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PROPICIAR AMBIENTES SEGUROS DE APRENDIZAJE, DONDE
PRIME LA TOLERANCIA, LA INCLUSION Y QUE CONTRIBUYAN
A UNA CONVIVENCIA ESCOLAR ARMONIOSA, SON, ENTRE
OTROS TOPICOS, ALGUNOS DE LOS GRANDES DESAFiOS QUE
ENFRENTA LA EDUCACION EN LA ACTUALIDAD. EN TIEMPOS
QUE CAMBIAN VERTIGINOSAMENTE, URGE SUPERAR EL
MODELO DEL PROFESOR HABLANDO, ALUMNOS ESCUCHANDO.
SE HA COMPROBADO QUE LAS AULAS, ESCUELAS Y LICEOS
PARTICIPATIVOS PONEN EN VALOR A LAS Y LOS ESTUDIANTES,
MIENTRAS ENRIQUECEN EL APRENDIZAJE. EN EL SIGUIENTE
ARTICULO, LOS AUTORES VIVIANA HOJMAN Y JORGE VARELA
PROFUNDIZAN SOBRE ACCIONES CONCRETAS PARA LOGRAR
UNA EDUCACION INTEGRAL Y EL ROL QUE PUEDE CUMPLIR
EL DISENO AL ENTREGAR LAS HERRAMIENTAS NECESARIAS.
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FOSTERING SAFE AND INCLUSIVE LEARNING ENVIRONMENTS
IS A SIGNIFICANT CHALLENGE IN EDUCATION TODAY,
CONTRIBUTING TO HARMONIOUS SCHOOL COEXISTENCE.
IN RAPIDLY CHANGING TIMES, IT IS URGENT TO OVERCOME
THE MODEL OF THE TEACHER TALKING TO STUDENTS WHO
ARE EXPECTED TO LISTEN. IT HAS BEEN PROVEN THAT
PARTICIPATORY CLASSROOMS AND HIGH SCHOOLS THAT
VALUE STUDENTS' OPINIONS ENRICH THEIR LEARNING.
IN THE FOLLOWING ARTICLE, AUTHORS VIVIANA HOJMAN
AND JORGE VARELA ELABORATE ON CONCRETE ACTIONS TO
ACHIEVE COMPREHENSIVE EDUCATION AND DESIGN'S ROLE
IN PROVIDING THE NECESSARY TOOLS.
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MIRADAS PERSPECTIVES

Las politicas educativas buscan promover
una coexistencia armonica y desarrollar

habilidades socioemocionales y sociales para
la democracia, la ciudadania y el bienestar.

Education policies have sought to promote
harmonious coexistence and develop
socio-emotional and social skills for democracy,

citizenship and well-being.

Las sociedades postmodernas estdn en medio de una para-
doja: necesitan mantener una narrativa y elementos que ati-
nen a las comunidades, pero al mismo tiempo, que se per-
mita el desarrollo y reconocimiento a la diversidad. En este
contexto, los sistemas educativos que busquen el desarrollo
de una ciudadanfa democrdtica, con bienestar, escucha y
aprendizaje, necesariamente deberdn hacerse cargo de esta
paradoja. Deberdn promover una manera de estar en el mun-
do que contemple lo compartido, construyendo lealtades y,
simultdneamente, proveer espacios de reconocimiento a los
distintos mundos posibles (Pefia, 2015).

En linea con el propdsito de construir sociedades de-
mocrdticas y cohesionadas, los tratados internacionales y
las politicas nacionales han relevado la necesidad de que la
educacién no solo cumpla con la misién de que nifios y ni-
fias adquieran conocimientos, sino también, que alcancen
un desarrollo que les permita aprender a aprender, apren-
der a ser, hacer y convivir con otros (Delors, 1996). Asi, por
ejemplo, el informe sobre el papel de la educacion en la for-
macién del bienestar subjetivo (Castillo y Contreras, 2014)
sefiala que las sociedades deben promover la adquisicion de
capacidades para establecer vinculos significativos con los
demds y participar e influir en la sociedad. Por su parte, la
declaracion de Incheon (Unesco, 2015) formaliza el acuerdo
de garantizar una educacioén inclusiva y equitativa de cali-
dad, asf como promover oportunidades de aprendizaje per-
manente para todos.

PERSPECTIVAS SOBRE EL BIENESTAR

Desde la psicologia, el estudio del bienestar ha ido dejando
atrds el enfoque psicopatolégico o solo centrado en el riesgo
(Sarriera y Bedin, 2017), para pasar a centrarse en aspectos
positivos del desarrollo humano, lo que ha permitido mirar
las variables del contexto, como factores protectores de los
sujetos y su desarrollo (Zimmerman et al., 2013). El bienestar
es un constructo multidimensional clave para la salud men-
tal a corto y largo plazo (ver, por ejemplo, Park et al., 2004;
De Neve et al., 2013) y se estudia habitualmente desde dos

Postmodern societies are amid a paradox: they need to maintain
a narrative and elements that unite communities while allow-
ing for the development and recognition of diversity. In such a
context, education systems that aim to develop democratic citi-
zenship, well-being, listening, and learning, must confront this
paradox. They need to encourage a way of living that acknowl-
edges shared experiences, fosters loyalty, and creates spaces that
recognise different possible worlds (Pefia, 2015).

