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RESUMEN-Este artículo se basa en la investigación en 
neurociencia, ciencia cognitiva, psicología del desarrollo y 
educación, así como en la erudición de las tradiciones 
contemplativas relativas al cultivo del desarrollo positivo, para 
destacar un conjunto de habilidades mentales y disposiciones 
socioemocionales que son fundamentales para los objetivos de la 
educación en el siglo XXI. Se trata de habilidades de 
autorregulación asociadas a la emoción y la atención, 
autorrepresenta- ciones y disposiciones prosociales como la 
empatía y la compasión. Debería ser posible reforzar estas 
cualidades y disposiciones positivas mediante prácticas con- 
templativas sistemáticas, que inducen cambios plásticos en la 
función y la estructura cerebrales, apoyando el comportamiento 
prosocial y el éxito académico de los jóvenes. Estas supuestas 
consecuencias beneficiosas exigen una investigación pro- 
gramática centrada para caracterizar mejor qué formas y 
frecuencias de práctica son más eficaces para qué tipos de niños 
y adolescentes. Los resultados de tales investigaciones pueden 
ayudar a perfeccionar los programas de entrenamiento para 
maximizar su eficacia a diferentes edades y para documentar la
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cambios en la función y la estructura neuronales que podrían 
inducirse.

PALABRAS CLAVE-Práctica contemplativa; neurociencia; educación; 
atención; regulación de las emociones

Las actuales condiciones mundiales, como la creciente interdependencia 
económica, el contacto intercultural generalizado y la aparición de sociedades 
basadas en el conocimiento, exigen nuevas formas de educación (Partenariado 
para las Habilidades del Siglo XXI, 2011). Como contextos culturales centrales 
del desarrollo humano, las escuelas desempeñan un papel importante en 
el cultivo de los tipos de habilidades mentales y disposiciones 
socioemocionales que los jóvenes necesitarán para llevar una vida 
productiva, satisfactoria y significativa en el siglo XXI (Heckman, 
2007).

Basándonos en la investigación en neurociencia, ciencia cognitiva, ciencia 
del desarrollo y educación, así como en las ideas de las tradiciones con- 
templativas relativas al cultivo de cualidades virtuosas, destacamos un 
conjunto de habilidades mentales y disposiciones socioemocionales que 
creemos que son fundamentales para los objetivos de la educación en el 
siglo XXI. Entre ellas se incluyen las habilidades de autorregulación asociadas 
a la emoción y la atención, las representaciones de uno mismo y las 
disposiciones prosociales como la empatía y la compasión.

La investigación está empezando a documentar cómo las habilidades 
mentales positivas y las disposiciones socioemocionales apoyan el éxito 
académico y el comportamiento prosocial en los jóvenes (Zins, 
Weissberg, Wang y Walberg, 2004). En consonancia con las ideas 
contemplativas sobre el entrenamiento mental, la investigación indica que 
cualidades como la regulación de las emociones se pueden cultivar y 
pueden cambiar la mente y el cerebro (Urry et al., 2006), al igual que 
otras habilidades se aprenden a través de la práctica repetitiva sostenida 
que con el tiempo conduce a un hábito automatizado (Fischer y Bidell, 
1998).
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UN MARCO ORGANIZATIVO

La Figura 1 muestra un marco para comprender cómo las prácticas 
contemplativas pueden afectar a los sistemas neuronales, las funciones 
psicológicas y los resultados conductuales. Por prácticas contemplativas 
nos referimos a una amplia variedad de estrategias y métodos arraigados 
originalmente en tradiciones contemplativas como el budismo. En 
términos científicos modernos, estas prácticas son formas de 
entrenamiento mental y conductual que pretenden producir alteraciones 
en procesos cognitivos y emocionales básicos, como la atención y la 
regulación de ciertas formas de afecto negativo, y mejorar rasgos de 
carácter particulares que se consideran virtuosos, la honestidad y la 
bondad. Como ilustra la Figura 1, muchas personas dentro del contexto 
educativo pueden beneficiarse de la práctica contemplativa, incluyendo 
administradores, directores, consejeros, profesores y estudiantes. (Por 
supuesto, los padres también son importantes, aunque quedan fuera del 
contexto educativo per se). Hay mucho que decir sobre cada uno de estos 
grupos, pero este artículo se centrará en la aplicación de las prácticas 
contemplativas a los alumnos. La figura muestra tres niveles que pueden 
reflejar el impacto potencial de las prácticas contemplativas: sustratos 
neurales, funciones psicológicas y resultados conductuales. La 
evidencia existente sugiere que las prácticas contemplativas pueden 
producir cambios en las medidas que reflejan cada uno de estos diferentes 
niveles. Tales prácticas probablemente operan directamente sobre 
funciones psicológicas tales como la atención y la regulación de las 
emociones, que están subservidas por alteraciones en los procesos neurales 
que son visibles para los métodos modernos de neuroimagen. Algunas 
evidencias también sugieren que la práctica contemplativa que tiene lugar 
durante periodos más prolongados puede inducir cambios tanto estructurales 
como emocionales.

