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Resumen

Este trabajo tiene por objetivo indagar las implicancias politico-pedagdgicas de las
intervenciones emocionales propuestas desde la agenda educativa global en el con-
texto de la pandemia provocada por el COVID-19. A partir del analisis de contenido
de documentos producidos entre 2020 y 2021 por Organismos Internacionales —mas
precisamente, por Unesco, CEPAL, UNICEF y el Banco Mundial—, se identifica el
avance y la consolidacién del abordaje socioemocional ante probleméticas tales como
el abandono escolar o los déficits en el aprendizaje. En este contexto, se destaca el
llamado a brindar apoyo socioemocional al estudiantado, la centralidad del discurso
del bienestar y la tentativa de instalar, en el curriculum de la pospandemia, conteni-
dos vinculados al aprendizaje socioemocional. Sin desestimar el impacto emocional
y psicoldgico de la pandemia provocada por el COVID-19, ni minimizar el papel de
la escuela ante esta experiencia, se desarrolla en este articulo la hipdtesis de que los
lineamientos de los Organismos Internacionales frente a la pandemia se sostienen en
una emocionalizacion y terapeutizacion de lo educativo. Al mismo tiempo, se advierte
un reforzamiento de preocupaciones morales no enunciadas como tales y solapadas
en enunciados psico-emocionales, que conduce, en tltima instancia, a una emocio-
nalizacién de la ciudadania.

Palabras clave: aprendizaje socioemocional, terapeutizacién, emocionalizacién de lo educativo,
agenda educativa, ciudadania emocionalizada.
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The socio-emotional approach in the pandemic’s educational
agenda. Between therapeutics and morals

Abstract

This paper aims at examining the political and pedagogical implications of the emo-
tional interventions proposed by the globally structured educational agenda in the
context of the pandemic caused by COVID-19. Based on the analysis of the content of
documents produced between 2020 and 2021 by International Organizations —more
precisely, by UNESCO, ECLAC, UNICEF and the World Bank—, we identify the con-
solidation of the socio-emotional approach to problems such as school dropout or
learning deficits. In this context, it stands out the call to give socio-emotional sup-
port to the student body, in order to guarantee their well-being. We observe, also, an
attempt to install, in the post-pandemic curriculum, content related to social emotional
learning. Without underestimating the emotional and psychological impact of the
pandemic caused by COVID-19, neither minimizing the role of the school in facing
this experience, we want to stress that the guidelines of the International Organizations
in front of the pandemic are sustained in an emotionalization and therapisation of
education. At the same time, we notice a reinforcement of moral concerns not stated
as such and disguised in psycho-emotional statements, which ultimately leads to an
emotionalization of citizenship.

Keywords: Social emotional learning, Therapisation, Emotionalization of education,
Educational agenda, Emotionalization of citizenship.

Introduccion

En este trabajo nos proponemos indagar en las implicancias del avance y la consoli-
dacién de las propuestas de educacion socioemocional en el contexto de la pandemia
provocada por el COVID-19.! Partiendo de la base de que estos lineamientos forman
parte de la agenda educativa globalmente estructurada (Dale, 2000), analizaremos una
serie de documentos producidos entre 2020 y 2021 por Organismos Internacionales
(OI), agentes hoy en dia centrales en la definicién de politicas educativas. Desde el
punto de vista metodoldgico, presentamos un analisis hermenéutico-critico de dichos
documentos.

En 2020, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (Unesco) publicé un documento de referencia para la sesion extraordinaria
de la Reunién Global sobre la Educacién 2020 (2020a), y, en conjunto con la Comisién
Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), una investigacion titulada La
educacion en tiempos de la pandemia COVID-19 (2020). Ambos materiales buscan
acompanar la reapertura de las escuelas y contribuir a que los sistemas educativos
puedan responder a la crisis provocada por la pandemia. La Unesco también desarrolld
una nota tematica especifica sobre aprendizaje socioemocional: Promocion del bien-
estar socioemocional de los nifios y los jévenes durante la crisis (2020b). Por su parte, el
Banco Mundial (BM) ha redactado el informe COVID-19: impacto en la educacién y
respuestas de politica publica (2020); y, mas recientemente, Actuemos ya para proteger
el capital humano de nuestros nifios (2021). En ambos casos, se proponen estrategias

1 Este articulo se inscribe en el proyecto de investigacién “Afectos, educacion y politica. Indagaciones entre el pasado y el
presente”, dirigido por Ana Abramowski, del area Educacién de FLACSO-Argentina.
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para “enfrentar la pandemia’, “gestionar la continuidad” y acelerar cambios para la
“mejora” de los sistemas educativos. Finalmente, de forma coordinada, Unesco, el BM y
el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) desarrollaron una guia de
diagndstico, intervencion y evaluacion, Mision: recuperar la educacion en 2021 (2021).

Todos estos documentos remiten a la pandemia en términos de una crisis multidimen-
sional —econdmica, social, emocional— que se traslada al dmbito educativo, agudi-
zando una serie de problematicas preexistentes. La “pérdida” de aprendizajes en las
poblaciones mas desfavorecidas constituye un tema prioritario en los materiales. A
esto se suma la preocupacion por el retroceso de los sistemas educativos, en términos
de un riesgo de “desvinculacion educativa” y de “abandono escolar” (CEPAL-Unesco,
2020: 15). En este escenario, el aprendizaje socioemocional se presenta como un ele-
mento central para dar respuesta, en lo inmediato, a las problematicas educativas y
subjetivas provocadas por la pandemia.’

Este llamado a prestar atencion al desarrollo de habilidades socioemocionales (HSE)
o al aprendizaje socioemocional (ASE)* en el ambito educativo no es novedoso. Cobro
presencia, a escala transnacional, a finales del siglo XX, adquiriendo fuerza notoria
en el siglo XXI.