In line with building democratic and cohesive societies, inter-
national treaties and national policies have highlighted the need
for education not only to fulfil the mission of providing children
with knowledge but also to achieve a development that allows
them to learn, to learn to be, to do and to live together with oth-
ers (Delors, 1996). Thus, for example, the report on the role of ed-
ucation in shaping subjective well-being (Castillo & Contreras,
2014) states that societies should promote the acquisition of skills
to establish meaningful connections with others and to partici-
pate in and influence society. The Incheon Declaration (UNESCO,
2015) formalises the agreement to ensure inclusive and equitable
education and promote lifelong learning opportunities for all.

PERSPECTIVES ON WELL-BEING
In psychology, the study of well-being has shifted from focusing
onnegative aspects of human development to a positive approach
that recognises contextual factors as protective for subjects and
their development. Well-being is a multidimensional construct that
plays a crucial role in both short- and long-term mental health.
It is commonly studied from two perspectives: eudaimonic and
hedonic, which together provide a comprehensive understand-
ing of well-being. Notable research on psychological well-being
includes studies by Park et al. (2004) and De Neve et al. (2013).
The eudaimonic perspective emphasises the positive function-
ing of people, relating to their processes of self-fulfilment, de-
velopment of human potential and full psychological functioning
(Ryff & Singer, 2006). This perspective proposes that well-being
is the realisation of human possibilities and one's true nature.
Eudaimonia is valuable because it refers to well-being as dis-
tinct from happiness. On the other hand, the hedonic perspective
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grandes perspectivas: eudaiménica y hedoénica. Ambas con-
tribuyen a una comprension integral del bienestar.

La perspectiva eudaimdnica pone el acento en el funcio-
namiento positivo de las personas, relaciondndose con sus
procesos de autorrealizacion, desarrollo del potencial huma-
noy funcionamiento psicolégico pleno (Ryff y Singer, 2006).
Esta perspectiva propone que el bienestar es la consecuciéon
de los potenciales humanos y la realizacién de la verdadera
naturaleza de uno mismo. El término eudaimonia es valio-
so porque se refiere al bienestar como algo distinto de la fe-
licidad. La perspectiva hedonica, por otro lado, concibe el
bienestar del individuo como la evaluacién que las personas
hacen sobre la satisfaccién que experimentan en sus vidas
y el ajuste entre afectos positivos y negativos. El concepto
bienestar subjetivo se ha asociado a una perspectiva hedoni-
ca, lo cual refiere a la experiencia de placer frente al displa-
cer, incluyendo los juicios sobre la vida (Ryan y Deci, 2001).

Una dimensién del bienestar es la satisfaccion con la vida,
que se puede definir como una evaluacién global de la ca-
lidad de vida de una persona segun los criterios que haya
elegido (Diener et al., 1985). Los juicios de satisfaccién de-
penden de la comparacién de las circunstancias propias con
lo que se considera un estindar adecuado. De esta forma, el
bienestar subjetivo es definido como una categoria que in-
cluye afecto positivo, afecto negativo y satisfaccion con la
vida (Diener et al., 1999).

Los componentes afectivos se basan en las respuestas emo-
cionales que, aunque siempre de corta duracion y fluctuan-
tes, son representativos de la naturaleza de la vida cotidiana
(Pavot y Diener, 2004) (Figura 1). La satisfaccién con la vida
se refiere a las evaluaciones cognitivas de la calidad de vida
en su globalidad, las cuales son menos susceptibles a cam-
bios. Dichas evaluaciones no son siempre estables y refieren
a una evaluacion cognitiva global de la persona sobre cémo
considera que es la calidad de su vida. Esta evaluacion pue-
de ser referida tanto como globalidad o totalidad de la vida,
como también en referencia a dmbitos especificos, tales
como amigos, colegio, familia y comunidad (Huebner, 2004).
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conceives an individual's well-being as people’s as-
sessment of the satisfaction they experience in their
lives and the fit between positive and negative affect.
The concept of subjective well-being has been asso-
ciated with a hedonic perspective, which refers to the
experience of pleasure versus displeasure, including
judgments about life (Ryan & Deci, 2001).

