se convierten en
adolescentes™®. Unos nueve anos maés tarde,
un estudio realizado en Estados Unidos con
ninas y ninos de 4 a 11 anos revel6 resultados
similares™®. En Australia, Betts et al. (2006)'%°
demostraron que la atencion sostenida se
desarrolla mas rapido en las nifas y ninos que
tienen entre 5-6 y 8-9 anos, y luego se estabiliza
entre los 8-9 y 11-12 anos.

Se ha encontrado que las habilidades més
complejas de observacion se desarrollan mas
tarde en la vida''. Por ejemplo, el “control de

la atencién” emerge en la primera infancia y

se desarrolla alin mas en la ninez temprana,
mientras que la “flexibilidad cognitiva”, el
“establecimiento de metas” y el “procesamiento
de informacién” comienzan a desarrollarse
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durante la adolescencia temprana. Del mismo
modo, Klenberg et al. (2001)'®*2 demostraron que,
aunque la inhibicion, la atencion y las funciones
ejecutivas estan relacionadas, se desarrollan

por separado y en diferentes etapas de la

ninez; ademas argumentaron que las funciones

inhibitorias en las nifas y nifos se desarrollan antes

que la atencion selectiva, lo cual segun los autores,
es una funciéon cognitiva mas compleja.

También se ha constatado que la edad afecta
la Observacién en cuanto a las habilidades

de las ninas y ninos para cambiar su atencion
segun las indicaciones que reciben. Los datos
de Burling y Yoshida (2017)'® muestran que
las ninas y ninos mayores en programas de
educacion inicial/preescolar muestran una
mayor habilidad para desplazar su atencion entre
distintas pistas —usando la técnica de “resaltar o
subrayar”— cuando aprenden multiples pistas o
indicaciones.
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La Observacion ha sido estudiada desde una
perspectiva mas amplia, en tanto componente de
otras habilidades y capacidades como la Reflexion
—el pensamiento critico, el aprendizaje creativo a
través del dibujo, el aprendizaje de idiomas y los
procesos de aprendizaje cientifico—, la Percepcién
y la Indagacion. Dos articulos identificaron una
interrelacion entre la capacidad de Observacion,
por un lado, y las capacidades de Indagacion,
Percepcién —creatividad— y Reconocimiento de
patrones, por otro lado'™*. Ademas, se identificd
otra conexiéon que influye en esta competencia
fundamental, entre la Observacion y los
“conocimientos previos”, aunque solo en relacion
con los adultos'™s. Finalmente, se descubrié que el
hecho de que las nifas y ninos de 4 anos puedan
“dirigir la atencion” a un punto, sirve para predecir
la atencién ejecutiva mas adelante, a la edad de 8
anos'™®,
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La Reflexion se refiere a la capacidad de
explorar otras perspectivas, ponderar, mirar en
retrospectiva, proyectar hacia el futuro y ofrecer
retroalimentacion. Las palabras clave de busqueda
incluyeron “autorreflexiéon”, “metacognicion”

y la ampliacién de estos términos. En general,

la mayoria de los estudios giraron en torno a la
“metacognicién”, sin embargo, cuatro estudios
incluyeron una conceptualizaciéon centrada en

la "autorreflexién” y seis articulos definieron

la metacognicién utilizando los términos de
"reflexion” y/o “pensar acerca del pensamiento”.

La revisién encontré 29 articulos que superaron los
pasos de aseguramiento de la calidad; publicados
alrededor del 2015, que junto con la Escucha, son
los estudios mas recientes. En promedio el rango
de edad de las nifas y nifios fue de 7 a 10 anos.
De esta revision documental, nueve articulos se
centraron exclusivamente en ninas y ninos en la
primera infancia —alrededor de los 6 ahos 0 menos—
y siete articulos en adolescentes a partir de los

12 anos. Ocho estudios fueron revisiones, como
una revision de imagenes neuronales, y la mayoria
fueron estudios observacionales empiricos.

Se pudo evidenciar habilidades de metacognicion
en nifas y ninos muy pequenos. Varios estudios
sobre el desarrollo de la Reflexién resaltaron la
importancia del contexto social y de los adultos
significativos —como padres, madres, cuidadores
y docentes—, en la vida de las nifas y ninos. Los
resultados sobre la relacion entre Reflexiéon y
bienestar fueron diversos, ya que algunos estudios
encontraron que la Reflexién tiene efectos
negativos en el bienestar, mientras que otros
identificaron efectos positivos.

Las evidencias demuestran que la Reflexion
mejora la memoria de trabajo, la cognicion vy la
generosidad, al tiempo que reduce la reflexiéon
negativa sobre uno mismo y la depresion'™’. No
obstante, la misma revisién sugirié que la reflexién
mal adaptada puede ser contraproducente para el
bienestar infantil.
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Un estudio sobre la relacién del aprendizaje
autorregulado y el rendimiento académico con los
procesos metacognitivos y, especialmente con

la planificacion, evidencié una fuerte correlacion
entre estos procesos y el desempeno escolar.
También sugirié que, en términos de resultados
de aprendizaje, el momento en que se produce la
metacognicién puede ser mas influyente que su
frecuencia'®.

Sobre la conexion entre los patrones de
pensamiento metacognitivo no adaptativos y los
dolores de cabeza y migranas, se encontré que la
metacognicion y la atencion plena (mindfulness)
pueden ayudar a prevenir estas condiciones'™®. Un
estudio en Estados Unidos con adolescentes de

13 a 16 anos, reveld que durante la reflexiéon existe
una relacién positiva entre las narrativas personales
optimistas y el bienestar'®°,

Se hace una distincién entre la preocupaciéon y
el procesamiento, ya que es durante la Reflexion
sobre emociones negativas cuando pueden
surgir desafios. La investigacion de Pena 'y
Losada (2017)'®" reveld que la “rumiacién”,

a diferencia de la autorreflexién, conduce a

una mayor ansiedad ante los examenes. Un
estudio con adolescentes de 12 a 16 anos, que
conceptualizé los pensamientos obsesivos como
cavilacion y autorreflexion, encontré que la
“rumiacion” estéa relacionada con la depresion,
mientras que no se evidencié una asociacion
entre depresiéon y autorreflexién'®2, En Dinamarca,
un estudio concluyd que la metacognicion de las
madres es responsable de la ansiedad en hijas e
hijos, aunque no se establecié con claridad qué
tipos de metacognicion de las madres influyen
en las preocupaciones y ansiedad de las nifas y
ninos'es,

Varios estudios han explorado las habilidades
metacognitivas segun la edad, encontrando que
ninas y ninos de tan solo 2 anos presentaron
habilidades metacognitivas fundamentales; asi
como diferencias en la metacognicién segun el
género.
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En linea con el Marco de aprendizaje para el
bienestar (L4WB), Louca-Papleontiou (2019)'¢4
confirmé que las ninas y ninos en edad
preescolar tienen conciencia metacognitiva, lo
cual contradice lo sugerido por marcos tedéricos
anteriores. Con base en la evidencia, la autora
propuso considerar la metacognicion como un
“sistema central”; sus estudios mencionan que
més adelante en la infancia sobre este sistema
central se construyen las capacidades flexibles y
explicitas'®®. Ademas, Geurten y Bastin (2019)'6¢
disefaron un estudio empirico para demostrar

la existencia de esta metacognicion central
implicita en la infancia, encontrando evidencia de
ello incluso en ninas y ninos de tan solo 2 anos y
medio de edad.

En Taiwan, un estudio con nifas y ninos de 4 a
7 anos identifico la capacidad metacognitiva en
la mayoria de ellos cuando contaban historias
después de que estas fueran leidas en voz

alta, siendo las nifas y ninos mayores quienes
hacfan observaciones més precisas'®’. AlUn més,
este estudio mostré similitudes en el desarrollo
metacognitivo de las nifas y ninos de diferentes
culturas, replicando asi los hallazgos de estudios
previos en culturas occidentales. En un estudio
a pequena escala, Lewis (2017)'%® encontré que
la metacognicion puede observarse en ninas y
ninos entre 4 y 7 anhos y examind la forma como
el didlogo reflexivo estimulado por video (VSRD,
Video Stimulated Reflective Dialogue) contribuye
al desarrollo metacognitivo en este rango de
edad.

En cuanto a las diferencias de género en la
adolescencia, se encontrd que la reflexion

de experiencias personales, tanto positivas

como negativas, es narrada de manera mas
emocional por las adolescentes que por sus

pares masculinos. Mientras que las adolescentes
incluyen mas palabras de procesamiento cognitivo
que indican autorreflexién, en los adolescentes los
niveles mas profundos de reflexion se relacionan
con un mayor bienestar'®®,

En un estudio con adolescentes de zonas rurales
en Punjab (India) para examinar las diferencias

de género en la metacognicion vy la inteligencia,
Gharial et al. (2017)"7° encontraron que, aunque la
cognicién promedio no es diferente, las diferencias
de género son visibles en los subcomponentes
de la metacognicion. Ademas, estudios sobre

los efectos de los pensamientos obsesivos en

la depresion mostraron que las nifas obtienen
puntajes mas altos en la reflexion en comparacion
con los nifos, aungue los niveles de “rumiacion”
son similares al comparar a ninas y ninos'”".

La Reflexion esté asociada a la autoconciencia
como fuente de las propias emociones
conscientes, incluida la Empatia'’?; y estd vinculada
a un sistema central de metacogniciéon que
también serfa esencial para la Empatia'”®. Ademas,
la autorreflexion esta relacionada con la Teorfa de
la mente (Theory of Mind), que significa reflexionar
sobre los pensamientos de otra persona y tener un
acercamiento similar a la Empatia'’4.
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Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar

La Relajacion y el
desarrollo infantil
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2.8 La Relajacion y el desarrollo
infantil

La Relajacion se refiere a la capacidad de aliviar
las tensiones en los pensamientos, sentimientos
y en el cuerpo, y de abrirse al bienestar fisico,
emocional y cognitivo. Las palabras clave
atencion plena”

"ou

(mindfulness), "meditacion”,

"o

incluyeron “relajacion”,
ausencia de estrés”,
“tranquilidad”, “ tension y distension”
y otros términos relacionados. Aunque la busqueda
con la palabra exacta “relajacion” no produjo
muchos resultados, otras palabras clave como
“atencion plena” (mindfulness) y “meditacion”

arrojaron un mayor numero de estudios relevantes.

"ou

antiestrés”,

Es importante diferenciar entre la “atenciéon
plena” (mindfulness) y la Relajacién para poder
distinguir sus efectos en las dos corrientes

de estudio. La evidencia sugiere que tanto en
adultos'® como en nifas y ninos'®, la practica de
la “meditacion de atencion plena” (mindfulness
meditation) y la practica de la relajacién operan

a través de diferentes mecanismos neuronales.
La primera esta relacionada con un estado de
reposo dindmico, a diferencia del estado de reposo
estatico, como en el caso de las nifas y nifos.

La revisién identificé 35 documentos que
superaron los pasos de aseguramiento de la
calidad, con el 2014 como ano promedio de
publicacion, aunque abarcaron de 2002 a 2018. La
gran mayoria de los estudios se centraron en ninas,
ninos y adolescentes en un rango promedio entre
los 9y 12 anos, lo que representa la poblaciéon

de mayor edad de todas las revisiones sobre
capacidades fundamentales. Si bien los estudios
sobre primera infancia abarcaron un rango de
edad de 2 a 3 anos, el estudio comparativo sobre
la espiritualidad realizado por Benson et al. (2012)
incluyd a adolescentes y jévenes entre 12 y 25
anos.