Si atendemos a los documentos producidos desde OI que, antes de 2020, abordan
esta tematica, vemos que la promocién de competencias o HSE y su inclusion en el
curriculum escolar se justifica, por un lado, como un aspecto clave para la formacién
de perfiles laborales productivos y capaces de enfrentar situaciones adversas y/o cam-
biantes (Guerra, Modecki y Cunningham, 2014; Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2016). Por otra parte, el control, la regulaciéon o
la gestion emocional se presentan como fundamentales para lograr la adaptacion y el
éxito individual. Se trata de una educacién que persigue formar individuos con “esta-
bilidad emocional” y con capacidad de “establecer relaciones positivas’, con el fin de
“empoderarlos” “para enfrentar mejor los desafios de la vida diaria” (OCDE, 2016: 23).
Finalmente, los lineamientos del ASE se inscriben dentro de enfoques preventivos y
del cuidado de la salud, buscando “evitar enfermedades fisicas y mentales” (ibid.: 26)
y la caida en “comportamientos riesgosos” (ibid.: 23).

Vale sefialar que se incluye dentro del espectro de las “HSE” un conjunto amplio de
capacidades, tales como la resiliencia, el autocontrol, la regulaciéon emocional, la resolu-
cion de problemas, el trabajo en equipo, la colaboracion, la solidaridad, la cooperacién,
la motivacion, la iniciativa, la creatividad, el pensamiento critico, la mentalidad abierta,
la confianza, la perseverancia, la responsabilidad, la ética, el optimismo, la empatia, la
tolerancia, la asertividad, la sociabilidad (Guerra et al., 2014; OCDE, 2018). Asimismo,
son habilidades consideradas medibles y evaluables y, por lo tanto, sumables a pruebas
estandarizadas como el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA)
(OCDE, 2018).

Estas perspectivas se nutren de enfoques variados: el cognitivismo; la nocién de inte-
ligencia emocional popularizada por Daniel Goleman (1996), que refiere a la utilidad
de las emociones y a la capacidad de manejarlas; la psicologia positiva y su foco en la
telicidad y el bienestar; y, por ultimo, las neurociencias, que ubican a la emocién en el
plano neurofisioldgico, conductual y cognitivo (Bisquerra, 2000).

2 Si bien los Ol refieren a problemas relativos al financiamiento de los sistemas educativos y al acondicionamiento sanitario
de las escuelas, y proponen acciones en mdltiples direcciones —incluyendo el apoyo material y econémico, y una especial
atencion a la incorporacién de tecnologias y competencias digitales—, nos interesan aqui aquellas medidas referidas a lo
emocional.

3 Los documentos consultados proponen mayoritariamente estas dos denominaciones. En la Argentina, esta perspectiva se
conoce como educacion emocional. En este articulo adoptaremos la expresién de aprendizaje socioemocional.
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Los postulados del ASE han recibido no pocos cuestionamientos. Podrian considerarse,
siguiendo a Francisco Jédar (2007), como parte de una “pedagogia optimizadora’, que
apunta al desarrollo de competencias para maximizar la flexibilidad y la eficacia. En
el contexto de la racionalidad neoliberal, y con una retérica que refuerza la relaciéon
entre educacion, productividad y desarrollo econdémico, los documentos de la OCDE
y del BM reactualizan la teoria del capital humano reduciendo a la escuela a la funcién
de producir individuos eficientes y empleables en un mercado laboral inestable y en
constante mutacion. Las criticas también se centran en las limitaciones conceptuales y
metodoldgicas de estos enfoques (cfr. Cabanas Diaz y Gonzalez-Lamas, 2021), asi como
en su reduccionismo psicologizante de las problematicas educativas (Abramowski, 2017;
Nobile, 2017; Prieto Egido, 2018). No es menor sefialar, ademads, la primacia de un
discurso individualista y voluntarista, que centra en la responsabilidad personal la
explicacion de los éxitos y los fracasos, asi como los esfuerzos —explicitos, a partir de la
reivindicacion de la idea de adaptacion— por contribuir a una educacion disciplinante
y normalizadora (Boler, 1999).

En otro trabajo hemos reflexionado sobre la exitosa penetracion de la educacién emo-
cional en las escuelas argentinas durante los ultimos afos, previos a la pandemia.
Veiamos alli que el justificativo principal que se esgrimia era el agotamiento de las peda-
gogias tradicionales y la necesidad de promover un cambio en una escuela que habria
sido indiferente a las emociones en pos de la centralidad del intelecto (cfr. Abramowski
y Sorondo, 2021). La pandemia provocada por el COVID-19 estaria generando las
condiciones para dar un nuevo empuje a estas iniciativas.

En este articulo, considerando que los lineamientos del ASE venian teniendo un lugar
destacado en la agenda educativa global, buscaremos mostrar la continuidad y la ten-
tativa de afianzamiento de estas propuestas en el contexto de la pandemia. Lo haremos
identificando la intensificacion de ciertos topicos estrechamente vinculados a este
acontecimiento inédito: el llamado a brindar apoyo socioemocional al estudianta-
do, la promocién del bienestar emocional y la intervencién ante conductas de riesgo.
La hipotesis que desarrollaremos es que los lineamientos de los OI frente a la pandemia
se sostienen en una emocionalizacion y terapeutizacion de lo educativo. Al mismo
tiempo, advertimos un reforzamiento de preocupaciones morales no enunciadas expre-
samente como tales y solapadas en discursos psico-emocionales. Ambos procesos, que
entendemos como interrelacionados e interdependientes, remiten a un mismo ethos
epocal emocionalizado (Sorondo y Abramowski, 2022).

En este punto vale realizar una aclaracion. Proponer una lectura critica del avance del
ASE en el marco de la pandemia no implica desestimar que este acontecimiento amerite
ser considerado en los términos de su impacto emocional y subjetivo. Es decir, estamos
lejos de sugerir que la escuela deberia darle la espalda a las multiples vivencias de la
pandemia, tefiidas por el miedo, el dolor, el duelo y la incertidumbre, desentendiéndose
de la dificultad de significarlas y procesarlas. Sin minimizar, entonces, el papel de las
instituciones educativas ante la experiencia ocasionada por la propagacion del COVID-
19, buscamos aqui examinar las implicancias politico-pedagdgicas de la intervencién
emocional propuesta desde el ASE.