Figura 1. Modelo de constructos psicológicos Modelo de los constructos psicológicos 
más afectados por las prácticas contemporáneas y los resultados conductuales clave 
que se están estudiando. Nota. Las clases de individuos que podrían beneficiarse de 
este tipo de entrenamiento mental están delineadas a la izquierda e incluyen a todos 
los componentes principales de un sistema escolar. Las prácticas contemplativas 
afectan a sustratos neuronales específicos y, a su vez, a constructos psicológicos 
clave que conducen a resultados conductuales específicos. También se señalan 
otras variables más macro relacionadas con la escuela, como el liderazgo, la 
cultura escolar y el entorno del aula, ya que también influirán en los sistemas 
neuronales y psicológicos clave.

cambios funcionales en el cerebro. Por último, los cambios en los 
sustratos neuronales y las funciones psicológicas conducirán a alteraciones 
en los resultados medibles del comportamiento.

Pocos estudios han incluido medidas en el mismo individuo en cada 
uno de estos diferentes niveles a lo largo del entrenamiento contemplativo. 
Sólo cuando unimos las evidencias disponibles de muchos estudios 
diferentes surge una imagen más coherente de las transformaciones a 
través de los diferentes niveles de análisis. En las secciones que siguen, 
primero consideramos la investigación sobre el impacto de las prácticas 
contemplativas, y luego colocamos estos hallazgos dentro de un contexto 
de desarrollo. La sección final ofrece algunas sugerencias y 
recomendaciones para futuras investigaciones.

INVESTIGACIÓN SOBRE PRÁCTICAS CONTEMPLATIVAS

Las prácticas contemplativas, como la meditación y el yoga, son 
actividades estructuradas y socialmente estructuradas que entrenan 
habilidades mediante la imposición de algún tipo de restricción o 
disciplina sobre un hábito mental o físico normalmente no regulado. Una 
característica definitoria de estas prácticas es que requieren que las 
personas ejerzan un control volitivo para mantener la atención centrada 
en determinados objetos (como la respiración) o contenidos mentales 
(como el sufrimiento y el alivio del sufrimiento de determinadas personas). 
Otros objetos en los que se puede centrar la atención son las fluctuaciones de la 
"corriente de conciencia" en cada momento, con el fin de desarrollar la 
capacidad de concentración, comprender y gestionar eficazmente el 
estrés y las emociones, adquirir conocimientos sobre uno mismo y 
cultivar disposiciones prosociales. Con esta práctica sostenida, es 
probable que habilidades complejas como la atención plena y la empatía se 
arraiguen a nivel neural y mental y, posteriormente, regulen el 
comportamiento de forma más o menos automática al estar altamente 
accesibles y disponibles (Higgins, 1996).

Diversas prácticas contemplativas, como la meditación, son cada vez 
más parte integrante de intervenciones que promueven el bienestar 
general y alivian diversos síntomas médicos. Tal vez el modelo más 
ampliamente implementado de un enfoque basado en la meditación sea la 
reducción del estrés basada en la atención plena (MBSR, por sus siglas en 
inglés), un programa de 8 semanas diseñado para poblaciones normales y 
clínicas que incorpora elementos basados tanto en la atención plena como 
en la compasión (Kabat-Zinn, Lipworth y Burney, 1985). El MBSR 
proporciona un entrenamiento sistemático en meditación enfoque 
autorregulador para la reducción del estrés y la gestión de las 
emociones. Los estudios han demostrado su eficacia para mejorar el dolor 
crónico, la artritis reumatoide, la fibromialgia, la ansiedad y la depresión 
(Arias, Steinberg, Banga y Trestman, 2006), así como diferentes índices de la 
función inmunitaria y endocrina (Witek-Janusek et al., 2008).

Una de las razones de estas alteraciones en la salud puede ser que la 
MBSR refuerza sistemas neuronales importantes para la regulación de las 
emociones. Estos hallazgos sugieren que el entrenamiento y la práctica 
especialmente diseñados para cultivar cualidades positivas como la 
regulación de las emociones y la atención plena también pueden producir 
efectos beneficiosos para la salud.
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alteraciones en la función y la estructura cerebrales. Presumiblemente, 
estas alteraciones serían más prominentes en practicantes avanzados a 
largo plazo, pero la evidencia indica que incluso un entrenamiento muy 
breve de revalorización cognitiva (30 min) en regulación de emociones 
puede producir alteraciones fiables en la función cerebral (Urry et al., 
2006).