;/Qué le aporta la Relajacion a las ninas y
ninos?

En una revisién sistematica de evaluaciones de
impacto, Treurnicht Naylor et al. (2011)"7® estudiaron
los efectos relajantes de la terapia musical durante
la atenciéon médica pediatrica de ninas, ninos y
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adolescentes de 1 a 17 anhos con enfermedades
crénicas y descubrieron que la musica tiene
efectos positivos en la salud psicolégica, en los
comportamientos para afrontar el dolor y en los
problemas de conducta asociados al duelo y la
angustia.

Sobre las intervenciones de relajacién muscular
para ninas, ninos y adolescentes de 9 a 12 anos

en India y Bangladesh, la evidencia sugiere que
reducen la ansiedad, lo cual contribuye al desarrollo
de la atencion y mejora el bienestar'’®. Del

mismo modo, en centros de educaciéon primaria

de Estados Unidos se ha encontrado que la
ensefanza de ejercicios de relajacion tiene efectos
significativos en el desarrollo de las habilidades de
relajaciéon y en la reduccion de la ansiedad antes de
los exdmenes'®. En Alemania, se evidencid que la
ensefanza de la relajacion proporciona beneficios
de corto plazo, al mejorar la tranquilidad de las
ninas y nifos, asi como su bienestar fisico'®’.

Utilizando intervenciones basadas en la “atencién
plena” (mindfulness) (MBI, por sus siglas en
inglés), se descubrié que el desarrollo de esta
practica en la etapa preescolar se asocia con

una mejor regulacién de la atencién y una mayor
curiosidad'?. En Estados Unidos, una intervencion
MBI de 12 semanas “Curriculo de la bondad”
(Kindness Curriculum) se relacioné con mejores
resultados en la salud fisica y una reduccion de las
conductas egoistas en nifas y ninos'es.

En Reino Unido, la evaluacién de un programa

de cuatro semanas con actividades escolares
basadas en la atencién plena (mindfulness) en
establecimientos de educacion primaria, no
evidencié cambios significativos en el bienestar de
las nifas y ninos de 6 a 7 anos, aunque si reveld
que la atencion sostenida y la inhibicion mejoraron
significativamente con el tiempo en el mismo
grupo de participantes'®®. Ademas, la evaluacion
de un programa de conciencia plena (mindfulness)
de ocho semanas en centros escolares de Estados
Unidos demostrd que este tipo de intervenciones
mejoran la regulacién del comportamiento, la
metacognicion y el control ejecutivo global en nifas
y ninos de 7 a 9 afos con funciones ejecutivas
mas débiles. En Inglaterra, otra evaluacion de un
programa de formacion de ocho semanas para
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ninas y ninos en el mismo grupo etario asocid

la intervencién con mejoras significativas en el
bienestar emocional de las y los participantes y en
sus habilidades de metacognicion'@®.

Una revisién sistemética de intervenciones MBI,
en relacién con la atencion y la funciéon ejecutiva
en ninas, ninos y adolescentes de 7 a 12 anos,
evidencio¢ efectos positivos en cinco de las 13
intervenciones revisadas'®’. En Australia, por una
parte, se encontrd que una intervencién MBI con
adolescentes de 14 a 15 anos produjo un aumento
del tiempo que pasaban al aire libre'®®. Pero, por
otra parte, no se evidenciaron efectos significativos
en la ansiedad y el bienestar como resultado de
una intervencion MBI en centros de secundaria
australianos'®.

Un metaanadlisis sobre la eficacia de las
intervenciones MBI en la salud mental y el bienestar
de un grupo de ninas, ninos y adolescentes de 8 a
17 anos, demostré efectos positivos significativos
en los campos de funcién ejecutiva, atencion,
depresion, ansiedad/estrés y conductas de riesgo'°.
En Hong Kong, también se observé una disminucion
de los sintomas de depresioén a partir de una
intervencion MBI con adolescentes de 14 a 16 afnos
con bajo desempeino académico'®".

Una evaluaciéon de impacto realizada por Semple
et al. (2010)'? en Estados Unidos, que analizd
una terapia cognitiva basada en la atencién plena
(mindfulness) con nifas y ninos, revelé mejoras
significativas en la resiliencia socioemocional,
que se prolongaron tres meses después de la
intervencion. De manera similar, en Estados
Unidos, Quach et al. (2016)'°® evaluaron
intervenciones MBI y practicas de Hatha yoga
sobre la capacidad de memoria de trabajo en
adolescentes de 12 a 17 ahos, encontrando
mejoras en las mediciones auto informadas de
memoria de trabajo entre las y los participantes
que practicaron mindfulness, pero no entre los que
practicaron Hatha yoga.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias
demograficas

Una seleccion de articulos reveld que la atencion
y la regulacion emocional pueden desarrollarse en

52

la infancia, mantenerse durante la adolescencia

y hacer la transicién a la vida adulta'?. En
particular, Greenberg y Harris (2012)'°® llegaron

a estas conclusiones a través de la evidencia
sobre préacticas contemplativas, incluyendo

yoga vy diversas formas de meditacion, tanto

en instalaciones sanitarias como en contextos
educativos. Aunque esta investigacion establecié
la viabilidad y los beneficios de estas practicas

en la infancia, se realizaron pocos ensayos sobre
intervenciones MBI con nifas y nifos, lo que
impidié contar con mas evidencia empirica rigurosa
sobre la eficacia de tales practicas en la poblaciéon
objetivo.

En la literatura mencionada en el anterior parrafo,
no se encontraron ejemplos de programas exitosos
con intervenciones MBI durante la educacién
preescolar, primaria o secundaria. Sin embargo,

al incluir un analisis por edad en los estudios
revisados, se encontré que los efectos de la edad
no fueron significativos'®. Sobre los resultados de
estas intervenciones segun el sexo, uno estudio
concluyé que el género no es representativo'’,
mientras que otro estudio evidencié un aumento
significativo, pero marginal, en las habilidades de
autocontrol de los nifos y una reduccion de la
ansiedad entre las ninas y las adolescentes de 9 a
11 anos'®8,

Vinculos de la Relajacién con otras
capacidades fundamentales

A través de hallazgos relacionados con una
mayor atencioén, seis estudios evidenciaron que
la Relajacion tiene efectos sobre la capacidad

de Observacién; mientras que, a través de
hallazgos relacionados con el control cognitivo,

la autorregulacion y el crecimiento personal,
otros seis estudios identificaron efectos sobre la
capacidad de Reflexién. Asimismo, dos estudios
demostraron que las practicas de Relajacion
estén asociadas con el desarrollo de la Empatia,
por el aumento de comportamientos prosociales
y sentimientos de compasion hacia los demas.
No obstante, al igual que con otras capacidades
fundamentales, se necesita contar con suficiente
evidencia para confirmar y profundizar sobre las
conexiones entre la Relajacion y otras capacidades
en las nifas y ninos.
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2.9 La Percepcion sutil y el desarrollo
infantil

La Percepcion se refiere a la capacidad de
relacionarse con lo que no es visible, reconociendo
y ampliando las formas no racionales de
conocimiento. Las palabras clave de busqueda
incluyeron “percepcion sutil”, “intuicion” y
“resonancia”, asi como la ampliaciéon de estos
términos. Las busquedas que involucraron los
términos exactos “percepcion sutil” y “resonancia”,
no produjeron estudios relevantes en esta revision.
En su lugar, el uso del término proxi “intuicion”,
resulté Util para encontrar suficientes estudios. La
intuicion se puede definir como la percepcion de
corazonadas o sentimientos que, generalmente,
son dificiles de expresar en palabras y que influyen
en los pensamientos con poca consciencia de su
procesamiento’®®. Con el término de busqueda
“intuicion”, la revisién encontré 11 documentos que
pasaron las etapas de aseguramiento de la calidad,
lo que representa una limitada base de evidencia en
comparacion con los otros documentos de trabajo.
Los estudios revisados datan de 2001, siendo los
mas recientes los publicados en 2018. La literatura
incluyo seis estudios empiricos con nifias y ninos en
un rango promedio de 6 a 10 anos, aunque algunas
de las revisiones incluyeron a ninas y ninos en la
primera infancia.

En paginas anteriores, este documento de trabajo
menciond los términos de busqueda “creatividad”
e “imaginacién”, lo que arrojé 40 estudios.
Inicialmente, el Marco L4WB definia la Percepcién
sutil de manera amplia, pero en la version final

de este documento se adoptd una definicion més
especifica. Aunque la Percepcién sutil puede
asociarse con la creatividad y la imaginacién, no
son conceptos idénticos. Existen argumentos

a favor de incluir una capacidad fundamental
adicional y separada que involucre la creatividad,

el juego y la imaginacion. El documento de trabajo
sobre la Indagacién plantea un desafio similar, dado
que la creatividad, la curiosidad vy el juego parecen
ser constructos relacionados con la capacidad de
Indagacion. Segun Gordon y O'Toole (2015)2°°,
aplicar un enfoque holistico en el aprendizaje
infantil permite que las ninas y ninos desarrollen
capacidades fundamentales para alcanzar bienestar
y mejorar su creatividad.
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;Qué le aporta la Percepcion sutil a las
ninas y ninos?

LLa evidencia ha demostrado que antes de
comenzar su educacion las nifas y ninos poseen
conocimientos intuitivos sobre el mundo fisico.
Ejemplos de esto incluyen conocimientos intuitivos
sobre las normas de la fisica, pero también
conocimientos mas abstractos?®'. Se identificaron
diversos estudios que exploran la “intuicién” en

el aprendizaje de habilidades matematicas, con
algunos destacando su importancia?®?; mientras
que otros sefnalan que la comprension intuitiva

de las matematicas constituye una barrera para
resolver correctamente problemas aritméticos?°.
Otros estudios relacionan las capacidades intuitivas
de las ninas y ninos con el campo de lo moral?*4, no
obstante, la falta de consenso sobre esta relaciéon
en diferentes etapas de la vida sigue siendo poco
clara.

Desarrollo por grupo de edad y diferencias
demograficas

Segun un modelo de Baylor (2001)?°%, a medida
que las ninas y ninos crecen, el desarrollo de la
“intuicion” sigue una progresién en forma de

U, donde el nivel de “intuicién” disponible en
determinada érea tematica, como las matematicas,
comienza siendo relativamente alto, disminuye

a un minimo y luego aumenta de acuerdo con

la experiencia, es decir, con la cantidad de
conocimiento acumulado. Ademas, numerosos
estudios han mostrado la existencia de multiples
patrones discontinuos, que incluyen momentos de
avance y de retroceso, conocidos como saltos y
caldas —disminuciones abruptas y temporales en el
desempefno—, especialmente durante la infancia y
la adolescencia.

Las evidencias procedentes de India y Estados
Unidos sobre el desarrollo de la “intuicion” en
funcién de la edad, ademas de sugerir su utilidad
en la ensefanza de las matematicas?°®, y su
aplicaciéon desde la educacion preescolar, también
indican que los docentes deberian promover

la Reflexion —es decir, inhibir la tendencia a
responder de inmediato— antes de hacer una tarea
determinada?®’.
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Vinculos de la Percepciodn sutil con otras
capacidades fundamentales

Se requiere disponer de mas evidencia en las
ninas y ninos para confirmar la hipétesis de las
interrelaciones entre la Percepcion sutil y las otras
capacidades.

