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RESUMEN

El florecimiento humano se ha convertido en uno de los fines centrales de la educacidn, asociado
a distintas dimensiones como bienestar, resiliencia y cohesion social. Existen distintos enfoques
de florecimiento a nivel mundial. Sin embargo, la mayoria de modelos actuales se limitan a des-
cribir dimensiones del florecimiento sin ofrecer un mecanismo que explique cémo se activa y se
sostiene en la realidad educativa. Por ello, proponemos un marco integrador en el que el estado
interno (configuracién dindmica de procesos cognitivo-mocionales, atencionales y narrativos)
funciona como ntcleo regulador que interactia de manera recursiva con una triple conexién:
consigo mismo (autoconciencia, autocuidado), con los demas (seguridad psicoldgica, reciproci-
dad) y con un propdésito o mision trascendente (sentido, espiritualidad y sostenibilidad). El mode-
lo se traduce en una teoria de cambio apoyada en practicas aplicables a distintos contextos educa-
tivos, superando la fragmentacion de las iniciativas de florecimiento, que plantea un mecanismo
evaluable y adaptable culturalmente..

ABSTRACT

Human flourishing has become one of the central goals of education, associated with different
dimensions such as well-being, resilience, and social cohesion. There are different approaches
to flourishing worldwide. However, most current models limit themselves to describing dimen-
sions of flourishing without offering a mechanism that explains how it is activated and sustained
in the educational reality. Therefore, we propose an integrative framework in which the inter-
nal state (a dynamic configuration of cognitive-emotional, attentional, and narrative processes)
functions as a regulatory core that interacts recursively with a triple connection: with oneself
(self-awareness, self-care), with others (psychological safety, reciprocity), and with a transcen-
dent purpose or mission (meaning, spirituality, and sustainability). The model translates into a
theory of change supported by practices applicable to different educational contexts, overcoming
the fragmentation of flourishing initiatives and proposing an evaluable and culturally adaptable
mechanism.
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1. INTRODUCCION

El florecimiento humano o florecimiento describe el estado 6ptimo de la salud mental y del ser (Agenor et al.,
2017; Huppert y So, 2013). Se le considera un estado en el que todos los aspectos de la vida de una persona son
buenos (Kristjansson, 2025; VanderWeele, 2017; VanderWeele y Hinton, 2024). Como término, ha resurgido re-
cientemente como un paradigma popular del ideal de la vida humana buena en la ética de las virtudes contempo-
ranea y la psicologia positiva (Arthur y Peterson, 2025; Kristjansson, 2017; Mountbatten-O’Malley, 2024). Tam-
bién se utiliza como un concepto paraguas para describir una vida que va bien (Agenor et al., 2017; Balaguer et
al., 2025; Bernal y Naval, 2023; De Ruyter y Wolbert, 2020; Huppert y So, 2013; Kristjansson, 2019; Willen et al.,
2022). Constituye, por tanto, una combinacion de sentirse bien y funcionar eficazmente.

Sin embargo, el florecimiento no es una nocidn sencilla, sino compleja y multifacética, que combina elementos ob-
jetivos y subjetivos de bienestar (Agenor et al., 2017; Balaguer et al, 2025; Kristjansson, 2025; Wolbert et al., 2019):
abarca tanto el desarrollo continuo 6ptimo de los potenciales de la persona como vivir bien como persona (De
Ruyter et al., 2020, 2022). Esto implica estar involucrado en relaciones y actividades significativas, alineadas con
valores (De Ruyter et al.,, 2020, 2022). Se puede entender como el logro relativo de un estado en el que todos los
aspectos de la vida de una persona son buenos, incluido el contexto social (VanderWeele et al., 2023; VanderWeele
y Hinton, 2024). Por tanto, el florecimiento es un concepto hibrido, dependiente de la cultura y relativo al agente
(De Ruyter et al., 2020, 2022; Ellyatt, 2022). A diferencia de la felicidad, que puede referirse a sentimientos ex-
perimentados en periodos cortos, el florecimiento implica una evaluacion positiva de un periodo de tiempo mas
largo y de la calidad de vida en general. También es un estado dindmico de ser, en relaciéon con los demas y con el
mundo (De Ruyter et al., 2022).

El concepto actual de florecimiento tiene profundas raices en la filosofia antigua (Agenor, 2017; Arthur et al.,
2024; Kristjansson, 2020). En particular, de la eudaimonia aristotélica (Balaguer et al., 2025; Curren et al., 2024;
De Ruyter et al,, 2022). Histéricamente, el florecimiento surgié en el pensamiento filoséfico de los antiguos grie-
gos (Arthur et al., 2024; Bernal y Naval, 2023). Aristdteles acund el término eudaimonia, que a menudo se traduce
como “florecimiento humano” (Balaguer et al., 2025; Bernal y Naval, 2023; De Ruyter y Wolbert, 2020; Mountbat-
ten O’Malley, 2024).

Para Aristoteles, florecer (eudaimonia) es ejercer las virtudes y cumplir las capacidades con excelencia, para explo-
tar al maximo de las propias potencialidades (Arthur et al., 2024). El bien del ser humano resulta ser una actividad
del alma que exhibe virtud (De Ruyter y Wolbert, 2020; De Ruyter et al., 2022; Kristjansson, 2017). La eudaimonia
se considera como el fin tltimo, punto y propésito —la “causa final”’- de todo esfuerzo humano, constituyendo el
estandar natural mediante de la actividad humana (De Ruyter y Wolbert, 2020; De Ruyter et al., 2022; Carr, 2021;
Kristjansson, 2023). Se persigue por si misma y nunca en funcion de otra cosa (Bernal y Naval, 2023; De Ruyter y
Wolbert, 2020; Schinkel et al., 2022).