El articulo se organiza en dos apartados, cada uno de ellos centrado en una de las
tendencias que, sin ser nuevas, consideramos que se han profundizado en el contexto
de la pandemia: la terapeutizacion de problematicas socioeducativas, por un lado, y la
produccién de una ciudadania emocionalizada, por el otro. Por ultimo, cabe agregar
que, alrededor de lo emocional, se ha configurado en las escuelas un terreno de inter-
vencion en disputa. Daremos cuenta de esto en las conclusiones.
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La terapeutizacion de las problematicas socioeducativas

Como ya enunciamos, los documentos analizados insisten en el acrecentamiento, en el
contexto de la pandemia, del riesgo de la “desvinculacion educativa” de las/os estudian-
tes de contextos mas desfavorecidos (CEPAL-Unesco, 2020). Frente a esta situacion, se
promueven, entre otras medidas, instancias de “apoyo socioemocional”. En esta sec-
cién nos centraremos en los sentidos de este mandato educativo y en sus implicancias
ético-politicas para pensar las instituciones educativas, sus sujetos y sus problematicas.

Para esto, analizamos el corpus seleccionado en su relaciéon con un marco cultural y
discursivo que ya hemos definido en otro trabajo como un ethos epocal emocionalizado,
que tiende a priorizar lo emocional —en un sentido psicoldgico e individual— como
enclave de autenticidad, principio de explicacién y legitimacion de las identidades, sabe-
res y experiencias personales y colectivos (Sorondo y Abramowski, 2022). Asistimos,
desde finales de la década de 1960 y ya de forma consolidada en el siglo XXI, a un
proceso de terapeutizacion® —o “giro terapéutico”—, que supone la internalizacién y
naturalizacién del vocabulario y las ideas de las tradiciones psicologicas, terapéuticas y
psiquidtricas para dar sentido a lo cotidiano (Ecclestone y Hayes, 2009). Resulta central
para lo que sigue subrayar que este proceso legitima, a su vez, intervenciones en clave
terapéutica (Ecclestone y Brunila, 2015; Zembylas, 2016). Es desde estas categorias
tedricas, entonces, que nos preguntamos aqui de qué manera podrian inscribirse en
este ethos la interpretacion de las problematicas educativas y, lo que es mas relevante,
las acciones educativas que, en el contexto de la pandemia, se promueven desde los
documentos analizados.

Observamos, en primer lugar, que los documentos ponen el acento en problemas
escolares que no son nuevos, sino que han sido identificados y abordados desde los
inicios de la escuela de masas y, especialmente, desde finales de la década de 1960, por
la sociologia de la educacion: el abandono, las desigualdades y la integracién en las
escuelas. Los OI advierten, no obstante, que estos problemas se agudizan en el contexto
de la pandemia:

Una situacion particular que ha de atenderse es el riesgo de desvinculacion educativa
y abandono escolar de estos grupos mas vulnerables a los efectos de la pandemiayla
consecuente crisis sanitaria, social y econdmica. (CEPAL-Unesco, 2020: 15)

Ahora bien, a diferencia de los abordajes socioldgicos criticos, se propone aqui una
comprension de estas problemdticas que pareceria poner el acento en sus aspectos
psicoldgicos y emocionales:

(...) el riesgo de desercion escolar aumentard, pues el apego de los estudiantes
vulnerables a la escuela se puede reducir ante la falta de exposicién a docentes que
los motiven. (BM, 2020: 5)

El fragmento citado es significativo en tanto que introduce un vocabulario de la psico-
logia —el “apego”— para explicar una problematica educativa: la desercion. La impor-
tancia acordada a la motivacion tampoco debe ser pasada por alto: en consonancia
con los lineamientos actuales de la agenda educativa global, habla de una exigencia
—dirigida a las instituciones y, especialmente, a las/os docentes, como veremos— de
hacer la cultura escolar mas “seductora” en términos de compromisos subjetivos e

4 Ecclestone y Brunila (2015) distinguen entre terapeutizacién y psicologizacién —definida como un proceso por el cual el
vocabulario psicolégico es trasladado de forma explicita a una diversidad de escenarios, con capacidad para identificar y
explicar problemas y soluciones—. La terapeutizacién va mas alld, pues conforma una “sensibilidad cultural” con un gran
poder discursivo, que excede la especificidad de intervenciones profesionales de psicélogos o terapeutas.
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individuales (Dubet, 2010). Podemos hablar, en definitiva, de una tendencia a trasladar
la comprension de estas problematicas educativas de un nivel macro-estructural a un
nivel micro (Zembylas, 2016). En efecto, las explicaciones acerca de los riesgos de la
desercion se centran en los individuos y sus compromisos subjetivos con la institucion
—manifiestos en el apego o desapego, la motivacién o desmotivacion—.

Es cierto que la pandemia es presentada, en los documentos, en un sentido multidi-
mensional, teniendo en cuenta sus impactos materiales. Sin embargo, la centralidad
acordada a esta dimension psicolégica del abandono escolar tiende a dejar de lado
explicaciones socioecondmicas y macro-estructurales de este problema, despolitizando,
de esta forma, su abordaje. Podriamos, incluso, notar una inversion de las relaciones
causales con respecto a modelos explicativos socioldgicos: lo emocional se presenta
discursivamente como el factor mas relevante para analizar estas problematicas socio-
educativas. Esto repercute, a su vez, en el tipo de intervenciones que son legitimadas
y priorizadas.

Esta comprension de la problematica en términos emocionales contribuye a construir,
al mismo tiempo, una determinada representacion de las/os estudiantes. Tal como lo
sefialan Ecclestone y Brunila (2015) y Zembylas (2016), el discurso terapéutico pro-
duce identidades vulnerables desde el punto de vista emocional. El diagnéstico de los
impactos socioemocionales de la pandemia en las/os estudiantes es un punto nodal
en los informes analizados. Utilizando un vocabulario psicologizado, se insiste en los
“efectos traumaticos de la crisis” y en los sufrimientos ocasionados por las medidas de
aislamiento preventivo, seflalando un aumento de estados emocionales interpretados
como inherentemente negativos: “temor”, “estrés”, “ansiedad”, “depresion” y “afliccion”
(BM, 2020: 16). Asi, el énfasis acordado a la dimensiéon emocional del bienestar se
concretiza en la medicion de regularidades e irregularidades en la vida afectiva de
las/os estudiantes, contribuyendo a producir una imagen de vulnerabilidad psicolégica
a la vez que se refuerzan reglas sobre los sentires normales y patoldgicos (Ecclestone
y Brunila, 2015; Zembylas, 2016).