2.10 Interrelaciones entre las
capacidades fundamentales

La manera mas eficiente de proteger o promover

las capacidades fundamentales es comprender que
entre ellas hay conexiones de complementariedad

e interrelaciones a fin de que las familias y los
profesionales que trabajan con nifias y nifos asimilen

indicadores de complementariedad deberian servir
para responder preguntas como: ¢qué se debe hacer
primero?, ;con qué se debe combinar? y jen qué
medida una determinada capacidad fundamental

€S un prerrequisito necesario para desarrollar o
mantener otras capacidades fundamentales?

La Tabla 3 resume la evidencia de los nueve
documentos de trabajo del proyecto Medir lo que
importa, y muestra las interrelaciones objetivas
identificadas en la literatura empirica. La columna
de la izquierda indica la capacidad fundamental

que determina en gran medida otra capacidad
fundamental. Los cuadros de color azul oscuro
representan las interrelaciones identificadas en la
literatura empirica, mientras que los cuadros de azul

medio sehalan asociaciones sugeridas que estan a
la espera de confirmacion empirica.

los resultados esperados y los métodos para
desarrollar estas capacidades fundamentales. Los

Tabla 3. La literatura empirica sobre Escucha, Observacion y Reflexion tiene vinculos
mas estrechos con otras capacidades fundamentales

Articulos

Indagacion

Relajacion

Indagacion

X

Relajacion

Percepcion

- - "
- - ’
Fuente: autores de la serie de documentos de trabajo Medir lo que importa (Measuring What Matters).

Nota: los cuadros de color azul oscuro representan las interrelaciones identificadas en la literatura empirica; los cuadros en azul medio
representan las relaciones sugeridas que estan a la espera de confirmacién empirica; y los cuadros de color azul claro indican donde no se
encontrd evidencia o sugerencias de interrelaciones.
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Las casillas sombreadas de la Tabla 3 no permiten
distinguir la secuencia en que las capacidades
fundamentales se desarrollan —como cuando la
Relajacion determina el desarrollo posterior de

la Observacion— o se aplica una combinacion

de capacidades fundamentales para mejorar los
resultados —que la Relajacion determine la cantidad
o calidad de la Observacion final—-. Las diferencias
entre estas dos condiciones son esenciales para
comprender la secuenciacion y complementariedad
en el desarrollo y aplicacién de cada capacidad
fundamental. La evidencia sugiere que se necesita
un trabajo mas detallado sobre la secuenciacion y
la complementariedad entre multiples capacidades
fundamentales.

Por ejemplo, en diversos estudios se han
observado vinculos complejos entre capacidades,
como la Observacion. El estudio de Xavier et al.
(2013)%%8 reveld que las habilidades visoespaciales
son determinantes para el desarrollo de la
Empatia. Al mismo tiempo, Alloway et al. (2006)2°9
encontrd que los recursos visoespaciales en las
ninas y ninos influyen en la memoria de trabajo

y en las funciones ejecutivas relacionadas con el
Reconocimiento de patrones. En la revisién de la
capacidad de Conciencia corporal realizada por
Gomes da Silva y Arida (2015)?'°, se evidencia
que la condicion fisica de las nifas y ninos estéa
relacionada con las puntuaciones visoespaciales.

Los estudios, también permiten observar

la complejidad de las conexiones entre las
capacidades fundamentales. En la Republica de
Corea, un estudio con 201 estudiantes de primer
grado, que aborddé tanto los efectos directos
como los mediatizados de las habilidades para la
comprension auditiva, ilustra esta complejidad.
Los resultados indicaron que el 85 por ciento de
la variacion en la comprensién auditiva se explica
por la memoria de trabajo —Reconocimiento de
patrones—; los conocimientos gramaticales; la
inferencia —Percepcion-y la Teoria de la mente —es
decir, la Reflexién—; la atencién —Observacion—y
el vocabulario. La evidencia también sugiere que
el monitoreo de la comprensién indirectamente
predice la comprension auditiva?'.

Finalmente, la evidencia introdujo complejidades
adicionales en la interrelacion de las capacidades
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fundamentales, es decir, en el equilibrio o la
compensacién de las habilidades por parte de los
individuos y en sus interacciones. Por ejemplo,
individualmente, a veces las nifas y ninos deben
escuchar menos y hablar més para ser méas
efectivos en sus preguntas?'?; y entre las ninas/os
y los adultos, por ejemplo en la educacién basada
en la indagacién, los docentes deben escuchar
maés y hablar menos para que las nifas y ninos
tengan oportunidades de mejorar el desarrollo de
su lenguaje y vocabulario?'®. En otros estudios se
observan complementariedades similares entre
las capacidades necesarias para una interaccion
humana efectiva. Por ejemplo, Kim (2016)?'* sefalo
que para participar en la Reflexion de otra persona,
se necesitan habilidades de Escucha.

De la serie de revisiones claramente se desprende
que, aunque las capacidades fundamentales

son distinguibles en la literatura, se necesita

una reflexion mucho mas profunda sobre su
complementariedad y secuenciacion a fin de
fundamentar de manera integral los esfuerzos para
proteger y promover estas capacidades de manera
efectiva y eficiente. Para lograr este proposito, es
necesario disponer de datos longitudinales a fin

de estudiar el desarrollo de todas las capacidades,
tanto en las nifas y ninos como en los adultos que
trabajan con ellos a lo largo de su desarrollo. Sin
embargo, hasta la fecha, no se dispone de evidencia
longitudinal de este tipo.

2.11 Perspectivas de estudio de las
capacidades fundamentales

La capacidad de Reconocimiento de patrones
presenta unas caracteristicas claramente
cognitivas, como las habilidades de memoria
de trabajo, control de la atencién y pensamiento
sistémico, por lo que la mayoria de los estudios
se inscriben en la perspectiva cognitiva (ver

la Tabla 4). Los estudios bajo la dimensién
emocional estan vinculados con las relaciones
—conformidad- vy las caracteristicas de
autorregulacién —autorregulacion relacionada
con las emociones—. Al mismo tiempo, rara vez
se observa la perspectiva fisica en la literatura
sobre esta capacidad. Siete estudios abordaron
al menos dos perspectivas, por lo general
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en conjunto con la dimensién emocional. No la autorregulaciéon y los comportamientos

se encontraron resultados para la dimension adaptativos en el aula, y se centro en la
espiritual del Reconocimiento de patrones, capacidad de las nifas y ninos para “manejar sus
pero un estudio incluyé las tres perspectivas emociones, enfocar su atencién e inhibir algunos
cognitivas, emocionales y fisicas para examinar comportamientos mientras activan otros”?2S,

Tabla 4. Resumen de las perspectivas de cada capacidad fundamental

Capacidades c id P c id P c id P Intencién
fundamentales onte_n_l o roceso ontgnl o roceso or}tt_enl 0 roceso espiritual =56 le)
cognitivo ~ cognitivo emocional emocional fisico fisico " e
P e I, o | o onee | 20 | 01 B el por clasificados
el qué el como el qué el como el qué el como Qe
0 15 0 1 0 7 0 1
1 8 0 2 3 27 0 1
4 7 4 20 0 4 0 2
4 15 3 10 2 7 2 2
0 16 1 12 0 6 0 0
4 8 0 2 3 6 0 8
8 7 S 10 1 2 0 2
5 3 1 0 0 1 0 1
27 95 22 75 9 76 3 28

Nota: los niUmeros corresponden a la cantidad de estudios revisados. La ultima columna muestra los estudios que no
pudieron ser clasificados en ninguna perspectiva.

La perspectiva fisica domino los estudios imaginacién, toma de perspectiva—, que se han
sobre Conciencia corporal. Aunque la literatura agrupado dentro de las categorias emocional y
mapeada sobre procesamiento sensorial no cognitiva respectivamente. Solo cuatro estudios
hacia referencia directa a ninguna de las cuatro estuvieron relacionados con el &mbito fisico, pues
perspectivas, desde el nacimiento hasta la adultez exploraron la influencia de los factores biolégicos
las habilidades de procesamiento sensorial parecen 0 ambientales en la capacidad de Empatia.

estar fuertemente asociadas con los aspectos Ocho articulos fueron clasificados en mas de
cognitivos, emocionales y fisicos del desarrollo. una dimension, y ningun estudio sobre Empatia
No se encontraron pruebas empiricas sobre la fue clasificado como si tuviera una perspectiva
perspectiva espiritual de la Conciencia corporal espiritual.

como capacidad fundamental.
Sobre la capacidad de Indagacion, la mayoria de los

En cuanto a la Empatia, con mayor frecuencia estudios se ubicaron en las perspectivas cognitivas
presenté caracteristicas emocionales (19) y emocionales (13). A diferencia de las otras
—sentimientos, simpatia, sensibilidad, compasion, capacidades fundamentales, existe una relacion
conexion con los demas—y caracteristicas entre la Indagacion o formulacion de preguntas y la
cognitivas —pensamiento, comprension, perspectiva espiritual —a través del cuestionamiento
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y la busqueda de significados-. De los articulos
revisados, dos estudios se centraron en el propdsito
o la intencién de la indagacion?'®. Sin embargo,

en la literatura empirica o tedrica inicial no se han
encontrado vinculos explicitos que relacionen la
Indagacion con la perspectiva espiritual. Un estudio
empirico examind el cuestionamiento existencial en
la conceptualizacion del desarrollo espiritual, y su
evoluciéon como proceso activo individual y como
"fendmeno fundamental del desarrollo” universal?".

Los diversos estudios incluidos en la revision

de la capacidad de Escucha fueron publicados
principalmente bajo la categoria de procesos
cognitivos (16), seguidos por la categoria de
procesos emocionales (13) y la categoria de
procesos fisicos (6). No se encontraron pruebas
empiricas de la perspectiva espiritual de la Escucha
como una capacidad fundamental.

La Observacion presentd caracteristicas
sensoriales claras —escuchar y experimentar—,
que pueden ubicarse en la dimensién fisica, asf
como también caracteristicas cognitivas —pensar,
razonar, visualizar, analizar y priorizar— las cuales
se agruparon dentro de la respectiva categoria. Se
observo un escaso respaldo en la literatura para la
dimensiéon emocional, y no se encontré evidencia
sobre la dimension espiritual. Dos articulos

se categorizaron en mas de una dimension,
especificamente en la cognitiva v fisica.

En el caso de la Reflexién, la gran mayoria de

los estudios analizaron perspectivas cognitivas

y emocionales, y ninguno analizé la Reflexién en
ninas y ninos desde una perspectiva espiritual. En
cuanto a la capacidad fundamental de Reflexionar,
la literatura con muestras de adultos puede ser
reveladora, pues un estudio empirico incluyé
“reflexionar” en una muestra de adultos?'®.

El documento de trabajo sobre Relajacion
proporcioné evidencia basada en dos tipos

de caracteristicas: sensoriales —escuchar,
experimentar, respirar—, que se clasificaron en

la dimensién fisica, asi como cognitivas —control
del pensamiento, visualizacion, atencién—, que se
agruparon dentro de la categoria correspondiente.
La dimensién emocional fue menos prevalente

en la literatura identificada en esta revision y

se expreso principalmente como tranquilidad
emocional. La dimensién espiritual solo se observo
en un estudio?'® que se centro en la espiritualidad
de las y los jévenes, situando la atenciéon plena
(mindfulness) como un componente del paradigma
espiritual propuesto por los autores.