A dimension of well-being is life satisfaction, which
can be defined as an overall assessment of a per-
son's quality of life according to their chosen criteria
(Diener et al., 1985). Satisfaction judgements depend
on comparing one's circumstances with an adequate
standard. Thus, subjective well-being is defined as a
category that includes positive affect, negative affect
and life satisfaction (Diener et al., 1999).

Affective components are based on emotional re-
sponses, which, although always short-lived and
fluctuating, represent everyday life's nature (Pavot &
Diener, 2004) (Figure 1). Life satisfaction refers to cog-
nitive evaluations of the overall quality of life, which
are less susceptible to change. Such assessments are
only sometimes stable and refer to a person’s general
cognitive assessment of the quality of their life. This
assessment can consider a global or totality of life as
well as specific domains, such as friends, school, fam-
ily and community (Huebner, 2004).
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BIENESTAR EN LA ESCUELA

Los estudios acerca de la relacién entre el bienestar y la es-
cuela han incluido el andlisis de las caracteristicas de los
establecimientos educacionales. Por ejemplo, la oferta de
actividades extracurriculares (Eccles y Roeser, 2011) o la
cantidad de alumnos por profesor (Goldstein et al., 2000).
También han considerado variables ligadas a aspectos socia-
les y culturales de la escuela, como la relacion entre compa-
fieros (Liu et al., 2015), con los profesores (Chu et al., 2010;
Gutiérrez y Gongalves, 2013) o el nivel de involucramiento
de las familias en los procesos educativos de los estudiantes
(Garcia et al., 2015).

Elsistema educativo en su conjunto ha sido llamado a re-
pensar la forma de organizarse y velar para que todas y todos
los estudiantes desarrollen competencias para un mundo
incierto y en permanente cambio, y al mismo tiempo, crear
comunidades respetuosas, participantes e integradas donde
los individuos se desarrollen como seres sociales y ciudada-
nos con bienestar. Esta demanda se ha hecho mds imperativa
y urgente luego de la experiencia del confinamiento por la
pandemia del covip-19, donde quedaron en evidencia las
enormes diferencias sociales educativas. Tras este periodo,
se ha registrado un aumento en la percepcion de la com-
plejidad en las relaciones que se producen al interior de los
establecimientos educacionales (ver, por ejemplo, Ponce et
al., 2021 u Oliveira et al., 2021).

FIGURA 1. DIMENSIONES BIENESTAR

WELL-BEING AT SCHOOL

Studies on the relationship between well-being and school
have included the analysis of school characteristics. For
example, the supply of extracurricular activities (Eccles
& Roeser, 2011) or the number of students per teacher
(Goldstein et al., 2000). They have also considered vari-
ables linked to social and cultural aspects of the school,
such as the relationship between peers (Liu et al., 2015)
and teachers (Chu et al., 2010; Gutiérrez & Gongalves,
2013) or the level of involvement of families in the educa-
tional processes of students (Garcia et al., 2015).

The education system has been called upon to rethink
how to organise and ensure that all learners develop
competencies for an uncertain and ever-changing world
while simultaneously creating respectful, participatory
and integrated communities where individuals develop
as social beings and citizens with well-being. This de-
mand has become more imperative and urgent after the
experience of the coviD-19 pandemic confinement, where
the enormous social disparities in education became ev-
ident. In the aftermath of this period, there has been an
increase in the perception of the complexity of relation-
ships within educational institutions (see, for example,
Ponce et al., 2021 or Oliveira et al., 2021).
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POLITICAS Y MARCOS LEGALES ENTORNO A LA CONVIVENCIA Y EL
CLIMA ESCOLAR

Una de las maneras m4s claras en que el pafs se haido hacien-
do cargo de fomentar la formacién integral y la ciudadanfa,
ha sido a través de politicas y lineamientos que se orientan
hacia el fortalecimiento de la convivencia y el clima escolar.
El afio 2000, el Ministerio de Educacién de Chile promulgé
la primera Politica de Convivencia Escolar, actualizada en
2011. Posteriormente, se han sumado la Ley de Subvencién
Educacional Preferencial (SEP) en 2008, la Politica Nacional
de Educacion Especial y la Ley 20.845 sobre la Inclusién
Escolar en 2015, y la Politica de Convivencia Escolar en 2019.
Todas estas acciones, y muchas otras, han ido complejizan-
do la comprension y la definicion de los elementos que se
relacionan con una buena convivencia escolar y las acciones
que facilitan y dificultan el desarrollo.