También hay cada vez más pruebas de que el entrenamiento en 
mindfulness mejora la capacidad de los adultos para regular la atención y la 
función ejecutiva, incluyendo la orientación de la atención y el 
seguimiento de los conflictos (Jha, Krompinger y Baime, 2007) y la 
inhibición de la información emocionalmente cargada pero irrelevante 
(Ortner, Kilner y Zelazo, 2007) en meditadores principiantes. La 
práctica intensiva de la meditación mejora el rendimiento en la tarea de 
parpadeo atencional y disminuye la variabilidad del tiempo de reacción 
en una tarea de atención selectiva, alterando la actividad funcional del 
cerebro que apoya estos cambios atencionales (Lutz et al., 2009; 
Slagter et al., 2007). En los adultos, la práctica de la meditación 
también puede inducir formas de autoconciencia orientadas al presente 
(Farb et al., 2007) que probablemente mejoren la motivación y el 
aprendizaje (Roeser y Peck, 2009). Asimismo, el entrenamiento mejora 
los circuitos neuronales que subyacen a la empatía en adultos (Singer y 
Lamm, 2009). Por último, los estudios de personas con al menos 10.000 
horas de práctica formal de mediación subrayan el potencial de cambio 
cognitivo, emocional y neuroplástico duradero (Lutz, Slagter, Dunne y 
Davidson, 2008), y proporcionan una garantía científica para las 
intervenciones educativas que tienen como objetivo, a través de la 
práctica regular sostenida, cultivar la atención, la regulación de las 
emociones y la empatía (Diamond y Lee, 2011).

INVESTIGACIÓN BÁSICA SOBRE EL DESARROLLO 
HUMANO

El desarrollo emocional y cognitivo se ve guiado por importantes 
cambios en la estructura y el funcionamiento del cerebro. El volumen 
de la materia gris alcanza su máximo en la infancia tardía (9-11 años) y 
luego disminuye, mientras que el volumen de la materia blanca, que 
favorece las conexiones entre las regiones cerebrales, sigue aumentando 
hasta la edad adulta temprana y posiblemente después. Las 
consecuencias funcionales incluyen una comunicación más eficiente 
entre el córtex prefrontal (CPF) y otras regiones corticales y 
subcorticales, lo que permite una mejor regulación del pensamiento, la 
emoción y la acción (Paus, Keshavan y Giedd, 2008). Durante la 
adolescencia, el CPF y las estructuras subcorticales asociadas a la 
memoria (como el hipocampo) son especialmente plásticas y muy 
vulnerables al estrés mal gestionado o a una carga alostática prolongada 
(Andersen y Teicher, 2008). También es muy probable que estas áreas 
corticales y subcorticales sean muy sensibles a las influencias positivas 
durante el desarrollo, aunque pocas investigaciones han abordado 
directamente esta cuestión. En este artículo, revisamos la investigación 
básica sobre los procesos mentales y conductuales básicos que son objetivos 
potenciales de las intervenciones contempla- tivas. Con ello pretendemos 
sentar las bases para una colaboración sinérgica entre la investigación 
científica sobre la práctica contemplativa y los programas educativos 
diseñados para fomentar el desarrollo cognitivo, emocional, social y 
ético de los jóvenes del siglo XXI.

Emoción y regulación de las emociones
Está claro que el cerebro puede cambiar en respuesta a la experiencia y 
el entrenamiento, y que las influencias ambientales moldean la función 
y la estructura cerebrales. Un amplio corpus de investigaciones en 
animales indica que los acontecimientos estresantes dañan el cerebro. En 
roedores machos adultos, los factores estresantes del entorno, como la 
restricción, el choque de cola y la privación de sueño, causan niveles 
dramáticos de inmunosupresión, disfunción cardiovascular, 
disminución de la neurogénesis, aumento de la muerte de células 
neuronales, atrofia del hipocampo y alteraciones en la potenciación a 
largo plazo (Lupien, McEwen, Gunnar y Heim, 2009). El estrés 
psicosocial probablemente produce efectos perjudiciales similares en los 
seres humanos. El maltrato infantil en humanos, por ejemplo, se ha 
relacionado con alteraciones específicas en la expresión de genes de 
receptores de glucocorticoides implicados en la regulación de la respuesta 
neuroendocrina relacionada con el estrés (McGowan et al., 2009), así como 
con alteraciones en estructuras prefrontales críticas para la regulación de las 
emociones (Hanson et al., 2010). Ya sea causada por estrés físico o 
psicosocial, la carga alostática acumulativa puede conducir al 
desarrollo de psicopatologías en la infancia, la adolescencia y la edad 
adulta, como déficits cognitivos, trastornos del sueño, esquizofrenia, 
trastornos relacionados con la ansiedad y depresión (Shirtcliff, Dahl y 
Pollack, 2009).