LLa Percepcion sutil y sus proxis presentaron claras
caracteristicas cognitivas —pensar, razonar, imaginar—
que se agruparon en la perspectiva cognitiva. Los
proxis de la Percepcion sutil también se relacionaron
con caracteristicas sensoriales —escuchar,
experimentar, dibujar—, lo que refleja una perspectiva

Tabla 5. Clasificacion de los estudios sobre capacidades fundamentales en la matriz

de cuatro perspectivas

Contenido
“el qué ”

Perspectiva

COGNITIVA 27
EMOCIONAL 22
FiSICA 9

Intencion
“el por qué”

Proceso

“el como”

95
ESPIRITUAL
75
3
76

Nota: los numeros corresponden a la cantidad de estudios revisados. La matriz no incluye los 28 estudios que no se pudieron clasificar en

ninguna perspectiva.
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fisica. En cambio, la dimensién emocional estuvo
presente en estudios que exploraron principalmente
la influencia de las relaciones con docentes, sus
actitudes y estrategias pedagogicas sobre la
creatividad. No se identificaron estudios que se
pudieran clasificar en la dimension espiritual.

La Tabla 5 resume la clasificacién de todos los
estudios de capacidades fundamentales en la
matriz. Las perspectivas emocional y fisica se
definieron en términos generales, de acuerdo

con las definiciones del Marco L4WB, incluyendo
algunos temas que no se alinearon inmediatamente
con estas. Por ejemplo, los estudios sobre
relaciones se categorizaron en la perspectiva
emocional y los estudios sobre la relacion

entre el entorno y la capacidad fundamental se
categorizaron en la perspectiva fisica. Sin embargo,
no todas las relaciones son necesariamente
emocionales y el entorno fisico no siempre sugiere
que las experiencias individuales de la capacidad
fundamental sean fisicas.

Por lo tanto, se podrian aclarar ain mas las
definiciones de las perspectivas emocional y fisica
para incluir experiencias, como la interaccion con el
entorno y los aspectos practicos de la construccion
de relaciones.

Clasificacion de los estudios por contenido,
proceso o intencion

En todos los estudios de capacidades
fundamentales, excepto en uno, la categoria de
proceso o “el como” fue la forma méas comun

de entender la perspectiva. En la mayoria de los
documentos de trabajo, los estudios de proceso
representaron mas del 60 por ciento de los articulos
clasificados. El porcentaje mas bajo de estudios

en la categoria de proceso, se registré en la

revision de la capacidad de Percepcion sutil, con

4 de 11 de los articulos revisados, mientras que el
porcentaje mas alto se observé en la capacidad de
Reconocimiento de patrones, con todos los trabajos
clasificados como estudios de proceso. En general,
la categorizacion de la mayoria de los articulos
coincidié con la definicién del Marco L4WB, que
establece que las nueve capacidades fundamentales
son habilidades indivisibles y orientadas al proceso.
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/Necesitamos mayor investigacion sobre la
dimension espiritual?

Las revisiones de cinco capacidades
fundamentales no abordaron la espiritualidad

ni evaluaron la capacidad fundamental desde

las perspectivas cognitiva, emocional y fisica

de manera holistica. Sin embargo, la evidencia
aporta buenas razones para examinar estudios
que puedan cerrar esta brecha en las cuatro
dimensiones. En primer lugar, muchas de las
revisiones incluyeron estudios que abordaban una
combinacién de dos perspectivas, diferenciando
claramente lo cognitivo de lo emocional y

de lo fisico, lo que justificé el concepto de
"perspectivas” en la expresién de las capacidades
fundamentales. En segundo lugar, las capacidades
fundamentales de la Escucha, Observacion,
Conciencia corporal, Empatia y Reflexion,

pueden dar lugar a experiencias contemplativas
relacionadas con un sentido de conexiéon con
todas las cosas, y como tal, representan un
proceso espiritual segun lo definido en el Marco
LAWB.

A pesar de ser un desafio, los esfuerzos

por categorizar y observar las capacidades
fundamentales desde una perspectiva espiritual
podrian ser un area de investigacién cientifica,
especialmente cuando se considera la naturaleza
esotérica de la espiritualidad, la humanidad y

el desarrollo humano. Ademas, los recientes
avances en el anélisis del bienestar a través de
mediciones sobre el grado de satisfaccién con

la vida, la felicidad (eudaimonfa), el desarrollo
humano, asi como la conexién con la comunidad,
sociedad y el medio ambiente, también implican
la comprension de la espiritualidad como

una experiencia innata del ser humano. Por
Ultimo, algunos de los documentos de trabajo
demostraron que varios estudios sobre la
espiritualidad se centran en las experiencias de
adultos o discuten la espiritualidad en general
sin relacionarla con capacidades fundamentales
especificas. Si bien, estos estudios tuvieron que
ser excluidos de los documentos de trabajo de
cada capacidad, pueden ser Utiles para cerrar las
brechas de conocimiento.
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3. Papel de la crianza, las practicas
y politicas en la promocion de las
capacidades fundamentales

Esta seccion resume los principales hallazgos
relacionados con los factores que contribuyen a la
comprensién de las capacidades fundamentales en
los nueve documentos de trabajo. Varias revisiones
revelaron que las relaciones de las nifas y ninos
con sus pares y adultos significativos tienen una
clara influencia en el desarrollo de capacidades,
como la Indagacién, la Escucha y la Empatia.

3.1 (De qué manera pueden los
padres, madres y cuidadores
promover el desarrollo de las
capacidades fundamentales en sus
hijas e hijos?

Esta subseccioén sintetiza la evidencia recopilada
sobre las condiciones del entorno familiar, la
expresion de las capacidades fundamentales por
parte de los mismos padres, madres y cuidadores y
sus acciones o practicas para proteger y promover
las capacidades fundamentales de las nifas y
ninos.

Entorno familiar

Los estudios que presentan evidencia sobre las
asociaciones entre el entorno familiar y el desarrollo
de capacidades fundamentales en la primera
infancia permiten comprender la importancia de
promover la metacognicion, la indagacion vy el
control de la atencion en las nifas y ninos. Un
estudio realizado por Thompson y Foster (2014)2%°
revel6 que el nivel educativo de los progenitores,
y en particular su capacidad de utilizar lenguaje
metacognitivo para fomentar la reflexién sobre un
problema, tiene una asociacion positiva con las
habilidades metacognitivas de las nifias y nifos en
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edad preescolar. De hecho, un bajo nivel educativo
es un potente predictor negativo para las preguntas
metacognitivas a nifas y ninos pequenos??'.

Del mismo modo, Kurkul y Corriveau (2018)2%2
encontraron que los adultos en familias de ingresos
bajos y medios —en comparacion con los adultos
en familias con mejor nivel socioeconémico-, que
recibfan un numero similar de preguntas de las
nifas y ninos, tendian a dar menos respuestas
informativas a esas preguntas. Esta evidencia
sugiere que el entorno familiar afecta la capacidad
de Indagacion en la medida en que las ninas

y ninos dependen de ella para su desarrollo,
incluso cuando no hay diferencias inherentes en

la capacidad de indagacién entre nifas y ninos de
diferentes niveles socioeconémicos.

Dos estudios examinaron los efectos de las
condiciones familiares de la infancia en la
Observaciéon —atencion—y la autorregulacion
—Reconocimiento de patrones—en las y los
adolescentes.

En Europa, un estudio sobre factores como el bajo
peso al nacer y una lactancia materna exclusiva
inferior a tres meses, encontrdé una asociacion
negativa con la capacidad de atencion en los
adolescentes varones, pero esta asociacién no se
observé en las adolescentes??.

En Estados Unidos, un estudio longitudinal
encontré que el control de la atencién y la
autorregulacion entre jévenes de origen mexicano
disminuyen con el tiempo cuando viven en
entornos familiares caracterizados por la hostilidad
de los progenitores; cuando se relacionan con
companeros con conductas probleméaticas; y
cuando asisten a centros educativos con altos
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niveles de violencia y discriminacion étnica??“.

El mismo estudio destacé que en las y los
adolescentes la disminucion del control voluntario
es mas lenta cuando los progenitores supervisan el
comportamiento de sus hijas € hijos.

Finalmente, en Pakistan un estudio identificé una
asociacién positiva de la estimulacion sensorial en
la primera infancia con la salud infantil —en términos
de reduccion del retraso en el crecimiento—y con
los resultados educativos —desarrollo cognitivo—,
aunque se observaron disparidades entre las ninas
y ninos de éreas rurales y urbanas??.

Transmision intergeneracional de las
capacidades fundamentales

Diversos estudios han identificado formas en que
las capacidades fundamentales de los padres

y madres se transfieren a las hijas e hijos. La
mayor parte de la literatura sobre transferencia
intergeneracional se centré en las capacidades de
la Empatia y el Reconocimiento de patrones. La
manifestacion de una capacidad fundamental por
parte de un progenitor o cuidador puede propiciar
el desarrollo de otras capacidades fundamentales
en las ninas y ninos. El ejemplo de la Empatia

es revelador, ya que las nifas y ninos adquieren
esta capacidad a través de la imitacion de sus
progenitores y, en este proceso, desarrollan

otras capacidades, como la Observacién vy el
Reconocimiento de patrones??®. Las conductas
de empatia también pueden generar Empatia
directamente, aunque se observaron disparidades
de género en el estudio de cuidadores masculinos
y femeninos, asi como entre nifas y ninos??’. En
Estados Unidos, un estudio longitudinal realizado
por Wagers y Kiel (2019)??¢ encontré que la calidez
materna tiene una asociacién positiva con los
mayores niveles de empatia en ninas y ninos de 2
anos con altos niveles de inhibicion.

Ademas, la evidencia de Stern et al. (2014)22°
encontrd que los niveles mas altos de empatia por
parte de padres, madres y cuidadores tienen un
vinculo positivo con el apego vy la percepciéon de
seguridad de las nifas y nifos, y una asociacién
negativa con la evitacion del apego parental.

Este ultimo resultado fue replicado por Stefan y
Avram (2019)%0, y Boele et al. (2019)%", quienes
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reportaron una fuerte asociacién positiva de

la calidad de la relaciéon entre padres/madres/
cuidadores e hijas/os y la empatia en adolescentes.
Finalmente, un estudio longitudinal encontré que la
toma de perspectiva en las madres se traduce en
la toma de perspectiva en sus hijas adolescentes
durante un periodo de observacion de cuatro
anos?%,

Si se considera la relacion entre los resultados de
las ninas y ninos y la metacognicion, los datos de
Dinamarca muestran que la metacognicion materna
esta asociada con ansiedad y niveles mas bajos de
relajacién en las nifas y ninos:e.