A esto se suma una representacion de las desigualdades sociales y educativas también
en términos de vulnerabilidades psicoldgicas:

Para algunos nifios y jovenes, dejar de asistir a la escuela podria causar desvinculacién
y limitar su perseverancia en relacién al proceso educativo. Los nifios que ya mostraban
de por si un vinculo fragil con la escuela podrian sentirse mds desmotivados y
convertirse en un grupo especialmente vulnerable de abandonar la escuela cuando el
impacto econémico golpee. (BM, 2020: 14)

Es interesante notar que las desigualdades estructurales —agudizadas por la pan-
demia— que explican el abandono escolar son emocionalizadas y psicologizadas,
al presentarse como eventos traumaticos que producen vulnerabilidad y fragilidad.
Siguiendo a Ecclestone y Brunila (2015), encontramos aqui un signo del proceso de
terapeutizacion que transforma, ademas, esta vulnerabilidad en un terreno de inter-
vencion terapéutica.

El problema de la “desvinculacion” se presenta, por otro lado, en el marco de lo que se
entiende como la pérdida de la escuela como espacio de contencidn social y apoyo a
la comunidad educativa (BM, 2020: 5). Tal como plantean Ecclestone y Hayes (2009),
desde los postulados del giro terapéutico se solicita a la escuela no tanto garantizar
de forma prioritaria la transmision cultural, sino promover el bienestar psicoldgico
y emocional:
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En situaciones de emergencia, las escuelas son un lugar fundamental para el apoyo
emocional, el monitoreo de riesgos, la continuidad de los aprendizajes y el apoyo
social y material para las y los estudiantes y sus familias. (...) Mantener el bienestar
psicoldgico, social y emocional es un desafio para todos los miembros de las
comunidades educativas: estudiantes, familias, docentes y asistentes de la educacién.
(CEPAL-Unesco, 2020: 14)

Esto se traduce, a su vez, en una exigencia de medicion y evaluaciéon. En efecto, con la
vuelta a la presencialidad, los documentos instan a que se evalde el “estado emocional”
de las/os estudiantes, para luego ayudarlas/os a “lidiar con sus sentimientos” (Unesco,
2020a: 12). En una linea similar, el BM sefala que “las herramientas de evaluacién
socioemocional podrian ayudar a evaluar el estado de los/as niflos/as y establecer sis-
temas de apoyo, segun convenga” (BM, 2021: 13). Este rol de la escuela como entidad
terapéutica, clave para el diagndstico del bienestar emocional de las/os estudiantes, le
confiere, asi, una nueva legitimidad asociada a la posibilidad de aportar una “verdad”
sobre los jovenes y sus “vulnerabilidades” (Brunila, 2014).

Sobre la base de lo anterior, es posible identificar, en los documentos, la promocién de
una modalidad de intervencion pedagogico-terapéutica relativamente novedosa en la
agenda global del ASE: el “apoyo socioemocional”, presentado como una respuesta a
las probleméticas educativas que venimos trabajando aqui.

Por un lado, el “apoyo psicosocial y de salud mental” se piensa como necesario para
“mitigar los impactos secundarios de la pandemia” (BM, 2021: 13). Haciendo un uso
explicito del lenguaje psicologico-psiquiatrico, se habla, incluso, de la necesidad de
promover y acelerar, desde las escuelas, “el proceso de recuperacién y remediacion de
los dramaticos efectos negativos de la pandemia” (BM, 2021: 7). Este tipo de interven-
ciones, centradas en la medicién y la promocion del bienestar socioemocional de los
individuos y grupos, puede leerse, como propone Zembylas (2016), como una tecno-
logia biopolitica que normativiza, regula y controla la vida afectiva de la comunidad
educativa, especialmente de docentes y estudiantes.

Es interesante notar, por otro lado, que si bien los impactos emocionales de la pande-
mia se conciben vinculados a factores socioecondmicos, la promocion del bienestar
socioemocional pareceria transformarse en una forma de justicia social en si misma,
tal como ya lo habian advertido Ecclestone y Brunila (2015). En este sentido, y en el
marco del ethos epocal emocionalizado, lo psicologico y lo emocional parecen erigirse
como una esfera separada y relevante en si misma, desatendiendo aspectos estructura-
les y estructurantes de la vida afectiva. Este sobredimensionamiento de lo emocional
regula, a su vez, la forma en que pensamos las desigualdades sociales y lleva a priori-
zar respuestas terapéuticas centradas en aspectos psico-emocionales del yo, donde la
reparacion de las crisis socioeconémicas recae, en ultima instancia, en los individuos
(Béjar, 2011; Ecclestone y Brunila, 2015).

El apoyo socioemocional también se justifica como una herramienta para abordar la
problematica especifica de la “desvinculacion educativa’, que, como vimos, es enten-
dida como manifestacién de una vulnerabilidad socioemocional. Al respecto, CEPAL
y Unesco seflalan:

Para evitar la interrupcion definitiva de las trayectorias escolares se deben implementar
medidas en el corto y mediano plazo. En el corto plazo, es preciso promover la
continuidad del vinculo de nifios, nifias y adolescentes con mayor probabilidad de
desvinculacién educativa y agotar los medios posibles para favorecer la continuidad en
el aprendizaje. En el mediano plazo, es necesario generar mecanismos que aseguren
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que no exista un perjuicio pedagégico ni en la promocidn en el caso de estudiantes
que no han logrado una continuidad en los aprendizajes en este periodo. Ello implica
articular medidas como la eliminacién de la repeticién, establecer mecanismos de
continuidad curricular flexibles junto con estrategias de apoyo para la recuperacion
y aceleracion de aprendizajes. Estas medidas pedagdgicas deberan complementarse
con medidas de apoyo socioemocional y de seguridad social y financiera para los
estudiantes y sus familias. (CEPAL-Unesco, 2020: 15)

Aqui, el trabajo emocional aparece como una instancia de una educacion personalizada
e individualizada —en linea con los principios generales de la agenda educativa global
(Dale, 2000)—, que es instrumentalizada en el marco de objetivos de recuperacién
de aprendizajes. Lo vincular se entiende, asi, como un lazo individualizado del/de la
estudiante con la escuela, y no como algo colectivo y socialmente condicionado.

