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RESUMEN

El presente trabajo tuvo como objetivo promover el desarrollo de
competencias emocionales en un grupo de 38 nifias y nifios de entre 3 y 5 afios de
edad que cursaban el segundo y tercer grado de preescolar en un Centro de
Desarrollo Infantii (CENDI) de la Ciudad de México. Las competencias
emocionales fueron conceptualizadas como el conjunto de capacidades que
permiten comprender, expresar y regular apropiadamente los fendémenos
emocionales, e incluyen la comprension e identificacién, la regulacién y la
comunicacién emocionales. El trabajo con los alumnos, de ocho semanas de
duracion, se realiz6 desde dos escenarios distintos: dentro del salén de clases y
en casa. Para ello se disefid, previamente, un conjunto de actividades para
aplicarse dentro del aula con el apoyo de las docentes; y otro conjunto de
actividades diferentes, para implementarse dentro del contexto familiar de los
alumnos, con el apoyo de alguno de sus cuidadores. Todas fueron disefiadas
dentro del marco de la perspectiva sociocultural, desde la cual se entiende que la
experiencia, comprension, regulacién y comunicacién emocionales se desarrollan
y modifican en un individuo a partir de su interaccion con miembros mas
experimentados del grupo social. Antes y después de la intervencion se evaluo el
nivel de desarrollo de competencias emocionales con un instrumento
especialmente diseflado para este trabajo. Ademas, un grupo control con
caracteristicas similares a las del grupo intervenido fue evaluado de la misma
forma. Los resultados indican que las actividades implementadas fueron exitosas
para incrementar el nivel de desarrollo de competencias emocionales en los
preescolares, permitiendo asi concluir que el trabajo desde esta perspectiva
produce cambios positivos en el desarrollo. Finalmente, se insiste en la
importancia de integrar en la practica educativa la implementacion de actividades
gue fomenten, desde esta perspectiva, el desarrollo de competencias emocionales
a edades tempranas.

Palabras clave: identificacion de emociones, regulacion emocional, expresién

emocional, competencias, perspectiva sociocultural.






INDICE

INTRODUCCION ..ot e e e e,

CAPITULO 1. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES ............ccoiitts

1.1 La importancia del desarrollo de competencias
EMOCIONAIES ..o

1.11 El establecimiento de relaciones
INterpersonales ..o

1.1.2 Los sintomas externalizados de la conducta
1.1.3 Los sintomas internalizados de la conducta
1.1.4 El desarrollo cognitivo ............cceieiiiinnnnn.
1.2 ANteCEUBNTES ...
1.2.1 Los dos grandes modelos que explican el
manejo 'y comprension de  fendmenos
EMOCIONAIES ...
1.2.2 La inteligencia emocional .........................
1.3 Las COMPELENCIAS .....oueueeieiiiiiie e
1.3.1 De los contenidos a las competencias .........

1.3.2 ;Qué son las competencias? ....................

1.3.3 Implicaciones al utilizar un modelo basado
€N COMPELENCIAS ..uviniiie i,

1.4 Las competencias emocionales ....................coeene
1.4.1 ¢;Qué son las competencias emocionales?
1.4.2 Comprension e identificacion de emociones
1.4.3 Regulacion emocional ...........c.ccoeviiiennne

1.4.4 Comunicacion de emocCiones ..........cccevuen..

17

18

19

20

22

23

24

25

28

28

29

30

31

31

33



CAPITULO 2.

1.4.5 La interrelacién entre las tres competencias
EMOCIONAIES ..o

1.5 Las competencias emocionales y las sociales ..........

EL DESARROLLO EMOCIONAL DESDE LA
PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL ....oviiiiiiiieieee,

2.1 El origen sociocultural de las emociones .................

2.1.1 La linea natural y la linea cultural en el
desarrollo emocional ............cccooviiiiiiiiiie

2.1.2 Diferencias culturales en la experiencia y
Manejo de EMOCIONES ........ovviviiiiiiiiieieeeeenn

2.2 El proceso de internalizacion de formas culturalmente
apropiadas de concebir las emociones ........................

2.2.1 Las herramientas simbolicas y la mediacion
SEMIOLICA ...

2.2.2 La cultura desde la perspectiva sociocultural
2.2.3 Las emociones como sistema simbdlico ......
2.24 Elmodelocultural ...,

2.2.5 El nivel institucional ....................oooiiini
2.2.6 De los padres a los hijos: la prolepsis .........

2.2.7 Formas especificas de internalizacion de las
emociones como sistema simbélico ...................

2.3 Factores que influyen en el proceso de desarrollo
EMOCIONAI ... e

2.3.1 Caracteristicas del individuo .....................

2.3.2Lafamilia ...,

41

43

47

47

48

52

62

63

65

69

71

73

74

75



CAPITULO 3.

2.3.3 Los centros de cuidado infantil y la escuela

2.3.4 El contexto social y cultural .....................

FOMENTO AL DESARROLLO DE COMPETENCIAS
EMOCIONALES EN NINOS. TRABAJOS PREVIOS ......

3.1 Caracteristicas generales de las actividades o
estrategias de intervencion mas importantes .................

3.1.1 ODbJetivOs ...

3.1.2 Caracteristicas de la poblacion a la que
estan dirigidos .........c.cooiiiii

3.2 Componentes de las intervenciones .......................

3.2.1 Actividades dirigidas a nifios con el apoyo
del personal docente ..............ccooeiiiiiiiiiiiiinnn.

3.2.2 Trabajo dirigido a padres de familia ............
3.2.3 Trabajos multicomponente ........................

3.3 Competencias generales y especificas que se han
logrado desarrollar a través de trabajos previos .............

3.3.1 Comprension e identificacién de emociones

3.3.2 Regulacion emocional ............c.ccceeeenen...
3.4 Estrategias, materiales y actividades que se han
utilizado para desarrollar las competencias emocionales
BN NIAOS .t

3.4.1 Como parte del trabajo con los nifios .........

3.4.2 Como parte del trabajo de preparacion a los
JOCENTES ...veiii e

3.4.3 Como parte del trabajo de preparacion a los
padresde familia ..............coooiiiiiii

111

117

121

122

122

124

126

127

127

128

129

130

130

131

132

136



CAPITULO 4.

CAPITULO 5.

LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES EN EL 141
AMBITO ESCOLAR ..o,

4.1 El desarrollo emocional como parte de la educacion
formal ... 142

4.2 La insercion de aspectos relacionados con el
desarrollo emocional en el curriculum mexicano: el
Programa de educacion preescolar ...............c.ceeene. 143

4.2.2 Descripcion general del Programa de
educacion preescolar .............ccoooiiiiiiiiii . 144

4.2.3 Desarrollo personal y social como campo

fOrmMativo ... 147
METODO ...t 151
5.1 Planteamiento del problema ....................ol 151
5.2 0DJELIVOS ....viiiiii i 153
5.3 PartiCipantes .......ccooiiriiiii i 153
5.4 ESCENANIO ..vuvieitieitee e 155
5.5 Tipo de estudio y diSEAi0 .........ccovviieiiiiiiiiiien, 155
5.6 INSIUMENTOS ..o 156
5.7 Procedimiento .........ocvuiuiiiiiii e 158

Fase 1: Presentacibn de la intervencion a
docentes y padres de familia ............................ 158

Fase 2: Preparacion a docentes para implementar
las actividades ..o 159

Fase 3: Evaluacién inicial de las competencias
emocionales de los alumnos del grupo
experimental y del grupo control ........................ 160



CAPITULO 6.

CAPITULO 7.

REFERENCIAS

ANEXOS

Fase 4: Implementacion de las actividades:
actividades en el aula y actividades realizadas en
casa, con la participacion de padres de familia ..... 161
Fase 5: Evaluacion del impacto en los alumnos
del grupo experimental y del grupo control .......... 165

RESULTADOS ... 167

6.1 Impacto de la intervencion en el desarrollo de
competencias emocionales .............ccooeiiiiiiiiiiieee. 167

6.2 Cambio en la comprension e identificacion de
emociones y en la regulacién emocional ...................... 168

6.2.1 Comprension e identificacion de emociones 169
6.2.2 Regulacion emocional ................cccevennne 170

6.3 llustracion del cambio en la comprension e
identificacion de emociones y en la regulacion emocional 171

6.3.1 llustracion del cambio en la comprension e
identificacion de emociones .............cc.ccoceveenen... 171

6.3.2 ilustracibn del cambio en la regulacion

€mMOCIoNal ..., 173
DISCUSION Y CONCLUSIONES .......ccvviiiieaeeiiiiinnnnnns 183
DISCUSION ... 183
CoNCIUSIONES ..., 192

Aportaciones a la practicay a la teoria ................ 193

Limitaciones y SUQEerencias ..........cceeeevveirennannnn. 194
......................................................................... 197
............................................................................... 208






INTRODUCCION

Existe una preocupacion creciente y relativamente reciente por el desarrollo del
area emocional en los nifios en el ambito escolar. Esto se debe, en parte, a los
datos derivados de numerosas investigaciones que sefalan la relacion entre el
desarrollo inadecuado de competencias emocionales con el fracaso escolar, asi
como con la aparicion de problemas internalizados y externalizados de conducta.
Ademas, el éxito en el area emocional se ha relacionado con el adecuado
establecimiento de relaciones interpersonales y esta Ultima, a su vez, se vincula
con el desarrollo en todas las areas del ser humano, ya que el paso hacia formas
maduras de pensar la realidad, se da gracias a la negociacion de significados con

miembros mas experimentados de la cultura.

La forma como una persona comprende, identifica, regula y comunica sus
emociones se desarrolla culturalmente. Este proceso de transmision del modelo
cultural sucede con el apoyo del mediador social a través del uso de simbolos, lo
gue se traduce, finalmente, en las formas socialmente valoradas de interpretar la
realidad y de actuar en ella; que no es otra cosa que la participaciéon en la cultura.
Las carencias en el proceso de desarrollo emocional se atribuyen a la falta de
oportunidades para experimentar situaciones ricas y variadas que permitan

comprender y emplear los sistemas de simbolos conformados socialmente.

El proceso de internalizacién de la cultura para el desarrollo de competencias
emocionales, es un proceso que comienza desde el nacimiento y que se extiende
durante toda la vida del individuo. Por esta raz6n, un desarrollo inapropiado,
entendido como la falta de experiencias adecuadas, puede tratar de neutralizarse
desde edades muy tempranas. Este es precisamente el papel de la escuela.

Por todo lo anterior, en este trabajo se propone el fomento al desarrollo de
competencias emocionales en nifios preescolares, a partir de la implementacién

de una serie de actividades desarrolladas dentro de un marco sociocultural. Esto
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implica la integracién de recursos culturales; es decir, herramientas simbdlicas
materializadas en productos socialmente valorados en nuestra comunidad cultural,
asi como la preparacién de situaciones significativas dentro de nuestro grupo
social, que conlleven el desafio constante de percibir la realidad de formas cada
vez mas maduras, con el apoyo de miembros mas maduros, ya se trate del

docente, los cuidadores o de los pares mas capacitados.

La intervencion, que incluyo el trabajo en las aulas y con los padres de familia
durante ocho semanas, se llevd a cabo en un Centro de Desarrollo Infantil
(CENDI) de la Ciudad de México, de la delegacion Miguel Hidalgo. Participaron
como grupo experimental 38 nifios, de entre tres y cinco afios, que cursaban el
segundo y tercer grado de preescolar. Los resultados obtenidos demuestran el
éxito del trabajo realizado, tras lo cual se concluye que el trabajo desde esta
perspectiva, dentro del ambito escolar y en edades tempranas, tiene efectos

significativos positivos en el desarrollo emocional de los nifios.

La implementacion de la serie de actividades disefiadas para este trabajo resulta
atil para alcanzar algunos de los aprendizajes incluidos en el campo formativo:
Desarrollo personal y social, propuestos para el primer periodo escolar por la SEP,
por lo que puede emplearse en su totalidad o de manera parcial para cubrir

algunas de las necesidades del area emocional y social del nifio preescolar.
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CAPITULO 1. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES

El término competencias emocionales ha pasado por un largo proceso antes de
definirse de la forma en la que se presenta en este trabajo. La manera de concebir
el manejo de los fenbmenos emocionales se ha ido transformando a través del
tiempo, desde el modelo centrado en rasgos de la personalidad hasta la
concepcidn basada en competencias. A lo largo de este proceso se han incluido
elementos relacionados con conceptos, como el de inteligencia emocional. Este
capitulo se inicia con una explicacion de la importancia del desarrollo emocional,
integrando datos empiricos que relacionan algunos aspectos de esta area del
desarrollo con el de otras &reas. Posteriormente, se explica lo que son las
competencias y, mas concretamente, cOmo se conceptualizan en este trabajo las
competencias emocionales. También se describe cada una de estas competencias
y sus elementos constituyentes para, finalmente, hablar de la relacion que tienen
estas capacidades entre si, de los puntos en comun y de la frontera con respecto

a las competencias sociales.

1.1 Laimportancia del desarrollo de competencias emocionales

En la actualidad, existe una marcada inclinacion en el ambito educativo por los
contenidos relacionados con el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Sin
embargo, ha comenzado un proceso de insercién de contenidos relacionados con
el desarrollo social y emocional de los nifios en los procesos de instruccién, ya que
el modo en el que un individuo experimenta emociones y las formas particulares
por medio de las cuales comprende, regula y comunica su estado emocional

tienen fuertes repercusiones en muchos aspectos de la vida de todo ser humano.

Las formas y niveles inadecuados de desarrollo de competencias emocionales
contribuyen a la generaciéon de dificultades en diversas areas del desarrollo, que

pueden manifestarse en ese momento de la vida del individuo o a una edad mas
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tardia. A continuacion, se describe la relacion que se ha encontrado entre el
desarrollo de los diferentes elementos que conforman las competencias

emocionales con el desarrollo de otras areas y capacidades humanas.

1.1.1 El establecimiento de relaciones interpersonales

En primer lugar, veremos como influyen las competencias emocionales en el
establecimiento de las relaciones interpersonales, ya que se ha sefialado que
estas dependen en gran medida de la capacidad del nifio para identificar sus
propias emociones: cOmo es necesario hablar de ellas con claridad y expresar los
estados emocionales de manera pertinente, controlando las reacciones
exageradas o inapropiadas de acuerdo con cada contexto. Las relaciones, de este
tipo, son importantes, pues el otro juega siempre un papel esencial en cualquier

proceso del desarrollo del ser humano.

Al respecto, Miller, Fine, Gouley, Seifer, Dickstein y Sheilds (2006) argumentan
qgue la habilidad para regular las emociones negativas es el componente mas
importante para tener éxito social en el ambiente escolar. Acerca de esta relacion,
Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998) sugieren que las personas que son
incapaces de modular la intensidad, duracion y frecuencia de sus respuestas
emocionales y del comportamiento ligado a la emocién, probablemente,
experimentaran emociones en un nivel de intensidad demasiado alto, lo que los
puede llevar a comportarse en formas que comprometen la calidad de sus

interacciones sociales.

Parece ser que el nivel de manejo de vocabulario relacionado con las emociones
(Miller, Gouley, Seifer, Zakriski, Eguia y Vergnani, 2005) y la precision en el
reconocimiento de emociones en los demas (Miller, et al. 2005; Leppanen y
Hietanen, 2001; Ensor y Hughes, 2005), también se relacionan con el ajuste social
en los nifos. De la misma forma, Denham, Caverly, Schmidt, Blair, DeMulder,

Caal, Hamada y Mason (2002) sostienen que cuando los preescolares tienen
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dificultades para comprender las emociones, presentan menos conductas
prosociales hacia sus pares y son catalogados como nifios menos competentes
socialmente por parte de sus maestros, también son menos aceptados por sus
comparfieros. Esto apunta a que la falta de conocimiento emocional coarta la
habilidad de un preescolar de reaccionar apropiadamente hacia los otros, minando

sus relaciones con los demas.

Finalmente, los hallazgos de Izard, Fine, Schultz, Mostow, Ackerman y Youngstrom
(2001) sugieren la posibilidad de que la influencia de las competencias
emocionales sobre las sociales no se observa de manera inmediata, sino a largo
plazo. Estos autores encontraron que la habilidad para identificar emociones en
los otros, entre otras habilidades, es un factor que contribuye a la prediccion del

comportamiento socialmente aceptado en afios posteriores.

1.1.2 Los sintomas externalizados de la conducta

El desarrollo inadecuado de competencias emocionales socava la vida social del
individuo, pues puede propiciar la manifestacién de sintomas externalizados de la
conducta. Esta afirmacion resulta evidente en el caso particular de la regulacion
insuficiente o inadecuada de las emociones, en especial del enojo, que puede
predecir conductas agresivas en los nifios en edad escolar (Zeman, Shipman y
Suveg, 2002; y Bohnert, Crnic y Lim, 2003), asi como abuso escolar y
victimizacion (Shields y Cicchetti, 2001). De acuerdo con Southam-Gerow y
Kendall (2002), los sintomas externalizados de conducta, como la conducta
agresiva, se generan a partir de una regulacién insuficiente, tanto de la
experiencia como de la expresion de la emocion. De acuerdo con Batum vy
Yagmurlu (2007), la experiencia emocional y el comportamiento son dimensiones

separadas que operan juntas para predecir este tipo de problemas.

Es probable que las deficiencias en la regulaciébn emocional puedan, a su vez,

estar ligadas con un desarrollo inadecuado de habilidades de comprension y
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expresion emocional. Por ejemplo, la capacidad poco desarrollada para reconocer
las propias emociones y hablar de ellas de formas socialmente aceptadas, da
lugar a la manifestacion de conductas agresivas. Esta suposicién surge de los
hallazgos de Bohnert, Crnic y Lim (2003), quienes reportan que los nifios que
presentan conductas agresivas tienden a dar indicaciones menos sofisticadas para
hablar de sus propias emociones. Esto es consistente con los resultados de otros
estudios, expuestos por los mismos autores, en los que se reporta que los nifios
en edad escolar con sintomas externalizados de la conducta muestran mas
dificultad para describir las causas de las emociones y, por lo tanto, utilizan
indicaciones menos complejas con respecto al reconocimiento de emociones en

ellos mismos.

1.1.3 Los sintomas internalizados de la conducta

No es Unicamente por su importancia en el ambito de las relaciones con los otros
gue las competencias emocionales deben desarrollarse con éxito en el individuo.
Existen consecuencias de un inadecuado desarrollo emocional, como la depresion
y la ansiedad, que ademas de influir de manera negativa al establecimiento de
relaciones interpersonales, también deterioran el sentimiento de bienestar
personal del individuo, Por esta razén, deben ser consideradas factores de riesgo

independientes de su contribucion al desarrollo social.

Mientras que el control insuficiente de las emociones y su expresion da pie a la
aparicion de sintomas externalizados de la conducta, el control exagerado o la
inhibicion de la expresibn emocional, por lo general, originan sintomas
internalizados (Southam-Gerow y Kendall, 2002); de acuerdo con Weiss, Goebel,
Page, Wilson y Warda (1999), el control excesivo de las emociones y su expresion
lleva a la inhibicion, la timidez y el miedo al ambiente. Los resultados de Bohnert,
Crnic y Lim (2003) dan fuerza a esta propuesta, ya que encontraron que la
modulacién adecuada de las expresiones de enojo se asocia negativamente con

altos niveles de sintomas internalizados.
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La calidad de los procesos de regulacion emocional implica, también, la eleccion
de las estrategias adecuadas segun el contexto. Al respecto, Garnefski, Kraaij y
Spinhoven (2001) encontraron que el tipo de estrategias de regulacion emocional
aplicadas ante situaciones adversa,s juegan un papel importante en la relacion
entre la experiencia negativa y los reportes de sintomas de depresién y ansiedad,
pues mientras mas frecuente es el uso de estrategias consideradas mas
adaptativas, se reportan menos sintomas internalizados de la conducta. Como
parte de las estrategias que se consideran mas adaptativas esta el reenfoque
positivo, que consiste en dirigir el pensamiento hacia situaciones placenteras o
que provocan alegria, en lugar de pensar en el evento negativo actual y la
reapreciacion positiva, que se refiere a generar pensamientos que vinculan al
evento negativo con significados positivos en términos de crecimiento personal.
Sin embargo, es importante subrayar que los sintomas de depresion y ansiedad
no pueden considerarse el resultado de la utilizacion de una estrategia especifica

de regulacién emocional, sino del juego combinado de varias estrategias.

A parte de la regulacion emocional, la habilidad para identificar y describir
adecuadamente las emociones propias se relaciona con bajos niveles de ansiedad
y estrés, tal como lo sugieren los hallazgos de Ciarrochi y Scott (2006), asi como
Zeman, Shipman y Suveg (2002). De acuerdo con estos ultimos, la baja capacidad
de consciencia emocional actla influyendo la habilidad de regular las experiencias
emocionales negativas de forma constructiva. La baja capacidad de regulacion,
entonces, predice la aparicion de sintomas internalizados de la conducta. Ademas,
si un individuo no es consciente de la naturaleza de sus propios sentimientos, sera
menos probable que pida y acepte apoyo social 0 que sea capaz de modificar la
situacion para cambiar su estado emocional. Como resultado, la emocion negativa

persiste.

Finalmente, Extremera, Duran y Rey (2007) dicen que los adolescentes que

perciben que han desarrollado un nivel adecuado de habilidades emocionales,
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generalmente, reportan una satisfaccion global mayor en su vida y menos
ansiedad. Esto se debe, segun los autores, a que los individuos que son habiles
para comprender de manera precisa Sus propias emociones y tienen claras sus
habilidades y sus expectativas en cuanto a su regulacion emocional, también
experimentan un mayor control sobre su ambiente. Asi, cuando este Ultimo es
estresante, la confianza en sus habilidades de regulacion emocional
probablemente les permite sentir que la situacion es controlable, disminuyendo asi

su nivel de ansiedad.

1.1.4 El desarrollo cognitivo

Se ha encontrado cierta relacién entre algunos aspectos del desarrollo cognitivo
de un individuo y el desarrollo adecuado de competencias emocionales. Por
ejemplo, existe evidencia que relaciona algunos de los problemas de aprendizaje
con la comprension de las emociones; de acuerdo con Elias (2004) una
caracteristica comun en la mayoria de los estudiantes con estos problemas es que
tienen dificultades en las relaciones con los demas, tienden a ser rechazados por
sus pares, muestran defectos en la forma en la que interactian con otros pares y
con adultos, y muestran dificultad para interpretar las expresiones no verbales y

otros codigos sociales sutiles.