Practicas de crianza

La calidad de la relacion entre padres/madres/
cuidadores € hijas/os y, en general, las practicas
de crianza, pueden afectar el desarrollo infantil.
Un estudio de Kiel y Kalomiris (2015)2%* encontro
asociaciones bidireccionales entre la regulacion
emocional de las nifas y ninos y las practicas

de crianza, en el sentido de que potencialmente
ambos pueden influirse mutuamente. La
presencia y la participacion de los padres,

madres y cuidadores con la nifa o nino son dos
comportamientos importantes. En su estudio,
Robson (2016)?%® sefalé que “si bien los datos
muestran que tanto la presencia como la ausencia
de adultos indican apoyo, con frecuencia es
significativamente més probable que las nifas

y ninos muestren indicios de autorregulacion y
metacognicion cuando los adultos estan ausentes”.
La investigacion de Cooke et al. (2017)2%¢ definié
la funcion reflexiva de los padres, madres y
cuidadores como la “capacidad de razonar sobre
sus propios comportamientos y los de sus hijas

e hijos, teniendo en cuenta los estados mentales
intencionales”. El mismo estudio mostré que,
aungue las madres eran maés reflexivas que

los padres, la confianza de los padres en sus
capacidades para la crianza y sus percepciones
sobre el funcionamiento familiar estaban més
asociadas con la calidad de las relaciones entre hija
o hijo y la figura parental.

Una de las préacticas habituales en el hogar es
la lectura de las y los cuidadores a las nifias y
ninos. Esto motivo el estudio de Hutton et al.
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(2017)?%7 que, utilizando escéneres de resonancia
magnética, identificd que las nifias y nifos en
entornos familiares que estimulan la lectura y

con mayor exposicion a la lectura compartida
tienen mas probabilidades de activar areas del
cerebro que respaldan la “imaginacién mental y el
procesamiento semantico”.

Romeo et al. (2018)?% llevaron a cabo pruebas
similares, encontrando que tanto los padres,
madres y cuidadores como las nifAas y ninos se
benefician de la conversacion durante la narracion
de un cuento —al reflexionar mientras escuchan-,
lo que se traduce en un aumento de la actividad
cerebral de las nifas y ninos. Otro estudio con
resonancias magnéticas realizado por Abrams

et al. (2016)%*° en Estados Unidos, examiné los
circuitos neuronales implicados en la percepcion
de la voz de la madre en ninas y ninos con una
edad promedio de 10,2 anos, y encontré que los
cerebros estan mas activos cuando escuchan la
voz de la madre, que cuando escuchan otras voces
femeninas. En conjunto, la evidencia sugiere que
la lectura, la escucha y la conversacién durante la
narracién de cuentos resultan en la activacién del
cerebro, la Percepcion sutil y la Escucha de las
ninas y ninos.

De acuerdo con Xavier et al. (2013)%4°, los

juegos de simulacion vy las tareas creativas estan
relacionados con la empatia. La investigacién
realizada por Salmon (2016)?*' también sefald que
el pensamiento metacognitivo puede estimularse
durante la infancia en el juego con ninas y ninos
pequenos para promover una comprension y un
aprendizaje mas profundos. Ademas, la evidencia
sugiere que los programas de actividad fisica en
el hogar favorecen las funciones y habilidades
metacognitivas y ejecutivas en ninas, ninos y
adolescentes?2.
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Se ha demostrado que la musica vy el baile en el
seno de las familias promueven las capacidades
fundamentales. Un estudio de Lobo y Winsler
(2006)*2 reveld que, en comparaciéon con una
intervencion para el desarrollo de la atencion, el
baile creativo mejora los resultados sociales y
de comportamiento de las nifnas y ninos en edad
preescolar que viven en familias con bajo nivel
socioeconomico.

Ademaés, se encontré que las actividades musicales
compartidas en el hogar —aprendizaje y habilidades
sociales—y en centros de educacion inicial/
preescolar —atencion y regulaciéon emocional-
favorecen el bienestar de las nifas y ninos
pequenos?*4. Una investigacion realizada por Boer
y Abubakar (2014)?*® encontré evidencias similares,
en el sentido de que escuchar musica en familia y
en grupos de amigos, fortalece la cohesién familiar
y mejora el bienestar emocional.

Finalmente, la capacitacion puede contribuir a
mejorar las practicas de crianza. La evidencia
sugiere que los entornos familiares pueden tener
efectos positivos en la capacidad de indagacion
de las ninas y ninos cuando las y los cuidadores
reciben una formacion sencilla sobre como orientar
la indagacion?#. El mismo estudio mostré que la
exposicién de los padres, madres y cuidadores

a instruccién para orientar la indagacion influye
de manera positiva en la forma en que inducen
el razonamiento complejo en las ninas y ninos

en edad preescolar, y mejoran el ambiente de
aprendizaje en el hogar.

Muchos de los ejemplos de practicas de crianza
que incluyen jugar, escuchar musica y aprender,
también podrian aplicarse en las instituciones
educativas y ser consideradas en el diseno de
buenas practicas para los profesionales que
trabajan con nifas y ninos.
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3.2. Papel de los profesionales que
trabajan con nihas y ninos

El Marco L4WB indica que el funcionamiento

de las capacidades fundamentales se basa en

las relaciones entre unas y otras. Considerando
esto, se puede racionalizar un orden secuencial
para utilizar las capacidades fundamentales con
fines préacticos. Por ejemplo, para reflexionar es
necesario observar y reconocer patrones en los
fenémenos observados. Asimismo, la conciencia
se activa mediante la percepcién y la escucha,

y conduce a la observacion. Estas relaciones
seran objeto de futuras investigaciones (ver las
Secciones 2.10 y 4.2). Las evidencias sobre la
complementariedad y la secuenciacion de las
capacidades fundamentales, proporcionadas en
este estudio, justifican una exploracion adicional.
Ademas, estos procesos sugieren la necesidad de
revisar mas a fondo las pruebas sobre el desarrollo
de las capacidades fundamentales en relacién con
la edad y los factores que lo favorecen o inhiben.

A continuacién, presentamos los aprendizajes
que pueden extraerse para los profesionales que
trabajan con nifas y ninos.

Interrelaciones de las capacidades
fundamentales y evidencia sobre lo
primero que se debe promover

La Tabla 6 resume la evidencia sobre los patrones
relacionados con la edad encontrados en la
literatura sobre capacidades fundamentales. De
derecha a izquierda abarca covariables clave: la
edad inicial de desarrollo segun lo que figura en

la literatura; la trayectoria del desarrollo por edad;
evidencia sobre los descensos no lineales del
desarrollo relacionados con la edad; y evidencia
sobre la complementariedad entre las capacidades
fundamentales (ver también la Tabla 3) en la
ultima columna de la derecha. La Tabla 5 se puede
utilizar para recomendar enfoques de promocién
secuencial y complementaria de las capacidades
fundamentales, con base en la mejor evidencia
disponible hasta la fecha. La Tabla 6 también
muestra:

B Factores como las diferencias de sexo/género
y las caracteristicas individuales de las ninas
y ninos en relacion con diversas capacidades
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fundamentales. Otras condiciones, como

el entorno escolar, que influyeron en

una capacidad, como la Percepcion sutil.
Otros estudios que adoptaron un enfoque
transnacional, pero indicaron que la ubicacion
0 pais no es un factor significativo en la
Conciencia corporal.

B La evidencia reciente ha demostrado que
varias capacidades fundamentales tienen una
edad de inicio mas temprana de lo que se
pensaba anteriormente —especialmente para la
Indagacion y la Reflexién—. La mayoria de las
capacidades fundamentales ya se encuentran
en desarrollo durante la primera infancia
—ninRas y ninos hasta 35 meses— lo que, segun
Ronfard et al. (2018)*, coincide con la primera
etapa del desarrollo infantil temprano.

B El patrén emergente en la trayectoria de
desarrollo de la mayoria de las capacidades
fundamentales durante la infancia, es que
estas se fortalecen con la edad. En tres
documentos de trabajo, se identificaron
estudios que mostraban una disminucion
en el desarrollo de capacidades, como el
Reconocimiento de patrones, la Observacién y
la Percepcioén sutil.

B En especial, las capacidades que son “puerta
de entrada” demostraron una relacion de
complementariedad con otras capacidades
fundamentales. Por ejemplo, en el documento
de trabajo sobre la Escucha, la evidencia
permitié identificar interrelaciones con cuatro
capacidades y deducir relaciones con otras
dos capacidades fundamentales. Del mismo
modo, las interrelaciones con la Observacion
se respaldaron con la evidencia de cuatro
documentos de trabajo y se infirieron en otros
dos documentos revisados sobre capacidades
fundamentales.

Espacios para el trabajo con ninas y nifos

En linea con la comprension de la perspectiva de
los sistemas vivos, existe evidencia relacionada
con los espacios donde las nifas y ninos viven y
aprenden, y la influencia que estos entornos tienen
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en la proteccion y promocion de las capacidades
fundamentales. Estos espacios incluyen ambientes
naturales, escolares y aulas (el entorno familiar se
trata en la Seccién 3.1).

Asimismo, investigaciones recientes han explorado
la influencia de diferentes tipos de entornos al aire
libre en el desarrollo de las habilidades de nifas y
ninos, como la memoria de trabajo, el aprendizaje,
la resolucion de problemas, la toma de decisiones
y el pensamiento creativo. Por ejemplo, Flouri et
al. (2018)%*8 demostraron que las nifas y ninos que
viven en areas urbanas con una gran cantidad de
espacios verdes tienen mejores resultados en la
memoria de trabajo espacial, independientemente
de si viven en un vecindario con o sin privaciones.
Tanner (2008)?*° reportd que durante las horas

de ensefanza la exposicién a una mayor cantidad
de luz natural o luz del dia, en comparacién con

luz artificial, mejora el desempeno de las y los
estudiantes.

Zamani (2016)?%° estudié la forma como los patios
de recreo al aire libre —ya sean naturales, mixtos

o fabricados—, influyen en los comportamientos
de juego de las ninas y ninos. Los resultados
mostraron que las zonas naturales y mixtas ofrecen
un espectro mas diverso de juegos de caracter
cognitivo y son mas compatibles con diferentes
estilos de aprendizaje debido a la disponibilidad de
materiales sueltos en estas zonas, lo que estimula
la creatividad a través de la creacion de objetos
imaginarios y juegos de ficcion.

Los entornos escolares y las aulas también son
importantes para el desarrollo general de las
capacidades de las nifas y ninos. En la Republica
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de Corea, se observé que los nifos y adolescentes
de secundaria que sentian una mayor conexion
por el entorno escolar mostraban menos
comportamientos de acoso escolar (bullying)®.
Asimismo, la literatura sobre la Conciencia corporal
—en concreto, la vinculada a la percepcién visual

y auditiva—, demuestra que las caracteristicas
fisicas de las aulas influyen en el desempeno
académico y en la experiencia escolar de las ninas
y ninos, especialmente en lo relacionado con
distracciones visuales y auditivas??. En particular,
las nifas y nifos de hasta 6 anos pueden distinguir
la diferencia entre entornos auditivos adecuados y
deficientes?®.

Ademas, con frecuencia las nifas y ninos con
discapacidades fisicas y dificultades de aprendizaje
tienen mas limitaciones para enfrentar las
distracciones ambientales; y se benefician de salas
con mejores condiciones acusticas, pues favorecen
su desempeno académico?®*. Por Ultimo, aunque
no se menciond anteriormente, se encontré que

la individualizacion del entorno del aula aumenta la
autoestima de las ninas y ninos2s.