El florecimiento requiere desarrollar el potencial de la persona, asocidandose con un proceso de continuo cre-
cimiento y actualizacion (Bernal y Naval, 2023; Curen et al., 2024; De Ruyter y Wolbert, 2020; De Ruyter et al.,
2020, 2022; Kristjansson, 2017). La persona floreciente realiza una buena contribucién a su entorno, a la vez que
necesita de un entorno que le ayude a florecer (Balaguer et al., 2025; Gunawardena et al., 2020; De Ruyter et al,
2020, 2022). Las precondiciones internas incluyen la salud mental y fisica, mientras que las precondiciones ex-
ternas incluyen la seguridad, la libertad, ser respetado y un entorno saludable (Balaguer et al., 2025). Las personas
necesitan que se satisfagan las necesidades basicas humanas (como suficiente comida, agua, suefo, seguridad y
libertad) antes de que sea posible florecer (Gunawardena et al., 2020; De Ruyter et al., 2020, 2022).
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Otros factores clave para el florecimiento son el compromiso, el flujo y el caracter moral. El compromiso es un
atributo del florecimiento que se equipara con el “flujo” (flow) (Agenor et al., 2017; Beale, 2025). El flujo es el esta-
do o experiencia de rendimiento 6ptimo, donde una habilidad se extiende hasta sus limites mientras se participa
en una actividad desafiante (Beale, 2025). Experimentar el flujo es un tipo de placer que acompana la actividad
virtuosa en el modelo aristotélico (Kristjansson, 2025). Ademas, se requiere un caracter moral para saber qué
propdsitos son buenos y qué es una vida buena, mas alla del funcionamiento psicoldgico 6ptimo (Bernal y Naval,
2023; Kristjansson, 2016). El desarrollo del caracter moral (las virtudes) es un componente constitutivo del flore-
cimiento (Balaguer et al., 2025; Bernal y Naval, 2023; Mountbatten O’Malley, 2024).

2. MODELOS DE FLORECIMIENTO EN EDUCACION

Hemos visto que el florecimiento es una construccién multidimensional que integra atributos tanto heddnicos
como eudaimoénicos (Agenor et al., 2017). De todos modos, la literatura educativa y psicoldgica ha desarrollado
multiples marcos para conceptualizar el florecimiento humano. Aunque todos coinciden en su multidimensiona-
lidad, difieren en el énfasis tedrico y en su aplicabilidad a contextos escolares. Podemos encontrar varios modelos
que ponen de manifiesto esta premisa. A continuacion, se presentan los modelos mas influyentes en el mundo
occidental, segtn la clasificaciéon de Kristjansson (2020, 2025).

2.1. Perspectivas neoaristotélicas

El florecimiento como eudaimonia es un concepto aristotélico. El prefijo “neo” implica que el enfoque aristotélico
se ha reconstruido o extendido para adaptarlo a las sensibilidades modernas y las demandas practicas del siglo
XXI (Kristjansson, 2017). Los enfoques neoaristotélicos conciben el florecimiento como el cultivo de la virtud y la
excelencia moral (Kristjansson, 2020, 2025; Carr, 2021). En educacion, destacan la importancia del caracter y de
las practicas comunitarias para orientar la vida buena. Sin embargo, suelen carecer de operacionalizaciéon pedagé-
gica detallada. El florecimiento, para el neoaristotelismo, se entiende como una concepcién de bienestar objetivo
eudaimoénico (Kristjansson, 2020). Kristjansson es el principal referente de estas perspectivas (junto a otros como
David Carr, Randall R. Curren o Wouter Sanderse), cuyos componentes fundamentales son la virtud, los bienes
externos, la realizacidon del potencial humano, la vida plena y valiosa y, sobre todo (lo mas caracteristico) la activi-
dad racional: vivir de acuerdo con la naturaleza racional es clave para el florecimiento (Kristjansson, 2019).

Para los neoaristotélicos, el florecimiento es un ideal alcanzable que sirve como fin dltimo de las actividadades
educativas. Por ejemplo, Bernal y Naval (2023) plantearon los Componentes esenciales para una vida lograda, con-
siderando el florecimiento como un desarrollo del potencial humano. Incluye categorias de lo que constituye el
“bien” y lo que se necesita para el florecimiento: a) Educacion del caracter y virtudes morales (para conocer, sentir,
desear y actuar bien); b) Amor de benevolencia y amistad (tener relaciones con familiares, amigos, comunidad); ¢)
Actividades trascendentes y experiencias de epifania (ej. educacién transformadora, juego, trabajo, aprendizaje,
cuidado). Para Bernal y Naval (2023) florecimiento no es un estado psicoldgico, sino que requiere ciertas condi-
ciones y practicas orientadas al bien.
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2.2. Perspectivas liberales

Los enfoques liberales, como los planteados por de Ruyter (2004, 2015, 2022), Brighouse (2006) o White (2011),
entienden el florecimiento como la capacidad de elegir entre opciones valiosas y de ejercer autonomia en un
marco de libertad. Estas perspectivas rechazan la universidad aristotélica de los valores y virtudes, asi como la
intervencion del estado en la educaciéon. Aportan un fundamento normativo fuerte, pero tienden a subestimar los
procesos internos de regulacién emocional y atencional, asi como la dimensidn relacional y ecoldgica del flore-
cimiento. De Ruyter et al. (2022) plantean las Categorias de Bienes Constitutivos. El florecimiento se define por
tres categorias principales de lo que constituye el “bien” para una vida humana: a) Tener relaciones (con familiares,
amigos, comunidad, medio ambiente); b) Involucrarse en actividades (ej. juego, trabajo, aprendizaje, cuidado); ¢)
Agencia (capacidad de actuar).