La investigación también indica que los comportamientos positivos, 
en concreto la crianza materna (como lamer y acicalar), inducen 
alteraciones beneficiosas en el cerebro y en el comportamiento que 
promueven la resiliencia (Champagne et al., 2008). Se ha demostrado 
que los factores psicosociales, como disminución de los niveles de 
negación y de conductas de evitación, el aumento de los niveles de 
compromiso social, la emoción positiva y el optimismo dis- posiciónal, 
promueven la resiliencia (Feder, Nestler y Charney, 2009). En conjunto, 
estos datos establecen que nuestros cerebros están continuamente 
moldeados tanto funcional como estructuralmente por la experiencia, y 
el entrenamiento explícito puede capitalizar esto para promover un 
funcionamiento cerebral más adaptativo y un comportamiento 
prosocial.

Al mismo tiempo, las diferencias individuales sustanciales en la 
regulación de las emociones desde las primeras etapas de la vida 
desempeñan un papel importante tanto en la resiliencia como en la 
vulnerabilidad a la psicopatología (Goldsmith, Pollak y Davidson, 2008). Por 
ejemplo, cuando se enfrentan a un acontecimiento estresante, algunos 
individuos reaccionan con una respuesta emocional adecuada al contexto 
y luego vuelven rápidamente a la línea de base, mientras que otros 
muestran una respuesta desadaptativa más duradera y se recuperan 
lentamente. Estas diferencias en la reactividad y la recuperación pueden 
afectar a los recursos cognitivos disponibles. En la escuela, por ejemplo, 
si un adolescente tiene una discusión con un amigo durante un descanso 
de clase y no es capaz de recuperarse rápidamente, las consecuencias 
persistentes de excitación emocional en la siguiente clase podrían 
reducir el aprendizaje. Tales efectos se han demostrado 
experimentalmente; la excitación y la ansiedad relacionada interfieren 
con la atención y la memoria de trabajo, alterando los circuitos 
cerebrales correspondientes (Shackman, Maxwell, McMenamin, 
Greischar y Davidson, 2011; Shackman et al., 2006).

Numerosas pruebas han revelado cambios en el desarrollo de los 
circuitos críticos para la regulación de las emociones, especialmente en el 
CPF.
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redes. Cuando los adolescentes realizan tareas que requieren la 
regulación de las emociones, experimentan una mayor demanda 
cognitiva y una mayor activación en las regiones del CPF que los adultos 
(Blakemore y Choudhury, 2006). Además, los circuitos de regulación 
emocional se solapan considerablemente con los circuitos de control 
cognitivo. Sin embargo, a pesar de los enormes avances cognitivos en la 
infancia y la adolescencia (Paus, 2005), los adolescentes asumen más 
riesgos que los adultos (Steinberg, 2007). Las tasas de accidentes, 
suicidio, homicidio, depresión, abuso de sustancias, violencia y 
conductas sexuales de riesgo se disparan durante la adolescencia 
(Steinberg, 2009). Estas importantes fuentes de muerte y discapacidad 
en la adolescencia están relacionadas con las dificultades para controlar 
las emociones y el comportamiento. Los adolescentes demuestran una 
toma de decisiones similar a la de los adultos en condiciones de baja 
excitación, pero estos procesos cognitivos se ven especialmente 
afectados en condiciones de intensa excitación emocional (Steinberg, 
2005). En consecuencia, es especialmente importante identificar e 
incorporar en los planes de estudios estrategias que promuevan las 
habilidades de regulación de las emociones y la autoconciencia.

Atención y función ejecutiva
Las funciones ejecutivas (FE) constituyen una familia de operaciones 
mentales que implican el control atencional y cognitivo, la planificación 
y la memoria de trabajo. Tanto la competencia socioemocional como los 
logros académicos dependen de las FE (Blair y Razza, 2007). Sin 
embargo, aunque las habilidades de EF son fundamentales para un 
comportamiento y pensamiento competentes, se degradan con facilidad y 
son agotables. Los estresores psicosociales, especialmente durante la 
infancia, reducen su eficacia (Evans y Schamberg, 2009). Las personas con 
una baja eficiencia de las FE tienen mayores dificultades para inhibir la 
expresión emocional, modular las emociones y controlar tanto el 
vagabundeo mental como la rumiación después de un acontecimiento 
emocionalmente cargado (Kane et al., 2007). Se ha descubierto que el 
autocontrol, un subcomponente particular de la EF, está especialmente 
relacionado con los resultados a largo plazo. Moffitt et al. (2011) 
informaron de que el autocontrol durante la infancia predice la salud física, 
la dependencia de sustancias, las finanzas personales y los delitos 
penales en la edad adulta joven en una cohorte de 1.000 niños seguidos 
desde el nacimiento hasta los 32 años. Así pues, el buen 
funcionamiento de la EF parece beneficiar tanto al control cognitivo como a 
la regulación de las emociones. Además, parece que la EF relacionada con 
el CPF puede mejorarse mediante entrenamiento conductual en niños 
pequeños (Blair y Diamond, 2008; Diamond y Lee, 2011) y en adultos 
jóvenes y mayores (Dahlin, Nyberg, Ba¨ ckman y Neely, 2008). Con el fin 
de capitalizar los beneficios del entrenamiento temprano de habilidades 
de EF, será particularmente importante identificar e incorporar nuevas 
estrategias que promuevan el control atencional y la EF en los planes de 
estudio educativos de K-12 en la actualidad.