Izard, et al. (2001) encontraron que las habilidades de los preescolares para
reconocer e interpretar las emociones a partir de expresiones faciales, tienen
efectos a largo plazo en la competencia académica. Estos autores sugieren que la
comprension emocional funciona como mediador de los efectos de la habilidad
verbal sobre la competencia académica, ya que proponen que la falta de
comprension emocional en los nifios afecta de forma negativa la relacion entre el
maestro y el alumno, lo que, a su vez, reduce los intercambios necesarios en el
proceso educativo. Asimismo, sugieren que las deficiencias de un nifio para
comprender las emociones influyen en las expectativas del maestro con respecto

a los logros académicos y que existe evidencia de que dichas expectativas afectan
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el desempefio académico de los alumnos. De la misma forma, la falta de
desarrollo de habilidades para identificar emociones en los otros da lugar a
relaciones pobres en la escuela, lo que afecta el estado de animo, la
concentracion y la motivacion de los nifios; elementos necesarios para un buen

desempefio académico.

Por todo lo anterior, se comprende la importancia del desarrollo emocional exitoso
en un individuo. En ocasiones, las experiencias cotidianas y extraescolares del
nifio le brindan las oportunidades suficientes para experimentar situaciones ricas y
variadas. Como consecuencia su proceso de desarrollo de competencias
emocionales evoluciona de manera Optima. Sin embargo, si el individuo se
desenvuelve en contextos que ofrecen pocas oportunidades de negociar el
significado de las emociones, es muy probable que manifieste deficiencias que
repercutan en su desarrollo posterior.

De ello, se desprende la necesidad de procurarle al individuo las experiencias
necesarias para que el proceso de desarrollo se lleve a cabo de manera exitosa.
Dado que no todos los nifios han tenido el mismo contexto y, por lo tanto, las
mismas oportunidades para desarrollarse adecuadamente en el &rea emocional,
es deber de la escuela como institucién, homogeneizar el acceso a experiencias
ricas y variadas que contribuyan en la adquisicion de las herramientas necesarias

gue se requieren para desenvolverse de manera apropiada en diversos contextos.

1.2 Antecedentes

El término competencia emocional es relativamente nuevo. El concepto ha pasado
por numerosas etapas antes de adaptarse al contexto educativo actual y a las
necesidades educativas, laborales y clinicas particulares de nuestra época. Para
entender a profundidad su significado es importante revisar, de manera muy breve,
los modelos de pensamiento que dieron lugar a esta nocion, que incluye el modelo

basado en rasgos de la personalidad y la inteligencia emocional, hasta integrar la
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capacidad para comprender y manejar los fendmenos emocionales con el

concepto de competencia, que impera en el mundo educativo de hoy.

1.2.1 Los dos grandes modelos que explican el manejo y comprension

de fendbmenos emocionales

Anteriormente, el manejo y la comprension de fendmenos emocionales se habian
explicado a partir de un modelo que sostenia que las caracteristicas individuales
relativas al manejo de este tipo de fendmenos, eran el resultado de un conjunto de
rasgos de la personalidad de un individuo. Sin embargo, esta postura ha sido
fuertemente criticada y, en su lugar, se ha propuesto un modelo que explica el
buen manejo y comprensién de las emociones en términos, no de rasgos de la
personalidad, sino de habilidades que se adquieren a partir de la experiencia, a lo

largo de la vida.

Es importante destacar que estos dos modelos conciben el manejo y la
comprension emocional desde puntos de vista completamente distintos. La
diferencia principal radica en la posibilidad de que la comprensiéon y manejo de los
fendmenos emocionales puedan ser modificados por la experiencia. La primera
concepcion establece que el grado en el gue una persona maneje y comprenda
los fendbmenos emocionales como parte inherente a su personalidad serd,
practicamente, estable a lo largo de su vida. Por el contrario, la segunda
concepcion deriva de la posibilidad de un cambio con respecto a la manera en la
gue un individuo comprende y regula sus emociones, pues se trata de habilidades

gue se adquieren y se desarrollan a partir de la experiencia con el entorno.

Partiendo de la perspectiva basada en habilidades, se han disefiado e
implementado diversas actividades y estrategias de intervencion, obteniendo, por
lo general, un incremento en la capacidad para comprender, regular y expresar
adecuadamente los fendbmenos emocionales. Los resultados positivos de las

intervenciones apoyan la nocion de que la forma de manejar y comprender las
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emociones no es un rasgo estatico de la personalidad, sino que mas bien se trata
de habilidades que se desarrollan y modifican constantemente. Es asi, como a
partir de los resultados positivos de numerosas intervenciones, esta perspectiva

ha tomado mucha mas fuerza que el modelo basado en rasgos de la personalidad.

Finalmente, desde la perspectiva basada en habilidades, se entiende que si la
forma en la que un individuo regula, comprende y expresa las emociones depende
de las experiencias que ha vivido desde el nacimiento, estas capacidades pueden
ser modificadas al brindarle la oportunidad de enfrentarse a situaciones disefiadas
propositivamente para inducir su desarrollo y fortalecimiento. Dicho de otra forma,
la modificacion adecuada de las experiencias a las que esta expuesto un
individuo, debe traducirse en un incremento en su capacidad para manejar y

comprender las emociones de manera apropiada.

1.2.2 La inteligencia emocional

Definicion y modelos conceptuales

Como parte de la necesidad de integrar la dimensién afectiva y la cognitiva se han
hecho diversos intentos para explicar, definir y clasificar las caracteristicas del
individuo, ya sean consideradas habilidades o rasgos de la personalidad, que

intervienen en el manejo y comprension de fenbmenos emocionales.

El término inteligencia fue asociado al manejo de los fendbmenos emocionales a
partir de la propuesta de Howard Gardner de la existencia de ocho inteligencias
diferentes, sugiriendo asi la existencia de una conexion importante entre el
dominio cognitivo y el afectivo. Las habilidades para manejar y comprender las
emociones corresponden a lo que Gardner denominé inteligencia intrapersonal,
que es la que nos permite entendernos a nosotros mismos y la inteligencia

interpersonal, que contribuye a nuestra comprension de los demas. Es a partir de
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la existencia de la inteligencia intrapersonal y de la interpersonal como Gardner
constituyo la base para la creacion del término inteligencia emocional.

MacCann, Mathews, Zeidner y Roberts (2003) definen la inteligencia emocional
como un conjunto de habilidades relacionadas con las emociones, relativamente
independientes de otros constructos como la inteligencia y la personalidad. Sin
embargo, no existe una sola definicién de este concepto. Durante la Ultima década
se han propuesto varias conceptualizaciones diferentes, muchas de las cuales han

dado lugar a la existencia de dos perspectivas tedricas.

De esta forma se abre la posibilidad de concebir la inteligencia emocional desde
dos modelos diferenciados conceptualmente y a partir de la forma de medicion
que proponen: el de habilidades o procesamiento de la informacion y el modelo
mixto o de rasgos. El primero, cuyos representantes son Peter Salovey y John
Mayer, conceptualiza el término como una forma de inteligencia. De acuerdo con
estos autores, la inteligencia emocional debe correlacionarse moderadamente con
otras inteligencias para demostrar su pertenencia a este dominio; sin embargo,
debe ser suficientemente distinto del concepto tradicional de inteligencia. Su
definiciéon inicial del término fue: “la habilidad para monitorear las emociones
propias y las de los otros, discriminar entre ellas y utilizar esta informacion para
guiar el pensamiento y la accion” (Salovey y Grewal, 2005). Esta definicion fue
modificada después por los propios autores y se centr6 en la divisidon de las
habilidades mentales que componen la inteligencia emocional en cuatro ramas
relacionadas, pero diferenciadas una de la otra: percepcién de la emocion, la
emocion como facilitadora del pensamiento, comprensién de la emocion y manejo

de la emocioén.

Por otro lado, el modelo mixto o basado en rasgos propuesto por autores como
Daniel Goleman y Reuven Bar-On conceptualiza la inteligencia emocional de
forma mucho mas ambigua y extiende el significado de este constructo hacia la
integracion de un amplio rango de habilidades y caracteristicas de la personalidad

(Freudenthaler y Neubauer, 2005). Por esta razon, existe un marcado desacuerdo
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entre los autores acerca de los componentes principales de la inteligencia
emocional a partir de este modelo, lo que lleva al desarrollo de varios instrumentos
de medicion. La diferencia entre estos dos modelos se ve reflejada en el hecho de
que los instrumentos de medicidon de la inteligencia emocional propuestos como
parte del modelo mixto son de ejecucion tipica, al contrario del modelo basado en
habilidades cuyos instrumentos de medicibn son de ejecucidbn maxima. Esta
caracteristica coloca al primer modelo en una posicibn mas cercana a la vision del
manejo y comprension de las emociones en funcion de rasgos de la personalidad.
De acuerdo con Fernandez-Berrocal y Extremera (2002), el modelo que ha tenido
mas difusion en los contextos educativos ha sido el modelo mixto de inteligencia
emocional de Daniel Goleman; fenébmeno que tiene que ver mas con las razones

de mercadotecnia y publicidad que con la l6gica de la argumentacion cientifica.

Criticas a la inteligencia emocional

El concepto de inteligencia emocional, en especial el modelo mixto o de rasgos, ha
sido fuertemente atacado. Una de las criticas surge de la falta de una sola
definicién, pues esta ha cambiado varias veces a través del tiempo. Locke (2005)
afirma que este concepto es invalido porque la definicion de Salovey y Mayer
indica que la inteligencia emocional es una combinacion de varias habilidades,
destrezas o elecciones, mas que una cuestion de inteligencia; siendo que la
inteligencia es la habilidad para formar y comprender conceptos. Asimismo, Locke
(2005) y Zeidner, Matthews, Roberts y MacCann (2003) afirman que tanto Salovey
y Mayer como Goleman expandieron su definicidn, incluyendo en ella una gran
cantidad de elementos de naturaleza distinta. De esta forma, el término de
inteligencia emocional se ha vuelto tan extenso que ningun concepto logra integrar

todos sus elementos.

De acuerdo con Locke (2005), a lo que los tedricos de la inteligencia emocional se
refieren no es a un tipo de inteligencia, sino a la inteligencia aplicada a un dominio

particular de la vida. Dicho de otra forma, la inteligencia puede ser aplicada a
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cientos de dominios, pero no significa que haya cientos de tipos de inteligencia,
por lo tanto, no hay inteligencia emocional sino inteligencia aplicada a las
emociones. Ademas, autores como Ciarrochi, J. y Scott, G. (2006) sugieren evitar
el uso de este término, debido a que hay un claro debate acerca de lo que debe
ser clasificado como inteligencia. Finalmente, Buckley, Storino y Saarni (2003)
argumentan que los tedricos de la inteligencia emocional han excluido el papel del
desarrollo del individuo en su conceptualizacion. Ademas, este término carece de
un énfasis mas marcado en los aspectos culturales y la influencia del contexto

social de acuerdo con Buckley, Storino y Saarni (2003) y Saarni (1999).

1.3 Las competencias

Dada la necesidad de formar individuos aptos para transformar su mundo social, el
sistema educativo en México, y en muchos otros paises del mundo, ha tenido que
ajustarse para poder incluir un concepto clave: el concepto de competencia. Asi, el
dia de hoy, el objetivo de la educacién no es transmitir informacion y fomentar la
internalizacion de productos, sino ensefar a pensar y a actuar eficazmente en un
mundo que ofrece retos y desafios en todos los terrenos, incluyendo el del

desarrollo emocional.

1.3.1 De los contenidos a las competencias

Tradicionalmente, la educacion estaba definida en términos de contenidos o
saberes que los alumnos debian retener. En México, los programas de la SEP
anteriores a 1992 estan basados en contenidos. Sin embargo, la retencion de los
contenidos se traduce en reportes verbales de los individuos, pero no
necesariamente en su capacidad de actuar para satisfacer las demandas de una

situacion en particular.
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La nocidn de competencias es relativamente nueva y responde a la necesidad de
implementar una mejora en la educacion a partir de la preparacion de los alumnos
para enfrentarse al mundo laboral de manera eficaz. De esta forma, la educacion
basada en competencias tiene como finalidad que los alumnos desarrollen la
capacidad de ejecutar; es decir, que puedan utilizar los conocimientos y las

habilidades para resolver problemas dentro y fuera de las aulas.

1.3.2 ¢, Qué son las competencias?

Para la SEP (2011a) una competencia es la capacidad de responder a diferentes
situaciones. Esta constituida por conocimientos, habilidades, actitudes y valores;
es decir, un saber, un saber hacer, asi como la valoracion de las consecuencias de
ese hacer. Cazares y Cuevas (2007) explican que el conocimiento es la base de la
competencia; sin embargo, dicho conocimiento se desarrolla a partir de la
realizacion de la actividad. Estos autores integran en los tres saberes, que
propone la SEP (2011a), un cuarto saber: el saber transferir, es decir, trascender al
contexto inmediato para actuar en nuevas situaciones. De esta forma se integran
varios tipos de saberes y el sujeto siempre es consciente de cémo y por qué
aprendio; es decir, se incluye ademas el elemento de la metacognicion.

Es importante subrayar que la competencia es de caracter funcional, por lo que el
objetivo de desarrollarla radica en la capacidad para actuar, para hacer antes que
en la retencion de informacion. Hacer entendido en un sentido amplio, pues no
solo se refiere a conductas psicomotoras, sino también a acciones intangibles.
Asimismo, el enfoque basado en competencias enfatiza la importancia de integrar
el aprendizaje y aplicarlo en situaciones reales para resolver problemas y realizar
tareas. Es una concepcion mucho mas amplia que la de contenidos y aun que la
de habilidades, puesto que tanto los conocimientos como las habilidades son

Gnicamente componentes de las competencias.
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Las competencias se desarrollan mediante procesos de aprendizaje que se
enriquecen y amplian a lo largo de la vida a partir de nuevas experiencias. De esta
forma, las competencias que se desarrollan a una edad temprana son tanto
aprendizajes valiosos en si mismos, como fundamentos para el desarrollo futuro
(SEP, 2004).

1.3.3 Implicaciones al utilizar un modelo basado en competencias

De acuerdo con SEP (2004), el modelo basado en competencias supone, en
primer lugar, que los nifios tienen un gran potencial de aprendizaje y este depende
de las experiencias que vive. Asimismo, implica adoptar la idea de que los niflos
llegan a la escuela con algunos conocimientos y habilidades previos, desarrollados
a partir de las experiencias dentro de su entorno familiar y social, y que deben ser
explorados y reconocidos para facilitar el desarrollo de conocimientos y
habilidades nuevas.

El hecho de centrar el trabajo en competencias implica la busqueda, por parte, del
docente de situaciones didacticas que permitan al nifio enfrentarse a problemas y
situaciones de la vida cotidiana en niveles cada vez mas complejos. Dado que las
competencias implican poder actuar en el mundo real, las actividades propuestas
deben enfocarse en escenarios reales, introduciendo la mayor cantidad posible de
elementos auténticos. De esta forma, se fomenta que los alumnos integren sus
aprendizajes y los utilicen en su actuar cotidiano (SEP 2004). Finalmente, dado
que las competencias se construyen en la practica social, en procesos dialdgicos
(Cazares y Cuevas, 2007), los docentes deben disefiar y poner en practica
situaciones en las que exista interaccién, sobre todo verbal, entre los alumnos y
entre alumnos y docente, asi como fomentar y guiar en todo momento dicha

interaccion.
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1.4 Las competencias emocionales

En la literatura sobre el tema, no es posible encontrar una sola definicién de
competencias emocionales. Esto se debe, en parte, a que muchos autores que
utilizan este término no explican los componentes de las competencias ni dan una
definicion concreta; por ejemplo, utilizan el término competencias como sinGnimo
de habilidades o destrezas y finalmente la definicion que utilizan queda ambigua o
dudosa. Sin embargo, para este trabajo es esencial proponer una
conceptualizacién clara y concisa, pero a la vez completa, de lo que son estas

competencias.

1.4.1 ;Qué son las competencias emocionales?

Resulta evidente que la conceptualizaciéon de las competencias emocionales es
distinta de acuerdo con la perspectiva desde la que se conciben las emociones,
asi como de los objetivos particulares de cada investigacion. De acuerdo con
Guedes y Alvaro (2010), la perspectiva funcionalista dirige su atencion hacia las
dos funciones de las emociones: evaluar un evento y desencadenar una accion.
Sin embargo, esta perspectiva ha tenido algunas criticas, sobre todo, por ser
demasiado cognitivista y no considerar que las personas evallan sus emociones y
sentimientos a partir de sus experiencias con el medio social. Por otro lado, otros
autores, como Saarni, Mumme y Campos (1998) centrandose en una perspectiva
sociocultural, enfatizan que los procesos de formacion y regulacion de las

emociones ocurren en contextos de interacciéon social.

Es por la razdn anteriormente expuesta, que muchos autores destacados en el
tema definen las competencias emocionales en funcion del establecimiento de
relaciones interpersonales y fundamentan sus trabajos a partir de esta
conceptualizacién. Por ejemplo, Buckley, Storino y Saarni (2003) explican las
competencias emocionales en términos de las habilidades necesarias para

satisfacer las demandas del contexto social inmediato. Aunque es necesario
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reconocer la importancia de las competencias emocionales como elemento
indispensable en el desarrollo de las competencias sociales, el proposito de
desarrollar competencias emocionales no se limita al &mbito de las relaciones con
los otros, sino que también incluye el bienestar general en el plano individual. Es
por eso que Ribes, Bisquerra, Agulld, Fililla y Soldevila (2005) y Lopez (2003)
consideran la importancia de las competencias emocionales en la consecucion de
metas personales diferentes a las relacionadas con el establecimiento de
relaciones con los otros. Bisquerra y Pérez (2007) sostienen, incluso, que las
emociones tienen cierta influencia en la salud, derivada de un vinculo fisico entre
el sistema nervioso y el inmunoldgico. Asi, las emociones negativas debilitan el
sistema inmunolégico, mientras que las positivas contribuyen a sobrellevar mejor

una enfermedad y facilitar el proceso de recuperacion.

De manera general, las competencias emocionales se pueden definir como una
diferencia individual en qué tan efectivamente una persona lidia con las emociones
y los problemas cargados emocionalmente (Ciarrochi y Scott; 2006). Mas
concretamente, las competencias emocionales son un conjunto de capacidades
gue incluyen conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para comprender,
expresar y regular de forma apropiada los fendmenos emocionales (Ribes, et al.
2005). Dichas competencias se desarrollan y modifican a lo largo de la vida de un
individuo, a partir de su interacciéon con el medio sociocultural en el que se
encuentra inmerso. Esta Ultima, es la definicion de competencias emocionales
mas frecuente y aceptada en nuestro pais. Ademas, a diferencia del concepto de
inteligencia emocional, la competencia emocional pone énfasis en la interaccion
entre persona y ambiente, como consecuencia confiere mas importancia al
aprendizaje y al desarrollo, por tanto tiene aplicaciones educativas inmediatas

(Bisquerra y Pérez, 2007).

Las aportaciones de diversos autores expertos en el tema (Miller, et al., 2006;
Buckley, Storino y Saarni (2003); Ribes, et al. (2005); Denham, Blair, DeMulder,
Levitas, Sawyer, Atterbach-Major y Queenan (2003); Lopez, 2003; Soldevila,
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Filella, Ribes y Agull6 (2007); Domitrovich, Cortes y Greenberg (2007) pueden
integrarse en una concepcioén que implica la existencia de tres competencias
emocionales: la comprension e identificacion, la regulacién y la comunicacion de
emociones. Estas competencias, y las competencias especificas que subyacen a
ellas, parecen ser especialmente sobresalientes durante la etapa preescolar. Es
preciso sefalar que las tres competencias emocionales, asi como las
competencias especificas y los elementos que las componen, se desarrollan y se
determinan de acuerdo con las demandas sociales especificas de un grupo en
particular; es decir, al ser un producto social, esta concepcion de competencia
emocional resulta inseparable de las caracteristicas socioculturales de una

comunidad determinada.

1.4.2 Comprension e identificacion de emociones

En esta competencia hay un énfasis en el componente cognitivo, ya que
comprende, sobre todo, conocimientos acerca de los fendmenos emocionales. La
identificacion y comprension de las emociones pueden ser vistas como el punto de
partida para el desarrollo de las demas competencias. Ademas, sin la comprension
e identificacion resultaria casi imposible observar y valorar el nivel de desarrollo de

algunos elementos de las otras dos competencias.

De acuerdo con Miller, et al. (2005), la comprension de las emociones es el
conocimiento consciente acerca del significado y la diferencia entre las emociones
basicas, lo que incluye la capacidad para percibir adecuadamente y nombrar las
propias emociones y las de los otros. Al mismo tiempo, en esta competencia se
incluyen elementos acerca de las caracteristicas de las emociones. Finalmente, se
incluye en esta competencia el desarrollo de una actitud positiva hacia el
reconocimiento de las emociones en uno mismo y en los otros y la comprension
de la importancia a nivel social y personal de desarrollar estas capacidades. La
comprension e identificacién de emociones incluye tres competencias especificas:

1) el conocimiento y manejo del vocabulario relacionado con las emociones, 2) la
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identificacion de las emociones en uno mismo y la comprension de sus causas Yy
3) la identificacion de emociones en los otros y la inferencia de sus causas a partir
del contexto. A continuacion, se detallara cada una de ellas.

Conocimiento y manejo del vocabulario relacionado con las emociones

Un elemento importante dentro de la comprension emocional es el conocimiento y
manejo del vocabulario relacionado con las emociones. De acuerdo con Miller, et
al. (2005) existen dos niveles de manejo del vocabulario: el primero se refiere a la
adquisicién de vocabulario emocional receptivo, es decir, comprender el estado
emocional al que hace referencia una palabra, al escucharla. El segundo nivel: el
vocabulario productivo o expresivo, implica un nivel mas alto de manejo de
vocabulario. Implica que la palabra haya sido escuchada y comprendida en un
nivel suficiente para poder ser utilizada por una persona para expresar sus
emociones 0 sentimientos; incluye, ademas, un acceso rapido a las palabras

adecuadas.

Identificacion de las emociones en uno mismo y comprension de sus

causas

Dentro de este subcomponente esta el reconocimiento de las propias emociones,
también llamado consciencia emocional (Ribes, et al. 2005, Soldevila, et al. 2007).
Implica reconocer una emocion en uno mismo mientras esta sucediendo o
después de haberla experimentado y darle el sentido exacto de la palabra; Miller,
et al. (2005). Ademas, es importante que se tome consciencia de los cambios
fisioloégicos que se dan al experimentar una emocion con el objetivo de que sirva

de apoyo para etiquetarla.