Harry Brighouse (2008) describe cuatro dimensiones o intereses fundamentales que la educacion debe atender en
los nifios: a) desarrollar la capacidad de autonomia; b) adquirir habilidades para la autosuficiencia econdémica; c)
facilitar el desarrollo personal y d) desarrollar un sentido de justicia. Enfatiza que el objetivo principal de la educa-
cién es promover estos intereses en los ninos, en lugar de priorizar los intereses econémicos de la sociedad. John
White (2011) no propone dimensiones especificas del bienestar, sino que aborda el concepto filoséficamente, cen-
trandose en el florecimiento humano como objetivo central de la educacién. Explora los componentes interconec-
tados que contribuyen a una vida plena, como el placer, el éxito, la autonomia, el trabajo valioso, la planificacion
de la vida, las actividades imaginativas y el desarrollo de la comprensién social y moral.

2.3. Educacion positiva

La educacidn positiva es el enfoque de la psicologia positiva en su aplicacion en el contexto escolar (Knoop, 2013).
Ha generado programas de intervencién orientados al bienestar, la resiliencia y la gratitud. Su fortaleza es la po-
pularizacion de practicas aplicables en aula, pero suele caer en el riesgo del “carrito de supermercado” (Curren et
al., 2024): un conjunto fragmentado de actividades sin una teoria de proceso clara que explique la acumulacién de
efectos. A continuacidn, describimos brevemente los principales modelos de Educacién Positiva.

El modelo de florecimiento propuesto por Corey L. M. Keyes (2002), conocido como el Modelo del continuum
de Salud Mental, postulaba un continuo desde el languidecimiento (languishing) hasta el florecimiento. Keyes
supero la limitacidn de las dos tradiciones de la psicologia positiva (bienestar heddnico y bienestar psicoldgico),
a falta de modelos integrales, coherentes y sistematicos. Por eso, incorporo el bienestar social, conformando tres
dimensiones principales del bienestar positivo: a) Bienestar emocional (componente heddnico del florecimien-
to: felicidad, satisfaccion con la vida, e interés con la vida); b) Bienestar psicoldgico (funcionamiento positivo
o aspectos eudaimoénicos: Autoaceptacién, Manejar responsabilidades diarias, Relaciones positivas con otros,
Crecimiento personal, Autonomia y Propdsito en la vida); y ¢) Bienestar Social (integracion social en la comu-
nidad: Contribucién social, Integracién social, crecimiento social, Aceptacién social y Coherencia o interés
social).

A diferencia del modelo de Keyes, el modelo de Diener et al. (2010) no conceptualiza el constructo como el polo
positivo del continuum de la salud mental, sino que propone evaluarlo a partir de 8 elementos: a) Propdsito/
significado; b) Relaciones positivas; ¢) Compromiso; d) Contribucién social; e) Competencia; f) Auto-respeto; g)
Optimismo; y h) Relaciones sociales.
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El modelo PERMA propuesto por Seligman (2011) es el que ha obtenido mayor popularidad mundial. Funda-
menta la investigacion y la intervencidn desde la psicologia positiva, buscando promover felicidad y bienestar. La
percepcion de felicidad, satisfaccidon y florecimiento se lograria potenciando cinco dominios o componentes: a)
Emociones positivas; b) Compromiso; c) Relaciones; d) Sentido; y e) Propdsito. Su fortaleza radica en la simpli-
cidad métrica y en la transferibilidad a programas de educacién positiva (Butler y Kern, 2016). No obstante, en
educacion su limitacidn principal es operativa: seiiala qué cultivar, pero no explica cdmo las practicas generan
cambios sostenibles.

Basado en el modelo PERMA (Seligman, 2011) y otras teorias de bienestar como el bienestar subjetivo de Diener
(1984) y su modelo de florecimiento (2010), el optimismo disposicional de Scheier y Carver (1985), la teoria de
bienestar psicoldgico de Ryff (1995) y la teoria de la autodeterminacién de Ryan y Deci (2000), Su, Tay y Diener
(2014) plantearon unas dimensiones clave de florecimiento y bienestar: a) bienestar subjetivo, expresado en alta
satisfaccion vital y sentimientos positivos; b) relaciones de apoyo y enriquecedoras; ¢) interés y participacion en
las actividades cotidianas; d) sentido y propésito en la vida; e) sensacién de dominio y realizacidn; f) sentimientos
de control y autonomia; y g) optimismo.

Huppert y So (2013), por su parte, entienden el florecimiento como una combinacidn de sentirse bien y funcio-
nar eficazmente (entendiendo que la vida “va bien”). Identificaron las diez caracteristicas que representan el polo
opuesto a los sintomas de los trastornos mentales comunes (ansiedad generalizada y depresion) descritos en los
criterios diagndsticos internacionales (DSM e ICD): a) Competencia; b) Estabilidad emociona; ¢) Compromiso
(Engagement); d) Significado (Meaning); e) Optimismo; f) Emociones positivas; g) Relaciones positivas; h) Resi-
liencia; i) Autoestima; y j) Vitalidad. El modelo se alinea con la tradicién eudaimoénica al incluir dimensiones de
funcionamiento positivo, pero su metodologia y su énfasis en la medicién psicométrica lo anclan firmemente a la
Psicologia Positiva.

Finalmente, el Modelo de las 6 dimensiones o atributos consistentes de Agenor et al. (2017) surge tras analizar mo-
delos prominentes de florecimiento (PERMA, Huppert y So, Diener, y Keyes). Asi, identificaron seis atributos que
se superponen consistentemente: a) Significado/Propésito; b) Relaciones positivas; c) Compromiso (Engagement);
d) Competencia; e) Emocidn positiva, y f) Autoestima. Este modelo surge como una sintesis conceptual de las prin-
cipales corrientes de la Psicologia Positiva y la investigacidon sobre el diagndstico e intervencion del bienestar y
salud mental (busca identificar y medir los componentes multidimensionales del bienestar objetivos y subjetivos).
Se asocia mas directamente con el enfoque de la Psicologia Positiva, ya que encapsula los elementos centrales que
definen el bienestar mental y el funcionamiento 6ptimo en este campo. Pero también tiene una naturaleza hibrida
heddnica-eudaimonica. La emocidn positiva es el componente heddnico caracteristico de la Psicologia Positiva
que integra el “sentirse bien” con funcionar eficazmente.