Autorrepresentación y motivación
Las autorrepresentaciones desempeñan un papel clave en la EF, la 
emoción y la motivación, y la cognición social (Dweck, 2008; Hassin, 
Bargh y Zimmerman, 2009). Estas representaciones indexan (a) el 
estado fisiológico del cuerpo en cada momento y la orientación visual-
espacial, que surgen del sistema espinotalamocortical.

(Craig, 2009), y (b) el yo narrativo basado en la memoria, la red por 
defecto y las estructuras corticales de la línea media (LeGrand y Ruby, 
2009).

El yo narrativo emerge entre los 2 y los 3 años (Lewis y Carmody, 
2008). Proporciona un esquema para asimilar y acomodar estrategias 
mediadas por el habla y autorrepresentaciones que motivan y regulan el 
comportamiento normativo desde dentro (Dweck, 2008; Zelazo, 2004). 
Durante la adolescencia, la complejidad representacional y la coherencia del 
yo narrativo aumentan, al igual que las estrategias metacognitivas que 
permiten la introspección y la reflexión sobre el yo pasado y el futuro 
imaginado (Harter, 2006).

Desde la primera  surgen diferencias individuales sustanciales en las 
representaciones de uno mismo y en los patrones de motivación 
relacionados. Estas diferencias se asocian a variaciones en la disposición 
para el aprendizaje y el rendimiento escolar (Wigfield, Eccles, 
Schiefele, Roeser y Kean, 2006). Las creencias de los alumnos de que su 
inteligencia es una capacidad fija, por ejemplo, se asocian con 
atribuciones desadaptativas tras el fracaso, mayor ansiedad ante los 
exámenes y peor rendimiento en pruebas estandarizadas, 
independientemente de la capacidad cognitiva real. Las intervenciones 
que interpretan que la inteligencia, y los rasgos en general, son maleables 
reducen la ansiedad y aumentan la persistencia y los logros (Dweck, 
2008). Las tradiciones contemplativas presentan esta visión del mundo de 
forma destacada, ya que consideran que muchos rasgos, sobre todo los 
relacionados con el carácter virtuoso, son producto de habilidades que se 
pueden cultivar mediante el entrenamiento.

Además, el pesimismo y la tendencia a explicar los acontecimientos 
negativos de la vida como culpa propia son características fundamentales 
de la ansiedad, la depresión y los problemas académicos desde la 
infancia (Rood, Roelofs, Bogels, Nolen-Hoeksema y Schouten, 2009). Sin 
embargo, hay estudios que empiezan a relacionar las intervenciones 
clínicas basadas en mindfulness con la reducción de la ansiedad y la 
depresión en adolescentes (Biegel, Brown, Shapiro y Schubert, 2009). 
Aunque todavía no se comprenden bien los mecanismos, investigaciones 
recientes sugieren que, mediante el entrenamiento contemplativo, los 
procesos cognitivos y afectivos pueden activarse y desactivarse más 
fácilmente por medio de redes disociadas de autorreferencia y 
autorregulación. En concreto, la práctica de mindfulness parece cultivar 
formas experienciales de autoconciencia (ESA) más orientadas a la presión, 
en lugar de formas introspectivas y narrativas de autoconciencia (NSA; 
Farb et al., 2007). La ESA implica aumentos relativos en la actividad de 
una red que comprende el CPF ventral y dorsolateral, la ínsula anterior 
derecha, el córtex somatosensorial y el lóbulo parietal inferior, mientras 
que la NSA implica aumentos relativos en la activación de estructuras 
corticales de la línea media. Estos resultados sugieren que las prácticas 
contemplativas pueden reducir la rumiación y las atribuciones negativas 
centradas en uno mismo al aumentar la autoconciencia orientada al 
presente (Watkins, 2008). A su vez, estas formas de conciencia orientadas 
al presente pueden ser beneficiosas para la motivación académica y el 
aprendizaje (Roeser y Peck, 2009).