Es imprescindible, ademas, darse cuenta de que las emociones son provocadas
por sucesos que ocurren en el mundo externo del individuo; es decir, comprender

el origen social de las emociones, al tiempo que se reconoce el papel de los

34



deseos, las creencias y los recuerdos en la generacion de emociones. (Pons y
Harris, 2005). De esta forma, es importante conocer las causas que se estan
experimentando o se han experimentado anteriormente. A esto se suma, la
capacidad para tomar consciencia de las situaciones o contextos que comunmente
provocan emociones determinadas en uno mismo.

Asimismo, es importante tener consciencia de algunas de las caracteristicas de las
emociones con el fin de poder identificarlas en uno mismo; por ejemplo, el
comprender que existen sentimientos contradictorios y que existen relaciones
entre las emociones cuando se presentan juntas, asi como que es posible transitar

de una emocion a otra, incluso en poco tiempo.

Identificacion de emociones en los otros e inferencia de sus causas a partir

del contexto

Identificar las emociones en los otros, se refiere a la capacidad para entender
como se sienten los demas a partir de la observacion de ciertos rasgos
conductuales relacionados con las emociones (Miller, et al. 2005); como el tono de
voz, las expresiones faciales y las posturas corporales. También corresponde a
esta competencia especifica la capacidad para diferenciar entre las emociones
reales y las fingidas; pues como lo indican Dennis, Barnes, Wilkinson y
Humphreys (1998), una persona puede desarrollar la capacidad para comprender
que alguien oculte sus emociones, simule una emocién, o incluso sienta una
emocion y manifieste otra. Esta capacidad se encuentra ligada, a su vez, con la

capacidad para justificar estas estrategias.

También resulta importante la capacidad para hacer inferencias acerca de las
emociones en los otros, a partir del contexto social y de las metas de la otra
persona; esto implica que el individuo sea capaz de percibir adecuadamente la
perspectiva del otro y asi reconocer sus sentimientos (Payton, Wardlaw, Graczyk,
Bloodworth, Tompsett y Weissberg, 2000) aun teniendo en cuenta el caracter

subjetivo de la emocion.
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La inferencia de emociones y la identificacion de emociones en los otros y en uno
mismo son competencias especificas relacionadas con el conocimiento y manejo
del vocabulario emocional; es decir, se busca que una vez que el individuo ha
identificado o inferido una emocién propia o0 en otra persona, sea capaz de darle el
sentido exacto con la palabra. Asi, aunque la identificacion e inferencia no se
restrinjan al conocimiento y manejo correcto del vocabulario, no se veran limitados

e influidos por este factor.

1.4.3 Regulacién emocional

La regulacién emocional puede definirse como el proceso de iniciar, evitar, inhibir,
mantener o modular la ocurrencia, forma, intensidad o duracion de estados
emocionales internos y reacciones fisiolégicas relacionadas con la emocién
(Eisenberg y Spinrad, 2004; Karras, Walden, Conture, Graham, Arnold, Hartfield y
Schwenk, 2006). Ademas, Eisenberg y Spinrad (2004) afiaden la regulacion de los
procesos de atencion, los estados motivacionales y los concomitantes
conductuales de la emocion. Dicha regulacién, de acuerdo con estos autores, se
realiza con la finalidad de lograr la adaptacion biolégica o social relacionada con el
afecto o de alcanzar metas individuales. Es preciso subrayar que la forma en que
un individuo regule sus emociones debe ser sensible a las demandas del contexto

social del que forma parte.

Este proceso puede ser llevado a cabo en su totalidad por el individuo, o bien, ser
iniciado o implementado en su mayor parte por un agente externo. En el primer
caso, se habla de autorregulacion y en el segundo, de regulacién externa; aunque
algunos autores, como Southam-Gerow y Kendall (2002) llaman a este tipo de
regulacion intrinseca y extrinseca, respectivamente. De cualquier modo, la
diferencia esencial estriba en si el individuo es capaz de regular por si mismo su
emocion o si esta es modulada principalmente a través de los esfuerzos de los

otros (Eisenberg y Spinrad, 2004).
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Es importante destacar que no se trata de control emocional, sino de regulacion,
ya que el proceso no implica la restriccion de los fendGmenos emocionales o sus
concomitantes conductuales, sino el ajuste dinamico de dichos fenémenos;
Southam-Gerow y Kendall (2002). Asimismo, es necesario hacer una distincion
con respecto al afrontamiento. De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007), el
afrontamiento es la habilidad para enfrentar emociones negativas mediante la
utilizacion de estrategias de autorregulacion que mejoren la intensidad y la
duracion de tales estados emocionales. Siguiendo esta definicion del término, el
afrontamiento, centrado en la reduccidbn de las experiencias emocionales
negativas, seria un concepto mas amplio que el de regulacion emocional. Blair,
Denham, Kochanoff y Whipple (2004) también hacen una distincion entre la
regulacion emocional y el afrontamiento, afirmando que este Gltimo consiste solo

en uno de los elementos que constituyen la regulacion.

Dentro de la regulacion emocional hay tres competencias especificas: 1) La
regulacion de los estados emocionales y motivacionales en uno mismo y de los
cambios fisiol6gicos asociados. 2) La regulacion de las reacciones emocionales
conductuales en uno mismo. 3) La regulacion de los estados emocionales y las
reacciones emocionales conductuales de los otros.

Regulacion de los estados emocionales y motivacionales en uno mismo, y de los
cambios fisiol6gicos asociados

Se refiere a la capacidad para inhibir o modular la experiencia emocional en si, asi
como los cambios fisiolégicos que acompafian dicha experiencia. Esta
modificacion se lleva a cabo a través de la adquisicién y utilizacion de estrategias
que, de acuerdo con autores como Ribes et al. (2005), deben ser conscientes para
el individuo. En esta competencia especifica se sitla la tolerancia a la frustracion
que, de acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007), previene estados emocionales
negativos, tales como la ira, el estrés, la ansiedad o la depresién. El uso de
estrategias de regulaciébn emocional se encuentra estrechamente ligado con la
capacidad del individuo de comprender que es posible pensar un evento particular,

cargado emocionalmente, desde mas de una perspectiva.
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Sin embargo, la regulacidon de la experiencia emocional no solo incluye la
modulacion de estados emocionales negativos sino, también, lo que Bisquerra y
Pérez (2007) llaman la autogeneracion de emociones positivas, que consiste en la
capacidad para experimentar de forma voluntaria y consciente emociones
positivas y autogestionar el propio bienestar subjetivo en busca de una mejor

calidad de vida.

Ademas de la propuesta de estos autores, hay pocos que abordan en sus trabajos
la regulacion del estado emocional. Es posible que esto se deba a que para
muchos, la regulacion de la experiencia emocional interna no resulta tan
importante como las reacciones conductuales externas y observables, ya que se
cree que son solo estas Ultimas las que ponen en riesgo el establecimiento y

mantenimiento de relaciones con los otros.

Regulacion de las reacciones emocionales conductuales en uno mismo

Es la adquisicion, consciencia y utilizacion adecuada de las propias estrategias
para modificar las reacciones conductuales ligadas a los estados emocionales,
con el fin de lograr una adaptacion social o alcanzar metas individuales, utilizando

canales socialmente aceptables (Denham y Burton, 1996).

Las reacciones conductuales se dan como respuesta automatica ante un estado
emocional o con la finalidad de modificar el contexto social en el que se produjo la
emocion. Se incluyen también aquellas reacciones que se manifiestan ante las
situaciones sociales, asi como las que surgen ante las reacciones emocionales de
los demas. Dentro de esta competencia especifica, se incluye lo que Bisquerra y
Pérez (2007) engloban en la regulacion de la impulsividad, incluyendo las

acciones violentas y los comportamientos de riesgo.

Tanto la regulacion de la experiencia emocional propia, como la de las reacciones

emocionales conductuales en uno mismo, se llevan a cabo en forma de
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autorregulacion o de regulacion externa. En el caso de la regulacion externa, la
competencia emocional del individuo radica en su capacidad para modular su
estado emocional o sus reacciones conductuales, respondiendo positivamente

ante los esfuerzos del agente externo.

La regulacién, tanto de la experiencia emocional, como de las reacciones
conductuales, implica la adquisicion y utilizacion de diversas estrategias, cuyo
objetivo es modular la reactividad emocional. Por ejemplo, Propper y Moore
(2006) mencionan como estrategias: la aproximacion, la evitacién, la inhibicion o la
redireccion de la atencién; y Von Salisch (2001) sugiere: la existencia de la
confrontacion y perjuicio, el distanciamiento, la explicacion y reapreciacion de la
situacion, y el uso del humor como estrategias de regulacion del enojo. El grado
de pertinencia de cada estrategia depende de las caracteristicas de la situacion en
particular, asi como de aquellas que forman parte del grupo sociocultural del

individuo.

Regulacién de los estados emocionales y las reacciones emocionales

conductuales de los otros

Finalmente, la regulacion emocional no solo incluye la regulacién de los estados y
las reacciones emocionales en uno mismo, sino también el conocimiento,
consciencia y utilizacién de estrategias dirigidas a regular los estados emocionales
y las reacciones conductuales en otros individuos (Salovey y Grewal, 2005). Esta
capacidad puede concebirse como la contraparte de la regulacion de los estados
emocionales propios a partir del apoyo o participacion de un agente externo

durante la regulacion extrinseca.

1.4.4 Comunicacién de emociones

La comunicacion es el proceso por medio del cual algo se hace comun entre dos

entidades, es decir, se comparte una interpretacion de la realidad. A diferencia de
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la expresion, que es la manifestacion de ideas, el término comunicacion implica un
enlace entre dos puntos e incluye tanto transmitir como recibir un mensaje. En
este contexto, la comunicacion de emociones implica compartir la interpretacion de
un suceso cargado emocionalmente. Para ello se utiliza un codigo, que puede

incluir tanto formas verbales como no verbales.

Esta competencia emocional comprende dos competencias especificas: 1) la
expresion regulada de las emociones y el afecto, y 2) la comunicacion receptiva de

emociones.

Expresion regulada de las emociones y el afecto

La expresion de emociones es el proceso mediante el cual se manifiesta de forma
verbal o no verbal un estado emocional actual o anterior, con el objetivo
consciente de hacer comprender al otro las emociones experimentadas y sus
causas. La expresion de las emociones debe ser regulada y adaptada al contexto
sociocultural, tanto en forma como en contenido. El individuo debe tener la
capacidad para adaptar lo que dice y como lo dice, de acuerdo con sus objetivos y

el contexto en si.

Comunicacién receptiva de emociones

La comunicacion receptiva es la capacidad para atender a los demés tanto en la
comunicacién verbal como en la no verbal, para recibir los mensajes con precision
(Bisquerra y Pérez, 2007). La recepcion activa del mensaje tiene una gran
importancia en el proceso de comunicacion emocional, pues consiste en una
capacidad complementaria a la de la expresion; sin embargo, no se limita a la
escucha atenta y consciente por parte del receptor, sino que implica, ademas, una
respuesta adecuada ante las emociones y necesidades del otro. A este respecto,
Ashiabi (2000) observo que, ante la expresiéon emocional de los otros, ya fuera

esta verbal o no verbal, los nifios tienden a responder siguiendo ciertas reglas

40



sociales y a mostrar conductas altruistas. A estas observaciones es posible
agregar que la respuesta del receptor debe coincidir en alguna medida con la
demanda del sujeto que expresa, sin olvidar las propias metas individuales.

Asi, la comunicacion receptiva incluye un componente empatico, ya que implica el
interés personal por las emociones y las metas del otro. De acuerdo con Strayer
(1980), la empatia es la respuesta de una persona hacia el estado afectivo de otra.
Por otro lado, la comunicacién receptiva, también, implica la capacidad para
adoptar una perspectiva distinta a la propia, pues como Strayer (1980) reporta,
para desarrollar la empatia, primero es necesario ser capaz de tomar la

perspectiva del otro.

1.4.5 Lainterrelacion entre las tres competencias emocionales

Aun cuando anteriormente se haya hecho una separacion y delimitacién de las
competencias emocionales y los elementos que las constituyen, resulta evidente
gue, como en todo proceso de desarrollo, estos guarden una relacion estrecha en
si. Esta relacion llega a veces a suscitar dificultades en diversos aspectos, como
por ejemplo en la evaluacién, pues en este caso, resulta imposible evaluar el nivel
de desarrollo de algunas competencias especificas si ho se hace por medio del
lenguaje, que implica a su vez el manejo del vocabulario expresivo y receptivo que
forma parte de otra competencia. Asimismo, cada competencia 0 elemento

constituyente de la misma ejerce cierta influencia en el desarrollo de otra.

Es posible que las competencias especificas cuyo limite resulte mas difuso sean:
la regulacion y la comunicacion. Por una parte, porque se espera que la
comunicacion de emociones, tanto negativas como positivas, se encuentre
regulada por el individuo, en este sentido, se trata de que el proceso de
comunicacién de sentimientos siga ciertas normas sociales y culturales. De la
misma forma, se espera que la comunicaciéon emocional influya positivamente en

la regulacion de los estados internos, en otras palabras, que la comunicacion
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adecuada se ponga al servicio de la regulacion del estado emocional de un
individuo. Asimismo, la comunicacion abarca tanto los aspectos verbales como los
no verbales, haciendo dificil entonces la diferenciacion entre una reaccion
emocional conductual no regulada y una forma de comunicaciéon. De esta manera,
se comprende que se hayan encontrado correlaciones positivas entre las

mediciones de expresion de emociones negativas y la agresion.

Sin embargo la comunicacion emocional, tal como se define en este trabajo,
implica un nivel mas alto de consciencia del proceso y objetivo comunicativos, que
la regulacion. Esta aseveracion se sustenta en la existencia de dos modos de
comunicacion: una espontanea y la otra simbolica e intencional. Estas dos formas
de comunicacién se separan a través de un proceso de desarrollo. La regulacion
emocional, entonces, se centra en la modulacion de la expresion de las formas
mAas espontdneas y automaticas de expresion de la emocién; mientras que la
comunicacion conlleva la intencién, con un nivel mas elevado de consciencia del

objetivo comunicativo.

Por otra parte, es importante mencionar que el desarrollo de cada faceta de la
competencia emocional tiene un gran impacto en el desarrollo de las demas
(Miller, et al. 2006). Se ha descubierto, por ejemplo, una relacidn estrecha entre la
comprensién emocional y la regulacion. Algunos autores (Miller, et al. 2006;
Eisenberg, Cumberland y Spinrad, 1998; Zeman, Shipman y Suveg 2002) han
encontrado que la mejora en la comprension de la emocion del nifio, puede
cambiar la experiencia de la emocién y promover la adquisicién y utilizacion de
estrategias de regulacidbn, mejorando asi el manejo de la expresion y
disminuyendo las conductas agresivas. Dicho de otra forma: la comprension
emocional correlaciona, positivamente, tanto con la regulacion del estado
emocional interno, como con las reacciones emocionales conductuales. Esto se
debe a que, de acuerdo con Ciarrochi y Scott (2006), la dificultad para identificar
una emocion cuando se esta experimentando influye en el manejo emocional, ya

que cuando una persona no sabe lo que esta sintiendo, es menos capaz de
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resolver sus problemas emocionales en formas constructivas, prefiriendo, en su

lugar, formas destructivas.

De la misma forma, como la relacion entre la comprension emocional y la
regulacion resulta tan estrecha, resulta evidente que la comprension influya sobre
la comunicacién, y la comunicacion, a su vez, influya en diversos aspectos de la
comprension emocional. Esto se debe a que como parte del proceso
comunicativo, es necesario cierto nivel de la comprension de la situacion para
poder transmitir el mensaje correctamente y porque la comunicacion entre pares y
entre nifios y adultos refuerza el manejo de vocabulario y el proceso de

identificacion de emociones en uno mismo y en los otros.

Finalmente, hay que considerar que si bien, en este trabajo fue preciso delimitar
las diferentes competencias emocionales y sus elementos constituyentes, también
es imprescindible considerar la interrelacion entre ellos, ya que en su vida
cotidiana, el nifio se enfrentara a situaciones que lo obliguen a implementar
simultdneamente conocimientos y estrategias de regulacién, comprension y
comunicacién. Asimismo, no hay que olvidar que un nivel de desarrollo
determinado en alguna de las tres areas influye en el desarrollo de las demas; lo
que facilita el establecimiento de diagnosticos de las necesidades particulares de

un individuo y la elaboracion de propuestas de trabajo adaptadas a cada individuo.

1.5 Las competencias emocionales y las sociales

La mayoria de los autores que se preocupan por el desarrollo de competencias
emocionales en los nifios, lo hacen debido al trasfondo social que estas tienen en
la vida del infante. Dentro del contexto escolar, las competencias emocionales son,
entonces, un elemento importante para desarrollar; lo que verdaderamente capta
la atencion de la mayor parte de los investigadores y docentes son las relaciones

gue establecen los nifios entre si y con los adultos a su alrededor. De esta forma,
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se ha generado una confusién en torno a la distincion entre ambos tipos de
competencias, emocionales y sociales, en especial al momento de diseiar e

implementar formas de intervencion.

Una de las razones de esta confusion es el hecho de que las interacciones
sociales de los nifios estan usualmente cargadas emocionalmente. En la vida de
los preescolares, la emocion ocupa una posicion central en la concepcién del
procesamiento social de informacion, para ellos un reto clave del desarrollo es
encontrar el delicado balance de la expresividad emocional y la regulacion. Es por
eso que para algunos (entre ellos SEP, 2004), la comprensién y regulacién de las
emociones y la capacidad para establecer relaciones interpersonales son

procesos estrechamente relacionados.

Por otro lado, resulta imprescindible hablar de las relaciones sociales en el
desarrollo de las competencias emocionales, dado el caracter social que tienen las
emociones en nuestra cultura; pues tal y como se explic6 anteriormente, las
emociones tanto positivas como negativas se generan en su mayor parte en la

interaccion con los otros.

Otra razén por la que las competencias emocionales y las sociales llegan a
confundirse es que, en ocasiones, la Unica forma de observar y medir el grado de
desarrollo de las primeras es a través de la interacciéon social. Sin embargo, una
razén, quizA mas importante, es que se ha encontrado que las competencias
emocionales pueden predecir las sociales (Izard, et al. 2001; Trentacosta, Izard,
Mostow y Fine, 2006; Ashiabi, 2007; Denham, et al. 2002). De igual modo es muy
probable que el desarrollo de habilidades y conocimientos en el area social

repercutan, también, en el nivel de desarrollo de competencias emocionales.

Por todas las razones antes citadas, las competencias sociales se han confundido
con las emocionales, sobre todo al momento de definirlas operacionalmente y

disefiar e implementar actividades de intervencion; no existiendo asi una frontera
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clara entre ellas. Sin embargo, aunque las competencias emocionales son
centrales para interactuar y formar relaciones interpersonales, es importante

concebirlas como dos constructos separables.

Para Ashiabi (2007), el desarrollo social es la habilidad de los nifios para llevarse
bien con sus pares y formar relaciones interpersonales. Y aunque es claro que
para ello es necesario comprender, regular y comunicar emociones, es importante
considerar también el papel de otro tipo de capacidades como la asertividad, la
empatia, las habilidades de resolucion de problemas y la comunicacién, entre

muchas otras.

De la misma forma, autores como Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998),
Ferndndez-Berrocal y Extremera (2002) y Ribes, et al. (2005) enfatizan la
importancia de la comprensién, regulacion y comunicacion emocionales para el
ambito individual de una persona. Asi, se comprende que las habilidades que
constituyen a las competencias emocionales se pueden utilizar sobre uno mismo o
sobre los demas, pues la meta es establecer una relacion interpersonal, pero
también intrapersonal exitosa. En este sentido, la diferencia entre competencias
emocionales y las sociales es que las primeras incluyen emociones privadas o

internas que son importantes para el crecimiento personal y el ajuste emocional.

En resumen, si bien las competencias emocionales y las sociales pueden
trabajarse a la par y desarrollarse al mismo tiempo a partir de las experiencias
diarias de los individuos, es importante concebir ambos tipos de competencias
como dos constructos distintos, en especial dado el importante papel que tiene el
manejo de las emociones en el desarrollo personal, individual e interno de una

persona.
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CAPITULO 2. EL DESARROLLO EMOCIONAL DESDE LA PERSPECTIVA
SOCIOCULTURAL

Toda forma de influir propositivamente en el desarrollo de un individuo, debe ir en
armonia con dicho proceso, tal y como sucede de manera natural en la vida del
ser humano. Por esta razén, promover el desarrollo emocional de los nifios
implica, en primer lugar, conocer a fondo las caracteristicas del proceso y los
elementos que influyen en él para, posteriormente, disefiar e implementar formas
de trabajo que fluyan y se entrelacen de manera armoniosa con las capacidades
ya adquiridas de los individuos y con todos los elementos que se encuentran
presentes en su vida y que participan precisamente en la adquisicion de nuevas

capacidades.

Es por ello que a continuacion, se presenta un panorama sobre el desarrollo
emocional desde la perspectiva sociocultural, comenzando con una propuesta
acerca del origen de la capacidad del ser humano para experimentar, comprender,
regular y expresar sus emociones. Asimismo, se describe y se explica el proceso
de desarrollo de competencias emocionales, haciendo especial énfasis en la
importancia del contexto social y cultural como el marco dentro del cual ocurre el
desarrollo para, después, presentar los factores inherentes a cada ambito de la
vida del individuo, cuya presencia ha sido relacionada con formas adecuadas o
inadecuadas de desarrollo. Finalmente, se argumenta la importancia de alcanzar
niveles 6ptimos en el desarrollo de competencias emocionales, en términos de las
consecuencias positivas derivadas del mismo, asi como de los problemas que un

desarrollo inadecuado genera.

2.1 El origen sociocultural de las emociones

Es imposible dejar de lado el papel de los factores biol6gicos en cualquier area del

desarrollo del ser humano. Sin embargo, es esencial, también, reconocer que el
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desarrollo ocurre de formas distintas en cada persona y que estas diferencias
obedecen a la presencia de elementos muy particulares en el contexto de cada
individuo. Dicho contexto no es otro que el ambiente social y cultural que llena la

vida de un ser humano de elementos muy particulares y combinaciones infinitas.

Asi, sin dejar de lado el papel de la genética de la especie en el desarrollo
emocional, en este apartado se explica, primero, el paso de la biologia a la cultura
como factor clave en el desarrollo de la capacidad para experimentar, comprender
y manejar los fenomenos ligados a las emociones. Posteriormente, a través de
diversos ejemplos extraidos de estudios transculturales se presentan argumentos
que permiten cuestionar seriamente el caracter universal de las emociones y de

las formas de experimentacion y manejo de las mismas.