2.4. Teoria de la Autodeterminacién (SDT)

La teoria de la autodeterminacion (SDT: Ryan y Deci, 2000, 2017), al igual que la educacidén positiva, son enfoques
contemporaneos en psicologia que se basan en fortalezas del caracter. La SDT ha demostrado que la satisfaccion
de las necesidades de autonomia, competencia y relacion favorece la internalizacién auténomay el bienestar. En el
ambito escolar, ofrece guias sélidas para disenar climas motivacionales de apoyo. Sin embargo, su alcance es limi-
tado en dos aspectos: prescribe menos las micropracticas de autorregulacion interna y no articula explicitamente
una dimension de propésito trascendente ni de conexion planetaria.
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El modelo de Sheldon (2018; Martela y Sheldon, 2019), aunque puede enmarcarse dentro de la psicologia positiva,
y aborda el bienestar eudaimdnico (EWB), se basa principalmente en la teoria de la autodeterminacion, la cual
proporciona el marco tedrico y las variables para explicar la dindmica del florecimiento. Asi, se plantea que al
participar en experiencias eudaimdnicas se generan experiencias satisfactorias en forma de necesidades cubiertas
lo cual, a su vez, conduce al bienestar subjetivo. En otras palabras, el modelo de Sheldon distingue tres aspectos: a)
Actividades eudaimonicas (que incluyen valores, motivaciones y objetivos que llevan al bienestar); b) Satisfaccion
de necesidades psicoldgicas: autonomia, competencia y relaciéon (Ryan y Deci, 2000); y ambas conducirian al ¢)
Bienestar subjetivo: alto afecto positivo, bajo afecto negativo y alta satisfaccion con la vida (Diener, 1984).

2.5. Enfoques mixtos

Los cuatro enfoques occidentales descritos anteriormente resultan ser conceptualmente hibridos respecto a las
taxonomias del bienestar, aunque todos priorizan lo objetivo sintetizan elementos de diferentes perspectivas.

Por ejemplo, el enfoque de la UNESCO menciona que “El florecimiento humano es tanto el desarrollo 6ptimo
continuo de los potenciales de los seres humanos como vivir bien como ser humano. Significa participar en re-
laciones y actividades que son significativas, es decir, alineadas tanto con los propios valores individuales como
con los valores humanisticos, de una manera que les resulte satisfactoria. El florecimiento esta condicionado a la
contribucion de los individuos y requiere un entorno propicio” (de Ruyter et al., 2022). Parece ser que los enfoques
occidentales de florecimiento se complementan y apoyan mutuamente (Kristjansson, 2025).

Por otro lado, el Indice de florecimiento humano (HFI, VanderWeele, 2017; VanderWeele y Hinton, 2024) es un
marco poblacional que sintetiza dominios consensuados. Su principal virtud es la comparabilidad global y la cre-
ciente evidencia longitudinal (Holtge et al., 2023). Se trata del modelo del Programa de Florecimiento Humano
de Harvard (VanderWeele, 2017). Este modelo propone cinco dominios principales que se consideran fines en si
mismos y universalmente deseados, con la posibilidad de anadir un sexto dominio para la sostenibilidad del flo-
recimiento: a) Felicidad y satisfaccion con la vida; b) Salud (tanto mental como fisica); ¢) Significado y propdsito;
d) Caracter y virtud; e) Relaciones sociales cercanas; y, opcionalmente, f) Estabilidad financiera y material (nece-
saria para sostener los otros dominios a largo plazo). No obstante, al igual que PERMA, el HFI ofrece un listado
de resultados, sin especificar los mecanismos proximales que los generan en contextos escolares. La propuesta
de VanderWeele se presenta como una visién mas completa, objetiva y generalizable del florecimiento (Bernal y
Naval, 2023). La tabla 1 muestra una comparacion de los principales modelos de educacién para el florecimiento.

Para Kristjansson (2005), algunas teorias difieren entre las condiciones necesarias y los componentes del floreci-
miento; en nuestro caso, solo hemos considerado estos ultimos. Por ejemplo, la teoria neoaristotélica concibe la
salud y las circunstancias externas favorables como requisitos previos para el florecimiento, el modelo liberal par-
te de que solo los agentes auténomos pueden florecer, y la psicologia positiva parece implicar autonomia. Es decir,
estas teorias occidentales parecen converger. Existen otros enfoques no occidentales de florecimiento: la filosofia
Ubuntu (del Africa meridional) y el Confucianismo comparten una base profundamente relacional, donde la rea-
lizacién personal es inseparable de la comunidad y del entorno social directo. El Budismo, por su parte, aunque es
un sistema mas filoséfico y religioso, ofrece una perspectiva radicalmente eticizada del florecimiento. Su objetivo
principal es el desarrollo de la disposicion moral de la compasién hacia todos los seres vivos y la superacion de los
deseos egoistas, la ira y las ilusiones intelectuales. Estos tres modelos no occidentales (Ubuntu, Confucianismo y
Budismo) comparten similitudes cruciales: son intrinsecamente méas moralizados (consideran el caracter virtuoso
como esencial), integran la educacion en su definicién misma de florecimiento, y se centran en valores relacionales
orientados al otro en lugar de priorizar logros o placeres centrados en el individuo
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Comparacion de los principales modelos de educacion para el florecimiento

Referentes

Nucleo

Virtudes

Relaciones
interperso-
nales

Fortalezas

Limitacio-
nes

Dimension
espiritual

Aplicacion
educativa

NEOARISTOTE-
LICOS
Kristjansson,
Carr, Curren,
Sanderse, Benal

y Naval

Virtud, excelen-
cia moral

Morales y racio-
nales

Tareas sociales

Marco normati-
vo sdlido, énfasis
moral. Raciona-
lidad.