Queremos finalizar este apartado considerando cuales son las implicancias ético-poli-
ticas de esta terapeutizacion de las problematicas educativas en el rol y la subjetividad
de las/os docentes. De la individualizacion del lazo de las/os estudiantes con la escuela
se sigue una comprension psicologizada y emocionalizada del vinculo pedagégico.
Ya habiamos advertido mas arriba que la explicacion del abandono escolar en términos
de “desmotivacion” suponia una exigencia hacia las/os docentes, que debian “motivar”
a sus estudiantes para evitar la “desvinculacién” (¢fr. BM, 2020: 5).

La pandemia parece haber acelerado, efectivamente, una tendencia del campo a la
terapeutizacion de la tarea educativa. La centralidad de lo terapéutico como mandato
que regula la tarea docente queda en evidencia en el siguiente fragmento:

Los servicios de terapia son indispensables no solo para quienes se han visto afectados
directamente por la pandemia, sino también para los nifios y jovenes que podrian haber
desarrollado ansiedad o depresidn al vivir estos eventos tan terribles. (...) en el caso de
aquellos paises cuyas escuelas no cuentan con (o cuentan con pocos) terapeutas, los
maestros podrian tener que asumir la responsabilidad de brindar a sus estudiantes
cierto apoyo psicoldgico. (BM, 2020: 32)

Y, en la misma linea:

El profesorado y el personal educativo ha debido enfrentar las demandas de apoyo
socioemocional y de salud mental de las y los estudiantes y sus familias, dimensién
que ha cobrado creciente relevancia durante la pandemia. (CEPAL-Unesco, 2020: 10)

Esta dimension terapéutica de la practica educativa implica, a su vez, una exigencia
para la formacién de las/os educadoras/es en competencias “blandas” que refieren
mas a sus personalidades y carismas que a la ensefianza de un determinado contenido
(Jédar, 2007; Ecclestone y Hayes, 2009).° Se habla, en ese sentido, de la necesidad de
brindar apoyo para el bienestar de las/os docentes y, al mismo tiempo, de promover
“el desarrollo de competencias para la ensefianza en materia de habilidades socioemo-
cionales a las/os estudiantes y sus familias” (CEPAL-Unesco, 2020: 13).¢ El desarrollo

5 Ubicamos este desplazamiento en un proceso mds amplio de “aprendificacién”, que traslada el peso de lo educativo
de la ensefianza al aprendizaje (Biesta, 2016). Con esto, las/os docentes son relegadas/os al rol de “facilitadoras/es” en la
adquisicién de competencias, se desdibuja su funcién de mediadoras/es culturales y se desatiende el sentido politico de la
educacién.

6 Estas nuevas exigencias refuerzan la legitimidad de nuevos actores que comenzaron a tomar relevancia en la tltima déca-
da. En el actual contexto, el BM llama, por ejemplo, a que los gobiernos inviertan “en programas de entrenamiento (coaching),
con entrenadores con experiencia que ayuden a los maestros a adecuar las practicas pedagdgicas y mejorar el manejo de los
salones de clase” (BM, 2020: 35).
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de estas competencias por parte de las/os docentes se construye discursivamente como
una clave para dar respuesta al problema de la desercion:

Los programas de capacitacion deberian apuntar explicitamente a mejorar las
capacidades de los maestros para abordar las habilidades socioemocionales de los
estudiantes, especialmente en escuelas con un alto porcentaje de estudiantes en
riesgo. (BM, 2020: 35)

Una vez mas, vemos aqui como la respuesta frente al “riesgo” del abandono escolar es
psicoterapéutica, centrada en el individuo y sus HSE.

Podemos advertir, en este sentido, un aspecto de lo que Dubet (2010) reconoce como
el declive del programa institucional escolar: el régimen de justificacion de la escuela
recae cada vez mds en la subjetividad de las/os docentes y sus capacidades para moti-
var a las/os alumnas/os para permanecer en las instituciones a pesar de la crisis. En
efecto, una de las consecuencias de la terapeutizacion de las problematicas educativas
analizadas aqui es el traslado de la carga del trabajo de retencién desde la institucion
hacia las/os docentes. Son ellas/os quienes deben poner en juego sus propias compe-
tencias socioemocionales para “convencer” a las/os estudiantes del sentido de la accién
educativa y de la permanencia en las instituciones escolares.

Es verdad que la mayoria de los documentos sefiala la importancia de apoyar a las/os
docentes desde las instituciones para que puedan llevar adelante esta tarea. No obstante,
como vimos, este apoyo se reduce a promover la adquisicion o mejora de una serie de
capacidades socioemocionales que deberan poner en practica para atraer y retener a
las/os estudiantes en “riesgo” de abandonar las escuelas. Asi, la responsabilidad recae,
en ultima instancia, en la capacidad de las/os docentes de constituirse subjetivamente
como actores/as competentes y cualificados/as para hacer frente a las problematicas
abordadas mas arriba.

La produccion de una ciudadania emocionalizada

En este apartado nos interesa explorar, en el marco del avance del ASE en el contexto de
la pandemia, un asunto que sobrevuela los materiales analizados: se trata del abordaje
psicoterapéutico y emocional de problematicas vinculadas con conductas “riesgosas”
del estudiantado. Este asunto nos llevara a indagar distintas maneras de concebir la
relacién entre lo psico-emocional y la moral.