2.1.1 Lalinea natural y la linea cultural en el desarrollo emocional

Los seres humanos llegan al mundo con herramientas derivadas de la biologia,
como son los reflejos y otras respuestas innatas determinadas genéticamente que
tienen importantes funciones de supervivencia para la especie, pues preparan al
organismo para actuar con el fin de preservar su bienestar. Estas respuestas de
naturaleza biologica son invariables a través de todos los individuos de la especie,
ya que obedecen a la informacion incluida en su material genético. Esto explica
que al principio todos los recién nacidos que ingresan a una cultura cuenten con

formas muy similares de responder al mundo.

Es imposible negar la importancia de la biologia en el desarrollo emocional y de
todas las esferas de la vida del individuo, pues aunque la emocion sea una
elaboracion cultural, es posibilitada, de acuerdo con Kitayama, Markus y Kurokawa
(2000) por un conjunto de procesos biolégicos determinados de manera innata o
automatica. El mismo Vygotsky reconocié el papel del factor bioldgico en la

ontogénesis, aspecto que se refleja en su afirmacion: “la psicologia infantil
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cientifica, por supuesto, no puede construirse de otra manera que no sea sobre

una solida base biolégica” (Vygotsky, 1982a, citado en Wertsch, 1988).

Sin embargo, los aspectos genéticos permiten e impulsan un desarrollo limitado en
comparacion al que alcanzan muchas otras especies animales, ya que al contrario
de estos cuya conducta estd completamente determinada por influencias
naturales, en el mundo de los seres humanos existen estimulos artificiales creados
por la cultura que forman contextos constituidos y modificados socialmente, y que
guian la conducta y el desarrollo del hombre en todas sus esferas. De esta forma,
es posible afirmar que lo que nos diferencia de cualquier otra especie vy, por lo
tanto, permite nuestro desarrollo como seres humanos, es la creacion de la cultura

y el desarrollo individual a partir de la participacion en ella.

La cultura empieza a hacer su aparicion en la vida del ser humano desde edades
muy tempranas, incluso desde antes del nacimiento. Por esta y otras razones, es
dificil determinar el momento preciso a partir del cual la biologia deja de ser el
elemento mas importante en el desarrollo emocional para ceder este importante
papel a la cultura. Vygotsky planteé la existencia del llamado punto de inflexién o
momento critico que, en el caso de la linea ontogenética del desarrollo, se refiere
al momento en que se bifurcan las lineas de desarrollo en la linea natural y la
cultural; es decir, el punto preciso en el que la cultura se convierte en la fuerza
principal que impulsa el desarrollo humano, dejando asi lo bioldgico como fuerza
secundaria. Sin embargo, Wertsch (1988) sugiere que la cultura va tomando una
importancia mayor de manera gradual, no pudiéndose asi identificar un punto de

inflexiébn, como sostiene Vygotsky.

En la medida en que el individuo empieza a recibir mayores influencias del medio
cultural, el componente biolégico de las emociones, aun cuando sigue teniendo un
papel importante, pierde fuerza ante los elementos culturales. La cultura opera
entonces en el marco biolégico existente para crear una serie de transformaciones

gue haran que el individuo pueda patrticipar activa y eficazmente en el mundo de

49



emociones creado por su cultura. Es importante entender que la cultura no afade
0 complementa con material nuevo la base biologica del desarrollo emocional, sino
que transforma completamente las capacidades del individuo, cargando su vida de

significados.

Debido a que representan fuerzas de desarrollo muy distintas, la linea natural y la
linea cultural del desarrollo emocional producen capacidades cualitativamente
diferentes. Vygotsky planteaba que la linea natural; es decir, la biolégica produce
funciones psicologicas en sus formas primarias: sensaciones internas comunes a
animales y humanos, mientras que la cultura transforma dichas funciones en
funciones superiores. Estas Ultimas especificamente humanas y producto del
medio sociocultural; es decir, las emociones como las conocemos. De acuerdo con
Wertsch (1988), las funciones psicolégicas superiores se caracterizan por su
realizacion consciente, la regulacion voluntaria por parte del individuo, su origen
social y el hecho de que involucran el uso de signos como mediadores. Por
ejemplo, como parte del desarrollo de las funciones psicoldgicas elementales de
algunos animales, se encuentra la respuesta fisioldgica de secrecion de adrenalina
ante un estimulo natural que pone en peligro la vida del individuo y que puede
acompafarse de sudoracion o temblor, y cuya respuesta innata o automatica
puede ser la paralisis, la huida o el ataque. En contraposiciébn a este tipo de
respuestas, determinadas por la genética de la especie, los seres humanos hemos
aprendido a responder a estimulos artificiales y no solo naturales, a dar un nombre
a las sensaciones internas y a relacionar dichas sensaciones con determinados
eventos de la vida social, todo esto dentro del marco del desarrollo de las

funciones psicoldgicas superiores.

Las emociones no son entonces una simple activacion biologica de los sistemas
del cuerpo, sino, también, las definiciones culturales construidas socialmente, las
normas sobre qué emociones deben ser experimentadas y expresadas en una

situacion, la aplicacién de etiquetas linguisticas a las sensaciones internas, la
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expresion abierta a través de gestos, la voz y movimientos y las percepciones y

apreciaciones de los objetos situacionales o eventos (Turner y Stets, 2005).

Asimismo, Cole, Tamang y Shrestha (2006) afirman que los procesos emocionales
no son estados estables sino activos, por medio de los cuales los individuos se
relacionan con las circunstancias de acuerdo con como las perciben. En este
sentido, el miedo se definiria, segun Bruner (2004), como una respuesta ante el
reconocimiento de que el individuo se encuentra en una situacion que se define
socialmente como peligrosa, y una explicacion similar es posible para todas las
emociones, incluyendo las llamadas primitivas, como: la rabia, la excitacion sexual
e incluso el hambre. A partir de estas ideas, resulta evidente el papel
preponderante de la cultura en el proceso de transformacién de los procesos

psicolégicos elementales en superiores.

Siguiendo la misma linea de pensamiento, Kitayama, Markus y Kurokawa (2000)
afirman que al menos algunas de las llamadas emociones basicas, como el amor,
la alegria, la tristeza y el enojo estan constituidas por la orientacion interpersonal
del yo y, como implicacion, por la estructura de las relaciones sociales. De esta
forma, no hay emociones sin existir un contexto social. De esta forma, se explica
gue la emocion esté construida a partir de la practica culturalmente compartida; es
decir, el proceso a través del cual se hace uso de los codigos emocionales, y se
lleva a cabo la comunicacion a través de ellos, en un plano colectivo (Kitayama y
Masuda, 1995).

Dado que las emociones son cualitativamente superiores a las reacciones innatas
al medio natural, es comprensible que el desarrollo emocional no pueda explicarse
sobre la base de principios bioldgicos. En el momento en que la cultura se impone
como fuerza principal en el desarrollo emocional, y esto sucede muy pronto en la
vida de un individuo, los principios biolégicos que sirvieron para explicar dicho
desarrollo ya no pueden hacerlo; ahora el desarrollo emocional debe ser

interpretado a partir de un marco cultural. De esta forma se comprende que lo que
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es especificamente humano es la emocidon como resultado de la inmersién en la
cultura, que transforma las respuestas innatas en emociones socialmente

construidas.

2.1.2 Diferencias culturales en la experienciay manejo de emociones

Las emociones son elaboraciones sociales, por lo tanto su significado varia de
acuerdo con las caracteristicas de la comunidad cultural de la que forman parte;
esta ultima entendida como un grupo de personas gue tienen una organizacion,
valores y practicas locales comunes (Rogoff, Mistry, Géncll y Mosier, 1993). La
interpretacion que se hace de las situaciones que evocan emociones, las
emociones mismas y su experimentacion, asi como la forma de reaccionar ante
tales fendmenos son un reflejo de las cualidades de una comunidad cultural en
particular, por lo tanto, ninguna forma de proceder ante situaciones relacionadas

con las emociones puede considerarse universal.

En diferentes comunidades culturales existen emociones distintas

En cada comunidad cultural con determinado estilo de vida, creencias y
tradiciones, se experimentan emociones distintas. Las emociones que conocemos
no estan presentes en todas las comunidades del mundo y, de la misma forma,
existen un sinfin de emociones desconocidas por nosotros. Entre uno de los
muchos ejemplos de una emocion, para nosotros desconocida, es la denominada:
metagu, la cual es experimentada por los habitantes de una isla de Micronesia. De
acuerdo con Saarni (1999), esta emocién es generada en los nifios cuando un
adulto mayor se enoja con ellos justificadamente. En esta comunidad, los padres
tienen la responsabilidad de ensefiar a sus hijos a experimentar esta emocion, de
lo contrario, se considera que han fracasado en esta tarea que es de gran

importancia en su cultura.
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La experiencia y la comprension emocional son distintas en cada

comunidad cultural

Las mismas emociones pueden tener una importancia distinta en cada cultura. De
acuerdo con Guedes y Alvaro (2010), la importancia de las emociones esta
relacionada con el numero de palabras disponibles para referirse a las mismas;
por ejemplo, mientras que el inglés dispone de dos mil palabras para referirse a
estados emocionales, el chino solo posee alrededor de 750. Asimismo, Ogarkova,
Borgeaud y Scherer (2009) afirman que la vergienza es reconocida como
categoria emocional en las sociedades confucionistas, prueba de ello es que se
han reportado hasta 150 palabras en chino contemporaneo para designar la
verguenza, la culpa o el bochorno, mientras que en inglés no se ha reportado mas
de una docena de palabras para expresar esta clase de sentimientos. Ogarkova,
Borgeaud y Scherer (2009), también, mencionan que mientras que en una tribu
estadounidense se reportd la existencia de 30 verbos para referirse a diferentes
causas del enojo, las sociedades occidentales parecen tener un gran vocabulario
relacionado con la depresién. Esta diferencia en la cantidad de elementos
semanticos para expresar un tipo particular de emocion refleja una comprensién
distinta de las emociones, ya que en cada lengua existen palabras que destacan

caracteristicas distintas de los fendbmenos emocionales.

Ademas de comprenderse de un modo diferente, las emociones, incluso las que
podrian considerarse como basicas, son experimentadas de un modo muy distinto
de acuerdo con los patrones culturales. Las diferencias en la experimentacion de
emociones se reflejan en la falta de equivalencia en los términos que las designan.
De acuerdo con Wierzbicka (1995), cada lengua revela una concepcion particular
de una emocion determinada y la mayoria de los conceptos que designan
emociones son especificos de una cultura y no tienen equivalentes semanticos en

otras lenguas.
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El lenguaje utilizado para expresar el enojo, por ejemplo, refleja que esta emocion
es experimentada de distinta forma en cada cultura. Van Wolde (2008) sefiala que
el hebreo utilizado en la Biblia refleja que la sensacién de enojo esta localizada en
la boca, la cara y la cabeza; sobre todo, cuando esta emocidén es expresada a
través del discurso. Esta misma autora cita un estudio en el que se encontré que
la localizacion del sentimiento de enojo, en el cuerpo, es concebida de forma
diferente en la cultura japonesa, ya que dicen que el contenedor del enojo es el
vientre. Estas diferencias sobre como nos referimos a lo que sentimos, nos obligan
a situar el sistema de emociones en un contexto sociocultural determinado y es
una de las principales razones para afirmar que las emociones se construyen

socialmente.

En la investigacion realizada por Joshi y MacLean (1994), las nifias hindues se
desempeiiaron mejor que las inglesas en tareas de reconocimiento de emociones
reales y fingidas a partir de historias que incluian relaciones entre adultos y nifios.
Este hecho no puede explicarse a partir de la comparacion del sistema educativo
de ambos paises, porque de ser asi, esta diferencia se habria encontrado también
en los individuos de sexo masculino. Los autores explican esta situacion a partir
de la diferencia en las pautas de socializacion de la emocién de acuerdo con la
cultura y con el género, pues en India, el ambiente en el que las nifias se
desenvuelven esté restringido al hogar, al contrario de lo que sucede con los
niflos. De esta forma, las nifias hindues deben estar alerta constantemente de la
conducta de los otros, ya que estan expuestas a muchas mas situaciones en las
gue se espera que muestren una conducta apropiada hacia un adulto, incluyendo
la habilidad para ocultar emociones inapropiadas, por ejemplo, siendo corteses.
Por esta razén, no es sorprendente que las nifias hindles sean capaces de
diferenciar las emociones reales de las encubiertas a una edad temprana. Sin
embargo, los autores sefalan que es probable que este hallazgo no sea tipico en
otras comunidades linguisticas o religiosas en la India, pues cada una cuenta con

patrones de socializacion de la emocion adecuados a los modelos culturales.
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Finalmente, Bruner (2004) sugiere que la excitacion sexual varia de acuerdo con
los estandares culturales, lo que representa para él la prueba mas contundente de
la contextualizacion social de la emocién. Sefiala que el precepto de exogamia
tiene un poderoso efecto constituyente de la excitacion sexual; por esta razon, el
hecho de que una pareja resulte sexualmente atractiva o no dependera de la

categoria que tenga con respecto al tabu de la exogamia.

En cada cultura se hace una interpretacion distinta de los eventos

desencadenantes, lo que influye en la emocién experimentada

Cada cultura genera interpretaciones diferentes de los eventos cotidianos, pues en
cada una los individuos aprenden formas especificas de percibir las situaciones de
su vida cotidiana. Por ejemplo, de acuerdo con Mesquita y Karasawa (2002) los
eventos relacionados con las emociones son evaluados como mucho mas
placenteros por parte de estadounidenses que de japoneses. Estos Ultimos suelen

interpretar los eventos en su vida como neutros desde el punto de vista emocional.

De acuerdo con Cole, Bruschi y Tamang (2002), los nifios estadounidenses
tienden a apreciar las situaciones dificiles en términos del enojo en contraste con
los nifios provenientes de comunidades de Nepal, que suelen interpretar las
mismas situaciones en términos de la vergienza. Estos autores reportan que
cuando se preguntaba a los niflos de una de estas comunidades de Nepal, la
comunidad Tamang, por qué no sentian enojo ante determinada situacion,
explicaban que la situacion ya habia ocurrido; asi cuestionaban el valor de sentirse
enojados. Esta forma particular de interpretar una situacion influye en la
experiencia emocional, creando al mismo tiempo un patrén de regulacion de la

expresion y las reacciones emocionales.
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La frecuencia en la experiencia de diferentes emociones difiere de acuerdo

con el grupo cultural al que pertenece el individuo

La diferencia en la interpretacion de las situaciones cotidianas implica que se
asignen etiquetas emocionales diferentes, lo que a su vez altera la frecuencia de
la experimentacion de emociones. De esta forma, la diferencia en la interpretacion
de los eventos cotidianos reportada por Mesquita y Karasawa (2002), debe
traducirse en una mayor frecuencia de emociones positivas experimentadas por
los estadounidenses que por los japoneses. Kitayama, Markus y Kurokawa (2000)
confirman este hecho, reportando que la cultura estadounidense tiende a
experimentar una frecuencia mucho mayor de emociones positivas que de
negativas, mientras que en la japonesa las emociones positivas y negativas se
experimentan con la misma frecuencia; es decir, los estadounidenses tienden a
experimentar mas placer y los japoneses experimentan emociones balanceadas
con respecto a la valencia. De acuerdo con estos autores, estos resultados
parecen ser consistentes con los modelos culturales: en la cultura estadounidense
se busca maximizar las emociones positivas y minimizar las negativas, mientras

gue en la japonesa se busca el equilibrio antes que el placer.

La frecuencia de experimentaciéon de determinadas emociones llega incluso a
caracterizar a una cultura o a un pais, al grado de que llega a clasificarse o
reconocerse a partir de ese rasgo. Por ejemplo, Fung (1999) afirma que la cultura
china, asi como otras culturas asiéticas, son consideradas culturas basadas en la
verguienza; pues esta emocion forma parte importante de la cultura. Esto se
observa a través de: la literatura, los casos clinicos, la investigacién cientifica y en
su rica variedad de términos Iéxicos y etiquetas para esta emocién, asi como para
la humillacion, la pena y otras nociones relacionadas. Los miembros de estas
culturas han aprendido a experimentar esta emocion ante una gran diversidad de
situaciones, debido a que, de acuerdo con este autor, estan fuertemente

socializados para estar conscientes de lo que otros piensan de ellos; es decir, son
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muy sensibles a las opiniones, juicios y evaluaciones de los demas, para evitar

consecuencias sociales que incluyen el rechazo por parte de otros.

La importancia que toma la verglienza en las culturas asiaticas obedece a la
creencia en la conectividad fundamental o interdependencia entre los que
conforman un grupo; (Kitayama, Markus y Kurokawa, 2000) sostienen que, en
estas culturas, el yo estd construido en funcion de las relaciones en las que
participa o de las que forma parte, asi el reto cultural mas grande es ajustarse a la
relacion con los demas; convertirse en un miembro a través de la restriccion y
dominacion de los deseos internos para facilitar la armonia interpersonal y la
unidad. Esta apreciacion interdependiente del yo es favorecida por la vergiienza,
pues esta emocion facilita el verse a uno mismo en relaciéon con los otros. Por el
contrario, el enojo, relacionado con el bloqueo de la meta de una persona, o el
trato injusto, estd asociado con prepararse para actuar en contra de esos
obstaculos o injusticias y facilita la dominacién de un individuo sobre otro. De esta
forma, el enojo es desalentado en las sociedades asiaticas porque amenaza la

autoridad y la armonia en las relaciones (Cole, Bruschi y Tamang, 2002).

En contraste con la importancia atribuida a la armonia social en las sociedades
colectivistas descritas anteriormente, la mayoria de las culturas occidentales,
sobre todo de clase media, tienden a valorar la independencia del individuo antes
que la interdependencia. Esto se refleja en la importancia que toma el desarrollo
de la individualidad, la autonomia, la auto-expresion y el establecimiento de metas
individuales. En la sociedad estadounidense, que es una de las mas estudiadas, el
yo se construye sobre la base de un conjunto de atributos internos, habilidades,
talentos o rasgos de la personalidad; es decir, se fomenta una percepcion
independiente de uno mismo (Kitayama, Markus y Kurokawa, 2000). Asi, se
comprende que la autoestima sea una preocupacion mayor para los
estadounidenses que para los japoneses (Mesquita y Karasawa, 2002), y que
existan diferencias importantes entre la experimentacion, regulacion y expresion

de emociones entre ambos tipos de sociedades. De acuerdo con Cole, Bruschi y
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Tamang (2002) en la sociedad occidental, el enojo se considera importante en el
proceso de autoafirmacion y en la proteccién de los derechos y libertades
individuales, por lo tanto es tolerado; sin embargo, la vergiienza es considerada

dafiina para la autoestima y es desalentada.

Asi como la interpretacion de un evento o la frecuencia en la experimentacion de
una emocion varian de una cultura a otra, también, difieren de acuerdo con la
pertenencia de un individuo a determinados grupos dentro de la misma
comunidad: existen diferencias de acuerdo con el género, la edad o el estatus
socioecondémico, pues las emociones son socializadas de manera congruente con
las caracteristicas especificas del grupo particular al que pertenece un individuo.
Por ejemplo, Mesquita y Karasawa (2002) reportan una frecuencia mayor de
emociones positivas en las mujeres que en los hombres en muestras de
japoneses y estadounidenses. Asimismo, Kitayama, Markus y Kurokawa (2000)
encontraron diferencias de género con respecto a la frecuencia de emociones
positivas experimentadas en una muestra de japoneses y estadounidenses: los
hombres reportaron una frecuencia mas alta que las mujeres de emociones
positivas que no surgen de la relacion con los demas; en tanto que para las
emociones positivas relacionadas con la interdependencia, reporté una frecuencia
mayor en las mujeres. Este hallazgo es consistente con la nocion de que en las
dos culturas es mas probable que los hombres tengan éxito en las tareas
relacionadas con la independencia, mientras que las mujeres son mas exitosas

gue los hombres en las situaciones relacionadas con las relaciones sociales.

Silfver (2007) encontré que en Finlandia, las adolescentes tienden a sentir mas
culpa y verglenza que los hombres; diferencia que no fue encontrada en un grupo
equivalente de peruanos. Estos hallazgos llevan a concluir que las diferencias de

género son mas marcadas en las sociedades modernas individualistas.
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Diferencias culturales con respecto a las causas de las emociones

Las causas de las emociones dependen de la comunidad cultural de la que se
trata; es decir, cuando una emocion es experimentada difiere de una cultura a otra.
Por ejemplo, Kitayama, Markus y Kurokawa (2000) demostraron que en Japon las
sensaciones positivas como la calma, la euforia, el estado de relajamiento y la
alegria estéan asociadas al sentimiento de interdependencia y al compromiso en
las relaciones sociales, mientras que en Estados Unidos, estas mismas
sensaciones se relacionan con el sentimiento de independencia con respecto a los
demas. Mesquita y Karasawa (2002) reportan hallazgos similares y sugieren que
el deseo y la preocupacion por la independencia o por la interdependencia en
estos dos paises funcionan de forma distinta como predictores de las emociones

positivas.

Otras emociones, incluso las llamadas basicas, son generadas por distintos tipos
de eventos de acuerdo con las caracteristicas de la cultura. Por ejemplo, Bruner
(2004) menciona que en una comunidad llamada los chukchi, que habitan el
extremo noreste de Rusia, los objetos extrafios ajenos a su cultura se definen
como desagradables y producen nauseas, por lo que son presentados a los nifios

como objetos de disgusto.