Escasa operativi-
dad pedagdgica;
riesgo de univer-
salismo norma-
tivo
Orientacién éti-
ca

Educacion  del

caracter

LIBERALES

de Ruyter, Brig-

house, Whi-
te, Wolbert,
Schinkel.

Autonomia y li-
bertad de elec-
cion
Valores indivi-
duales

Ausencia de én-
fasis

Fundamentacion
liberal de la edu-

cacion

Enfasis en auto-
nomia, descuida
regulaciéon emo-
cional y relacio-

nal

Enfatiza libertad
Promocion de
autonomia en
curriculos

EpucacionN
POSITIVA

Seligman, Keyes,
Diener, Agenor

Bienestar y resi-
liencia aplicados
al aula.

Fortalezas psico-
logicas

Imprescindibles

Popularizacién y
practicas
tivas, transferi-
bilidad, métrica

atrac-

sencilla y clara.

Riesgo de frag-
mentacién y su-
perficialidad. No
explica procesos
proximales

Indirecta

Intervenciones
escolares practi-
cas.

SDT

Deci y Ryan,
Sheldon

Necesidades psi-
coldgicas (auto-
nomia, compe-

tencia, relacion)

Ausencia de én-
fasis

Relevantes

Mecanismo mo-
tivacional robus-
to

Poca
cion

prescrip-
de
croprocesos
internos; sin es-
piritualidad

mi-

Ausente

Climas motiva-
cionales, apren-

dizaje auténomo

MixTos
UNESCO, Van-
derWeele
Dominios  po-
blacionales (fe-
licidad, salud,
propdsito, rela-
ciones)

Caracter y virtu-
des

Cercanas y fuer-
tes

Comparabilidad
global, evidencia
longitudinal

I ndice
descriptivo, sin
mecanismos de
proceso
Propésito
Comparacién

educativa trans-
cultural

Fuente. Elaboracién propia, basado en Kristjansson (2025).
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3. ESTADO ACTUAL Y PRESENTE ESTUDIO

El florecimiento ha pasado en las tltimas dos décadas de ser una nocion filoséfica a consolidarse como uno de los
fines mas influyentes de la educacién contemporanea (Balaguer et al., 2025; Bernal y Naval, 2022; Kristjansson y
VanderWeele, 2025). Organismos internacionales como la OMS definieron la salud como un estado de comple-
to bienestar fisico, mental y social, mas alla de la ausencia de enfermedad, lo que abrid la puerta a incorporar el
bienestar como objetivo formativo. A su vez, otros organismos internacionales como la UNESCO y la OCDE han
situado el florecimiento como horizonte normativo de curriculos, métricas y politicas, superando la vision res-
tringida de la educacién como mera preparacion para el capital humano (Stevenson, 2022; de Ruyter et al., 2022;
Curren et al., 2024).

La investigacion psicoldgica y educativa ha aportado modelos influyentes como el modelo PERMA (Seligman,
2011), el bienestar psicoldgico (Ryff, 1989, 2014), la Teoria de la Autodeterminacién (SDT) (Ryan y Deci, 2017) y
el Indice de florecimiento Humano (Human Flourishing Index, HFI) (VanderWeele, 2017; VanderWeele y Hinton,
2024). Estos marcos han mostrado asociaciones robustas entre florecimiento y otras variables como salud men-
tal, logro académico y cohesion social. Sin embargo, comparten limitaciones practicas (Balaguer et al., 2025), que
identifican una proliferacion de modelos descriptivos pero poca claridad sobre mecanismos operativos: tienden
a organizar catilogos de dominios o necesidades, pero dicen poco sobre los procesos proximales que activan y
sostienen cambios bajo condiciones reales de aula y centro.

Paralelamente, la literatura reciente ha advertido riesgos conceptuales y metodoldgicos. A pesar del interés gene-
ral, existe una falta de consenso en cuanto a su definicién conceptual y operativa (Agenor et al., 2016; Balaguer et
al., 2025; Schinkel et al., 2022; Fowers et al., 2024; Mountbatten O’Malley, 2024), lo que lleva a que el concepto se
use a veces indistintamente con otros términos como bienestar o salud mental (Agenor et al., 2016; Willen et al.,
2022). Mountbatten O’Malley (2024) subraya la dificultad de definir el florecimiento humano sin caer en tecni-
cismos excesivos o en ambigiiedades normativas. Fowers et al. (2023, 2024) critican el sesgo WEIRD, es decir, la
extrapolacion acritica de concepciones individualistas del yo y de prioridades occidentales a contextos globales.
Otros senalan la amenaza del wellnesswashing: usar el término “florecimiento” como rétulo legitimador sin mo-
dificar estructuras escolares de cuidado, equidad y justicia (Ryan et al., 2025; Smith et al., 2024).

Este diagnéstico deja en evidencia una brecha operativa. Aunque existe un consenso descriptivo sobre los domi-
nios del florecimiento y su valor educativo, falta una teoria de proceso parsimoniosa y entrenable que explique
cémo las practicas cotidianas se traducen en cambios sostenidos, y que ademas integre dimensiones usualmente
descuidadas como la espiritualidad y la conexion ecoldgica (VanderWeele, 2017).