La bibliografia especifica sobre este tema plantea como hipdtesis que los procesos de
individualizacion contemporaneos, que vienen dotando de centralidad a la cultura
psicoterapéutica referenciada en el apartado anterior, estarian provocando un des-
plazamiento de la cuestion moral hacia la intervencién psicolégica (Furedi, 2009).
El “progreso del psicologismo” y el “emotivismo’, con el consecuente realce de la autono-
mia, la autorreferencia y la autosuficiencia, dejarian en un segundo plano, “adelgazada”
y “destronada’, a la moral. Dicho de otro modo, las consideraciones acerca de “la vida
buena” se estarian nutriendo del lenguaje de la psicologia (Béjar, 2011).

Este fendmeno también puede leerse a partir de la diferenciacion conceptual realizada
por Eva Illouz entre el alma y la psique, entendiendo que esta tltima, “radicalmente
individual e inmanente” (2014: 11), es reticente a dejarse evaluar segun jerarquias
morales. El hecho de que las psiques encarnen proyectos “hedonistas y utilitarios”
(ibid..: 15) hace que se desdibujen las exigencias de la vida social, en la que importan
la interrelacion y la interdependencia y se realzan valores tales como “el compromiso,
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la dedicacion, la renuncia y el sacrificio” (Béjar, 2011: 350). En este sentido, los pro-
yectos trascendentales o la pugna entre los deseos personales y los requerimientos de
la sociedad han dejado paso a una buisqueda interior motivada por ideales de auto-
rrealizacion (Illouz, 2014).

Ecclestone lleva estas ideas al terreno escolar y se pregunta si acaso esta confusion entre
la psicologia y la moralidad disminuird la capacidad de las escuelas para comunicar
un sistema de significados compartidos. Luego sostiene que los discursos del bienestar
buscan fundir las virtudes y los valores morales en constructos psicoldgicos capaces
de ser entrenados sin requerir compromiso. Esto —afirma la autora— “es amoral”
(2012: 476).

Esta hipotesis respecto de la relacion, en clave de desplazamiento, entre la moral y lo
psico-emocional es atendible, pero no es la tnica. Siguiendo a Thomas Dixon, debe-
riamos también tener en cuenta que en la tendencia actual a reemplazar la educacion
moral por la promocion, en el curriculum, del desarrollo socioemocional, hay una
adhesion tacita a una filosofia moral particular y su correspondiente vision de la buena
vida (2012: 491). Si a esto le sumamos el cardcter fuertemente normativo de los compor-
tamientos psico-emocionales promocionados como saludables desde los lineamientos
del ASE, tales como la autoestima, la resiliencia o la conversion de emociones negativas
en positivas, estariamos asistiendo, no a la retraccién del imperativo moral escolar, sino
a su reconfiguracién emocionalizada.

Por otra parte, el corpus documental seleccionado revela, expresamente, preocupacio-
nes de indole moral respecto del comportamiento del estudiantado. Por ejemplo, se
sostiene que el aislamiento social suscitado por la pandemia ha afectado

la salud fisica, mental y emocional de los alumnos, asi como su vulnerabilidad para
involucrarse en comportamientos de riesgo (...). El cierre de las escuelas también puede
asociarse con un mayor involucramiento en actividades delictivas, violencia sexual y
fertilidad adolescente (BM, 2021: 47).

La desvinculacion con los establecimientos educativos y la desercion escolar harian
“mas probable que los estudiantes también abusen de sustancias como una manera de
lidiar con el estrés crénico y la pérdida de seres queridos” (BM, 2020: 16).

Pero no se trataria, exclusivamente, del problema del cierre temporal de las escuelas
—entendidas, como ya se menciono, como espacios seguros y de contencion emocional
y psicolégica— sino también del impacto econdmico de la pandemia:

(...) [1a] caida en las perspectivas econdmicas podria causar, a su vez, un aumento
en las actividades delictivas y en los comportamientos peligrosos. El malestar social
entre los jévenes también podria aumentar: en muchos paises de ingreso bajo y de
ingreso mediano, la combinacién de una masa de poblacidn joven con perspectivas
de pobreza puede ser explosiva. Estos efectos adversos pueden mantenerse durante
mucho tiempo, ya que el menor capital humano en la actual cohorte de estudiantes
(concentrada entre los mas desfavorecidos) perpetia el ciclo vicioso de pobreza e
inequidad. (BM, 2020: 6)

Los enunciados acerca de los peligros morales asociados a la infancia y a la juventud
empobrecidas, marginales y desescolarizadas no son novedosos. Solo tenemos que
retrotraernos a las tltimas décadas del siglo XIX, momento de configuracién de los
sistemas educativos, para encontrar visiones criminalistas y lombrosianas que abona-
ban la idea de la peligrosidad de la naturaleza infantil. Se trataba no solo de frenar los



doi: 10.34096/iice.n51.10739
ISSN 0327-7763 (impresa) / ISSN 2451-5434 (en linea)
D OS SI EREI enfoque socioemocional en la agenda... Revista del IICE 51 (Enero-Junio, 2022): 63-79

malos instintos de los menores a través de la educacion y de la construccion de barreras
morales, sino también de evitar su exposicion a las tentaciones de la calle, fuente de
vicios y delincuencia (cfr. Carli, 2012).

Asimismo, es preciso advertir que, muy tempranamente, la escuela se valié de lo emo-
cional para intentar fijar ciertas pautas morales. Es decir, las emociones estaban al
“servicio de” la moral. Asi lo manifestaba en el siglo XIX el filésofo inglés Herbert
Spencer, quien sostenia que cualquier moralidad beneficiosa iba a provenir de “una
educacion que fuera emocional’, pues era importante que los nifios no solo entendie-
ran sino que sintieran la diferencia entre lo correcto y lo incorrecto. Y agregaba que
“solo despertando repetidamente la emocion apropiada se puede cambiar el caracter”
(Spencer, en Dixon, 2012: 486).