Preocupación empática y comportamiento prosocial
Aunque la empatía tiene una base biológica y existen diferencias disposicionales 
en la respuesta empática y la acción prosocial
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desde los primeros años de vida (Rothbart y Bates, 2006), los patrones 
de respuesta empática y la acción prosocial relacionada son relativamente 
plásticos tanto durante la infancia y la adolescencia como durante la edad 
adulta. En concreto, los estudios realizados en adultos han revelado mejoras 
en la actividad funcional de la ínsula, un componente clave de los circuitos 
cerebrales relacionados con la empatía (Lutz, Brefczynski-Lewis, 
Johnstone y Davidson, 2008). Esto sugiere que la práctica de formas de 
entrenamiento mental diseñadas para aumentar el afecto positivo puede 
mejorar algunos de los circuitos neuronales subyacentes a la empatía, 
incluso en la edad adulta. Leiberg, Klimecki y Singer (2011) 
demostraron que el entrenamiento en compasión a corto plazo basado en 
prácticas contemplativas tradicionales aumenta el comportamiento 
prosocial en un juego de toma de decisiones económicas en un riguroso 
diseño controlado aleatorizado que incluía la comparación con un grupo de 
entrenamiento activo de comparación.

La regulación de las emociones también coordina la preocupación 
empática y la ayuda. En la medida en que la preocupación empática por 
otra persona en apuros va acompañada de una excitación emocional 
regulada eficazmente (como el miedo), el comportamiento de ayuda es 
más probable; en la medida en que la preocupación empática genera un 
malestar emocional no regulado, es menos probable que los individuos 
manifiesten un comportamiento de ayuda o que ayuden a otros como 
medio para poner fin a su propio malestar (Eisenberg, Smith, Sadovsky y 
Spinrad, 2004). Por lo tanto, en la medida en que se puedan entrenar las 
habilidades de regulación emocional, también podrían producirse 
mejoras en la respuesta empática a otras personas necesitadas. Dadas estas 
consideraciones, hoy en día se necesitan nuevas estrategias que promuevan 
la empatía y el comportamiento prosocial en el entorno escolar (Steinberg 
y Steinberg, 2006).

PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN 
ESTADOUNIDENSE

La investigación que revisamos aquí proporciona una garantía empírica 
sustancial para investigar el potencial de las prácticas contemplativas 
para mejorar la calidad de la educación pública estadounidense. Mucha 
gente cree que el tipo de educación que se necesita en el siglo XXI 
incluye resultados de desarrollo que van mucho más allá del aprendizaje 
académico (Steinberg & Steinberg, 2006), incluyendo el desarrollo 
social, emocional y ético de los jóvenes (Noddings, 2005).

Por ejemplo, el aprendizaje socioemocional (SEL, por sus siglas en 
inglés) es un término genérico para una variedad de programas basados 
en habilidades diseñados para ayudar a los jóvenes a mejorar las 
relaciones con sus compañeros y adultos, y a desarrollar la comprensión 
emocional, el autocontrol y los valores saludables. O'Connell, Boat y 
Warner (2009) explican que se ha demostrado que los programas SEL 
promueven el desarrollo positivo de los jóvenes y previenen problemas 
de salud mental, así como el abuso de sustancias, la violencia y otros 
comportamientos antisociales. Además, un meta-análisis reciente de más 
de 250 estudios experimentales de programas SEL universales mostró 
que, en general, producen mejoras significativas en el rendimiento en las 
pruebas de rendimiento; el efecto fue equivalente a una ganancia de 
aproximadamente el 10% en las pruebas de rendimiento (Durlak, 
Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011). Además, los programas 
SEL han dado lugar a una mayor asistencia a la escuela, menos sanciones 
disciplinarias y un mayor rendimiento escolar.

y mejores notas entre los estudiantes. Recientes trabajos interdisciplinares en 
neurociencia del desarrollo también han relacionado los programas SEL con 
mejoras en la EF, incluido el control inhibitorio y la memoria de trabajo 
(Greenberg y Rhoades, 2008).