Por todo ello, pretendemos tratar de responder a esa brecha mediante la propuesta de un modelo integrador que
incorpora un ntcleo operativo: el estado interno —entendido como configuracién cognitivo-emocional, atencio-
nal y narrativa— en interaccion recursiva con una triple conexién: consigo mismo (autoconciencia, autoacepta-
cién, autocuidado), con los demés (seguridad psicoldgica, empatia, reciprocidad) y con el propdsito o misidn tras-
cendente (sentido, contribucidn, espiritualidad, sostenibilidad). Esta propuesta pretende superar la fragmentaciéon
de las intervenciones de bienestar en educacidn, ofreciendo un mecanismo testable, adaptable culturalmente y
alineado con los marcos internacionales, que conecta procesos internos, vinculos y responsabilidad social como
base para activar y sostener trayectorias de florecimiento humano en contextos escolares.
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4. BRECHA

A pesar de la riqueza conceptual de los modelos, comparten limitaciones préacticas que dificultan su aplicacion en
contextos educativos. En primer lugar, muchos de estos enfoques tienden a ser mas descriptivos que operativos.
Por ejemplo, tanto el modelo PERMA como el HFI ofrecen catalogos de dominios y resultados valiosos, pero ca-
recen de una teoria de proceso que explique coémo las practicas cotidianas se traducen en cambios sostenidos en el
tiempo (Seligman, 2011; VanderWeele, 2017). Incluso la SDT, que avanza hacia una perspectiva mas mecanicista,
se centra en el disefno de climas que satisfacen necesidades psicoldgicas, sin detallar como entrenar en el terreno
educativo aplicado los procesos internos de regulacién atencional y emocional (Ryan y Deci, 2017).

A esta dificultad se suma el riesgo de fragmentacién. En la practica, muchos centros educativos terminan imple-
mentando un “carrito de supermercado” de actividades de bienestar o resiliencia sin una articulacién clara entre
ellas, lo que conduce a efectos pasajeros y poco sostenibles en el tiempo (Curren et al., 2024). Esta dispersion de
iniciativas muestra la necesidad de marcos mas cohesionados que permitan traducir los principios del floreci-
miento en préacticas consistentes y escalables.

Otra limitacidn evidente es el déficit de integracion espiritual. La mayoria de modelos se enfocan en la personay
en sus relaciones cercanas, pero omiten dimensiones de trascendencia o responsabilidad con el entorno. Sin em-
bargo, estas dimensiones se han vuelto centrales en los debates contemporaneos sobre los fines de la educacién y
la sostenibilidad de la vida en comin (VanderWeele y Hinton, 2024; Raworth, 2017). La ausencia de estos aspectos
reduce el alcance formativo del florecimiento y limita su pertinencia frente a los desafios globales actuales.

Ademas, distintos autores han senalado la presencia de sesgos culturales en esta literatura. Tal como advierten
Fowers et al. (2023, 2024), gran parte de la investigacion sobre florecimiento se produce en contextos WEIRD
—occidentales, educados, industrializados, ricos y democraticos—, privilegiando concepciones individualistas y
prioridades occidentales que no necesariamente se trasladan a otras culturas. Este sesgo plantea dudas sobre la
universalidad de los modelos y subraya la necesidad de aproximaciones mas sensibles al contexto. Finalmente,
persiste una cierta vaguedad conceptual. Como advierte Mountbatten O’Malley (2024), el término florecimiento
corre el riesgo de convertirse en una etiqueta polisémica o tecnocratica si no se acompana de definiciones claras 'y
mecanismos verificables. Esta ambigiiedad amenaza con debilitar su utilidad tanto en la investigacion como en la
practica educativa, transformandolo en un concepto atractivo pero vacio de contenido operativo.

En conjunto, estas limitaciones ponen de relieve una brecha operativa: existe consenso sobre el qué del floreci-
miento (sus dominios y valor educativo), pero falta una teoria parsimoniosa y entrenable que explique el cémo
activarlo y sostenerlo en la realidad educativa. Superar esta brecha requiere un mecanismo proximal que conecte
las practicas diarias con trayectorias sostenidas de bienestar, resiliencia y propdsito. Por ello, proponemos un mo-
delo que busca rellenar esa brecha: el estado interno como ntcleo regulador y la triple conexién como criterio de
impacto humano, relacional y ecolégico.

5. PROPUESTA CONCEPTUAL: ESTADO INTERNO Y TRIPLE CONEXION

Para superar la brecha, proponemos un marco integrador que introduce un mecanismo operativo que articule los
distintos enfoques. El modelo se estructura en torno a dos elementos centrales: el estado interno como nucleo re-
gulador y la triple conexién como criterio de impacto. Definimos el estado interno como la configuraciéon dinami-
ca de tres sistemas interdependientes: a) Procesos cognitivo—atencionales: capacidad de sostener el foco, modular
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la atencidn y generar conciencia metacognitiva (Brown y Ryan, 2003); b) Procesos emocionales: identificacidn,
regulaciéon y modulacion de la activacion afectiva, en linea con la literatura sobre estrategias de regulaciéon emo-
cional (Gross y John, 2003); y ¢) Narrativa personal: integracidon de valores, metas y acciones en un relato coheren-
te que orienta decisiones (Siegel, 2010). Este estado interno se asienta en un sustrato neurofisioldgico sensible a
las condiciones del entorno (Porges, 2011; Lieberman et al., 2007), pero es modulable mediante practicas breves y
repetidas. En contextos educativos, puede entrenarse a través de microintervenciones como la respiracién cohe-
rente, el etiquetado emocional o las pausas atencionales. A diferencia de rasgos estables, el estado interno fluctia
y puede fortalecerse con rutinas ligeras y frecuentes.