Segun los estudios sobre Reconocimiento de
patrones, tanto la calidad del aula como su
gestioén eficaz, pueden influir en las habilidades
de autorregulacién de las nifas y ninos en edad
preescolar?8. Ademas, la disposiciéon de los
pupitres en las aulas también influye, pues se
encontrd que las y los estudiantes sentados en
un semicirculo son méas activos indagando, que
los estan distribuidos en filas y columnas, aunque
en ambas disposiciones se observaron zonas
especificas donde se sientan las nifas y ninos que
hacen preguntas?®’.
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Capacidades fundamentales para el aprendizaje y bienestar

Tabla 6. Evidencia sobre el desarrollo de capacidades en relacion con la edad, las
trayectorias y el desarrollo no lineal

Capacidades
fundamentales

Factores
significativos y
no significativos
(ns)

Edad inicial de
desarrollo

Trayectoria

iDescenso?

Capacidades
fundamentales
complementarias

Indagacion

Observacion

Relajacion

Percepcion

Estudios
transnacionales:
(ns)

Alto riesgo

de conductas
delictivas:

menor empatia
emocional,
empatia cognitiva
(ns); biologia,
temperamento

Habilidades
de la infancia,
curiosidad

Nihas y nifos
pequenos:
sobreestimacion
de la capacidad
auditiva

No lineal,
dependiendo de la
complejidad

Género/sexo
(metacognicion)

Atencion plena
(Mindfulness)

Condiciones
escolares,
inhibidores en la
adolescencia

Memoria de
trabajo: de4 a5
anos; pensamiento
estratégico:

de 4 a 5 afos;
autorregulacion:

4 anos

Procesamiento
sensorial: de 2 a
3 afos; musica: 8
anos

Empatia: desde el
nacimiento hasta
los 3 anos

Indagacion: desde
el nacimiento
hasta el 1er

ano (preverbal);
indagacion
funcional: de 2 a 4
anos; indagacién
significativa: 2
anos

Escucha espacial:
en el utero, al anho
y medio; las ninas
y nihosde 7y 8
anos reaccionan a
estimulos auditivos
en funcion de la
emocién

Preescolares:
pueden cambiar la
atencion en funcion
de las pistas y esto
mejora con la edad

A la edad de 2 afos

Relajacion: en la
primera infancia;
atencion plena
(mindfulness):
en los anos de
preescolar

Intuicion: a partir
del periodo
preescolar;
pensamiento
divergente: a los
2 afos

El pensamiento
estratégico aumenta
con la edad; la
autorregulacion
mejora con la edad

no lineal
(descenso

la edad)

Mdusica: a partir de
los 8 anos, estable
a lo largo del curso
de vida

La toma de
perspectiva (empatia
cognitiva) aumenta
con la edad desde

el nacimiento hasta
los 17 anos; la
empatia afectiva
(posconflicto)
disminuye con la
edad

La resolucion de
problemas mejora
considerablemente
con la edad; la
exploracion de
hipotesis en jovenes,
la exploracién con
limitaciones en
mayores aumenta de
los 4 a los 6 anos

La escucha espacial
mejora con la edad:
del aho y medio
hasta los 8 afos de
edad

La atencion
sostenida
aumenta hasta
los 7 anos y se

Las funciones

no lineales y las
mas complejas se
desarrollan mas

tarde; el control estabiliza en
atencional surge torno a los 12
en lainfanciay se anos

desarrolla en la nifiez
temprana

Aumenta con la
edad; el desarrollo se
situa entre los 4 y los
7 afhos

La relajacion se
desarrolla en la
primera infancia, se
mantiene durante
la adolescenciay la
edad adulta

La intuicion: en
forma de U; el
pensamiento

La fluidez en la
ideacion no lineal
aumenta de los

5 alos 8 anos, se divergente
estabiliza a los decae en torno
10 afos y luego alos6-7y
disminuye en laedad 9-10 anosy

adulta después en la

adolescencia
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Autorregulacion:

relacionado con

Con evidencia:
Observacién,
Reflexion
Inferidas: Empatia,
Percepcion sutil

Inferidas:
Reconocimiento de
patrones, Empatia,
Indagacion, Escucha,
Observacion,
Reflexion, Relajacion

Con evidencia:
Observacion
Inferidas:
Reconocimiento de
patrones, Reflexion

Con evidencia:
Escucha,
Observacion
Inferidas:
Reconocimiento de
patrones, Conciencia
corporal, Reflexion,
Percepcion sutil

Con evidencia:
Empatia, Indagacion,
Reflexion, Relajacion
Inferidas:

Empatia, Indagacion,
Reflexion, Relajacion

Con evidencia:
Reconocimiento de
patrones, Indagacion,
Reflexion, Percepcion
sutil

Con evidencia:
Reconocimiento de
patrones, Empatia,
Relajacion

Con evidencia:
Empatia,
Observacion,
Reflexion

Ninguna
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;Como trabajar con las ninas y ninos?

Esta seccion presenta evidencia sobre las maneras
como los profesionales trabajan con nifas y ninos y
las practicas més prometedoras para la promocion
y proteccion de capacidades fundamentales.

Con base en el anélisis de las revisiones de
literatura, en el trabajo con nifas y ninos es posible
experimentar con modalidades de aprendizaje
comunicativo. Por ejemplo, la evidencia de
Estados Unidos y Francia sobre el uso de dibujos
por parte de las nifas y niNos para registrar sus
observaciones, es una practica prometedora para
hacer seguimiento que podria ser implementada
en el entorno del aula. En ambos estudios, se
observé una mayor precision en el proceso de
aprendizaje entre las nifas y ninos. En Alemania,
Brandstadter et al. (2012)?%9 aplicaron mapas
conceptuales asistidos por computador para
analizar el pensamiento sistémico, encontrando
que cuando los docentes dirigian esta actividad,
mejoraban los resultados de aprendizaje de las
ninas y ninos en comparacion con la elaboraciéon
de mapas conceptuales con papel y lapiz. Otros
estudios, incluidos los relacionados con la
Conciencia corporal, promovieron modalidades
multisensoriales?®?, mostrando que la integracion
visoespacial y visomotora esta relacionada con el
desempeno académico, al margen del coeficiente
intelectual, el estatus socioecondmico y el sexo.
El uso de estas capacidades puede ser una
caracteristica fundamental de todos los programas
educativos que buscan romper los ciclos de
desigualdades socioeconémicas.

En las revisiones se encontraron varios programas
especialmente disenados para promover el
desarrollo de las capacidades fundamentales en
ninas y ninos. Algunos ejemplos para la capacidad
de Empatia incluyen la evaluacion de Raices de la
empatia (Roots of Empathy) realizada por Schonert-
Reichl et al. (2012)?%2, un programa creado por
Mary Gordon que ensefa a las nifas y nifos

a cuidar un bebé y que resulté en un aumento

de comportamientos prosociales y habilidades
socioemocionales. El Programa de educacién

para la paz (Peace Education Program) probado en
establecimientos de educacion primaria en Turquia,
también mejord los niveles de empatia en las ninas
y ninos?s,
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Un metaandlisis realizado por Furtak et al. (2012)264
evidencio que el enfoque de ensenanza basado

en la indagacion tiene resultados positivos en

el aprendizaje, con “un efecto particularmente
significativo cuando las y los alumnos se involucran
en el dominio epistémico de la investigacion y en los
dominios procedimentales, epistémicos y sociales
combinados”. Estos hallazgos fueron respaldados
por un estudio posterior realizado con estudiantes
talentosos?®, que también contradice la afirmacion
de que el aprendizaje por indagacion no guiada en la
educacion de ciencias no es efectivo?®®,

Segun la evidencia, la lectura en el hogar que
incorpora la indagacion activa de las ninas y ninos,
puede estimular la activacion cerebral; y sugiere
que la indagacion interactiva en contextos escolares
también puede ser un medio efectivo para mejorar
los resultados del aprendizaje?®’. De hecho, algunos
estudios han encontrado efectos positivos de

las relaciones entre docentes y ninas/os sobre

las conductas de participacion en la educacion
preescolar en Bélgica?®®. En Irlanda, se encontrd
evidencia de que una minoria de estudiantes no
estaban dispuestos a contarle a los profesores sus
problemas con las tareas escolares?®®. Ademas, se
encontrd evidencia de que los docentes podrian
escuchar de manera mas efectiva para estimular

la indagacion por parte de las y los alumnos. Sin
embargo, los profesores perciben la indagacion
divergente como algo disruptivo y que supone una
barrera para el aprendizaje, lo que también se ha
observado en otras partes de la literatura.

La metacogniciéon o Reflexion, puede incluirse
como una disciplina en la ensefanza presencial,
ya que se ha demostrado que puede ser una
herramienta positiva para la autorregulacion,

la comprensién y la salud mental de las y los
estudiantes —cuando no estan sumidos en
pensamientos obsesivos—. Algunos autores
argumentan que las habilidades metacognitivas
son una condicidn necesaria para promover un
aprendizaje autorregulado efectivo?’°. En un estudio
sobre la interaccién social en el aprendizaje entre
parejas, Larkin (2009)?”! observé que las nifas

y ninos de 5 a 7 ahos con estilos de liderazgo
colaborativo muestran “perfiles metacognitivos
sociales mas complejos” que incluyen la reflexién
en pareja.
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Las préacticas de cuidado pueden influir en las
capacidades de las nifas y ninos cuando perciben a
sus cuidadores como modelos a seguir. Un estudio
realizado por Horsthemke (2015)?72 concluyé que la
empatia se puede aprender de los padres, madres,
cuidadores y docentes a través de la imitacion de
comportamientos sociales, que incluyen el respeto,
la compasion y la sensibilidad. Asimismo, en su
trabajo lacoboni (2009)?7° descubrié que las nifas

y ninos imitan la empatia utilizando como modelos
de conducta a los adultos significativos en sus
vidas.

Por ultimo, como precaucion, los profesionales
que trabajan con nifas y ninos deben estar
atentos a algunos de los efectos negativos de las
capacidades fundamentales. Anteriormente en

el informe, se presentaron posibles resultados
negativos de la Reflexiéon —pensamientos
obsesivos—, Indagacion —curiosidad basada en la
ansiedad-y Percepcién, Observacion y Escucha —
factores de distraccion-.

Ademas, se encontré evidencia de que el uso de la
intuicién por parte de las nifas y ninos pequenos
en el aprendizaje de mateméticas es valioso

como una aproximacion, pero no funciona para
promover la precision?’*. Por lo tanto, también

se debe entrenar y gestionar el uso apropiado

de la intuicion, en cuanto a la Reflexién. Del
mismo modo, centrarse en la Observacion y el
Reconocimiento de patrones en el aprendizaje
requiere una cuidadosa metacognicion y reflexion
a través de la formacioén y la gestion. Por ejemplo,
el riesgo de que las ninas y ninos utilicen el sesgo
de resaltar —recuerdo de patrones o imagenes para
asumir reglas o respuestas— es mas probable en
ninas y ninos con mayores niveles de memoria de
trabajo?’5. Los profesionales pueden aprender de
estos riesgos, al mismo tiempo que reconocen

el valor de las capacidades fundamentales —que
inherentemente no es positivo ni negativo—, con el
fin de proporcionar orientacion sobre las mejores
practicas para el proceso de aprendizaje.