El uso de prácticas contemplativas en entornos educativos podría 
complementar y añadir valor a este tipo de programas y políticas de dos 
maneras. En primer lugar, una característica clave de las prácticas 
contemplativas es que representan formas de entrenamiento mental que 
pueden inducir cambios plásticos en el cerebro (Lutz, Brefczynski-Lewis 
et al., 2008). El núcleo de estas prácticas es la repetición y la práctica 
para cultivar hábitos más positivos. La idea de la regularidad de la 
práctica y la repetición encaja bien con la comprensión neurocientífica de 
cómo se forman nuevas conexiones en el cerebro y el impacto de la 
práctica regular en los circuitos cerebrales y la función cognitiva 
compleja (véase Klingberg, 2010). Las tradiciones contemporáneas 
ofrecen una gran cantidad de prácticas de este tipo que ya se están 
adaptando al entorno secular de las escuelas y las clínicas juveniles (Black, 
Milam y Sussman, 2009; Burke, 2009; Roeser y Peck, 2009), así como 
en los profesores y los líderes escolares. Por lo tanto, un segundo 
beneficio que vemos en la introducción de estas prácticas en la 
educación es su mejora del desarrollo profesional en los educadores para 
nutrir las mismas cualidades que queremos que los educadores, a su 
vez, nutran en los estudiantes. Además, el desarrollo de estas 
habilidades en los profesores puede ayudarles a crear un clima de 
cooperación y afecto en el aula y a ayudar a los alumnos en los conflictos 
emocionales (Jennings y Greenberg, 2009). Por ejemplo, un estudio halló 
que el entrenamiento en mindfulness redujo los síntomas de estrés 
emocional, conductual y gastronómico autoinformados entre una 
muestra de 21 estudiantes de magisterio de secundaria (Winzelberg y 
Luskin, 1999). Sin embargo, se necesita mucha más investigación para 
identificar los ingredientes clave que promueven el bienestar tanto del 
profesor como del alumno, a la vez que facilitan el aprendizaje cognitivo y 
socioemocional de los estudiantes.

Por supuesto, nuestra discusión puede suscitar legítimas dudas 
prácticas sobre el uso de prácticas contemplativas en la escuela pública 
y sobre si la visión del mundo y el estado eclesiástico están implicados 
en este caso. Creemos que se trata de cuestiones importantes. Cualquier 
uso de las prácticas contemplativas en las escuelas debe ser necesariamente 
completamente secular, apropiado para el desarrollo y la cultura, y  en la 
evidencia. Deben abordarse cuestiones clave, incluyendo, en primer lugar 
y ante todo, ¿cómo nos aseguramos de no hacer daño en esta área de la 
educación? ¿Cuáles son las barreras y los riesgos realistas de aplicar 
estas prácticas en los centros educativos? ¿Cómo podemos estudiar los 
efectos biológicos y mentales intraindividuales de las prácticas 
contemplativas en los individuos, así como sus efectos interpersonales en 
los contextos familiares, escolares y comunitarios? ¿Cómo influyen la 
calidad de las relaciones y el grado de confianza interpersonal en el cultivo 
de estas habilidades y cualidades positivas? ¿Qué podemos aprender 
sobre las dimensiones sociales y emocionales de la enseñanza y el 
aprendizaje introduciendo prácticas contemplativas a los jóvenes en la 
escuela? ¿Es la compasión una habilidad que puede enseñarse? La 
atención también debería centrarse en si las habilidades aprendidas en
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de un contexto de práctica contemplativa a los contextos de enseñanza 
y aprendizaje en el aula, y en comprender qué factores inhiben o 
facilitan dicha transferencia.

La creación y validación de versiones seculares de prácticas 
contemplativas para entornos educativos debe afrontar varios retos 
científicos. En primer lugar, el desarrollo curricular continuo debe 
establecer un conjunto de técnicas pedagógicas secuenciadas para niños 
y adolescentes que sean apropiadas para la edad, culturalmente 
sensibles y susceptibles de un cuidadoso escrutinio científico. Aunque 
recientemente se han desarrollado varios modelos de educación 
contemplativa laica, es necesario evaluarlos y analizarlos más a fondo 
(Birdee et al., 2009; Black et al., 2009; Burke, 2009). En segundo 
lugar, este tipo de trabajo se ve afectado por importantes cuestiones de 
sostenibilidad. La investigación sobre la mejor manera de ofrecer programas 
contemplativos a los , si se considerara aconsejable, incluiría necesariamente 
un enfoque en los programas de formación de profesores antes y durante el 
servicio. La investigación futura debería centrarse también en cómo 
podrían utilizarse las prácticas contemplativas en estos programas para 
nutrir los tipos de cualidades positivas que discutimos anteriormente y 
examinar cómo tales prácticas podrían afectar la calidad de la 
instrucción, el estrés y la reactividad inmunológica, el agotamiento 
dentro de la profesión y la salud. Además, el impacto del cultivo de las 
cualidades positivas de los profesores en la calidad de sus relaciones 
con los alumnos requiere un estudio sistemático.