Sobre el estado interno como ntcleo, proponemos la triple conexién. La constituyen tres ejes como criterios de
impacto que definen la calidad del florecimiento. El primer eje es la conexidon consigo mismo, que responde a las
variables de autoconciencia, autoaceptacion y autocuidado. Incluye el reconocimiento de la propia ventana de to-
lerancia, habitos de recuperacién (suefo, pausas, ejercicio) y coherencia entre valores y acciones (Neff, 2003; Neff
y Germer, 2013). El segundo eje constituye la conexidn con los demas. Nos referimos a las relaciones basadas en la
confianza, la empatia y la reciprocidad. Ello requiere climas reguladores de seguridad psicoldgica que permiten el
riesgo interpersonal sin temor a castigo o humillacién (Edmondson, 1999, 2018). El tercer eje es la conexién con el
propdsito o mision. Hablamos de un sentido vital que conduzca a una contribucidn social, al desarrollo espiritual
y a una responsabilidad con el préjimo. Esta dimension reconoce que el florecimiento humano no se limita a lo-
gros individuales, sino que implica pertenencia a comunidades mas amplias. También incorpora la trascendencia o
espiritualidad en un sentido amplio, entendida como conexién con algo mayor que el yo, ya sea a través de practi-
cas religiosas, marcos culturales o experiencias de sentido profundo (Frankl, 2004; VanderWeele y Hinton, 2024).

El corazén del modelo es una relaciéon de impacto bidireccional entre estado interno y conexiones. Un estado
interno mas regulado facilita la atencidn sostenida, la empatia y la coherencia ética, incrementando la probabili-
dad de establecer vinculos significativos y de experimentar el aprendizaje con sentido o trascendencia. A su vez,
conexiones sélidas refuerzan la estabilidad del estado interno: la pertenencia segura amplia la ventana de toleran-
cia, mientras que la contribucién significativa y las experiencias espirituales reducen la rumiacidn y fortalecen la
resiliencia. Esta dindmica explica tanto el éxito de practicas frecuentes y breves —capaces de acumular efectos des-
proporcionados en contextos educativos— como el fracaso de intervenciones aisladas, que tienden a diluirse si no
se consolidan el nicleo regulador y las conexiones de base. La figura 1 muestra la representacion de este modelo.

Este modelo no sustituye a otros, sino que actiia como puente operativo entre ellos. De hecho, explica cémo los
contextos que satisfacen autonomia, competencia y relacion (SDT) se traducen en cambios sostenidos, permitien-
do vincular resultados de bienestar (PERMA, HFI) con précticas concretas y medibles. Ademas, integra explicita-
mente dimensiones usualmente descuidadas -la espiritualidad/trascendencia y la conexion con el propésito y la
mision en el mundo- como parte constitutiva del florecimiento. En sintesis, proponemos una teoria que conecta
regulacion interna, vinculos sociales y propédsito trascendente, ofreciendo un mecanismo verificable para activar
y sostener el florecimiento mediante la educacién.
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Figural

Modelo de la triple conexion

/ 4 Conexion con el proposito/mision

Trascendencia, sentido, espiritualidad

Conexion con los demas

Seguridad relacional, reciprocidad

Conexion consigo mimo
J Autoconciencia, autocuidado

Estado interno

Nucleo regulador

N /

Nota. Flechas radiales bidireccionales: interacciones. Flechas circulares: dindmica recursiva.

6. TEORIA DE CAMBIO

El modelo de estado interno y la triple conexién se traduce en una teoria de cambio parsimoniosa y secuenciable,
que orienta la accion educativa sin sobrecargar a docentes ni instituciones. La logica es progresiva: primero se es-
tabiliza el nicleo regulador, luego se fortalecen los vinculos y, finalmente, se consolida un horizonte compartido.

En un primer momento, la atencién se centra en el nicleo regulador, entendido como la base interna que permite
a estudiantes y docentes afrontar con mayor equilibrio las demandas educativas. Para fortalecerlo, se recomien-
dan intervenciones breves y frecuentes que ayuden a estabilizar la atencidn y a regular la activacion fisioldgica.
Ejercicios de relajacion (Lehrer y Gevirtz, 2020), etiquetado de emociones (Lieberman et al., 2007) o pausas aten-
cionales de dos o tres minutos (Brown y Ryan, 2003) son ejemplos de practicas sencillas pero eficaces. El objetivo
es ampliar la ventana de tolerancia y preparar el terreno para interacciones sociales mas saludables y aprendizajes
mas profundos.

Una vez alcanzada cierta estabilidad interna, el modelo propone avanzar hacia la construccién de vinculos segu-
ros. Este segundo nivel introduce practicas relacionales que refuerzan la confianza y la reciprocidad en la realidad
educativa. Ritualizar las bienvenidas, co-crear normas, implementar circulos restaurativos (Gregory et al., 2016),
generar experiencias de epifania (Bernal y Naval, 2023; Yacek y Jonas, 2025) u ofrecer retroalimentacién compasi-
va (Boyatzis, 2018) son estrategias que permiten cultivar la confianza mutua. Al hacerlo, se genera seguridad psi-
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colégica (Edmondson, 2018) y un clima de cooperacion que, de manera recursiva, refuerza nuevamente el estado
interno de los participantes.

El tercer paso consiste en abrir la experiencia educativa hacia un horizonte compartido que conecte el apren-
dizaje con la identidad, la trascendencia personal y la responsabilidad colectiva. Aqui se inscriben proyectos de
aprendizaje-servicio (Celio et al., 2011), iniciativas locales ambientales o tradicionales (Raworth, 2017) o rituales
de propésito que vinculen los contenidos escolares con valores comunitarios o espirituales (Frankl, 2004). El fin
ultimo es cultivar motivacidn intrinseca, sentido vital y responsabilidad intergeneracional, ampliando asi el alcan-
ce del florecimiento mas alla del individuo.