En la ultima modificacion que se realizé a la Ley General
de Educacion (LGE), se defini6 la convivencia escolar como
“la coexistencia arménica de los miembros de la comunidad
educativa, que supone una interrelacion positiva entre ellos
y permite el adecuado cumplimiento de los objetivos edu-
cativos en un clima que propicia el desarrollo integral de los
estudiantes” (articulo 16 A en la Ley N°20.370 introducido
por la Ley N°20.536 de 2011). El clima escolar, complemen-
tariamente, se refiere a “la percepcién que tienen los sujetos
acerca de las relaciones interpersonales que se establecen en
el contexto escolar, a nivel de aula o de centro, y el contex-
to o marco en el cual estas interacciones se dan” (Cornejo y
Redondo, 2001, p. 16) y a “la percepcién que todos los in-
tegrantes de la comunidad educativa tienen respecto del
ambiente en el cual desarrollan sus actividades habituales”
(Arén y Milicic, 2017, p. 22). Adicionalmente, se ha visto que
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POLICIES AND LEGAL FRAMEWORKS ON COEXISTENCE

AND SCHOOL CLIMATE

Chile has made promoting comprehensive education and citizen-
ship a top priority, taking several measures to achieve it. It has
been done through policies and guidelines to strengthen coexis-
tence and school climate. The first School Coexistence Policy was
enacted in 2000 and updated in 2011. This was followed by the
Preferential Educational Subsidy Law (SEP) in 2008, the National
Policy on Special Education and Law 20.845 on School Inclusion
in 2015, and the School Coexistence Policy in 2019. Despite these
measures, understanding and defining the elements of good school
coexistence and the actions that facilitate or hinder its develop-
ment has become more complex.

In the last amendment to the General Education Act (LGE),
school coexistence was defined as “the harmonious coexistence
of the members of the educational community, which implies a
positive interrelationship between them and allows for the prop-
er fulfilment of educational objectives in a climate conducive to
the comprehensive development of students” (Article 16 A in Law
No. 20.370 introduced by Law No. 20.536 of 2011). School climate,
complementarily, refers to “the perception that subjects have
about the interpersonal relationships that are established in the
school context, at classroom or school level, and the context or
framework in which these interactions take place” (Cornejo &
Redondo, 2001, p. 16) and to “the perception that all members of
the educational community have regarding the environment in
which they carry out their usual activities” (Ardn & Milicic, 2017,
p. 22). Additionally, studies show that a critical dimension provid-
ed by the school that has an impact on the well-being of children
and adolescents (NNA) is the school climate, which has been re-
cently studied in Chile (Varela et al., 2022; 2021; 2020; 2019; 2018).
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Fuente: Unsplash.com

una dimension clave que aporta la escuela y que incide en el
bienestar de los nifios, nifias y adolescentes (NNA), es el cli-
ma escolar, el cual se ha estudiado recientemente en Chile
(Varela et al., 2022; 2021; 2020; 2019; 2018).

En sintesis, desde un tiempo a esta parte, las politicas
educativas buscan promover una coexistencia armoénica y
relaciones positivas que sean percibidas de manera positi-
va por los miembros de la comunidad, con el propdsito de
desarrollar habilidades socioemocionales y sociales para la
democracia, la ciudadania y el bienestar. Al mismo tiempo,
se busca lograr seguridad centrada en el ser humano que “se
preocupe por la forma en que la gente vive y respira en una
sociedad, la libertad con que puede ejercer diversas opcio-
nes, el grado de acceso al mercado y a las oportunidades so-
ciales, y la vida en conflicto o en paz” (PNUD, 1994, p. 26).

LA TEORIA LLEVADA A LA PRACTICA

Los documentos que derivan de estas politicas y mandatos
describen y promueven una escuela y liceo que escucha, es-
tudiantes que participan y docentes que se hacen parte de
los cambios, donde existe una importante disminucién de
la violencia y un aumento del bienestar subjetivo. Sin em-
bargo, estas propuestas no se encarnan necesaria ni auto-
maticamente en pricticas inclusivas, participativas ni cola-
borativas. Entonces, la pregunta que guia nuestra siguiente
reflexion, es cémo se pueden apoyar los procesos de cambio
de los contextos educativos hacia una mejora constante de la
convivencia y el clima que en ellos se desarrolla.

Para responder a esta interrogante, presentamos dos pers-
pectivas que, con distintos paradigmas a la base, consideran
los espacios fisicos escolares y sus condiciones materiales. La
primera, busca entender los factores que se relacionan con
el clima escolar, entre ellos, el espacio fisico. La segunda,
busca entender las relaciones en la escuela como un con-
texto sociocultural, donde el espacio fisico y los artefactos
son elementos que determinan dialécticamente las forma en
que se dan las relaciones en ese espacio cultural.

In short, for some time now, education policies have sought
to promote harmonious coexistence and positive relationships
that are perceived positively by community members to develop
socio-emotional and social skills for democracy, citizenship and
well-being. At the same time, it seeks to achieve human-centred
security that “is concerned with the way people live and breathe
in a society, the freedom with which they can exercise diverse
choices, the degree of access to market and social opportunities,
and life in conflict or peace” (UNDR 1994, p. 26).