Preparar a los profesionales

Uno de los principios clave del Marco L4WB es
que, para promover y proteger las capacidades
fundamentales en los demés, las personas —en
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este caso, los profesionales que trabajan con nifas
y ninos— pueden ejemplificar estas capacidades
en su dia a dia. Si bien es una dimension clave del
Marco L4WB, la evidencia sobre la transmision
intergeneracional (ver la Seccion 3.1) y la
interaccion de capacidades, vista en la subseccién
anterior, respaldan este enfoque.

En lo que respecta a fomentar las capacidades de
Relajacion y Reflexion en adultos que trabajan con
nifas y nifos, la evidencia de Garner et al. (2018)
mostré que la formacion en respiracién consciente,
meditacion y aprendizaje socioemocional mejora
las competencias emocionales de los docentes,
especialmente entre quienes tienen experiencia
en la ensenanza preescolar. En una revision del
programa Cultivando la conciencia y la resiliencia
en la educacion (CARE, Cultivating Awareness
and Resilience in Education), se encontré que

la capacitacion a docentes mejora su bienestar,
autoconfianza y atributos de atencion plena
(mindfulness)?”’. De manera similar, se reveld

que el programa Técnicas de relajacion y manejo
del estrés (SMART, Stress Management and
Relaxation Techniques) mejora la atencién plena,
la atencién focalizada, la memoria de trabajo vy la
autocompasion, ademas de reducir el estrés y
agotamiento ocupacional®’s.

A través de practicas de atencion plena
(mindfulness), los docentes pueden desarrollar
altos niveles de competencias sociales

y emocionales, y mejorar sus cualidades
dialécticas, no criticas y autorreguladoras?’®. Estas
competencias pueden servir como ejemplos para
las ninas y ninos, lo que posteriormente contribuye
a mejorar su bienestar y el ambiente educativo

en general?°, Otro beneficio de la capacitacién

en atencion plena dirigida al personal docente y
médico, es el aumento de los niveles de empatia y
la reduccién del agotamiento laboral?®'.

En un programa de desarrollo profesional

disefado para mejorar los enfoques de indagacion
filoséfica colaborativa en educadores, Nichols

et al. (2015)?82 descubrieron que la capacitacion
influfa positivamente en las conductas de
cuestionamiento e indagacién verbal de las y los
alumnos y que estos rasgos perduraban en el
tiempo. Otro programa de formacién en indagacién
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para docentes de educacién primaria en Irlanda,
mostré una influencia positiva en la experiencia de
las nifias y ninos con la indagacién cientifica y en
su comprension de conceptos relevantes?ss,

Con base en evidencia sobre la activacion cerebral,
los programas de capacitaciéon para docentes

de nihas y ninos pequenos han dado como
resultado un aumento en el desarrollo del lenguaje
y vocabulario durante la lectura de libros?84. Al
principio, los profesores se mostraron reacios a
hacerles preguntas a sus alumnos, aspecto que
también se aborddé en la capacitacion.

3.3 Politicas y contextos

Es necesario adaptar las politicas y los contextos
para promover e integrar las capacidades
fundamentales a partir de la evidencia relacionada
con practicas pedagdgicas, condiciones escolares
y dinamicas familiares, incluidas las practicas de
crianza.

Politicas de apoyo a padres, madres,
cuidadores y comunidades

Las dinamicas familiares, la crianza y las
condiciones de vida de las nifas y ninos no son
aspectos independientes, ni estan separados de

la economia, las dindmicas comunitarias y de la
sociedad en general?®®. Lo que se desprende de
los estudios analizados en las nueve revisiones

de capacidades fundamentales es que los

factores relacionados con las condiciones de
crianza, vivienda, violencia en la familiay en la
comunidad, pobreza, nivel educativo de padres/
madres/cuidadores, caracteristicas del vecindario
—espacios verdes—y riesgos de delincuencia, estan
estrechamente relacionados con las habilidades de
cuidadores y ninas/os para promover el desarrollo
de las capacidades fundamentales.

Segun la evidencia disponible hasta la fecha, las
siguientes recomendaciones buscan promover
acciones que permitan a las familias, nifas y
ninos apoyar el desarrollo de las capacidades
fundamentales:

B Mantener y promover espacios verdes y
naturales en todas las dreas comunitarias a fin
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de asegurar que las ninas y ninNos accedan a
zonas verdes y luz natural como parte de un
“entorno vivo" variado.

B Apoyar la provision de espacios seguros para
ninas y ninos. Esto supone la eliminacién
de la violencia en todas sus formas, tanto
en hogares y centros educativos, como en
comunidades, vy la erradicacién de todas las
formas de estigma y discriminacion.

B Ofrecer servicios de apoyo a padres, madres
y cuidadores a través de oportunidades
de aprendizaje continuo —centradas en la
orientacion y promocioén de relaciones de
calidad-y vinculadas con el desarrollo de las
capacidades fundamentales en las nifas y
ninos.

B Reconocer la interconexién de las capacidades
fundamentales con el desarrollo infantil y
factores como la pobreza, salud mental y
fisica, asf como los resultados educativos,
entre otros aspectos, e integrar estas
asociaciones en un paquete de politicas
para la primera infancia y las familias. Al
considerar el bienestar de las nifas y ninos en
relacion con sus capacidades fundamentales
sera posible mejorar sus oportunidades en
la vida y fortalecer a sus familias, lo que a
su vez optimizara la inversion publica en el
desarrollo humano y social a nivel nacional e
internacional.

B Asegurar que la inversién publica en la
infancia tenga en cuenta el desarrollo de las
capacidades fundamentales en relacién con
la edad de las nifas y ninos. Es importante
que esta inversion esté en linea con la
evidencia y las mejores préacticas; y que sea
evaluada y revisada periédicamente a la luz
de investigaciones pioneras y evidencias
empiricas.

Politicas de apoyo a profesionales

Las politicas publicas pueden facilitar y limitar las
practicas mas prometedoras de los profesionales
que trabajan con nifas y ninos encaminadas
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a optimizar su desarrollo infantil. Desde la
perspectiva de las capacidades fundamentales,
se pueden considerar una serie de medidas que
ayudan a los profesionales a promover y proteger
su desarrollo:

B Recopilar y analizar la evidencia que destaca el
desarrollo de las capacidades fundamentales
desde la primera infancia y a lo largo del curso
de vida. A continuacioén, es importante evaluar
si las politicas publicas y las practicas estan
adecuadamente financiadas y estructuradas
para promover y proteger la infraestructura
necesaria para el desarrollo de las capacidades
fundamentales en la infancia, lo que incluye:
centros de desarrollo infantil temprano,
asociaciones entre enfermeras y familias,
politicas favorables a las familias —licencias de
paternidad y maternidad—, centros de salud y
establecimientos educativos.

B Apoyar a los centros educativos y a los
docentes para que, desde el plan de
estudios, promuevan las capacidades
fundamentales y el aprendizaje de habilidades
socioemocionales de una forma méas amplia.
Es importante planificar esta inversién en
funcion de los objetivos de aprendizaje
prioritarios para cada grupo etario y la
evidencia sobre resultados complementarios,
como la comprensién auditiva y lectora en la
etapa preescolar.

B Reconocer la necesidad de contar con
profesionales familiarizados con la ensenanza
de las capacidades fundamentales. Esto
supone facilitar la formacién continua,
aprovechando una variedad de préacticas
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prometedoras, de modo que los profesionales
promuevan de manera mas efectiva estas
capacidades y estén equipados con las
habilidades necesarias para ser modelos a
seguir por parte de las nifas y ninos.

Promover y apoyar a las instituciones
escolares para que construyan instalaciones
que estimulen el aprendizaje y el desarrollo de
capacidades fundamentales, desincentivando
las infraestructuras genéricas. Para esto,

es necesario incluir pautas flexibles sobre
distribucion de aulas, adaptacion acustica,
disposicion flexible de pupitres durante el
proceso de ensefanza-aprendizaje, espacios
con luz natural y aire fresco si es posible, asi
como mejorar otros entornos de aprendizaje
cuando sea necesario. Fomentar que los
sistemas educativos reconozcan y se
enfoquen en el potencial de aprendizaje Unico
de cada nifa y nino.

Promover la innovacion y las nuevas
modalidades de ensenanza-aprendizaje.
Reevaluar la instruccion tradicional en todas
las disciplinas para permitir la inclusiéon de
practicas y herramientas de ensefanza
innovadoras, como el uso de computadores,
metodologias auditivas y visoespaciales,
dibujo, trabajo en grupo y aprendizaje de
inmersién en la naturaleza, por nombrar
algunas.

Destinar unos tiempos para la reflexién y la
practica de la atencion plena (mindfulness)
en los entornos escolares, y mantener estas
intervenciones a lo largo de todos los ciclos
educativos.
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4. El futuro de las capacidades

fundamentales

Entonces, icudl es el futuro de las capacidades
fundamentales y como contribuye el trabajo
realizado hasta la fecha a forjar una nueva vision del
desarrollo infantil o a reimaginar la educacion? Y,
¢qué mas se necesita en términos de evidencia e
investigacion?, jcuéles han sido las limitaciones de
este estudio y qué es lo que aun no se ha puesto a
prueba?

Esta seccién ofrece una posible
reconceptualizacién y destaca los desafios a
través de nuevos datos y métodos que brindan
elementos de reflexion sobre los proximos pasos
en el desarrollo del Marco de aprendizaje para

el bienestar (L4WB) y el proyecto Medir lo que
importa.

4.1 Necesidad de una nueva vision
del desarrollo infantil: sistemas
complejos dentro de sistemas

Como se ha senalado en este estudio, muchos de
los principios de las capacidades fundamentales

y del Marco L4WB han sido confirmados por esta
revision de literatura, lo que permite establecer
que el Marco ofrece una ruta prometedora para
futuras investigaciones, asi como para reimaginar
la educacion y contribuir a objetivos sociales mas
amplios en términos del desarrollo humano y
espiritual. Sin embargo, luego de esta revision se
han identificado algunos aspectos clave del Marco
que parecen ser mas relevantes.

Las ninas y ninos son sistemas complejos
al interior de sistemas complejos

El modelo socio ecoldégico de Bronfenbrenner es
una referencia habitual en el anélisis del desarrollo
y bienestar de la infancia®. Una de las principales
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ventajas de este modelo es que su diagrama
sencillo permite reconocer las complejidades del
mundo de la nifa o niAo, tanto cercanas como
lejanas, al tiempo que lo sitla en sus entornos
en vez de substraerlo de los contextos del
sistema. Sin embargo, aunque esté implicito, en
el modelo hace falta una mirada més atenta de
la nifa/o situado en el centro y una valoraciéon

de la complejidad de sus capacidades innatas.
En otras palabras, es necesario reconocer la
existencia dindmica y Unica de la nina/oy la
complejidad de sus capacidades y atributos
innatos, que se entrecruzan con el complejo
sistema de vida en el que se encuentra. En cierta
medida, esto esta presente en los primeros
trabajos de Bronfenbrenner sobre su concepciéon
de la experiencia, lo que requiere centrarse en

la capacidad de experiencia de cada individuo?®’.
Es notable que la teoria de sistemas ecoldgicos
de Bronfenbrenner reconociera explicitamente la
importancia de la experiencia como una dimensién
clave para la psicologia.