Trazando una linea de continuidad temporal, Kathryn Ecclestone afirma que los temo-
res contemporaneos respecto del impacto de la crisis socioecondmica en las conductas
juveniles son similares a aquellos de fines del siglo XIX que motivaban el llamado a
intervenir activamente en la formacién del caracter (2012: 469). Siguiendo este hilo,
podemos leer en los documentos analizados la reactualizacién de preocupaciones
asociadas a un caracter estudiantil debilitado, dado que la pandemia habria profundi-
zado las condiciones para la multiplicaciéon de comportamientos peligrosos, como la
delincuencia, el consumo de drogas o los embarazos adolescentes.

Como venimos indicando, no seria la primera vez que, en las escuelas, se levantan
sefiales de alarma de este tipo, pero importa aqui resaltar, por un lado, de qué modo se
emocionaliza y terapeutiza la descripcion del escenario de la pandemia (como veremos
a continuacion, se trata de “ansiedad social” y de “convulsién emocional”) y, por el
otro, se propone una intervencion que apunta a la adaptacion al entorno a partir del
fortalecimiento emocional:

Para abordar y contrarrestar la ansiedad social, la convulsién emocional y la
atemorizante inseguridad que ha desatado el COVID-19, es urgente que las familiasy
las comunidades desarrollen habilidades vitales de adaptacion y resiliencia emocional.
Las habilidades socioemocionales son practicas bien establecidas y con base empirica
que se pueden adaptar con el fin de entregar a nifos, nifias, jévenes, padres, madres
y docentes las herramientas, habilidades, actitudes y conductas necesarias para
mantenerse sanos y positivos, explorar sus emociones, practicar un compromiso
consciente, exhibir una conducta prosocial y lidiar con los desafios diarios. (Unesco,
2020b: 2)

Unos parrafos mas adelante, el mismo documento plantea:

[La] conducta prosocial [se refiere al altruismo] no solo activara circuitos de
recompensa en el cerebro que ayudaran a convertir las emociones negativas, como
el miedo y la ira, en emociones positivas, como la esperanza y la seguridad (Willard
et al., 2019), sino que también permitird a las personas mismas calmarse cuando se
enojen, resolver conflictos de forma respetuosa y hacer elecciones éticas y seguras.
(Unesco, 2020b: 2)

La recomendacion para enfrentar los embates de la pandemia es que las personas
se mantengan “sanas y positivas’, logren permanecer en “calma” y realicen “eleccio-
nes éticas y seguras”. Si bien la autorregulacion de los comportamientos forma parte
—siguiendo a Norbert Elias (1993)— de los procesos de subjetivacion modernos, es
preciso distinguir entre el autogobierno del liberalismo clésico, realizado en nombre
de imperativos ético-morales, y la solicitud neoliberal de autocontrol, asentada en el
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cuidado de una/o misma/o e indiferente a valores o virtudes ajenas a las necesidades
inmediatas del yo (¢fr. Cabanas, 2019). Resulta oportuno destacar, ademas, que se ubica
exclusivamente en cada individuo (en su fortaleza, su calma, su positividad) la respon-
sabilidad de “contrarrestar” la “atemorizante inseguridad” producida por el COVID-19.

Frente a este seflalamiento, podria contraargumentarse que en los documentos de los
OI se enumeran conductas prosociales: el altruismo, la empatia, la tolerancia, el respeto,
el compromiso, la solidaridad, el cuidado de las/os otras/os. Asimismo, se menciona
la promocién de la ciudadania, la igualdad de género, los derechos humanos, la con-
vivencia, la cohesion social y la necesidad de “fundar acciones colectivas” (CEPAL-
Unesco, 2020: 17). Pero, precisamente, se habla de “conductas” a ser adquiridas a partir
del ASE, poniendo al amplio espectro de la educaciéon ciudadana bajo la drbita de lo
emocional. Ademas, los comportamientos alentados estan manifiestamente animados
por el objetivo de evitar y neutralizar cualquier antagonismo o conflictividad y por
un interés que es, en ultima instancia, utilitarista: al yo le conviene establecer vinculos
armonicos con el ambiente que lo rodea.

Parrafo aparte merece el papel jugado por el cerebro en la argumentacion ofrecida por
el documento de Unesco. Serian los circuitos neuronales los que intervendrian en la
fijacion de las conductas deseables. Slavoj Zizek propone el nombre de “biomoralidad”
para dar cuenta de este enfoque psicoldgico, emparentado con las neurociencias, “que
combina la investigacion cientifica de tipo cognitivo con incursiones ocasionales en la
sabiduria meditativa de la Nueva Era” (Zizek, 2011: 52), y que busca medir con exactitud
los procesos cerebrales que acompanan a los sentimientos. Explicar —como sucede
en el informe— la importancia de asumir una conducta prosocial por su capacidad de
producir recompensas a nivel biologico es el indicio mas cabal de una perspectiva poco
o nada interesada en comulgar con el concepto de sujeto reflexivo y volitivo que supo
construir la Modernidad. En este punto, se comprenden las posiciones que presentamos
al comienzo de este apartado, que advertian respecto de la desmoralizacion asociada
al avance de la terapeutizacion. Pero también cobra relevancia la critica de Helena
Béjar a la prédica actual de “autosuficiencia des-etizada” (2011: 358). En esta linea, es
oportuno, antes que promover una reivindicacién de la moral que corra el riesgo de
ser leida en los términos de una restitucion conservadora, resituar una reflexiéon en
clave ética que permita problematizar los mandatos naturalizados.

En resumen, podriamos considerar que los materiales del ASE producidos en el contex-
to de la pandemia ponen de relieve una preocupacion moral respecto del alumnado no
nombrada expresamente como tal y revestida de argumentos psicoldgicos, emocionales
y neurocientificos. Sobre esto, Dixon sostiene que “las creencias morales estan ahora
contrabandeadas en las aulas como parte de unos programas cientifico-pedagégicos y
supuestamente libres de valores, antes que como componentes de un entrenamiento
explicitamente moral (Boler, 1999: 79-107)” (Dixon, 2012: 491). Dicho de otro modo,
las politicas del ASE suponen una moral reforzada, camuflada detras de un dispositivo
psico-emocional.