THEORY INTO PRACTICE

The school policies and mandates have been designed to foster an
environment where students feel heard and valued and teachers
actively contribute to positive changes. The documents that re-
sult from these policies also point at reducing violence and im-
proving overall well-being. Nevertheless, it is worth noting that
these proposals may fail to ensure inclusive, participatory, and
collaborative practices. Therefore, we must consider how to sup-
port the change process in educational contexts to ensure con-
tinuous improvement in schools’ coexistence and overall climate.

To answer this question, we offer two perspectives that ap-
proach the physical spaces of schools and their material condi-
tions from different paradigms. The first perspective examines the
factors contributing to the school climate, including the physical
space. The second perspective examines the relationships with-
in the school as a socio-cultural context. In this view, physical
space and artefacts shape the dynamics of those relationships in
the cultural space.

The first view understands school climate as a multidimensional
construct, evidenced in several literature reviews (e.g., Cohén et
al., 2009; Wang & Degol, 2015; Grazia & Molinari, 2020). Within
this framework, it is possible to recognise four dimensions that
affect school climate: the academic environment, the communi-
ty environment, the safety environment and the institutional en-
vironment. The last dimension highlights the importance of the
physical space and how the school is inhabited, as it can affect the
quality of the school climate. Coexistence at schoolis played out in
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La primera mirada, entiende que el clima escolar es un
constructo multidimensional, lo cual ha sido evidenciado
en varias revisiones de literatura (por ejemplo, Cohén et al.,
2009; Wang y Degol, 2015; Grazia y Molinari, 2020). En este
marco es posible reconocer cuatro dimensiones que afectan
el clima escolar: el entorno académico, el entorno comuni-
tario, el entorno de seguridad y el entorno institucional. La
ultima dimension resalta la importancia del espacio fisico y
la manera en que se habita en la escuela, debido a que pue-
de incidir en la calidad del clima escolar. La convivencia en
la escuela no solo se juega en la sala de clases, sino también
en otros espacios del establecimiento, en especial en aque-
llas 4reas comunes donde los NNA pueden pasar una gran
cantidad de tiempo, a veces, sin ningun tipo de supervision
adulta. Por ejemplo, los bafios. De hecho, en Chile se evi-
dencio que los espacios donde se presentan mayores reportes
de violencia son aquellos donde se hace deporte o recrea-
cion; es decir, donde hay una menor supervisiéon por par-
te de los adultos (ENVAE, 2006, 2014). En funcién de esto,
se han desarrollado metodologias de supervision de los es-
pacios comunes y la infraestructura, como la denominada
Systematic Supervision o supervision sistemdtica (Colvin
et al., 1997; Smith y Sprague, 2006) y la seguridad escolar
(Tijmes y Varela, 2009).

La supervision sistemdtica, enfocada en monitorear dreas
comunes, como patios y pasillos, ha mostrado impactar po-
sitivamente en el clima escolar. Esta metodologia se compo-
ne de tres grandes pilares: ser activo, positivo y responder
adecuadamente. Ser activo implica supervisar los espacios
comunes asumiendo una actitud alerta de constante movi-
miento y escaneo; lo contrario de quedarse de forma estdtica.
Ser positivo implica tener una actitud positiva hacia los estu-
diantes, demostrando interés por saber cémo se encuentran,
conectarse con ellos y reforzarlos positivamente. Finalmente,
cuando se presenten, hay que ser capaz de responder y ma-
nejar situaciones problemdticas de forma adecuada.
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the classroom, especially in common areas where children spend
much time, sometimes without adult supervision—for example,
the toilets. In fact, in Chile, it was found that the areas where
most violence is reported are those where children play sports
or recreation, i.e., where there is less adult supervision (ENVAE,
2006, 2014). Based on this evidence, methodologies have been
developed to supervise common spaces and infrastructure, such
as Systematic Supervision (Colvin et al., 1997; Smith & Sprague,
2006) and school safety (Tijmes & Varela, 2009).

Systematic supervision, which monitors common areas such
as playgrounds and corridors, has positively impacted the school
climate. This methodology consists of three main pillars: being
active, positive, and responding appropriately. Being active in-
volves monitoring common spaces by assuming an alert attitude
of constant movement and scanning, the opposite of remaining
static. Being positive consists of having a positive attitude towards
students, showing an interest in how they are doing, connecting
with them and reinforcing them positively. Finally, when they
do arise, you need to be able to respond and handle problematic
situations appropriately.