En la actualidad, estas propuestas relativas a las prácticas 
contemplativas en la educación son especulativas y existen pocas 
pruebas de su eficacia. Hacemos un llamamiento a investigadores de 
diversas disciplinas para que se unan al estudio de su eficacia. Al igual 
que en todas las áreas de la práctica basada en la evidencia, el uso de 
ensayos clínicos aleatorios cuidadosamente diseñados será una parte 
clave en la legitimación de tales esfuerzos (véase MacCoon et al., 2012, 
para una discusión reciente de la complejidad de esta tarea aplicada a las 
intervenciones contemplativas), al igual que los análisis cualitativos 
cuidadosos que documentan los procesos de cambio de una manera 
profunda y rica. En el camino, la investigación debe abordar una serie 
de preocupaciones relacionadas. En primer lugar, es importante 
especificar claramente la naturaleza de la intervención y cómo se adaptan 
las prácticas para que sean apropiadas a la edad. Esto debe incluir 
descripciones claras de las instrucciones específicas y la disponibilidad 
de manuales que ofrezcan estos detalles. En segundo lugar, dado que 
muchas prácticas proceden de otras utilizadas originalmente con adultos, 
es primordial investigar el papel de los procesos de desarrollo. Al unir 
la neurociencia con la educación, la ciencia cognitiva, la ciencia del 
desarrollo y la ciencia de la prevención, será importante explorar si existen 
"ventanas de oportunidad" particulares para el cerebro en desarrollo, la 
mente y los entornos sociales que puedan ser momentos beneficiosos 
para introducir las prácticas contemplativas a los jóvenes en entornos 
escolares laicos. En tercer lugar, es necesario especificar claramente la 
formación necesaria para la fidelidad de la aplicación, así como la dosis 
y la frecuencia necesarias para obtener efectos beneficiosos. En cuarto 
lugar, para evitar afirmaciones generales injustificadas, los investigadores 
educativos deberían especificar claramente la lógica de sus modelos de 
intervención y diferenciar mejor los objetivos y las prácticas diseñadas 
para alcanzarlos. En quinto lugar, los diseños de los ensayos

deben ser lo suficientemente largas como para estudiar los efectos de 
dichas prácticas no sólo a corto plazo (postest), sino también en los años 
siguientes. En sexto lugar, para comprender plenamente el impacto 
potencial de estas prácticas, los resultados deben medirse utilizando 
múltiples métodos, incluidos los de la neurociencia (tanto la función 
como la estructura), las medidas conductuales de la cognición y la 
atención, los resultados de la salud física, el rendimiento académico en 
pruebas estandarizadas y los informes de los estudiantes, profesores y 
padres sobre el comportamiento y la experiencia. Por último, se 
requerirán análisis económicos que indiquen claramente la rentabilidad 
potencial y los beneficios financieros de las prácticas, lo que puede 
influir en gran medida en su amplia aceptación.

COMENTARIO FINAL

Las ideas extraídas de las prácticas contemplativas que prometen 
mejorar la regulación de la atención, la emoción, la motivación, la 
cognición social y el comportamiento son una estrategia potencial para 
reducir los riesgos a los que se enfrentan los niños y mejorar los resultados 
sociales y académicos en las escuelas de hoy. Un número creciente de 
pruebas en adultos destaca los beneficios de estas prácticas en la regulación 
de la atención y la emoción, en el cultivo de la empatía y en la alteración de 
la función y la estructura cerebrales para apoyar estos cambios 
conductuales. Sin embargoescasean las investigaciones 
metodológicamente rigurosas que confirmen que estos programas pueden 
mejorar las trayectorias de desarrollo de los niños. Al concluir su 
reciente informe sobre las relaciones entre el autocontrol infantil y los 
resultados en la edad adulta, Moffitt et al. (2011) sugieren que "las 
intervenciones dirigidas al autocontrol podrían reducir una panoplia de 
costes sociales, ahorrar dinero a los contribuyentes y promover la 
prosperidad". Mediante la realización de evaluaciones 
metodológicamente rigurosas, el campo emergente relacionado con la 
investigación sobre las prácticas contemplativas, la educación, la 
ciencia del desarrollo, la ciencia cognitiva y la neurociencia puede 
llegar a una comprensión más clara de si, cuándo, cómo y para quién 
tales prácticas pueden tener un impacto sustancial. Varma, McCandliss y 
Schwartz (2008) señalaron las oportunidades y desafíos que representa el 
tipo de esfuerzo de investigación transdisciplinaria que describimos aquí. 
Dada la influencia demostrada del entrenamiento mental en diversas formas 
de aprendizaje, estudiar la mente y el cerebro en combinación tras 
"tratamientos" educativos específicos podría ser una forma novedosa de 
evaluar la eficacia de nuevas prácticas educativas. Estas ideas son 
congruentes con los recientes llamamientos al campo de la educación para 
que emprenda estudios científicos más rigurosos y reformas basadas en 
los nuevos conocimientos científicos (Alberts, 2009).
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