Existe cierta discusion acerca de si las diferencias radican simplemente en las
razones o las causas de las emociones o, si por el contrario, la experiencia
emocional en culturas diversas difiere también. Aunque las investigaciones
realizadas no permiten elaborar una conclusién definitiva, Mesquita y Karasawa
(2002) sugieren que la experiencia subjetiva de la emocion debe ser diferente

cuando la emocidn aparece como respuesta a situaciones tan diversas.
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Diferencias en la expresion y regulacién emocional

Ademas, los hallazgos de Cole, Tamang y Shresta (2006) apoyan la idea de que la
forma de significar y proceder ante una situacion emocional determinada es
distinta en cada comunidad cultural, lo que se traduce en una expresion y control
emocional particulares. Estos autores estudiaron las expresiones de enojo y
verguenza en los nifios en dos comunidades de Nepal (Brahman y Tamang) y la
forma de socializacion de la expresion de estas dos emociones. Encontraron que
en ambos grupos, se evita la expresion del enojo por considerarse un desafio a la
autoridad y una amenaza a la armonia social. Consistente con estos resultados,
Cole, Bruschi y Tamang (2002) reportan que los nifios pertenecientes a la
comunidad Brahman, incluso los mas pequefios, piensan que aunque una persona
sienta enojo, no debe comunicarlo. Por otro lado, la expresion de la verglienza en
estas dos comunidades difiere en funcion del significado atribuido: en la
comunidad Tamang los nifios suelen expresar verglenza, pues dicha emocion es
fomentada debido a que se interpreta como un reflejo del arrepentimiento por
realizar un acto que no favorece a la armonia social. En la comunidad Brahman la
vergienza es ignorada por no ser consistente con los privilegios y
responsabilidades que se le atribuyen a un estatus alto dentro de la escala social,
por lo que no suele ser expresada por los miembros de la comunidad. Aun cuando
ambas comunidades valoran la armonia social y la busqueda del bien comuin
antes que los beneficios individuales, cada una tiene una forma particular de
establecer dicha armonia o bien colectivo, lo que se refleja en las formas de
socializacion de la emocion (Cole, Tamang y Shresta, 2006) y, por ende, en la

decision personal de expresar u ocultar emociones.

La diferencia en la expresiéon de conductas relacionadas con las emociones se
observa, incluso, desde edades tempranas. Saarni, Mumme y Campos (1998)
sugieren que, de manera general, los nifios japoneses son dificiles de consolar. Su
explicacion es que a diferencia de otras culturas, como por ejemplo la cultura

alemana, en la que se deja solos a los nifios varias veces por periodos cortos de

60



tiempo, en Japon se procura la proximidad entre los nifios y sus padres. Por lo
tanto, dejar al niflo con un extrafio o dejarlo solo tiene como resultado que el nifio
se sienta considerablemente triste y que consolarlo sea dificil. Asimismo, Saarni,
Mumme y Campos (1998) mencionan que el tipo de contacto fisico y la postura del
bebé son otros ejemplos de practicas parentales relacionadas con el desarrollo
emocional que muestran variacion considerable a través de las diferentes culturas;
por ejemplo, en comparacion con los nifios estadounidenses, los nifios
pertenecientes a un grupo cultural de Kenia, los Gusii, estan expuestos a mas luz
y a un manejo vigoroso, patrones que explican la manera particular como estos

nifnos enfrentan las emociones mas tarde, a los tres o cuatro meses de edad.

Asimismo, el uso del lenguaje en diferentes culturas denota patrones distintos de
regulacion emocional. Por ejemplo, van Wolde (2008) destaca que en la Biblia
hebrea se refleja una falta de intencion por controlar el enojo; pues las palabras
que designan esta emocion van acompafiadas de nociones que indican
destruccion o venganza. El perfil del enojo ha sido descrito como furia
incontrolable hacia la cabeza de alguien que lleva, generalmente, a la violencia.
En contraste, el lenguaje de la cultura japonesa refleja la importancia de regular
las reacciones emocionales derivadas de esta emocion. Es importante destacar
que las diferencias en la expresion y control de esta emocién se reflejan también a
nivel de género; pues todos los verbos que designan enojo encontrados en la
Biblia hebrea son utilizados por personajes de sexo masculino. Van Wolde (2008)
explica esta situacién en términos de las convenciones sociales de esa época que
proveian a la mujer con formas limitadas de comunicar el enojo, que ademas, es
una emocion dirigida al exterior. Por el contrario, en la misma Biblia, se refleja en
las mujeres la expresion de sentimientos dirigidos a su interior, como dolor, tristeza

o0 alegria.
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Diferencias con respecto a la solucion de conflictos

Asimismo, Quintanilla y Sarrid (2009) encontraron que aunque la envidia es
percibida y comprendida de la misma forma por los nifios de dos comunidades
rurales diferentes: zapotecos y espafioles, la solucion a los problemas que se
relacionan con esta emocion es distinta. De acuerdo con estos autores, los
espafoles proponen estrategias apegadas a la regla social de compartir, mientras
que los zapotecos se centran en recuperar el objeto; es decir, en lograr su meta
principal sin buscar alternativas. Las autores explican que estos hallazgos son
consistentes con los modelos culturales, pues en la cultura espafiola se destaca la
importancia de compartir, mientras que en la zapoteca se transmite la idea de la
necesidad de asegurar y conservar los bienes, que son limitados, asi como el

ocultarlos para no generar envidia.

Cole, Bruschi y Tamang (2002) reportan, ademas, que los nifios estadounidenses
parecen centrarse mas en el problema y estar orientados a la accién, que los

nifios Tamang o los Brahman, ambas comunidades de Nepal.

2.2 El proceso de internalizacion de formas culturalmente apropiadas de

concebir las emociones

Las emociones son construcciones socioculturales, por lo que en cada comunidad
cultural el desarrollo emocional ocurre de distinta forma. La manera de interpretar
los fendbmenos emocionales y de actuar ante ellos responde a las caracteristicas y

demandas particulares del contexto social y cultural que rodea al individuo.

Sin embargo, la cultura es un concepto abstracto, observamos su influencia
diariamente en nuestro comportamiento y en el de las demas personas; pero las
formas concretas en las que opera para propiciar el desarrollo emocional de un

individuo no son evidentes. Es por eso que, partiendo de la visidbn que posiciona a
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la cultura como elemento clave en el desarrollo emocional, este apartado tiene
como objetivo detallar las formas tan complejas en las que la cultura no moldea,
sino configura el desarrollo de la capacidad para comprender, regular y expresar

las emociones.

2.2.1 Las herramientas simbdlicas y la mediacion semidética

El ser humano es distinto de otras criaturas por el hecho de que vive en un
ambiente transformado por artefactos de generaciones precedentes, que se
remontan a la aparicion de la especie. Las caracteristicas que hacen diferente al
hombre de otras especies son precisamente aquellas que le permiten a un
individuo: habitar en, transformar y recrear un mundo mediado por artefactos
(Cole, 1995). Bruner (2004) cita una frase de Francis Bacon que enfatiza la
importancia de las herramientas en la vida de los seres humanos: “ni la mente sola

ni la mano sola pueden lograr mucho sin las herramientas que las perfeccionan”.

La funcion basica de los artefactos o herramientas es modular la relacion entre el
individuo y su medio, ya sea este ultimo social o natural, controlando la actividad
propia y la de los demas. Esto quiere decir que las herramientas sirven de
mediadores. Por ejemplo, Ratner (1998) dice que sentarse en sillas y comer con
utensilios indica un espacio corporal segregado en contraste con sentarse cerca
de alguien sobre un tronco de arbol y comer con las manos. Asimismo, vivir dentro
de una estructura rectangular provee referentes espaciales distintos a los que
proveen las estructuras redondas. De acuerdo con este autor, es asi como los

artefactos producidos socialmente generan y dan forma al fendbmeno psicoldgico.

Los artefactos culturales son simultaneamente ideales (conceptuales) vy
materiales. Son ideales porque contienen un cédigo de las interacciones de las
gue formaron parte previamente y que median en el presente. Son materiales
porque solo existen en tanto que estén plasmados en artefactos tangibles (Cole,

1995). Vygotsky (2008) habla de los artefactos materiales y conceptuales como

63



dos categorias distintas y los llama herramientas y signos, respectivamente.

Afirma:

Una diferencia esencial entre signo y herramienta, y la base para la
divergencia real de ambas lineas, son los distintos modos en que
orientan la actividad humana. La funcion de la herramienta no es otra
gue la de servir de conductor de la influencia humana en el objeto de la
actividad; se halla externamente orientada y debe acarrear cambios en
los objetos. Es un medio a través del cual la actividad humana externa
aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza. Por otro lado, el signo
no cambia absolutamente nada en el objeto de una operacion
psicologica. Asi pues, se trata de un medio de actividad interna que
aspira a dominarse a si mismo; el signo, por consiguiente, esta

internamente orientado. (Vygotsky, 2008, p. 91).

Sin embargo, asegura que:

El dominio de la naturaleza y el de la conducta estdn sumamente
relacionados, puesto que la alteracién de la naturaleza por parte del
hombre altera, a su vez, la propia naturaleza del hombre. (Vygotsky,
2008, p. 91).

Una de las herramientas simbdlicas mas importantes en el desarrollo del ser
humano es el lenguaje. Otros ejemplos de herramientas simbdlicas o signos, de
acuerdo con Vygotsky, entendiendo este concepto como poseedor de significado
(1981a, citado en Wertsch, 1988) son los sistemas para contar, técnicas
mnemonicas, sistemas de simbolos algebraicos, trabajos de arte, escritos,
esquemas, diagramas, mapas y dibujos mecanicos y todo tipo de signos

convencionales.
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En si mismas las herramientas simbdlicas, como las palabras, no tienen
significado; solo lo tienen para las personas que las utilizan (Santamaria, 2004).
Es por esto que hablar de signos nos remite forzosamente a la idea de significado.
Windsor (2004) sefala la distincidbn que existe entre un evento que es percibido (la
expresion, el signo o el significante) y el significado que es interpretado (el
contenido), y afirma que la relaciébn, mads o menos estable, entre el signo y el
significado resulta de convenciones sociales. El significado se entiende como
aguello sobre lo cual podemos ponernos de acuerdo o, por lo menos, aceptar
como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en cuestion (Bruner, 2004);
en este sentido, los significados no le sirven de nada un individuo si no consigue
compartirlos con los demas (Bruner, 1990). Por estas razones, otro aspecto crucial
en la semiotica es la nocion de interpretacion, pues los objetos y eventos nos
proveen informaciéon no solo de ellos mismos, sino de otros objetos y eventos
(Windsor, 2004).

Las herramientas simbdlicas son de caracter social, pues los significados existen y
fluyen en el intercambio entre las personas. Los signos no se adquieren de
manera individual, sino que el individuo se apropia de esos sistemas a partir de la
interaccién con otros miembros de su cultura. Se puede decir que las herramientas
psicolégicas sirven para pensar el mundo de manera colectiva, pues los seres
humanos aprenden de las experiencias de otros, al contrario de los demas
animales, que solo aprenden a partir de su propia experiencia. Por esta razon,
Rogoff (2003) sefiala que el proceso de pensamiento implica procesos

interpersonales y de la comunidad.

2.2.2 La cultura desde la perspectiva sociocultural

La cultura es un conjunto de herramientas simbodlicas compartidas y reconocidas,
gue han sido creadas por el hombre y acumuladas histéricamente. Es importante
destacar que, de acuerdo con Cole (1995), la cultura no es un ensamble al azar de

estas herramientas, sino patrones culturales y agrupamientos ordenados de
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simbolos significativos. Bruner (1990) habla de la cultura como el mundo al que

tenemos que adaptarnos y el juego de herramientas que nos permiten hacerlo.

En los simbolos se encuentra encerrado todo aquello que define a una cultura, es
decir, sus valores, creencias, acciones, tradiciones e imagenes. De acuerdo con
Turner (1999), los sistemas de simbolos que conforman a la cultura proveen
instrucciones y estandares de comportamiento entre los que participan en los
encuentros; es decir, establecen lo que uno mismo y los otros deben hacer en
determinada situacion: indican el tipo, forma e intensidad de las sanciones o el
reconocimiento y definen el uso apropiado de rituales o secuencias estereotipadas
de comportamiento que guian las interacciones. Por ejemplo, en nuestra cultura
generalmente se establece que los padres pueden reprender a sus hijos, pero un
extrafio no puede hacerlo; que un patron puede despedir a un mal empleado, pero
no puede hacerle dafo fisico; que los conyuges se deben honrar mutuamente
hasta su muerte; que los alumnos en un salén de clase deben hacer un esfuerzo
por responder las preguntas que les plantea el maestro; y que los colegas que se
relacionan entre si, en términos de negocios, no estan obligados a indagar sobre

la situacion familiar de la otra persona.

Las convenciones sociales creadas dentro de la cultura son transmitidas por
medio del lenguaje verbal, el comportamiento y otros sistemas de simbolos dentro
de un grupo de gente que interactla constantemente. En términos de todos estos
elementos, los individuos definen su mundo, expresan sus sentimientos y hacen
juicios. Es de esta manera que la cultura provee una estructura a nuestra
experiencia: nos dice qué ver del mundo, de qué forma verlo y como interactuar
con él; es decir, el ser humano utiliza los simbolos creados en la cultura para darle
sentido a los eventos de su vida cotidiana. Construimos nuestros modelos,
elaboramos nuestros mundos, para guiar nuestras transacciones con otros seres
humanos en la vida cotidiana. Siguiendo esta linea de pensamiento, Werdeen
(2002) dice que la cultura debe entenderse como practicas de construccion de

significados.
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Bruner (2004) dice que los modelos mentales que guian nuestra percepcion,
nuestro pensamiento y nuestras palabras se construyen a partir de nuestro
conocimiento acumulado de versiones del mundo que hemos conocido. Ademas,
sostiene que la gente desarrolla una sensacién con respecto a lo que debe
esperar, y por lo general, ve aquello que espera ver. De acuerdo con Kemper
(1981), las normas culturales explican las uniformidades en el comportamiento y
las emociones en una sociedad, y lo que se desvia de la regla, debe ser entendido

en términos de diferencias entre las subculturas.

Toda la vida del ser humano se encuentra ligada estrechamente a las
herramientas simbdlicas, de tal forma que resulta imposible pensar, percibir o
recordar el mundo sin hacerlo a través de los sistemas de simbolos que
aprendemos a usar. En este sentido, las herramientas simbélicas funcionan como
un lente a través del cual se mira el mundo; el ser humano atribuira significados
aprendidos culturalmente a todo lo que forme parte de su mundo. Por ejemplo, la
palabra “alegria” no solo impacta nuestro sentido de la vista a partir de los colores,
formas u otras caracteristicas fisicas; por el contrario, el proceso sensorial estara
alterado por los significados que tiene para nosotros el sistema de escritura, en
general, y esta palabra en particular. La palabra alegria nos remite a conceptos
cargados de significado asi como a situaciones, personas y objetos que forman
parte de nuestro sistema cultural. Asimismo, el uso del lenguaje, uno de los
sistemas simbdlicos mas relevantes, nos permite hacer referencia a una emocion,

aun en ausencia de la experiencia emocional.

Al hablar de la cultura, Cole (1995) hace referencia al término utilizado en la
biologia y la medicina: cultivo de tejidos, que es el medio especial que favorece la
proliferacion de células de un determinado tipo; es decir, el medio de cultivo
idéneo para la multiplicacién. En este sentido, este autor propone que la cultura es
el medio de cultivo, especificamente humano, en el cual interactian los elementos

gue producen el desarrollo. Dicho de otra forma, son precisamente los conjuntos
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organizados de simbolos, los recursos necesarios para que el ser humano se

desarrolle en todas sus esferas.

Geertz (1973) enfatiza esta idea: “sin los patrones culturales la conducta de los
seres humanos seria ingobernable, un mero caos de actos sin sentido y
emociones en explosion, y sus experiencias no tendrian forma. La cultura no es
solo un adorno de la existencia humana, sino la base principal de su especificidad,
una condicion esencial para la existencia del ser humano. Los simbolos, entonces,
Nno son meras expresiones, instrumentalidades o correlatos con nuestra existencia
biolégica, psicolégica y social; son prerrequisitos. Sin seres humanos no hay
cultura; pero de la misma forma y de manera mas significativa: sin cultura, no hay

hombres”.

De acuerdo con Geertz (1973), nos hacemos seres humanos a través de las
formas particulares que toma la cultura; por ejemplo, la nacionalidad o la clase
social. Afirma que la gran capacidad de los hombres para aprender, su plasticidad,
ha sido siempre enfatizada; pero lo que es aun mas critico, es su extrema
dependencia hacia cierto tipo de aprendizaje: la adquisicibn de conceptos, la
aprehension y aplicacion de sistemas especificos de significados simbdlicos.

Rogoff, et al. (1993) dicen que las herramientas culturales y las practicas son
heredadas y transformadas por los nuevos miembros de las comunidades
culturales. La cultura por si misma no es estatica, se forma a partir de los
esfuerzos de la gente que trabaja en conjunto, usando y adaptando las
herramientas provistas por sus predecesores y, en el proceso, creando nuevas.

Estos autores enfatizan asi el caracter dindmico e inacabado de la cultura.

Bruner (2004) plantea la idea de cultura como un foro para negociar y renegociar
los significados. Y al ser interpretada y renegociada por sus integrantes, la cultura
se esta recreando constantemente. Esta concepcion de foro de la cultura es lo que

define a sus integrantes en términos de actores, poseedores de una funcién activa
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como participantes y no como meros espectadores. En el mismo sentido,
Ogarkova, Borgeaud y Scherer (2009) definen el significado cultural en términos

de una actividad mas que como un producto.

La cultura es el producto de la vida social y de la actividad social humana
(Vygotsky 1981, citado por Wertsch, 1988); pero al mismo tiempo, el ser humano
es un producto de la cultura, es decir, la cultura es un medio creado por el hombre
y para el hombre. De acuerdo con Rogoff (2003) la cultura y el individuo no
pueden concebirse como dos entidades separadas, independientes; con la cultura
influyendo sobre el individuo, sino que son dos entidades que se construyen y

modifican mutuamente.

Rogoff (2003) sostiene que el desarrollo individual se constituye por las
actividades y practicas sociales, culturales e histéricas que involucran el
aprendizaje del uso de herramientas, tanto materiales como simbdlicas,
construidas dentro de la cultura y reconocidas culturalmente. De acuerdo con ella,
la gente se transforma a través de su participacién en actividades culturales, lo
que, a su vez, contribuye a cambios en sus comunidades culturales a través de
generaciones; es decir, la participacion del individuo en actividades culturales

contribuye a la creacion de los procesos culturales mismos.

2.2.3 Las emociones como sistema simbdlico

No solo nuestras ideas, nuestros valores y nuestro actos, sino también las
emociones son artefactos culturales, pues son productos manufacturados fuera de

las tendencias, capacidades y disposiciones con las que nacimos (Geertz, 1973).

Todas las palabras, expresiones faciales, lenguaje corporal o cualquier otro
comportamiento que impliqgue un significado comun para las personas que lo
utilizan, es un signo (Turner y Stets, 2005). En este sentido, las emociones son un

sistema simboalico, pues implican la existencia de un marco cultural que proviene
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de la estructura social, que nos indica como interpretar la conducta de los demas
durante la interaccién, qué emociones experimentar en cada situacion y de qué
manera regular nuestro comportamiento. De acuerdo con Guedes y Alvaro (2010),
cada cultura determina los contextos y roles en los que debemos expresar un
cierto tipo de emociones y las reglas que determinan el manejo de las mismas. Sin
embargo, la forma en que interpretamos el mundo y actuamos en €l no se trata
meramente de una reaccion a las presiones de otros, a las normas culturales o a
las fuerzas de la estructura social. Mas bien es un proceso activo de construccion

de uno mismo (Turner y Stets, 2005).

Por otro lado, las emociones, como sistema de signos, determinan algunas
caracteristicas de las interacciones sociales; es decir, como sefialan Guedes y
Alvaro (2010), la interaccién y la organizaciéon social son posibles porque estan
intimamente relacionadas con la movilizacién y expresién de las emociones. En
este sentido, las emociones son herramientas que median la participacion del ser

humano en todas las esferas de su vida.

Ademas de ser un objetivo en si mismas, Turner y Stets (2005) afirman que las
emociones son el pegamento que une a la gente y genera compromisos en las
estructuras culturales y sociales. De hecho, una de las caracteristicas propias de
los seres humanos es su confianza en las emociones para formar vinculos
sociales y construir complejas estructuras socioculturales. En la actualidad, las
emociones son vistas cada vez mas como el vinculo crucial entre los niveles micro
y macro de la realidad social. Ademas, Gauvain (2001) dice que el contexto
emocional del desarrollo juega un rol importante en el proceso, ya que guia la
motivacion humana, el interés y el afecto. Ademas, la conexion emocional entre
nifos y con aquellos que guian su aprendizaje afecta la naturaleza y el grado de

aprendizaje y desarrollo que ocurre en el contexto social.

Kemper (1981) sefiala que la violacion de las prescripciones culturales produce

ciertas emociones y la conformidad con ellas produce otras. Esto ejemplifica el
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hecho de que las emociones sirven de medio para modular las practicas sociales
en general, pues son el vehiculo para transmitir mensajes, significados, formas de

pensar el mundo, reglas sociales, castigar, premiar, etcétera.

2.2.4 El modelo cultural

Cada comunidad cultural tiene un conjunto de reglas explicitas e implicitas acerca
de lo que es adecuado, sobre todo, en el dominio de las relaciones con los otros.
Los modelos culturales involucran creencias, asi como practicas sociales que
aseguran y permiten lo que es moral, imperativo y deseable (Mesquita y Walker,
2003).

Por ejemplo, Mesquita y Walker (2003) sostienen que un modelo comun para la
clase media, en la cultura occidental, enfatiza el éxito personal derivado de la
autosuficiencia y el trabajo individual propio; se pone énfasis en sobresalir y ser
distinguido de los demas a través del éxito personal. En contraste, en el modelo
cultural que prevalece en la clase media de las culturas colectivistas, como la
japonesa, se subraya la adaptacion al ambiente social, cumplir con obligaciones
sociales y responsabilidades para poder mantener relaciones interpersonales y
armonia en el grupo. Ademas, de acuerdo con Fung (1999), la cultura china, asi
como otras culturas asiaticas, se ha caracterizado ampliamente por ser una cultura
en la que la experiencia y expresion de la verguenza son especialmente

valoradas.

El modelo cultural correspondiente a un grupo establece de qué forma las
emociones deben ser entendidas o interpretadas, bajo qué circunstancias deben
experimentarse y como se debe reaccionar ante las emociones propias y las de

los demas.

Aunque el modelo cultural explica en gran parte las experiencias y conductas

vinculadas con las emociones, Rogoff (2003) sostiene que la cultura no es una
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entidad monolitica, por el contrario, existe una gran variabilidad en los miembros y
situaciones dentro de un mismo grupo cultural, que se manifiesta en la diversidad

de las caracteristicas de sus miembros.

De acuerdo con Bruner (1997), el significado que atribuimos a los eventos y
objetos en nuestra vida no es algo absoluto, sino que depende del marco de
referencia a partir del cual se construye. La interpretacién que hace cada miembro
depende tanto de los patrones culturales, como de su historia individual y de la

manera particular en la que cada persona se vincula con el modelo cultural.