THE IMPORTANCE OF SAFE SPACES
School safety is inspired by the Crime Prevention Through
Environmental Design methodology to be applied to schools. It
is based on principles that propose environmental modifications
and the target to create safe spaces. The first principle is natural
surveillance, which refers to supervising a room when using it or
when visibility conditions allow it. The second principle is terri-
toriality and the reinforcement of affective ties with places, which
encourages a more significant appropriation of the space and its
respective care. Finally, the natural control of access is another
environment-oriented principle. On the other hand, target-ori-
ented modifications seek to protect potential flanks of violence.
The second approach is to generate scenarios that promote
positive coexistence and communicate community values and
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LA IMPORTANCIA DE LOS ESPACIOS SEGUROS

La seguridad escolar estd inspirada en la metodologia Crime
Prevention Through Environmental Design -o Prevencién
del crimen mediante el disefio ambiental- para ser aplicada
a colegios. Se basa en una serie de principios que proponen
modificaciones del ambiente y del blanco para generar es-
pacios seguros. El primer principio es la vigilancia natural
y refiere a la posibilidad de supervisar un espacio al usarlo
o cuando las condiciones de visibilidad asi lo permitan. El
segundo principio es la territorialidad y el refuerzo de lazos
afectivos con los lugares, lo cual incentiva una mayor apro-
piacién del espacio y su respectivo cuidado. Finalmente, el
control natural de los accesos seria otro principio orientado
al ambiente. Las modificaciones orientadas al blanco, por
su parte, buscan proteger potenciales flancos de violencia.

La segunda mirada propone generar escenarios de actividad
ode posibilidad que faciliten la aparicién de una buena con-
vivencia, que informen sobre los valores y expectativas de las
comunidades, e incluyan signos y simbolos que faciliten las
précticas deseadas y limiten la apariciéon de las no deseadas.

Para construir un espacio educacional en el que se pro-
duzca un encuentro intersubjetivo en el que la colabora-
cion permita el desarrollo de conocimientos y habilidades
cognitivas, sociales y ciudadanas, se requiere modificar las
condiciones de posibilidad y los escenarios de actividad que
hoy estructuran la institucion escolar. Es necesario que las
escuelas encuentren consistencia entre sus motivos -lo que
moviliza su accién-, sus mediadores y los escenarios. Asi,
por ejemplo, si una escuela se propone tener una relacién
estrecha con las familias, no deberia tener un letrero en la
puerta que diga que las familias tienen prohibida la entrada.
Si el establecimiento busca que nifios y nifias sean protago-
nistas de su aprendizaje, necesitard contar con materiales
para que estos exploren o, al menos, deberia contar con un
disefio del espacio donde el profesor no esté en el centro. Si
se busca la colaboracion entre los docentes, serd necesario
destinar un tiempo en el disefio de sus calendarios, espa-
cios fisicos para el encuentro sin interrupciones y materia-
les disefiados para coordinar y registrar los encuentros. En
suma, se requiere coherencia entre lo que se espera lograr
en la escuela y los mediadores materiales y espacios que se
ofrecen para lograrlo.

Para lograr una coexistencia armoénica y seguridad huma-
na en las comunidades educativas, serd necesario situar a la
comunidad como objeto de estudio, mds que pensar en los
sujetos de manera aislada. Pensar en un estudiante violento
tiene sentido solo cuando hay uno, pero cuando comunidades
escolares completas se ven enfrentadas a una serie de con-
ductas violentas, es el momento de sacar la mirada de los in-
dividuos y ponerla en las interacciones y en los escenarios de
actividad que se estdn ofreciendo. Cuando pensamos que las
dificultades de inclusién estdn en los sujetos que son exclui-
dos, logramos peores soluciones y de mis corto plazo, que si
enfrentamos este desafio como una comunidad que incluye.

EL DISENO COMO MEDIADOR SOCIOCULTURAL

La teorfa sociocultural es un enfoque que deriva, principal-
mente, de los planteamientos de Lev Vygotsky, quien enfa-
tizo la interrelacion entre el individuo y el mundo social para

expectations, using visual cues and symbols to encourage desir-
able behaviours and discourage undesirable ones.

In order to foster a collaborative learning environment that
develops knowledge, cognitive, social, and citizenship skills, it
is vital to change the current conditions and activities within the
school institution. Schools need to find consistency between their
motives - what mobilises their action - their mediators, and the
settings. Thus, for example, if a school aims to have a close rela-
tionship with families, it should not have a sign on the door say-
ing that families are not allowed to enter. If the school is looking
for children to be the protagonists of their learning, it will need
to have materials for children to explore, or, at the very least, it
should have a design for the space where the teacher is not at the
centre. If teacher collaboration is sought, time must be allocat-
ed in their calendars, physical rooms for uninterrupted meetings
and materials designed to coordinate and record the sessions.
In short, coherence is required between what is expected to be
achieved in the school and the material mediators and spaces
provided to achieve it.

To achieve harmonious coexistence and human security in ed-
ucational communities, it will be necessary to situate the com-
munity as the object of study rather than thinking of individu-
als in isolation. Thinking about a violent student makes sense
only when there is one. Still, when entire school communities
are confronted with a series of violent behaviours, it is time to
look beyond the individuals and focus on the interactions and
scenarios of activity offered. When we think that the difficulties
of inclusion lie with those who are excluded, we achieve worse
and shorter-term solutions than if we face this challenge as an
inclusive community.