Es importante subrayar que estos tres niveles no operan de manera aislada, sino que forman parte de una retroa-
limentacién mutua. Un estado interno mas estable favorece la eficacia de las practicas relacionales y de propésito,
mientras que vinculos sélidos y proyectos con sentido refuerzan, a su vez, la estabilidad interna. Esta interde-
pendencia explica por qué rutinas breves y frecuentes generan efectos acumulativos significativos, mientras que
intervenciones puntuales suelen diluirse bajo la presién cotidiana de la escuela.

El impacto de esta secuencia, sin embargo, depende de ciertos moderadores contextuales. Factores como la de-
manda escolar y los recursos disponibles (Cohen et al., 2009), la cultura institucional —ya sea mas individualista
o comunitaria—, y el compromiso del liderazgo educativo (Leithwood et al., 2020) determinan la sostenibilidad y
efectividad de las practicas. Solo cuando estas condiciones estan presentes es posible mantener rutinas consisten-
tes y crear tiempos protegidos para su implementacion.

Aplicar consistentemente esta teoria de cambio conducira a que los centros educativos puedan esperar resultados
tangibles, como mejoras en el bienestar y en la regulacién emocional (Ryff, 2014; VanderWeele, 2017), climas de
aula mas seguros y cooperativos (Edmondson, 1999) y un sentido mas claro de propdsito y contribucién que for-
talece tanto la resiliencia como el compromiso de los estudiantes (Steger et al., 2006).

7. LIMITACIONES

Aunque el modelo de estado interno y la triple conexidn constituye un marco prometedor para operacionalizar
el florecimiento humano en educacidn, es necesario reconocer varias limitaciones y riesgos que condicionan su
alcance y deben ser atendidos con cautela.

Un desafio se relaciona con la validez intercultural. Ni el constructo de estado interno nilos minimos normativos
de la triple conexién pueden asumirse como universales sin verificacion previa. Antes de realizar comparaciones
entre culturas, es indispensable llevar a cabo pruebas de invarianza configural, métrica y escalar que aseguren la
equivalencia de las mediciones en distintos grupos (Brown, 2015). De lo contrario, las conclusiones transcultura-
les serian prematuras y potencialmente engafnosas.

Otro riesgo tiene que ver con la sobrecarga escolar. Si bien el modelo se propone bajo la ldgica de rutinas breves
y frecuentes, existe la posibilidad de que sean percibidas como un esfuerzo adicional en entornos ya presionados
por multiples demandas. Para prevenir este efecto, es recomendable integrar las intervenciones en rutinas exis-
tentes, reservar tiempos protegidos y asegurar un respaldo institucional que legitime y apoye su implementaciéon
(Cohen et al., 2009).
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Un tercer aspecto a considerar es la dependencia del liderazgo y la cultura escolar. La eficacia de este enfoque no
descansa Gnicamente en el compromiso del profesorado, sino también en la coherencia del liderazgo directivo y
en la solidez de la cultura institucional. Sin un apoyo explicito desde la gestion escolar, los efectos iniciales tienden
a diluirse con el tiempo (Leithwood et al., 2020).

Finalmente, no se pueden obviar las consideraciones éticas. El trabajo con procesos internos y narrativas de sen-
tido puede movilizar memorias emocionales sensibles. Por ello, se requiere garantizar protocolos de apoyo frente
a posibles episodios de malestar, obtener un consentimiento informado claro y utilizar los datos inicamente con
fines formativos y nunca punitivos. La finalidad debe ser siempre cuidar y mejorar la experiencia educativa, no
clasificar ni sancionar a los participantes.

8. CONCLUSION

El florecimiento humano se ha consolidado como horizonte legitimo de la educacién contemporanea, respaldado
por organismos internacionales y marcos psicoldgicos ampliamente difundidos (Stevenson, 2022; de Ruyter et al.,
2022; Curren et al,, 2024). Sin embargo, los modelos predominantes de florecimiento tienden a describir domi-
nios valiosos sin ofrecer un mecanismo operativo que explique cémo se activan y sostienen en contextos escolares
reales. Esta brecha ha dado lugar a intervenciones fragmentarias y de efecto limitado, asi como a criticas sobre
su sesgo cultural y la omision de dimensiones espirituales y ecoldgicas (Fowers et al., 2023, 2024; Mountbatten
O’Malley, 2024).

El modelo propuesto busca responder a esa laguna conceptual y practica. Sitta al estado interno —entendido como
la configuracién cognitivo-emocional, atencional y narrativa (Siegel, 2010; Porges, 2011) — como ntcleo regula-
dor, y lo articula con una triple conexién: consigo mismo (Neff, 2003), con los demas (Edmondson, 1999, 2018) y
con un proposito trascendente (Frankl, 2004; Raworth, 2017). La retroalimentacién mutua entre el estado interno
y estas conexiones constituye una teoria de proceso entrenable, capaz de traducirse en practicas de baja carga 'y
alta frecuencia (Lieberman et al., 2007; Gregory et al., 2016) que, acumuladas en el tiempo, pueden transformar
el clima escolar, el aprendizaje y el sentido de comunidad. La contribucién diferencial de este marco reside en
anadir el “como” proximal al consenso existente sobre el “qué”, integrando ademas criterios de calidad humana,
relacional y ecoldgica (VanderWeele y Hinton, 2024).

En sintesis, el florecimiento humano en educacién no debe concebirse como un listado de resultados deseables,
sino como un proceso dindmico que emerge de la interaccién entre la regulacion interna, las relaciones de con-
fianzay el propésito trascendente. Ofrecer a estudiantes y docentes las condiciones para cultivar estas dimensio-
nes es una tarea urgente, no solo para mejorar el bienestar y el aprendizaje (Ryff, 2014; Butler y Kern, 2016), sino
para contribuir a la formacién de sociedades mas justas y cohesionadas.
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