La experiencia, expresién y manejo de las emociones, asi como los eventos
desencadenantes de las mismas tienen un significado distinto de acuerdo con los
modelos culturales. Es decir, los modelos promueven interpretaciones particulares
de los sucesos y el significado que dichos sucesos tienen para los individuos
influye en las emociones que se generan y los actos asociados a ellas; actos que

a su vez son interpretados por los otros de acuerdo con el mismo modelo cultural.

De acuerdo con Mesquita y Walker (2003), el modelo cultural determina qué tanta
importancia se le atribuye a la experiencia de determinadas emociones para
bienestar del individuo o como se relaciona la experiencia con la motivacion.
Ademas, el modelo funciona como guia para que los individuos asignen una
valencia a sus experiencias emocionales y a los eventos que suceden en su vida.
Estos mismos autores sostienen que la atribucion del control y la responsabilidad
por los eventos que ocurren en la vida de un individuo, asi como los elementos de
una situacion que tienen el foco de atencién varian también de acuerdo con el
modelo cultural y estos factores influyen en gran medida en las emociones

experimentadas y expresadas por un individuo.

Los modelos culturales son un factor que influye sobre la frecuencia de diferentes
opciones comportamentales. Los comportamientos ligados con la expresion y la

regulacion de emociones que son consistentes con los modelos culturales tienden
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a tener un alto grado de ocurrencia, mientras que las respuestas que son
contrarias a los modelos culturales tienden a ser infrecuentes. De esta forma, los
comportamientos emocionales frecuentes en una cultura tienden a encajar en el

modelo cultural especifico (Mesquita y Walker, 2003).

Segun Mesquita y Walker (2003) los modelos culturales influyen en el tipo y
frecuencia de los eventos que desencadenan determinadas emociones en las
personas. Un tipo particular de emocion es mas o0 menos comun, debido al grado
de condiciones que conducen a ella. Las culturas tienden a promover y crear
eventos que generan las emociones culturalmente deseables, mientras que fallan
al promover, o incluso suprimen, los eventos que llevan a emociones menos
deseadas; dicho de otra forma, los eventos que son promovidos y creados por una

cultura varian de acuerdo con las metas culturales mas comunes.

2.2.5 El nivel institucional

Vygotsky enfatiz6 cémo el desarrollo humano es inseparable de las actividades
sociales y culturales. La historia cultural provee organizaciones Utiles para la
actividad cognitiva y el modelo cultural determina algunas de las caracteristicas de
las instituciones que coexisten en un contexto determinado (Rogoff, 1989). De
acuerdo con Bruner (2004), a través de las instituciones es que se intensifica el
caracter de foro que tiene la cultura: la narracion, el teatro, la ciencia, incluso la

jurisprudencia, son todas técnicas para intensificar esta funcién.

Una de las instituciones mas importantes, para mantener esta caracteristica de la
cultura, es la escuela (Bruner, 1997; 2004). Ademas, las instituciones politicas de
una sociedad pueden encauzar el razonamiento moral individual, proveyendo

estandares para la resolucion de problemas morales (Rogoff, 1989).

Al tiempo que el modelo cultural influye sobre las caracteristicas de las

instituciones, estas ultimas modelan y guian las practicas de la gente. De acuerdo
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con Turner y Stets (2005), las estructuras sociales influyen en la experiencia
emocional y en el flujo de emociones en los individuos. Esto es porque lo que
ocurre en el microambiente en el que se observa el aprendizaje individual, es
afectado por contextos mas amplios, a nivel global y de la comunidad (Hatano y
Wertsch, 2001).

2.2.6 De los padres a los hijos: la prolepsis

Los modelos culturales, las instituciones y las practicas organizadas
socioculturalmente moldean la vida de la gente: como se conciben a ellos mismos,
a los demés, al mundo y las relaciones que se establecen. Sin embargo, hasta
ahora se ha hablado de las fuerzas que modelan las mentes de los miembros de
la cultura, sin especificar si se trata de miembros novatos o maduros del grupo
cultural. A continuacion, es preciso especificar como se transmite toda esa
experiencia y conocimiento del mundo a los nuevos miembros de la cultura; es
decir, a los nifios pequefios, a los bebés recién nacidos o a los que incluso no han

nacido.

Desde antes de que un nifio nazca, los padres u otros miembros maduros de la
cultura cuentan ya con una representacion acerca de lo que ese nifio sera cuando
participe como miembro del grupo; es decir, hacen proyecciones del futuro de su
hijo, atribuyéndole caracteristicas correspondientes a la comunidad cultural de la
que formara parte. En este sentido, se habla de que el futuro de los nifios se
encuentra plasmado en el presente. Estas proyecciones influyen en la
organizacién del presente sociocultural del ambiente del recién nacido (Cole,
1995).

Cole (1995) le llama prolepsis a este fendbmeno y lo define como la representacion
en el presente de un acto o desarrollo futuro. Para ilustrar este concepto, este
autor cita el trabajo de un pediatra que publicé transcripciones de las reacciones

verbales de los padres cuando veian por primera vez a su hijo recién nacido y
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descubrian su sexo. Algunos de los ejemplos tipicos eran: “voy a estar muerto de
preocupacion cuando ella tenga 18 afios”, o “no podré jugar rugby” (dirigiéndose a
otra nifia). En cada uno de estos ejemplos, el adulto interpreta las caracteristicas
bioldgicas del nifio en términos de sus propias experiencias culturales pasadas.
Usando la informacion derivada de su propio pasado cultural y asumiendo que
sera para su hija de la misma forma que ha sido para ellos, proyectan un futuro
probable para el nifio. De acuerdo con el género u otras caracteristicas biologicas
de los bebés, los padres crean diferentes formas de interaccion basadas en

concepciones del mundo provistas por su propia experiencia cultural.

De acuerdo con Cole (1995), este fendbmeno sucede porque en la vida del bebé no
hay una sola ontogénesis; entendiendo esta ultima como la historia de un solo ser
humano. El pasado cultural de la madre se entrelaza con el futuro cultural del
bebé, haciendo que coexistan al menos dos ontogénesis, fendmeno que se

observa a través del tratamiento que la madre le da al nifio.

2.2.7 Formas especificas de internalizacion de las emociones como

sistema simbélico

La mediacion social

Al igual que otros sistemas simbolicos, los cédigos que nos indican como
debemos interpretar las diversas situaciones en nuestra vida cotidiana, cémo
traducir el lenguaje verbal y no verbal de los demas, qué es adecuado sentir y
expresar y bajo qué circunstancias resultan demasiado complejos para un recién
nacido o un nifio pequefo. Por consiguiente, es necesario que el acceso a esta
informacion se dé a través de un intérprete que conozca y utilice los simbolos
correspondientes a su grupo cultural. Este intérprete ayudara al nuevo miembro de
la cultura a participar en diversas actividades. La labor de aquellas personas mas

experimentadas, que le daran al nifio acceso a los sistemas simbdlicos, se llama
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mediacién social: mediacion, porque modula la relacion entre el nifio y su

ambiente; es decir, entre €l y la cultura; y social porgue involucra a otras personas.

Rogoff (1993) le llama participacion guiada y la explica como el proceso por medio
del cual se estructuran las actividades infantiles a partir de la construccion de
puentes entre las destrezas ya adquiridas y las que se necesitan para resolver
problemas nuevos. Dicho de otra forma, es un proceso en el que los papeles que
desempeiian el nifio y su cuidador estan entrelazados, de tal manera que las
interacciones rutinarias entre ellos y la forma en que habitualmente se organiza la
actividad, proporcionan al nifio oportunidades de aprendizaje. Por medio de este
proceso, el cuidador y el nifio colaboran en formas de organizacion e
interacciones, que apoyan al nifio, mientras aprende a servirse de las destrezas y

valores propios de los miembros maduros de su grupo social.

Las interacciones sociales que mas interesaban a Vygotsky eran las diadas
compuestas por un nifio y un adulto, ya que enfatizan la diferencia en cuanto al
nivel de experiencia dentro de una cultura. El miembro mas maduro de la cultura,
en este caso el adulto, ha internalizado los signos correspondientes a su cultura y
ha aprendido a hacer interpretaciones y a actuar conforme con estos signos. Esta
persona, ya sea de forma propositiva (por ejemplo en la escuela) o espontanea,
negociara con el nifio los significados para guiarlo en el proceso de internalizacion
del sistema simbdlico. Rogoff (1993) dice que para llevar a cabo este proceso, el
adulto proporciona claves emocionales sobre la naturaleza de las situaciones:
modelos no verbales de cOomo comportarse, interpretaciones verbales y no
verbales de eventos y conductas, asi como palabras que clasifican los
sentimientos. De esta forma, los adultos guian al nifio en su participacion en
actividades cotidianas, de manera que este ultimo comprenda, poco a poco, cOmo
debe interpretar las distintas situaciones en su vida cotidiana: qué emociones se
espera que experimente en cada momento, coOmo debe actuar como resultado de

la emocion experimentada, incluyendo la forma en que tiene que regular lo que
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siente y lo que expresa. Asi, el nifio aprendera progresivamente a interpretar el

mundo y actuar en él, de la misma manera que el adulto.

La intersubjetividad y el funcionamiento en el plano interpsicolégico

El complejo proceso de participacibn guiada o mediacién social implica
necesariamente comunicacion entre ambas partes: el nifio y el individuo méas
experimentado. Cualquier proceso de comunicacion se sustenta sobre la base de
un centro de atencion comun y de algunos presupuestos compartidos entre ambas
partes. A la interpretacion compartida de una situacion se le llama
intersubjetividad. De acuerdo con Wertsch (1988), por una parte, el adulto y el nifio
estan en la misma situacion, porque para ambos son perceptibles los mismos
objetos concretos y los mismos sucesos; pero por otra parte, no estan en la misma

situacién porque no definen a estos objetos y eventos del mismo modo.

Al iniciar la interaccion entre el nifio y el mediador, dada la diferencia tan marcada
en cuanto al nivel de internalizacion de sistemas simbdlicos, la forma de interpretar
cualquier actividad sera sumamente distinta; es decir, el nifio y el adulto
compartirdn muy pocos elementos de su interpretacion. Sin embargo, el adulto
buscard los puntos de acuerdo o elementos compartidos entre ambas partes, con
el objetivo de hacer que el nifio participe en la interaccion. De esta forma, se
sientan las bases de la interaccion efectiva entre ambas partes, que permitira al
niflo actuar y pensar el mundo de la misma forma que el adulto. El adulto elegira
formas adecuadas al nivel de intersubijetividad existente para establecer el dialogo;
conforme el nifio se va desarrollando, estas formas son mas sofisticadas y

abstractas, y parten de un plano mas elevado de intersubjetividad.

En el plano mas bajo de intersubjetividad, el nifio y el cuidador logran adoptar
cierta armonia en sus acciones. De acuerdo con Rogoff (1993), la madre intenta
adecuarse a los modelos de comportamiento del nifio, mas o0 menos autbnomos, y

es ahi donde el dialogo comienza. Bruner (2004) dice que ambas partes logran
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una correspondencia funcional y ajustan sus respuestas mutuas, reforzandose y
confirmandose mutuamente. Posteriormente, el nivel de didlogo avanza cuando la
madre y el hijo se involucran en juegos interactivos o en interacciones cara a cara
(Rogoff, 1993).

Kokkinaki (2009) observo que en el discurso espontaneo, los padres y los hijos de
dos a seis meses coordinaron sus expresiones emocionales, tanto en la forma de
ajuste emocional, en la que una de las partes expresa la valencia de la expresion
facial de la emocion que expreso la otra parte anteriormente, como en la forma de
sintonia, es decir, una parte se ajustaba a los cambios en la intensidad emocional
de la otra. Dicho de otra forma, los padres y los nifios ajustaron su ritmo, forma y
energia en relacion a su expresion facial, para lograr lo que este autor denomina
intersincronia. El ajuste y la sintonia en las expresiones emocionales entre los
padres y sus bebés constituyen un ejemplo de intersubjetividad. En este sentido,
el bebé no solo se muestra capaz de ajustarse a las emociones de los otros, sino

gue participa activamente y controla en gran medida el intercambio que se genera.

En un plano mas avanzado de intersubjetividad, el adulto debe ser capaz de lograr
la atencion conjunta; es decir, de dirigir la atencién del nifio hacia un aspecto
concreto de un objeto o acontecimiento. Lograr la atenciéon conjunta implica el
establecimiento de una perspectiva referencial o la identificacion de un referente.
De acuerdo con Wertsch (1988), la perspectiva referencial es la perspectiva o
punto de vista utilizado por el hablante para identificar un referente. Por
consiguiente, la manera en la que se identifique el referente determina la cantidad
y tipo de informacion que se ofrece acerca del evento u objeto en cuestién; la
forma de identificar un referente ofreciendo una minima cantidad de informacion
es por medio del sefialamiento. Rogoff (1993) dice que para lograr la atencion
conjunta las madres tienden a mover y tocar el objeto indicado, introducir el objeto
entre ellas y sus hijos, y a utilizar una entonacion caracteristica. De acuerdo con

Ratner (1998), a través de la direccion de la atencion hacia determinados objetos,
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o la evitacion de otros, es un fendmeno que moldea la percepcion y las emociones

en los nifios.

El cuidador identifica ciertos rasgos de la conducta del nifio y les atribuye un
significado socialmente construido (Rogoff, 1993); pues en un principio, lo que
conocemos como formas de expresion de las emociones no funciona como tal: en
un bebé recién nacido, el llanto es una forma de comunicacion y la sonrisa es una
imitacion de expresiones reforzadas por el adulto (Ribes, et al. 2005). Bruner
(2004) cita un estudio realizado por Aidan Macfarlane, sobre las palabras que las
madres dicen a sus bebés cuando se los acercan por primera vez después del
parto. Entre sus observaciones figuran cosas como: “¢,Por qué frunces el cefio?
¢Estas tratando de decirme que el mundo es un poquito sorprendente?” Las
madres dirdn que en realidad no creen que el bebé las comprenda, pero siguen
hablando de esa manera a pesar de lo que dicen. Este estudio ilustra como las
madres le dan un significado a lo que sus bebés estan haciendo y responden en
consecuencia (Bruner, 2004). Asi, comienza la construccion de formas de
expresion de las emociones, aunque aun no se ha logrado ligar con la experiencia

emocional ni se hace con el objetivo consciente de comunicar una emocion.

La madre u otro cuidador del nifio responden a este significado culturalmente
construido por medio del lenguaje verbal y no verbal. Aunque el adulto utilice
palabras que el bebé seguramente no comprende, lo esencial del mensaje es
entendido a partir de: los gestos, el tono de voz, el volumen, la duracion de las
entonaciones y cualquier otro elemento emocional incluido en la comunicacion.
Bruner (2004) afirma que los usos mas simples de la comunicacién aparecen
incluso antes de que el lenguaje propiamente dicho entre en escena. Dice este
autor: pedir, indicar, aliarse son acciones que se realizan mediante el gesto, la

vocalizacion, la mirada; es decir, mediante el lenguaje del cuerpo.

El nifo va adquiriendo la habilidad para asociar las diferentes sensaciones

internas a los cambios dinamicos en el patron de interaccion con el ambiente
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social (Kitayama y Masuda, 1995). Las emociones se van identificando en un
conjunto de reacciones posturales, corporales y verbales que el nifio es capaz de
reconocer en los otros; ademas, con la ayuda del adulto, el nifio ira avanzando en
su nivel de interpretaciébn de las emociones ajenas (Ribes, et al. 2005). Cabe
destacar que el desarrollo de la capacidad de reconocimiento de las diferentes
emociones se da a diferente paso. De acuerdo con Leppanen y Hietanen (2001),
los nifilos mas jovenes reconocen la alegria, la tristeza y el enojo mas facilmente
que el miedo, el asco o la sorpresa. Cada emocion tiene su complejidad y su
propio uso y frecuencia de utilizacion en la cultura, por lo tanto no se desarrollan
todas de manera homogénea. Durand, et, al. (2007) reportan hallazgos similares

en relacién al reconocimiento de emociones en expresiones faciales.

Al mismo tiempo que el nifio comienza a atribuirle significado al comportamiento
no verbal del cuidador, el adulto se vuelve capaz de determinar si el bebé tiene
hambre, suefio o si se siente solo, alegre o frustrado. En este sentido, las
interacciones entre el cuidador y el nifio implican, desde un principio, la atribucion
continua de significado, por parte de ambos, a las conductas de uno y de otro y a

las situaciones compartidas.

Asi es como los nifios, desde edades tempranas, entienden emociones basicas y
relacionan algunas situaciones con las emociones, utilizan las expresiones
emocionales de otros para interpretar, lo que demuestra que no es necesario que
aprendan a poner etiquetas a las emociones para entenderlas. Desde el inicio, la
percepcion de los nifios acerca de la forma en la que sus padres manejan y
expresan sus propias emociones influye en su proceso de desarrollo de la
expresion emocional, tanto de manera indirecta, funcionando como mediador en
otros aspectos de la crianza, como de manera directa, a través de la imitacion y el
contagio (Eisenberg, Cumberlad y Spinrad, 1998); es decir, los padres funcionan

como modelos de la expresiéon emocional.
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Asimismo, como el nifio no es capaz aun de interpretar solo la mayoria de las
situaciones que vive, recurre a la informacion contenida en el comportamiento no
verbal que ya conoce de los adultos a su alrededor y utiliza estos elementos como
guia para darle un significado a los eventos. Este proceso se denomina referencia
social. De esta forma, los adultos dan al nifio indicios sutiles para indicarle como
se espera que sienta en una situacidon dada, en especial en las situaciones
estructuradas o rituales (Bruner, 2004). Ademas, a partir del lenguaje no verbal, el
adulto no solo ensefa al nifio qué emociones debe sentir en cada momento, sino
que también lo guia en el proceso de interpretaciéon de las emociones de los
demas y de los diferentes eventos en su vida (Eisenberg, Cumberland y Spinrad,
1998). De acuerdo con Ratner (1998), la forma en la que conceptualizamos y
comprendemos un evento determina nuestra reaccion emocional hacia él; por
ejemplo, sentimos enojo porque interpretamos la accion de alguien mas como una

forma deliberada de causarnos dafo.

De esta forma, los nifios aprenden a determinar qué emociones se espera que
experimenten en una situacion determinada. Por ejemplo, un nifio que es llevado
por primera vez a la escuela observara las reacciones emocionales de sus padres,
para determinar el significado de esta situacion que es nueva para él, a partir de la
interpretacion del comportamiento no verbal de los adultos, €l determinara si es

peligrosa o si, por el contrario, puede sentirse seguro.

Rogoff (1993) sugiere que los adultos no pueden evitar proporcionar estas claves
intuitivas no verbales para ayudar a los nifios a interpretar una situacioén y cita

algunos ejemplos:

...para asegurar una respuesta alegre ante un evento potencialmente
sorprendente, los adultos exageran una cara de sorpresa y diversion, por
ejemplo, comentando: jQué divertido! cuando piensan que una caja de
sorpresas debe impresionar a un nifio y, sin embargo, el nifio no muestra

ningun signo de asombro.
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Esta autora considera que para influir en el estado emocional de un nifio, el adulto
tiende puentes a partir del estado del nifio en un momento dado, que se
transforma hasta lograr el estado deseado. Por ejemplo, cita una observacién
realizada en la que las madres respondieron al llanto de sus hijos primero imitando
brevemente su cara de tristeza e inmediatamente después, cambiandola por una

expresion de alegria.

Las claves no verbales que proveen los adultos, también funcionan para indicarle
al nifio si la forma e intensidad de su expresion emocional es adecuada al contexto
0 no. Los adultos muestran reacciones no verbales de acuerdo con sus propias
creencias. Por ejemplo, algunos padres creen que las emociones, especialmente
las negativas, son malas y deben ser controladas y no expresadas. Por
consecuencia, estos padres trataran de ensefiar a sus hijos a minimizar, ignorar,
negar o prevenir la experiencia y expresion de este tipo de emociones y una
manera de hacerlo es evitando el contacto con el nifio o respondiendo de manera
negativa, con acciones punitivas o minimizando la legitimidad de la expresion
emocional por medio de esfuerzos para reconfortarlo o ensefiandole formas de

manejar la emocion (Eisenberg, Cumberland y Spinrad, 1998).

Si el nifilo no capta los indicios que le dan los adultos, es reprendido, de manera
intencional o no; o bien, se le da una explicacibn mas completa sobre la situacién
y sobre lo que se espera de él y se le ayuda a contextualizar sentimientos
inicialmente no diferenciados en situaciones sociales muy diferenciadas (Bruner,
2004). Por ejemplo, Dunn (1990) reporta un estudio que indica que los adultos
tienden a llamar la atenciéon de sus hijos de un modo claro, consecuente y con
insistencia sobre la afliccion que ellos habian causado a los demas; como
consecuencia, los nifios sentian después una mayor preocupacion y altruismo
hacia los demas. De esta y otras formas, es que los miembros maduros de la
cultura trasmiten a los aprendices qué eventos son significativos para el bienestar
y como uno debe manejar las emociones y cémo comportarse en dichas

situaciones; a este proceso se le llama socializacion de la emocion (Cole, Tamang

82



y Shrestha, 2006). Fung (1999) agrega que la socializacién de la emocion es un
proceso interactivo y dinamico, por medio del cual un miembro maduro de la
cultura induce, estructura e interpreta la experiencia emocional del aprendiz y este
altimo accede, se resiste o se involucra en un juego de transformacion de

mensajes y normas que se le presentan.

El nifio se hace cada vez més capaz de obtener informacién de sus cuidadores,
acerca de lo que es adecuado sentir y expresar en determinada situacion.
Ademas, el apoyo del adulto es cada vez mas complejo y parte de planos de
subjetividad mas elevados, pues la interpretacibn que el nifio hace de las
situaciones de su vida se parece cada vez mas a la que haria un adulto. El tipo de
comunicacién que impera durante los primeros estadios del desarrollo del nifio
evoluciona hasta llegar al lenguaje verbal. De acuerdo con Rogoff (1993), en este
momento se alcanza el nivel secundario de intersubjetividad. El nifio comienza
entendiendo algunas palabras, por medio de un lenguaje simplificado y adecuado
a su nivel de entendimiento, de forma que se puedan encontrar puntos de
referencia comunes. De esta manera el nifio continGa recibiendo sefiales que le
indican como interpretar su mundo; pero ahora, ademas de las sefiales no

verbales, entra en juego el significado de las palabras.