La evidencia de las nueve revisiones de literatura
sobre las capacidades fundamentales ha mostrado
sus caracteristicas innatas y complejas, sus
interacciones, las variaciones en su desarrollo
segun la edad, asi como el singular potencial de
cada capacidad. Tanto si los estudios abarcan la
practica de la escucha?®®, la regulacién social?®?, la
regulacién emocional?®°, asi como otros aspectos,
la evidencia permite reconocer la naturaleza Unica
de cada nifa y nifno en cuanto a su desarrollo y
potencial. En efecto, esta evidencia exige que las
ninas y ninos sean considerados como sistemas
complejos, situados en el centro de los entornos
complejos donde viven y se desarrollan. Si esta
nueva conceptualizacién del lugar de la nifa o nifo
en el sistema se implementa en estudios futuros,



se abrirdn nuevas perspectivas de evidencia para
las politicas de desarrollo infantil.

Reimaginar la educacién en un mundo
posterior a la COVID-19

Cualquier estudio posterior a la COVID-19 debe
considerar las implicaciones de la pandemia vy las
subsiguientes crisis financieras; la relevancia de

los estudios realizados antes de la COVID-19; y

las recomendaciones de politica en un momento
de reflexion global. En la mayoria de los casos, los
estudios aqui resefados fueron experimentales y
buscaban comprender lo que es posible lograr para
las nifas y ninos, en lugar de estimar o generalizar
condiciones que ya no se pueden replicar. Con esto
en mente, los hallazgos de este estudio son, en
gran medida, resistentes a la COVID-19.

No obstante, esto afecta las recomendaciones
politicas. El gasto publico y el endeudamiento

de los gobiernos de todo el mundo han sido
gravemente golpeados por la necesidad de
responder a la COVID-19?°", lo que puede hacer
que los responsables de la formulacion de politicas
sean reacios a invertir en nuevos enfoques. Del
mismo modo, los llamados a reinventar el mundo
después de la COVID-19, dada la gran agitacion
que supuso para las y los estudiantes de todo el
mundo, representan una verdadera oportunidad
para reimaginar la educacion.

En medio de las demandas en favor de un
aprendizaje més digital, los cambios en la forma
de evaluar y administrar los exdmenes, y las
reflexiones sobre las ventajas de las evaluaciones
y los sistemas educativos estandarizados, es
oportuno redoblar los esfuerzos para promover el
aprendizaje de habilidades socioemocionales. En
medio de estas transformaciones, las capacidades
fundamentales pueden lograr el impulso que tanto
necesitan.

4.2 ;Qué mas necesitamos saber?
Implicaciones para las practicas y la
investigacion

Antes de examinar las implicaciones para futuras
investigaciones, se deben considerar una serie
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de limitaciones y brechas en la evidencia (en el
Anexo 2 figuran los enlaces a la lista completa de
documentos de trabajo, cada uno con su seccién
de limitaciones).

Entre las limitaciones especificas cabe citar la
variabilidad de los resultados de busqueda con los
términos originales de capacidades fundamentales
y el uso variable de sindbnimos, lo que en ocasiones
supuso el riesgo de superposicion conceptual
—como ocurrié con la Observacién y la Reflexion,
por ejemplo—. Estas opciones conceptuales
estaban relacionadas con las definiciones iniciales
de capacidades fundamentales, que con frecuencia
eran amplias, como la perspectiva espiritual

que fue principalmente definida en términos
generales. Para reforzar los vinculos teéricos con
las capacidades fundamentales sugeridas, seria
necesario especificar y acotar las definiciones
iniciales. Otra posibilidad seria estudiar las
capacidades fundamentales de manera general

y observar lo que resulta de las busquedas, en
lugar de buscar explicitamente las capacidades
fundamentales propuestas. La adopcion de este
enfoque holistico a través de una busqueda
general, permitirfa una mayor comprensiéon de

las capacidades fundamentales en relacién con

las demés, asi como la identificacion de otras
capacidades fundamentales sugeridas que resulten
de algunos documentos —como las capacidades
adicionales derivadas de las revisiones de
Indagacion y Percepcion-—.

Otras limitaciones abarcan diferencias en las
metodologias aplicadas en los estudios v el
reducido tamano de muestras. Estas limitaciones
afectaron la inferencia causal y la validez de
algunos estudios, asi como la coherencia de la
revision de algunos articulos.

La principal brecha en la literatura fue la cobertura
variable de los estudios sobre el desarrollo infantil.
Por ejemplo, los trabajos sobre las capacidades de
Relajacién y Empatia, incluyeron pocas mediciones
sobre los resultados del aprendizaje, como el
desempeno escolar de nifas y ninos. La limitacion
fue la misma para la cobertura de estudios sobre
intervenciones con programas de formacién por
capacidad fundamental, y la cobertura de estudios
de diferentes disciplinas, como la psicologia y
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neurociencia, donde la Empatia y la Observacion
tuvieron una representaciéon menor.

En todos los documentos, la falta de estudios
longitudinales afecto la cobertura de factores
sociodemograficos, incluidos el sexo v la situacion
socioeconémica de las nifas y ninos, asi como

la evidencia sobre el desarrollo relacionado con

la edad y las trayectorias. Por lo tanto, la revision
no pudo capturar plenamente los componentes
que cambian con el tiempo en el desarrollo de las
capacidades fundamentales durante la infancia,
hasta la transicién a la edad adulta.

Finalmente, los estudios comparativos, los
estudios que utilizan muestras nacionales o los que
controlan la cultura o el origen étnico de las ninas

y ninos, fueron escasos y poco frecuentes. Esto
limité la validez externa de la revision, lo que llevo
a una mayor representacion de las perspectivas
occidentales y de estudios en inglés.

Implicaciones para futuras investigaciones

Los andlisis futuros del proyecto Medir lo que
importa incluirdn una segunda fase dedicada a la
recopilaciéon de informacion primaria que permita
aplicar empiricamente el Marco L4WB vy abordar
limitaciones como el desarrollo de las capacidades
fundamentales en funcion de la edad, la interaccion
entre capacidades y una mayor integracion

de capacidades fundamentales en las cuatro
perspectivas del bienestar.

Esta revision ha puesto de manifiesto la
importancia de evaluar y medir las capacidades
fundamentales, asi como la necesidad critica de
contar con evidencia de estudios longitudinales
en diversos contextos culturales y educativos.
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Los datos longitudinales permitirdn alcanzar una
mejor comprension del conjunto de capacidades
fundamentales y de la manera como pueden
satisfacer el potencial Unico de cada nifa y nifo

a lo largo de su infancia. En un contexto nacional
representativo, un estudio longitudinal permitiria
tener una perspectiva temporal y utilizar factores
especificos del pals que pueden integrar las
visiones de la comunidad, la escuela, la familia

y la nifa o nifo. Tal esfuerzo también puede
vincularse con las mediciones tradicionales del
bienestar infantil, alineadas con las politicas y los
objetivos de desarrollo humano, para potenciar la
influencia sobre las politicas publicas y evaluar con
mas detalle los efectos contraintuitivos —a veces
negativos— de las capacidades fundamentales sobre
el bienestar infantil. Otro aspecto que falta en gran
medida es la perspectiva de las nifas y nifos desde
Sus propias experiencias vividas.

Una recomendacion final, que podria ser Util para
los estudios en este campo, consiste en impulsar
metodologias innovadoras para estudiar y aplicar el
desarrollo de las capacidades fundamentales desde
una perspectiva espiritual. De lo contrario, los
estudios cuantitativos y las evaluaciones deductivas
tendrén dificultades para captar de manera

objetiva las expresiones de unidad o conexioén, al
igual que las relacionadas con la “intencién” o la
“trascendencia”. Con el fin de crear un lenguaje
comun, se puede utilizar la “operacionalizacion”

de los estudios como proceso para encontrar y
medir constructos transparentes y falsificables.
Para responder a esta necesidad convendria
adoptar un enfoque metacientifico riguroso de los
instrumentos cuantitativos existentes en el campo
de la espiritualidad, complementado con enfoques
cualitativos.
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5. Sintesis de mensajes clave

La revision de evidencia sobre las
capacidades fundamentales y el desarrollo
infantil respalda la seleccidn y el analisis
diferenciado de cada una de las nueve
capacidades fundamentales del Marco

de aprendizaje para el bienestar (L4AWB).
De hecho, los datos sugieren que cada
capacidad fundamental tiene el potencial de
integrar reflexiones sobre las perspectivas
cognitivas, fisicas y emocionales. En la
actualidad la literatura se centra en las
perspectivas cognitivas y fisicas, salvo en
el caso de la Empatia, sobre la cual son
mas comunes los estudios con expresiones

emocionales.

Las revisiones del proyecto Medir lo que
importa también muestran asociaciones
directas de las capacidades fundamentales
con el desarrollo y bienestar infantil.
Ademas, los estudios indican que las
capacidades fundamentales funcionan
juntas y se complementan entre si a la hora

de explicar los rasgos del desarrollo infantil.

Finalmente, las evidencias demuestran que
caracteristicas como la edad de la niha o
nino, los atributos individuales, asi como
los antecedentes familiares y escolares
influyen en mayor o menor medida en

el conjunto de las nueve capacidades.

Esta informacion permite que los padres/

madres/cuidadores, profesionales y
responsables de la formulacién de politicas
estén mejor preparados para promover el
conocimiento y las acciones de desarrollo
de las capacidades fundamentales entre
las nihas y nifnos en diferentes etapas de la

infancia.

Sin embargo, pese a toda la evidencia, los
estudios examinados deben leerse como
ejemplos de lo que es posible aprender
sobre las capacidades fundamentales en
diferentes contextos. Por ello, los resultados
deben ser interpretados cuidadosamente

en el marco de cada contexto y entorno
-sistema vivo—, reconociendo que cada nina
o nino es unico -diversidad interna-y puede
desarrollar las capacidades fundamentales

en distinta medida y a su propio ritmo.

No obstante estos conocimientos, es
necesario seguir investigando para subsanar
las brechas mencionadas en este estudio. De
esta forma, el campo de investigacion puede
disponer de mejores datos y mediciones que
capturen la complejidad del mundo de las
ninas y ninos con respecto a las capacidades
fundamentales. Con estas evidencias,

el diseno de politicas que integren las
capacidades fundamentales probablemente
redundara en beneficios tanto para las ninas

y ninos, como para el mundo que los rodea.
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Anexo 1. Revision de documentos y
estadisticas clave

Tabla del anexo 1. Estudios, fechas de publicacion, edades de cobertura y tamanos de
la muestra para cada capacidad fundamental

Capacidades #de Promedio Promedio Promedio Promedio Promedio
fundamentales estudios del afho de de edades de edades del rango de tamano
publicacion mas bajas mas altas de edad de la

(SD) (SD) (anos) muestra
(SD)

e patrones
Conciencia 923
259
Indagacion 2014 5 (4) 9 (5) 3 121
(123)

2015 7 (4) 10 (4) 3 659 (1335)

N 122

191
(311)

35 2014 9 (4) 12 (4) 2 446 (1482)
Percepcion 1 2014 6 (3) 10 (3) 4 381
(573)

Nota: (SD) = Desviacién estandar. Cuando se reportan estudios longitudinales, las muestras se representan con nimeros.

29 2015 7 (4) 10 (6) 2
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Anexo 2. Enlaces a los documentos
de trabajo sobre las capacidades
undamentales

unicef &

How discerning patterns
develops and affects well-being
throughout childhood

Sabbiana Cunsolo, Marloes Vralijk and Dominic Richardson

OffceofRasearch - nnocenti Working Papar
WP 202111 1 Dec 2021
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