Esta hipdtesis obliga a reflexionar acerca de las consecuencias de psicologizar y emocio-
nalizar asuntos que, en los origenes de la escuela, habrian sido de incumbencia moral.
Una de ellas es, como venimos sefialando, la fuerza redoblada de los mandatos. Esto
es, bajo una aparente despreocupacion por la valoraciéon moral, y con un vocabulario
“blando”, no cesarian las constricciones y la voluntad de encauzar adaptativamente la
conducta de niflos/as y jovenes. Aunque suene a primera vista paraddjico, estariamos
ante una moralidad que, en su adelgazamiento y psicologizacidn, estaria retornando
robustecida. Pero no solo eso: las emociones, una vez liberadas de la asfixia de la moral,
habrian tomado su relevo erigiéndose en un nuevo imperativo.
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Otra consecuencia de estos desplazamientos radica en la concepcion de ciudadania.
Como deciamos, los documentos de los OI que abordan la situacién educativa pro-
vocada por la pandemia no son ajenos a la preocupacion por la convivencia y por el
fortalecimiento de relaciones sociales (CEPAL-Unesco, 2020: 17). El asunto es que
canalizan estas inquietudes en la promocién de habilidades emocionales, buscando
producir una ciudadania emocionalizada o psiudadanos (Cabanas, 2019). En otras
palabras, a partir del ASE se procura una adaptacion armoniosa al medio, que logre
eludir los conflictos, el disenso y los desacuerdos de la vida en comun.

Conclusiones

El analisis de la agenda global del ASE en el contexto de la pandemia pone en evi-
dencia la consolidacién de un proceso de emocionalizacién y terapeutizacion de las
problematicas educativas, que legitima intervenciones centradas en la remediacién
terapéutica y la promocion del bienestar subjetivo. Al mismo tiempo, estas iniciativas
expresan la preocupacion por regular y controlar los comportamientos disfuncionales
de la comunidad escolar en su conjunto, erigiéndose como una version aggiornada de
la educacién moral escolar (Abramowski, 2017).

Es importante notar que, en la argumentacion de los OI, las medidas de apoyo socioe-
mocional y ASE promovidas en estos tiempos de crisis deben ser institucionalizadas
en politicas publicas y reformas curriculares. La pandemia es percibida, en este sen-
tido, como una “oportunidad” para “reconstruir los sistemas educativos para lograr
que sean mas efectivos, equitativos y resilientes” (BM, 2021: 7). Podriamos reconocer,
aqui, una tdctica propia del capitalismo contemporaneo, que Naomi Klein (2012) ha
denominado la “doctrina del shock™: el aprovechamiento de una crisis traumatica para
lograr reformas que sean percibidas —y aceptadas— como inevitables y que, lejos de
mantenerse como meros “parches’, puedan instituirse en el largo plazo, como cambios
estructurales y permanentes. Asi, como primera conclusién del analisis, nos interesa
llamar la atencidn sobre la avanzada de ciertos cambios curriculares que pueden pasar
desapercibidos en el contexto de crisis actual.

Mientras que los andlisis criticos de los postulados del ASE previos a la pandemia
enfatizaban su funcionalidad a los intereses del mercado (Sorondo, 2020), en el actual
contexto, la preocupacion por la productividad laboral y la promocién de habilidades
blandas se desdibuja y cede su lugar a la idea de bienestar. Este es el segundo aspecto
que quisiéramos remarcar: el desplazamiento del rol de la escuela hacia la realizacion
de diagnésticos e intervenciones psicoldgicas centrados en el bienestar emocional
(Brunila, 2014). Podemos identificar, aqui, una tendencia epocal a considerar nuevas
dimensiones del bienestar, ya no solo en términos materiales y objetivos, sino también
en su aspecto subjetivo (cfr. Bericat, 2018). Sin que los cuestionamientos vertidos en
este articulo se interpreten como una celebracion del malestar o del sufrimiento, es
necesario advertir sobre el riesgo de convertir a la felicidad en un nuevo mandato
normalizador que, lejos de posibilitar la problematizacién del orden actual, lo refuerce
(Ahmed, 2019).

A su vez, y como hemos argumentado, el sobredimensionamiento de lo emocional
como principio explicativo y, al mismo tiempo, como terreno de intervencion, lleva
a considerarlo como un ambito relevante en si mismo, como fin tltimo de reclamos
y practicas. Asistimos, en este sentido, a un desplazamiento de la agenda educativa
hacia un terreno cada vez mas individual y psicologizado, donde tienden a desaparecer,
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entre otros, los debates sobre los conocimientos que deberia priorizar la escuela, los
sentidos politicos y pedagdgicos de la accion educativa y las discusiones respecto del
mundo por venir.

Por ultimo, es oportuno, en este cierre, retomar algo que mencionamos al inicio. La
critica al abordaje de la pandemia en los términos del ASE no supone negar los efectos
emocionales de este acontecimiento ni afirmar que la escuela deberia darles la espal-
da. En este sentido, en este contexto, han surgido posiciones que se ubicarian en las
antipodas de los lineamientos de la agenda global en general, y del ASE en particular,
remarcando la importancia del apoyo y el acompanamiento a estudiantes y familias,
abogando por la revinculacién con la escuela, la hospitalidad y el cuidado de las tra-
yectorias formativas (cfr. Ministerio de Educacién de la Nacién, 2020). Podriamos
hablar, entonces, de una zona de disputa de sentidos en torno a la dimension afectiva
de lo educativo. Sin embargo, los riesgos de caer, desde vertientes criticas al ASE, en
las trampas de la emocionalizacion y la terapeutizacién no son pocos si la pulseada
pierde el foco de una agenda que, ante todo, necesita reposicionar en el debate ptiblico
la tarea de educar. En este sentido, un abordaje politico-pedagdgico critico que no eluda
la dimension de lo sensible (Amsler, 2011) debera tener en cuenta los efectos emocio-
nales de la pandemia pero sin ubicarlos en el centro de la escena, sino considerandolos
de manera situada (Slaby, 2019). Esto posibilitard comprender las vivencias afectivas
suscitadas por este acontecimiento no como estados individuales aislados sino como
parte de una experiencia colectiva y compartida, enraizada en coordenadas precisas.
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