El paso de la comunicacién no verbal al uso del lenguaje verbal es muy
importante. Bruner y Haste (1990) dicen que con la ayuda del lenguaje el nifio
entra en la cultura inmediatamente: sus metaforas, sus explicaciones, sus
categorias y sus maneras de interpretar y evaluar los sucesos. Para Rogoff
(1993), las palabras aportan elementos especificos de su cultura y que
proporcionan una forma de estructurar el conocimiento y clarificar los objetos,

mucho mas amplia que las sefias.

A partir de la adquisicion del lenguaje verbal, se abre la posibilidad de negociar
interpretaciones y significados de objetos o situaciones que no estan presentes en

la realidad inmediata y concreta del nifio. La palabra reemplaza al objeto o
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situacion concreta, pues crea en el nifio la imagen de un concepto que entonces
puede designar o relacionar cada vez que identifigue este estado emocional en
alguien. Vygotsky (1934a, citado en Wertsch, 1988) sostiene que el sentido de una
palabra es el conglomerado de todos los hechos psicolégicos que surgen en
nuestra conciencia a causa de esa palabra. Ademas, segun Vygotsky, el lenguaje
es un agente para modificar las facultades del pensamiento, para dar al
pensamiento nuevos medios para explicar el mundo. A su vez, el lenguaje es el

depositario de los nuevos pensamientos una vez logrados (Wertsch, 1988).

El lenguaje como herramienta simbdlica permite a los nifios representar, expresar
y dar nombre a lo que perciben, sienten y captan de los demas, asi como a lo que
otros esperan de ellos (SEP, 2004). Turner y Stets (2005) enfatizan la importancia
de la etiquetacion, argumentando que, incluso para algunos construccionistas
sociales, el arousal fisiolégico es tan difuso que no puede haber una emocién
hasta que los actores la etiquetan como un sentimiento, estado de animo o
emocion especifica. Asimismo, aprender a etiquetar es indispensable para
aprender la relacién entre la experiencia emocional y la reaccién, y marcar una
distancia entre estos dos fendmenos (Denham y Burton, 1996). De esta forma, la
etiquetacion es un requisito para el desarrollo de formas mas sofisticadas de
regulacion emocional. Ademas, de acuerdo con Kemper (1981), el uso del
lenguaje verbal no solo incluye la capacidad para etiquetar un estado interno, sino

que permite al individuo entrar en una compleja relacion con la otra persona.

La adquisicién del lenguaje verbal abre el paso a una de las actividades mas
significativas en el desarrollo emocional de los nifios: las conversaciones sobre las
emociones. De acuerdo con Dunn (1990), se espera que los nifios participen en
este tipo de conversaciones a partir de su segundo afio de vida. Eisenberg,
Cumberland y Spinrad (1998) afirman que como parte de las conversaciones
diarias, los padres enfatizan ciertas emociones en relacion a otras; explican las
causas Yy las consecuencias de las emociones y ayudan al nifio a comprender la

experiencia y la regulacion de la emocion. Ademas, a partir de que un nifio habla
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claramente, se involucra en situaciones con otras personas en las que se obligan

mutuamente a ver los sentimientos y puntos de vista del otro.

A través de la participacion guiada, el adulto apoya y acomparfa al nifio en el
proceso de aprender a interpretar el mundo de manera culturalmente aceptada de
acuerdo con el contexto sociocultural y de acuerdo también con sus creencias y su
forma particular de ver el mundo. Este proceso implica que el nifio que empieza a
pensar el mundo de manera mas parecida a la de un adulto, lo hace primero con
el apoyo de este, en tanto que ambos, adulto y nifio, establezcan una interaccion;
el adulto presta al nifio algunos de sus recursos para pensar el mundo, de manera
temporal, mediante la interaccion entre ambos. En este momento el nifio funciona

en el plano interpsicolégico.

De acuerdo con Wertsch (1988), el tipo de procesos sociales, sobre los que
Vygotsky sitlla su interés principal, es justamente el de los procesos
interpsicologicos. En contraste con los procesos sociales, los procesos
interpsicologicos implican pequefios grupos (por regla general, diadas) de
individuos implicados en una interaccién social determinada y explicable en

términos de dindmica de grupos pequefios y practica comunicativa.

Una vez que el adulto ha logrado que el nifio participe en el plano interpsicoldgico,
su reto sera, entonces, incidir en un cambio de perspectiva, guiando su paso,
como sefala Wertsch (1988) por una o mas redefiniciones de la situacion hasta
alcanzar una forma de interpretacion de una situacibn que sea madura y
culturalmente adecuada, estos cambios son la base del desarrollo del nifio. Al
mismo tiempo, el adulto fomentara una participacion creciente del aprendiz
durante la realizacion de una tarea determinada; la responsabilidad por la
realizacion de determinada tarea pasara de la diada adulto-nifio, al nifio. Este es

un aspecto inherente a la socializacion (Wertsch, 1988).
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Por ejemplo, de acuerdo con Propper y Moore (2006) los nifios pequefios adn no
son capaces de experimentar emociones sin ayuda de otros. Ribes, et al. (2005)
proponen que en un principio, el nifo es completamente dependiente de la
estimulacion de un adulto para experimentar emociones, pues las primeras
emociones se van construyendo en el nifio a partir de la satisfaccion de sus
necesidades por parte de los padres o cuidadores. Estos mismos autores afirman
gue es hasta cumplir el primer afio de edad que un nifio ya no requiere al mismo
grado de esta estimulacion, ni es tan dependiente de los sucesos inmediatos de su

entorno.

Aun cuando se han observado conductas independientes de regulacion emocional
desde el nacimiento, como la succion del pulgar (Zneider, et al. 2003), las formas
de regulacién mas sofisticadas se realizan primero con la ayuda de los cuidadores.
Como sefala Ashiabi (2000), en este tipo de actividades, la responsabilidad va
pasando gradualmente del cuidador al nifio. Al principio el cuidador tiene casi toda
la responsabilidad para mantener el nivel de experiencia emocional tolerable en el
nifio; es por eso que el adulto inicia y mantiene estos procesos. La forma mas
conocida de este tipo de regulacion, llamado regulacion externa o extrinseca, es el
consuelo por medio del contacto fisico cuando el nifio llora. En estos casos la
capacidad del nifio para regular su estado emocional recae en su habilidad para
responder adecuadamente a los intentos de regulacion externos. Mas adelante, la
competencia del nifio incluira también su capacidad para buscar la fuente de
regulacion externa; es decir, buscar apoyo para regular sus estados emocionales a
través de esfuerzos deliberados como llorar o correr cuando se siente herido. La
busqueda y obtencion de ayuda de los cuidadores ya implica que el nifio ha
tomado un papel mas activo en el proceso de regulacion. Posteriormente, el nifio
sera capaz de mantener el proceso de regulacion, una vez que haya sido iniciado
por un adulto; hasta que gradualmente adquiera una mayor independencia para

llevar a cabo el proceso de regulacién en su totalidad.
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En lo referente al reconocimiento y comprension emocional, también resulta
evidente que los nifios durante la nifiez temprana necesiten ayuda considerable y
practica para identificar sus emociones (Ahn, 2005a). Ademas, el adulto ayuda al

nifio pequefo a verbalizar lo que siente.

Es importante destacar que aunque la capacidad para reconocer emociones en los
demés aparece muy tempranamente en el desarrollo ontogenético, pasa mucho
tiempo antes de que los nifios sean capaces de reconocer sus propias emociones.
Antes de lograr este importante paso, aprenden a identificar las emociones en
personajes de cuentos, mufecas, ositos de peluche, animales comparferos de
escuela o miembros de su familia, pues para lograrlo requieren ain del contexto
creado por las actividades sociales. Asimismo, al comenzar a desarrollar su
capacidad para reconocer sus propias emociones, lo hacen primero recordando
sucesos 0 situaciones y luego las pueden reconocer al momento de

experimentarlas.

Lo mismo sucede con la regulacién de emociones: los nifios, desde el primer afio
de vida, son capaces de consolar a otras personas acariciando, abrazando o
dandole un objeto a la persona que llora o siente dolor (Dunn, 1990); pero la
regulacion de los propios estados emocionales, sobre todo si se trata de

regulacion intrinseca, toma mas tiempo en aparecer.

Estos ejemplos sugieren que el desarrollo emocional, al igual que el de otras
esferas de la vida, se logra de afuera hacia adentro; es decir, parte del plano
externo, de relaciones con los otros y avanza hacia el plano interno o individual de
la persona: de la identificacion y control de las emociones de los demas, al logro

de estos mismos procesos en uno mismo.

Asimismo, se destaca la participacion del cuidador y la disminucion gradual de su
intervencidn en las actividades realizadas. Es decir, la diada compuesta por el nifio

y el cuidador realiza la regulacion, la identificacion y la expresion emocional del
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nifio y, poco a poco, el adulto fomenta la independencia por parte del aprendiz.
Wertsch (1988) menciona que en lugar de comprender la tarea y después llevarla
a cabo, los nifios parecen haber realizado la tarea (en tanto que participantes en el

funcionamiento interpsicoldgico) y a continuacion entenderla.

La transicion del funcionamiento interpsicolégico al intrapsicolégico y la

internalizacion

Una vez que el nifio ya es capaz de desenvolverse de manera independiente y no
requiere apoyo del adulto para pensar y actuar de manera culturalmente apropiada
dentro de un contexto determinado, entonces, el nifio estara funcionando en el
plano individual o intrapsicologico. Hablar de la progresion de la participacion de
un nifio del plano interpsicoldgico al plano intrapsicolégico o individual, se traduce
como su capacidad para actuar primero en el plano social, para internalizar las
formas de pensar el mundo y desenvolverse después en el plano individual; es
decir, resolver los problemas solo. Esta idea es la base de la ley genética general
del desarrollo cultural, que Vygotsky (1981b, citado en Wertsch, 1988) explica de

la siguiente forma:

Cualquier funcion, presente en el desarrollo cultural del nifio,
aparece dos veces 0 en dos planos distintos. En primer lugar
aparece en el plano social, para hacerlo, luego, en el plano
psicolégico. En principio aparece entre las personas y como una
categoria interpsicoldgica, para luego aparecer en el nifio como una

categoria intrapsicoldgica.

Como se ha dicho hasta ahora, en todo momento del desarrollo, este se muestra
de dos formas: la capacidad del nifio para hacer las cosas con ayuda de una
persona mas experimentada y su capacidad para hacerlas él solo. El espacio
entre estos dos niveles de desarrollo se denomina zona de desarrollo préximo, y

es el espacio de cambio en el que el adulto y el nifio interactian para negociar
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significados; es decir, el lugar en el que la diada trabaja para modificar la
interpretacion que el nifio tiene de un objeto o una situacion. Wertsch (1988)
define la zona de desarrollo proximo como: “la regién dinamica de la sensibilidad
en la que puede realizarse la transicion desde el funcionamiento interpsicologico al
funcionamiento intrapsicologico”. Este concepto representa el momento justo en el

que el nifio estd listo para alcanzar el siguiente nivel con ayuda del adulto.

El paso del funcionamiento en el plano interpsicolégico al intrapsicologico significa
gue el nifio ha internalizado las formas de pensar el mundo; las ha hecho suyas. El
nifio interiorizar4 gradualmente la realidad social en forma de signos sobre los
que, poco a poco, tendrd un mayor control. Vygotsky (citado en Wertsch, 1988)
explica la internalizacion como el proceso en el que algunos aspectos de la
actividad que se han realizado en el plano externo, de interaccion con los demas,
pasan a ejecutarse en un plano interno. Para él, la internalizacion es un proceso
implicado en la transformacion de los fendbmenos sociales en fendmenos
psicolégicos. Como resultado, los procesos internos tienden a reflejar el
conocimiento compartido culturalmente y las practicas correspondientes al grupo
cultural, pues debe existir cierto grado de semejanza entre las caracteristicas del
ambiente cultural, es decir, los valores, las practicas compartidas y sistemas
sociales y la organizacién interna de la emocion de cada individuo (Kitayama y
Masuda, 1995). Sin embargo, es importante destacar que los procesos
psicolégicos superiores internalizados no son meras copias de los procesos
externos, pues “la internalizacion transforma el proceso en si mismo, cambiando

su estructura y funciones”. (Vygotsky, 1981a, citado en Wertsch, 1988).

De acuerdo con Wertsch (1988), la transicion del funcionamiento en el plano
interpsicologico al plano intrapsicologico se realiza de manera paulatina,
atravesando varios niveles: desde que el nifio y el adulto comparten en un grado
minimo la definicion de la situacion; es decir, su interpretacion de los objetos y las
situaciones es completamente distinta y el nifio requiere de un gran apoyo del

adulto para pensar el mundo de manera culturalmente aceptada, hasta el nivel en
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el que el nifio se vuelve completamente responsable por la realizacion de una
tarea, pues la interaccion con el adulto parte de un plano elevado de
intersubjetividad. Segun este mismo autor, el aumento en el grado de complejidad
en el funcionamiento interpsicolégico, observado a partir de la creciente
responsabilidad por parte del nifio para realizar la tarea, se refleja forzosamente
en el funcionamiento en el plano individual. Las transiciones en el funcionamiento
intrapsicologico suelen ser un producto de lo que no se dice al nifio, pero que este

debe asumir para dar sentido a lo que oye (Wertsch, 1988).

Estas observaciones nos remiten a la tesis fundamental de la teoria sociocultural
que sostiene que los procesos psicolégicos superiores tienen su origen en los
procesos sociales: es a través de la practica colectiva que el individuo hace suyos
los cédigos que rigen la vida, y puede disponer de ellos de manera individual para
interpretar su mundo interno y externo, regular su expresion y experiencia. Esto
quiere decir que una vez que se ha establecido el funcionamiento del nifio en el
plano social, la experiencia e interpretacion de emociones se hace privada. En
este sentido se entiende a las emociones como fendmenos sociales y culturales
de origen y, en un plano mas amplio, a la cultura como formadora de la mente

humana.

El papel de la actividad

De acuerdo con la teoria sociocultural, el desarrollo humano se explica en funcion
de los cambios en las formas de manejo de las herramientas semidticas, ya sea a
partir de la introducciéon de una nueva forma de mediacién o de la transicién hacia
una version mas avanzada de una forma de mediacion ya existente (Wertsch,
1988). Pero para que un individuo sea capaz de comprender y manejar estas
herramientas, estas no deben estar aisladas de su contexto, ya que perderian su
significado. Para internalizar los simbolos, el nifio debe estar en contacto con ellos
en tanto que se encuentren en uso dentro de determinada actividad humana. Al

participar en una actividad creada social y culturalmente (social, porque hay mas
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personas implicadas y cultural, porque incluye herramientas simbolicas), el nifio
estara expuesto al uso contextualizado de las herramientas simbdlicas, al tiempo
que estarqd en contacto con los objetos y establecera relaciones con otros

individuos.

Se puede ilustrar esta idea con lo que Bruner (2004) sostiene en relacion a la
adquisicion del lenguaje. Este autor afirma que los nifios no dominan la sintaxis
por si misma ni aprenden a dar significados simplemente como ejercicio
intelectual, como pequefios investigadores o lexicografos. Adquieren estas
habilidades con el fin de que se hagan cosas en el mundo: pedir, indicar, aliarse,
protestar, afirmar, poseer. Asimismo, Kitayama y Masuda (1995) dicen que las
emociones no pueden verse en el cuerpo o en la mente de un individuo aislado, al
contrario, son un proceso social culturalmente construido y mediado, y que, por

consiguiente, implica la participacion de los individuos.

La actividad es una ‘“interpretacion o creacién sociocultural impuesta por los
participantes en el contexto” (Wertsch, 1988). Hatano y Wertsch (2001) hablan de
las actividades en términos de practicas sociales y afirman que las practicas estan
organizadas por la cultura en la que la persona en desarrollo vive y produce algun
resultado significativo (por ejemplo, vender algo). Aunque no siempre todos los
individuos participan en todas las practicas organizadas culturalmente, el contexto
provee un nimero considerable de practicas accesibles a la gente y la mayoria de
ellos participan en algunas de ellas. Estos mismos autores sostienen que al
participar repetidamente, los individuos desarrollan habilidades cognitivas que
necesitan para desenvolverse bien en dicha actividad, aun cuando los
participantes no se involucren en ella de manera intencional o con ese objetivo
consciente. Finalmente, la participacion en la practica es el concepto clave que
liga al escenario social y al cultural con el desarrollo cognitivo del individuo
(Hatano y Wertsch, 2001).
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En el terreno del desarrollo emocional, los nifios utilizan su conocimiento sobre las
emociones y aprenden mas acerca de ellas, participando en actividades situadas
dentro de contextos especificos de conversaciones con sus madres. Dunn (1990)
dice que los nifios utilizan sus conocimientos emocionales con el objetivo de lograr
funciones sociales como tranquilizar, consolar, provocar, prohibir y disuadir.
Asimismo, intentan engafiar a sus madres acerca de sus sentimientos en sus

esfuerzos por obtener lo que quieren.

Una actividad muy importante en los nifios es el juego, ya que a través de él se
entrenan en la interpretacion y experiencia de emociones culturalmente
aceptadas, a partir de la interaccion con sus pares. De acuerdo con Dunn (1990),
los nifios involucran con mucha frecuencia en sus juegos temas emocionales; y se
sabe, a partir de las observaciones, que desde los 24 meses, los nifios no solo
analizan los roles y las reglas sociales, sino que también son capaces de adoptar
un estado emocional diferente al suyo o asignar una emocion a un personaje
ficticio, como parte del juego simbdlico. Estas formas de jugar con las emociones
contribuyen al desarrollo de la preocupacién por los demas (Dunn, 1990). El tema

del juego se abordard mas adelante de manera mas profunda.

Otra actividad que guia al nifio en el desarrollo de una forma madura y
culturalmente aceptada de interpretar los eventos emocionales, es la lectura de
historias o0 cuentos infantiles. Dentro del marco de estas actividades, los nifios
pueden analizar las situaciones de los personajes y aventurar explicaciones
acerca de las causas de sus emociones. Los textos pueden tener la funcién del
mentor o el otro significativo que establece el andamiaje para que el nifio vaya de
su nivel actual de conocimiento a su zona proxima de desarrollo (Cooper, 2007).
Ademas, sobre todo, cuando se trata de nifios pequefios que aun no saben leer,
estas actividades se realizan con el apoyo y compafiia de un adulto que, de forma

similar que el libro, se encarga de negociar los significados con el nifio.
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Otros ejemplos son la actividad instructiva o educacion formal y el trabajo que son,
igual que las actividades expuestas anteriormente, “contextos definidos
socioculturalmente en los que tiene lugar el funcionamiento humano” (Wertsch,
1988). En cualquier actividad resulta evidente el caracter imprescindible de la
participacion de las demas personas en el desarrollo emocional del nifio. Primero,
por su incapacidad para comprender y tener acceso solo a los sistemas simbdlicos
de la cultura; pero también porque las emociones solo existen como productos y

medios de la interaccion social.

Asi es como las actividades socioculturales funcionan como el marco dentro del
cual se lleva a cabo el proceso de internalizacion de la cultura. El nifio participa en
la actividad a través de la ejecucion de diversas acciones concretas para alcanzar
un objetivo; acciones que son mediadas por los instrumentos, asi como por las
demas personas que participan en la actividad, como parte del trabajo dentro del
plano interpsicologico.

Otros agentes de socializacion y la importancia de la escuela

Aungue hasta ahora se ha hablado Unicamente de los adultos como agentes de
socializacion, no son uUnicamente ellos los que guian al nifio en su desarrollo
emocional. De acuerdo con Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998), la
socializacion no involucra, solamente, la transferencia directa de destrezas desde
los padres a los hijos, ya que los padres ensefian a los nifios a expresar sus
emociones y a hablar de ellas, pero en muchos contextos entre pares, €so no es
socialmente aceptable. En este caso, los pares seran los que guien su
participacion para hacerla culturalmente aceptada dentro de ese contexto. Asi, los
nifos aprenden como comportarse y cOmo interpretar cada situacion de acuerdo
con el contexto en el que se presenta, a partir del apoyo de diversos agentes de
socializacion. Esto también implica que el nivel de desarrollo de las competencias
emocionales no se manifiesta de la misma forma ni al mismo nivel en todos los

escenarios. De acuerdo con Zeman y Garber, (1996) la expresion de la emocion
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afecta el establecimiento y mantenimiento de relaciones interpersonales y, al
mismo tiempo, el ambiente social influye en si los individuos regulan o expresan

sSus emociones.

Conforme el nifio forma parte de contextos nuevos, también se enfrenta a retos
distintos. La entrada a la escuela, por ejemplo, implica un aumento en el nivel de
complejidad del mundo social del aprendiz, pues ahora debe interactuar con
figuras de autoridad distintas a sus cuidadores y compafieros distintos a sus
hermanos. Al comenzar a ir a la escuela, las capacidades ya adquiridas desde el
nacimiento sufren una trasformacion. Esto no quiere decir que el nifio simplemente
se vuelva mas apto, sino que adquiere capacidades diferentes; pues lo que ya
habia logrado a partir de la interaccidbn con las personas pertenecientes a su
contexto inmediato, lo pone en practica en un escenario social mucho mas rico y

amplio. Asi, practica, corrige y amplia sus conocimientos y habilidades.

Pero no es solo el encuentro ocasional con personas distintas o que impulsa el
desarrollo emocional del nifio en esta etapa. Ademas, las instituciones educativas
seleccionan y amplian la cantidad y variabilidad de las experiencias de los
alumnos. Asi se homogeneizan las experiencias a las que todos estan expuestos,
compensandose las posibles carencias dentro del ambiente familiar. Es este
incremento en la rigueza y cantidad de experiencias, lo que permite que el
desarrollo emocional dé un gran salto, pues desde el inicio, el desarrollo del
individuo como miembro de la cultura se ha explicado en términos de su

participacion en actividades socioculturales.

2.3 Factores que influyen en el proceso de desarrollo emocional

El proceso de internalizacion de la cultura no es el mismo para cada individuo.
Cada persona vive experiencias diferentes que lo llevardn a apropiarse de

componentes distintos de la cultura de la que forma parte. Dentro de cada ambito
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de la vida de un individuo, se encuentran presentes o ausentes un sinniamero de
elementos, y dicha presencia o ausencia, asi como las cualidades mismas de
cada elemento, influira de forma segura en las caracteristicas particulares del
desarrollo emocional. De esta forma, no sera lo mismo un contexto rico en
experiencias en el que los adultos guien al nifio propositivamente en su proceso
de desarrollo, que uno en el que las experiencias sean escasas Y, por lo tanto, no
se promueva la internalizacion de formas socialmente adecuadas de interpretar el

mundo.