DESIGN AS A SOCIO-CULTURAL MEDIATOR
Sociocultural theory is an approach that derives mainly from Lev
Vygotsky, who emphasised the interrelationship between the in-
dividual and the social world to explain development (Vygotsky,
1997). From the socio-cultural and socio- historical psychology per-
spective, a distinction is made between understanding the social
as an influence or a constitutive part of development. In the first
idea, the individual is positioned as the unit of analysis and social
interaction is incorporated as one of the elements that influence
development. In contrast, for socio-cultural theories, individual
action is seen as inherently related to the socio-cultural activi-
ties in which the individual engages with others. The relationship
between others, the social and the individual, is understood to be
mutually constitutive (Rogoff, 1998). The behaviour of individu-
als is not directly affected by the physical space of a room when
considering coexistence. Nonetheless, it is an essential compo-
nent of the conditions that establish the boundaries of what can
or cannot be done in a particular social space. The environment
plays a crucial role in determining how individuals can devel-
op in it, how they perceive themselves, and how they interact.
Let us think of two opposite classrooms: one with only the
teacher as the protagonist and the other with a participatory
methodology. In the first context, where the teacher lectures in
class while being observed, students incorporate the idea that
school learning only comes from the teacher and his knowledge,
and they see themselves as receptacles of that knowledge. On the
other hand, when the methodologies and spaces have materials
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explicar su desarrollo (Vygotsky, 1997). Desde la mirada de
la psicologia sociocultural y sociohistérica, se hace una dis-
tincion entre la comprension de lo social como influencia o
como parte constitutiva del desarrollo. En la primera idea se
posiciona al individuo como unidad de anilisis y se incorpo-
ra la interaccion social como uno mis de los elementos que
influyen en su desarrollo. En contraste, para las teorias so-
cioculturales el desarrollo individual es considerado como
inherentemente relacionado con las actividades sociocultu-
rales en que el individuo se compromete con otros. Se en-
tiende que la relacién entre los otros, lo social y el individuo
son mutuamente constitutivas (Rogoff, 1998). Asi, cuando
pensamos en la convivencia, por ejemplo, el espacio fisico
de lasala no influye en la conducta de los sujetos, sino que es
parte constitutiva de las condiciones que determinan lo que
los sujetos pueden o no hacer en determinado espacio social
y, por lo tanto, como pueden desarrollarse en ella, cémo se
entienden a sf mismos y cdmo se relacionan. Pensemos en
dos salas de clases opuestas; una solo con protagonismo del
docente y otra con una metodologia participativa. En el pri-
mer contexto, donde el profesor expone en clases mientras
lo observan, los estudiantes incorporan que el aprendizaje
escolar solo proviene del profesor y su conocimiento, y se
ven a si mismos como receptdculos de ese saber. En cambio,
cuando las metodologias y los espacios disponen de mate-
riales y promueven la relacion entre compafieros y compa-
fieras, estos aprenden que hay un sinnimero de mediadores
para su aprendizaje y que ellos, los estudiantes, tienen un
valor en si mismos, como mediadores para el aprendizaje de
otros. Podemos ver entonces, que las condiciones de posibi-
lidad y lo que permiten estos dos escenarios no son iguales
y no generan el mismo aprendizaje ni las mismas relaciones
entre estudiantes.

Cambiar el foco desde la persona hacia la interaccion entre
las personas en la cultura permite dar cuenta de la diversidad
de elementos que se requiere conjugar para promover mayo-
res y mejores espacios para las actividades de convivencia,
colaboracién, buen trato, bienestar y aprendizaje. La accion
individual adquiere sentido en la actividad, que es cuando
distintas personas se involucran en un pensamiento com-
partido y asi generan aprendizaje (Rogoff, 1998).

Un supuesto fundamental del enfoque sociocultural es
que los seres humanos solo tienen acceso al mundo de una
manera indirecta o mediada, tanto en la forma en que obtie-
nen informacién sobre el mundo, como en la forma en que
actdan sobre él (Wertsch et al., 1995). En otras palabras, los
artefactos culturales participan al dar forma a la accién. Y,
aunque la accién no estd determinada por los artefactos, estd
delimitada por ellos. Asi, por ejemplo, el disefio que tienen
nuestras casas ha ido cambiando a través de la historia y, a
medida que cambian sus materialidades y disefios, también
cambia nuestra forma de habitarlas.

Los mediadores y escenarios crean un rango de posibi-
lidades limitadas y, al mismo tiempo ambiguas, para la ac-
cién de los sujetos y sus comunidades. Esta ambigiiedad es
la que permite que haya o no creacién dentro de dichos es-
cenarios. Son los medidores o artefactos culturales los que
vinculan las acciones concretas de las personas con los es-
cenarios de actividad. Los mediadores traen consigo una
herencia cultural, en la cual cada generacién va cambiando
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and promote the relationship between peers, they learn that there
are countless mediators for their learning and that the students
value themselves as mediators to teach others. We can see that
the conditions of possibility and what these two scenarios enable
are different and generate different learning and relationships
between students.

Shifting the focus from the individual to the interaction be-
tween people in the culture makes it possible to account for the
diversity of elements that need to be brought together to promote
more and better spaces for activities of coexistence, collabora-
tion, good treatment, well-being and learning. Individual action
acquires meaning in a movement when different people engage in
shared thinking and thus generate understanding (Rogoff, 1998).

Focusing on the interaction between individuals within a cul-
ture allows for a better understanding of the diverse elements re-
quired to create spaces that promote coexistence, collaboration,
good treatment, well-being, and learning. Engaging in shared
thinking generates understanding, and individual actions become
meaningful in a collective movement (Rogoff, 1998).

A fundamental assumption of the sociocultural approach is
that human beings only have access to the world in an indirect
or mediated way, both in how they obtain information about the
world and how they act upon it (Wertsch et al., 1995). In other
words, cultural artefacts participate in shaping action. Moreover,
although the artefacts do not determine action, activities are
bounded by them. Thus, for example, the design of our houses
has changed throughout history and as their materialities and
designs change, so does the way we inhabit them.

Mediators and scenarios create a range of limited and, at the
same time, ambiguous possibilities for the actions of subjects and
their communities. It is this ambiguity that allows for creation or
non-creation within such scenarios. The cultural mediators or
artefacts link people's concrete actions to the activity scenarios.
Mediators bring a cultural heritage, with each generation chang-
ing and transforming the tools and ways of navigating their so-
ciety (Wertschet al., 1995). Thus, in a school setting, specific ac-
tions are likely to be expected, and not others, and those actions
are likely to be very different from what is expected in a park, a
house or a stadium. Thus, reading the keys of the context, we un-
derstand that in one place, we can play; in another, we can rest;
and in the last one, we are allowed to shout. This expectation of
the scenarios limits the action of the subjects in it. In short, as
a mediator between the subject and their culture, the setting of
the activity, the design of the contexts and their materials foster
specific actions and inhibit others (Hedegaard & Fleer, 2008).

What is required in educational institutions, then, is to reflect
on their historical understanding of the practices, artefacts and
scenarios offered to them. To question the knowledge of how and
what is learned or should be learned in school and to generate
the design of mediators, scenarios, spaces and materials that fa-
cilitate the cultural change that is sought. For example, we can
generate more materials for collaborative decision-making, we
can adapt spaces in the recess that generate the tranquillity we
are looking for; we can create spaces for autonomous work in the
classroom so that every so often, we can allow more advanced
students to work in that space and give guided work time for the
children who present more difficulties. Ultimately, we need to
clarify areas for improvement and set up artefacts and spaces
according to those goals. ©
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y transformando las herramientas y las formas de
navegar en su sociedad (Wertsch et al., 1995). De
esta manera, en un escenario escolar es probable
que se espere cierto tipo de acciones y no otras,
como también, que esas acciones sean muy distin-
tas de las que se espera que sucedan en una plaza,
en una casa o en un estadio. Asi, leyendo las claves
del contexto, entendemos que en un lugar pode-
mos jugar, en otro podemos descansar y en el il-
timo estd permitido gritar. Esa expectativa de los
escenarios es la que limita la accion de los sujetos
en €l. En suma, como mediador entre el sujeto y
su cultura, el escenario de la actividad, el disefio
de los contextos y sus materiales, permite ciertas
acciones e inhibe otras (Hedegaard y Fleer, 2008).

Lo que se requiere en las instituciones educati-
vas, entonces, es reflexionar sobre su comprension
histdrica de las précticas, artefactos y escenarios
que se ofrecen a ellas. Cuestionar la comprension
de como y qué se aprende o se debe aprender en
la escuela, y generar el disefio de los mediadores,
escenarios, espacios y materiales que faciliten el
cambio cultural que se busca. Por ejemplo, pode-
mos generar mds materiales para tomar decisiones
colaborativas, podemos adecuar espacios en el re-
creo que generen la tranquilidad que buscamos.
Podemos generar espacios para el trabajo auténo-
mo en la sala de clases, de manera que cada cierto
tiempo podamos permitir a los estudiantes mds
avanzados trabajar en ese espacio y dar tiempo
de trabajo guiado para los nifios o nifias que pre-
senten mds dificultades. En definitiva, necesita-
mos clarificar focos de mejora, motivos y poner
artefactos y espacios en funcién de esas metas. ®
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