Es importante hablar de los factores que generalmente se asocian a formas
adecuadas o inadecuadas de desarrollo emocional. Sin embargo, es esencial
recordar que son muy pocos los casos en los que se conoce una relacion de
causalidad, ya que, generalmente, es posible hablar inicamente en términos de
correlacion. Ciarrochi y Scott (2006) argumentan que incluso cuando se trata de
estudios longitudinales, que permiten conocer qué precede a qué en tiempo, es
posible que los factores observados se modifiquen en funcién de un tercer factor
gue no se toma en cuenta y cuya existencia ni siquiera se conoce. Por esta razon,
en este apartado, se expondran los factores que, a partir de numerosos estudios,
se han relacionado con los aspectos positivos 0 negativos del desarrollo
emocional, sin olvidar que la relacibn de causalidad propuesta debe ser
cuestionada ya que consiste Unicamente en hipoétesis sobre la forma en la que los

elementos influyen entre si.

Dentro de un contexto en el que se pretende favorecer el proceso de desarrollo
emocional de los nifios, resulta sumamente Gtil conocer las variables que se han
asociado a formas adecuadas e inadecuadas de desarrollo emocional. La razén es
que fomentar el desarrollo pleno de competencias emocionales, se traduce,
precisamente, en procurar la presencia de elementos que influyen positivamente
en este proceso, reduciendo o suprimiendo, al mismo tiempo, la presencia de

aquellos que lo entorpecen.
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2.3.1 Caracteristicas del individuo

Género

Se han realizado numerosos estudios con el objetivo de determinar las diferencias
de género en la experimentacién y manejo de fendmenos emocionales. Aunque se
han obtenido resultados contradictorios, estudios como el de Bohnert, Crnic y Lim,
2003 reportan un nivel superior en las nifias con respecto a la capacidad para
expresar emociones. Por ejemplo, estos autores encontraron que las nifias de
entre siete y 10 afios tienen un mejor manejo de vocabulario expresivo
espontaneo relacionado con los sentimientos, que sus pares de sexo masculino.
Asimismo, Zeman y Garber (1996) reportan que las nifias y los nifios tienden a
expresar diferentes emociones; pues a partir de los reportes subjetivos de los
mismos sujetos, se determind una probabilidad mayor en las nifias que en los
nifios de expresar tristeza y dolor, pues las nifias, mas que los nifios, esperan que

los otros sean mas comprensivos y acepten sus manifestaciones emocionales.

En cuanto a la regulacion emocional, se ha encontrado en las nifias preescolares
un manejo mas apropiado de la frustracion y de las emociones negativas que en
los nifios (Dobbs, Doctoroff, Fisher y Arnold, 2006). Sin embargo, Darwish,
Esquivel, Houtz y Alfonso (2001) no reportan diferencias con respecto a esta
variable. De la misma forma, no se han encontrado diferencias de género con
respecto al reconocimiento de emociones en los demas (Leppanen y Hietanen,
2001) ni al tipo de emociones expresadas ante determinadas situaciones y la

forma de expresar el enojo (Bohnert, Crnic y Lim, 2003).

Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998) proponen que el género de los nifios
tiene un efecto en las conductas de los padres relacionadas con la emocion. A
partir de hallazgos de estudios anteriores, estos autores sugieren que los padres
tienen diferentes expectativas con respecto a la expresividad emocional de los

nifos y las nifas, y que refuerzan la expresion de emociones y la eleccion de
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estrategias de solucion de conflictos y de regulacion emocional de manera distinta
de acuerdo con el género de sus hijos. Asimismo, los padres expresan
sentimientos y discuten acerca de las emociones de manera distinta con sus hijas

gue con sus hijos.

Nivel de desarrollo cognitivo y del lenguaje

Con respecto al nivel alcanzado de desarrollo en habilidades cognitivas, es dificil
dar respuestas definitivas, pues pocos autores han encontrado correlaciones
significativas entre el desarrollo socioemocional y el desarrollo cognitivo. Por
ejemplo, Vaughan Van Hecke, Mundy, Acra, Block, Delgado y Parlade (2007) y
Bohnert, Crnic y Lim (2003) no encontraron relacién entre el desarrollo cognitivo y
el desarrollo socioemocional en nifios en edad preescolar y escolar,
respectivamente. Sin embargo, Dobbs, et al. (2006) reportan una correlacion
positiva entre las habilidades mateméticas de los nifios preescolares y su
capacidad para manejar apropiadamente la frustracion y las emociones negativas.
Asimismo, Carrol y Steward (1984) sefialan que el nivel de desarrollo cognitivo de
los nifios de cuatro a nueve afios influye en algunos aspectos del desarrollo
emocional, pues los nifios en estadio pre-operacional utilizan explicaciones
enfocadas en las situaciones o0 eventos externos, mientras que los que se
encuentran en la etapa de operaciones concretas hacen referencia a un estado
interno, ademas de hablar de los factores situacionales. Segun los autores, este
cambio refleja una creciente habilidad para agrupar y ordenar las experiencias
emocionales no observables en un espacio interno, asi como la habilidad para

diferenciar y considerar simultaneamente ambos eventos: interno y externo.

El lenguaje es un elemento inherente al desarrollo emocional, pues es evidente su
relacion con la expresién verbal y no verbal de la emocién; sin embargo, este
factor se relaciona, también, con todos los demas componentes de las
competencias emocionales. De acuerdo con Carrol y Steward (1984), los nifios

con mayor inteligencia verbal suelen puntuar mas alto en tests afectivos que
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incluyen la habilidad para identificar emociones en uno mismo y los demas, y a dar
respuestas mas complejas a preguntas referentes al caracter simultaneo de las
emociones y la modificacion y enmascaramiento de los sentimientos. Asimismo,
Pons y Harris (2005) reportan que el nivel de desarrollo de la gramatica receptiva,
el vocabulario y la narrativa expresiva correlacionan con diferencias individuales
en la comprension emocional; y Spackman, Fujiki, Brinton, Nelson y Allen (2005)
encontraron diferencias significativas entre la identificacion de la sorpresa y el
asco en expresiones faciales en nifios sin problemas y nifios diagnosticados con

impedimentos en el lenguaje.

De manera similar, Bohnert, Crnic y Lim (2003) encontraron que la fluidez verbal
esta relacionada positivamente con un vocabulario emocional mas amplio y con la
habilidad para identificar emociones en uno mismo, pero solo cuando esta
habilidad se evalué por medio de una entrevista estructurada. En contraste,
cuando las habilidades para identificar emociones propias se midieron a partir de
un escenario real, no se encontré relacion entre esta habilidad y la fluidez verbal,
pues segun los autores, es probable que la habilidad verbal se relacione con el

componente cognitivo de las competencias emocionales.

Por otra parte, dado que la verbalizacién de las emociones negativas en los nifios
tiene una funcién regulatoria, Bohnert, Crnic y Lim (2003) sefialan que es mas
probable que los nifios etiquetados con bajos niveles de conducta agresiva
verbalicen su enojo, que los niflos mas agresivos. Esto sugiere que los nifios que
no han aprendido a expresar verbalmente sus emociones, presentan mayores
dificultades para controlar sus reacciones emocionales en comparacién con los

nifios que son capaces de hacerlo.

El nivel del desarrollo cognitivo y de lenguaje influye en el desarrollo emocional de
diversas formas. Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998) proponen que esta
influencia se da a través de las conductas socializadoras de la emocion, pues

sefalan que la relacion entre las conductas de los padres ligadas a las emociones
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y el desarrollo emocional de los nifios estd moderada por el nivel de desarrollo
general infantil. Por ejemplo, la frecuencia con que las madres hacen referencias
emocionales durante sus discusiones con sus hijos incrementa con la edad, y por
ende, con el nivel de desarrollo alcanzado en diversas areas. Asimismo, los
recursos que los padres utilizan para comunicar las distintas emociones también
difieren con la edad de los nifios. En general, las expectativas sociales, familiares
y culturales cambian con la edad y nivel de desarrollo de los nifios, lo que influye
en las conductas de socializacion, y por lo tanto, en el proceso de desarrollo

emocional.

2.3.2 La familia

Es claro que la participacion de los adultos es indispensable en el desarrollo
emocional de un nuevo miembro de la cultura y aunque a lo largo del proceso de
crecimiento del individuo la dependencia en la relacion adulto-nifio disminuye, los
adultos apoyaran por mucho tiempo a los nifios en su funcionamiento psicoldgico.
Por esta razon, es comprensible que, de acuerdo con Shields y Cicchetti (2001)
las relaciones entre el nifio y su cuidador provean los fundamentos para las
interacciones sociales, y que la relacion con el cuidador influya en las

interacciones, mas tarde, con los padres, la pareja y con sus propios hijos.

Dado que en nuestro grupo cultural, por lo general, son los padres, los adultos que
se encuentran insertos en el contexto inmediato del nifio, se considerara que son
los que estan presentes en el proceso de desarrollo emocional infantil, aunque,
bien, puede tratarse de cualquier otro cuidador que haya alcanzado un nivel mas
avanzado de desarrollo como miembro de la cultura y que, por lo tanto, tenga la
capacidad para asumir el papel de guia del menor en su proceso de desarrollo.

Las acciones que realizan los padres tienen numerosos efectos sobre el
funcionamiento emocional de los nifios. Entre estos efectos se destaca la

influencia sobre la experiencia de la emocidn en un contexto determinado, lo que
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influye a su vez en la expresion espontanea, la regulacion y los comportamientos
relacionados con los estados emocionales, la adquisicibn de procesos
regulatorios, la comprensibn de las emociones, su postura hacia la
experimentacion de emociones y hacia su expresion. Asimismo, las acciones de
los padres, en combinacion con las caracteristicas y habilidades de los nifios,
determinan en cierta medida las experiencias de socializacion entre el nifio y su
cuidador y la calidad de la relacion entre ellos; influyendo asi sobre los esquemas
que el nifio construye acerca de si mismo, sobre sus relaciones interpersonales y

sobre el mundo social en general (Eisenberg, Cumberland y Spinrad, 1998).

Estilo de crianza

Es posible suponer que la cercania entre la madre y el nifio es un factor que
influye en la capacidad del nifio para modular las emociones de acuerdo con las
demandas del contexto. Keller, Yovsi, Borke, Kartner, Jensen y Papaligoura (2004)
reportan que los nifios pertenecientes a una comunidad rural de Camerun, en la
gue se fomenta la proximidad entre la madre y el hijo, desarrollan ciertos aspectos
de la regulacion emocional de manera mas temprana que los nifios de clase media
provenientes de una ciudad griega con un estilo de crianza en el que se fomenta la
distancia entre la madre y el nifio. Consistente con estos resultados, Keller, et al.
(2004) destacan que los nifios costarricenses que experimentan ambos aspectos
en el estilo de crianza, se colocan en un punto intermedio con respecto a los otros

dos grupos.

Caracteristicas de la relacion cuidador-nifio

Resulta evidente que el tipo de relacion que el adulto establezca con el menor
influird en gran medida en las caracteristicas de las situaciones que este ultimo
vive, y que las caracteristicas de las experiencias vividas ejercen una gran
influencia sobre las competencias emocionales. Por lo tanto, se puede afirmar que

el adulto tiene un papel muy importante en el desarrollo emocional del preescolar.
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El apego, en este sentido, es un factor que, mas que influir directamente sobre el
desarrollo de competencias emocionales, actla sobre las experiencias que viven

los nifios en el entorno familiar.

Kochanska (2001) encontré una relacion entre el tipo de apego que experimenta el
nifio en relaciébn con su cuidador y la valencia y frecuencia de emociones
experimentadas: mientras que los niflos con apego seguro experimentaron menos
enojo y miedo conforme crecian, en los nifios con apego inseguro las emociones
negativas se hicieron cada vez mas frecuentes y el miedo fue la emocion que
experimentaron con mayor intensidad. Estos nifios respondian con emociones
negativas incluso durante situaciones en las que se esperaba que expresaran

alegria.

Asimismo, Pons y Harris, 2005, sugieren que la calidad en la relacién de apego
entre el nifio preescolar y su cuidador tiene una influencia en la comprension de
emociones. Ademas, de acuerdo con Von Salisch (2001), un apego seguro con la
madre tiende a promover la comprension de las emociones negativas y emociones
mixtas en el periodo preescolar, pues los niflos con un apego inseguro,
observados por este autor, mostraron atribuciones hostiles acerca de las
intenciones de sus pares, aun cuando en realidad dichas intenciones eran

ambivalentes.

La conducta del nifio también es influida por las relaciones con sus cuidadores,
pues los nifios internalizan importantes aspectos de estas relaciones, que después
juegan un papel importante en la interaccion con sus pares (Shields y Cicchetti,
2001). De esta forma, se ha encontrado que los nifios varones que han
establecido un apego inseguro con su madre tienden a comportarse de manera
agresiva en los primeros afos de escuela (Von Salisch, 2001). De la misma forma,
Dobbs, et al. (2006) encontraron que los preescolares que presentan mas
caracteristicas de un apego seguro, como: blsqueda activa de contacto social,

confianza en los adultos miembros de su familia y respuesta a las acciones
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dirigidas a reconfortarlo, tienen una mayor capacidad para manejar
apropiadamente la frustracién y las emociones negativas. Estos nifios también

tienden a presentar menos conductas agresivas.

Asimismo, Denham, Renwick y Holt (1991) observaron que la calidad en la
relacion madre-hijo, evaluada en funcion de la habilidad de la madre para apoyar a
su hijo y crear una estructura apropiada y limites claros, asi como la ausencia de
hostilidad en las interacciones y la confianza en la interaccion exitosa, predicen el
nivel de desarrollo socioemocional de los nifios preescolares. Aun cuando se habla
de la interaccién entre la madre y su hijo, estos autores consideran que es
realmente la madre la que permite y crea dicha interaccion a partir de sus
caracteristicas propias. Estos hallazgos sugieren que las competencias sociales y
emocionales de los nifios pequefios dependen en parte de la conducta materna

durante la interaccion con ellos.

De acuerdo con Berlin y Cassidy (2003) es probable que la relacién de apego
influya en el desarrollo emocional, a través de la eleccion inconsciente de la madre
de estrategias de socializacion de la emocién que se adaptan al tipo de apego que
se establece. Por ejemplo, estos autores encontraron que en la relaciéon de apego
clasificada como insegura, las madres ejercen un mayor control de la expresividad
emocional de los nifios, pues en estas madres, un alto grado de control de las
emociones positivas funciona como limitante de la interaccion; mientras que el
control de las reacciones negativas puede ser una estrategia para disminuir la
necesidad del nifio de ser reconfortado. Por el contrario, las madres de los nifios
con apego inseguro ambivalente reportan menos control en la expresividad
emocional infantil, que probablemente sirva para enfatizar la dependencia y
restringir la exploracion independiente, pues mientras mas emociones negativas
sienta y exprese el nifio, resultard mas probable que necesite de la cercania y el
confort de su madre; ademas, de que la expresion de emociones positivas tiende a

incrementar las oportunidades de establecer intimidad y dependencia.
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Modelamiento

Varios autores (Havighurst, Harley y Prior, 2004) sugieren que una de las formas
en las que los adultos influyen en el desarrollo emocional de los nifios, es a través
del modelamiento; es decir, la forma en la que ellos mismos regulan y expresan
sus propias emociones. Por ejemplo, Von Salisch (2001) encontr6é que los padres
de sexo masculino que se muestran emocionalmente expresivos tienden a tener
hijos que muestran un nivel mas avanzado de entendimiento de las emociones vy,
generalmente, son mas aceptados por sus pares preescolares, y los hijos de
madres que expresan enojo frecuentemente tienden a ser menos empéticos y a
experimentar esta emocion con mayor frecuencia que sus compaferos. Asimismo,
Denham y Groult (1992) reportan que la expresividad emocional de la madre, asi
como sus patrones de afrontamiento emocional, influyen positivamente en la
expresividad, la comprensién y la regulacion emocional que se observan, por
ejemplo, en la reaccién ante el enojo en un escenario social y en las respuestas
prosociales con los pares. Por su parte Gamer (1995) encontré una correlacion
positiva entre la expresion de emociones positivas por parte de los cuidadores y
algunas conductas de autorregulacion de los bebés de aproximadamente 17
meses, mientras que la expresion de emociones negativas; por ejemplo, la

tristeza, se encontré inversamente relacionada con la autorregulacion.

Con respecto a la forma de regular las emociones, Weiss, et al. (1999) ponen en
evidencia el rol del estilo de afrontamiento de los padres en la prediccion de los
sintomas internalizados de conducta en los nifios. Estos autores encontraron que
los nifios, cuyas familias tienden a utilizar la apreciacion pasiva como forma de
afrontamiento hacia los factores generadores de estrés, presentan sintomas de
retraimiento, depresion o ansiedad con mas frecuencia. En este caso, el
modelamiento habitual de la apreciacién pasiva como forma de afrontamiento en
la familia da como resultado el uso de conductas internalizadas por el nifio como
estrategias de afrontamiento individual, mientras que otros tipos de afrontamiento,

mas adaptativos, podrian no ser modelados por los padres o incluso su uso podria
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ser desalentado por ellos. Sin embargo, los autores sefialan la importancia de
considerar que dicho estilo de afrontamiento, también, podria ser un indicador de
la existencia de problemas de salud mental en los padres, como depresion o

sentimiento de falta de apoyo.

Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998) explican que las manifestaciones
emocionales de los padres, aun cuando no se encuentren relacionadas con las
emociones de los nifios, afectan el estado emocional de estos por procesos
vicarios. Ademas, los efectos del modelamiento pueden estar mediados por el
estado emocional provocado en los hijos, debido a que la experiencia de la
emocién influye sobre el grado en el que el nifio es capaz de procesar la
informacion, la dificultad al tratar de regularla y la respuesta afectiva hacia sus
padres. Asi, es probable que la regulacion emocional adaptativa se desarrolle
como resultado del afecto positivo compartido entre los cuidadores y el nifio
durante los intercambios sociales diarios (Gamer, 1995). En este sentido, se dice
gue el modelamiento provee un ambiente afectivo particular al cual el nifio es

expuesto.

Ademas de influir en el desarrollo emocional de los nifios por procesos vicarios, o
a partir del establecimiento de ambientes afectivos particulares, el modelamiento
opera sobre el desarrollo emocional de los nifios a través de la transmision de
significados que se encuentran insertos en la manera como los padres manifiestan
sus sentimientos. De acuerdo con Ashiabi (2000), la razén por la que la
expresividad emocional de los nifios refleja la de sus cuidadores, es que a través
de la manifestacion de sentimientos, los adultos transmiten a los nifios informacion
acerca de la naturaleza de las emociones, las formas validas o inapropiadas de
expresion y las estrategias de afrontamiento. Por ejemplo, Gamer (1995) explica
gue los niflos expuestos a altos niveles de tristeza aprenden que este estado
emocional encierra un significado relevante para la madre, y por lo tanto, pueden
intentar recrear esta emocién como medio para lograr la sincronia afectiva con

ella.
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Forma de reaccionar ante las expresiones emocionales de los nifios

Ademas del modelamiento, los padres ejercen una gran influencia en el desarrollo
de competencias emocionales a través de la forma en la que reaccionan ante las
emociones de sus hijos (Eisenberg, Cumberland y Spinrad, 1998; Havighurst,
Harley y Prior, 2004), ya que, de acuerdo con Ashiabi (2000), los nifios se guian
por las reacciones emocionales y comportamentales de sus cuidadores para saber
qué tipo de comportamiento es apropiado cuando experimentan determinada

emocion en cierto contexto.

Una de las formas de reaccionar consiste en ignorar las emociones del pequefio,
en cuyo caso, de acuerdo con Von Salisch (2001), es posible que el nifio aprenda
que no debe comunicarse de forma abierta y sincera y que su expresion necesita
ser atenuada o maximizada con el fin de conseguir respuestas satisfactorias por
parte de sus padres. Ademas, ignorando las emociones infantiles, es probable que
los padres transmitan a los nifios que sus emociones no son suficientemente

importantes para atraer la atencion de su padre o su madre.

Otra forma de reaccionar ante la expresién emocional de los nifios, es el castigo
verbal o a través de gestos con los que el adulto transmite la idea de que expresar
una emocién determinada es inadecuado y, por lo tanto, la frecuencia de
expresion o un patrén particular de regulacion tiende a disminuir. Al mismo tiempo,
ciertas formas de expresion y regulacién emocional de los nifios, también, pueden
ser reforzadas. De acuerdo con Eisenberg, Cumberland y Spinrad (1998), las
conductas represivas de los padres hacia la expresion emocional de los nifios
pueden inducir ansiedad hacia el castigo, asi como miedo o enojo; estados

emocionales que a su vez influyen en el proceso de socializacion de la emocion.

Algunos padres ejercen un control muy rigido y marcado, mientras que otros son

MAas permisivos e, incluso, incitan la manifestacion emocional de sus hijos, aunque
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el nivel de control de la expresividad varia de acuerdo con el contexto y con la
valencia de las emociones expresadas. De cualquier modo, el grado de control de
la manifestacion emocional influye sobre la expresion y la regulacion de los
preescolares. Por ejemplo, Berlin y Cassidy (2003) reportan que el control de la
expresividad de los nifios, ejercido por parte de sus madres, se asocio con la
regulacion emocional infantil, especificamente, los nifios cuyas madres reportaron
un control mas marcado de la expresividad tienen menos probabilidad de expresar
y compartir sus sentimientos, ya sean estos positivos 0 negativos, de forma que
tienden a suprimir el enojo en contextos reales. Asimismo, Zeman y Garber (1996)
encontraron que los nifios y nifias de aproximadamente 11 afios perciben mas
comprension y aceptacion por parte de sus madres ante la expresion de la tristeza
y el dolor, que por parte de sus padres. Es posible entonces que los padres de
sexo masculino tiendan a actuar de manera tal que la expresion de estas
emociones negativas tienda a suprimirse. Esta diferencia no se observd en los
nifios mas pequenos, lo que sugiere que la decisién de los nifios de expresar o no
este tipo de emociones de acuerdo con el tipo de audiencia, forma parte de un

proceso de desarrollo que se manifiesta de manera gradual con la edad.

Es necesario que exista cierto balance en la represion y el reforzamiento de
expresion y regulaciéon emocional en el nifio, de forma que este Ultimo obtenga
informacion util acerca de la pertinencia de los distintos patrones de expresion y
regulacidon emocional. De acuerdo con Ashiabi (2000), los adultos deben ofrecer al
nifio un verdadero apoyo para mantener un afecto positivo y se le debe guiar,
también, para tolerar las emociones negativas, sin dejar de considerarse validas e
importantes. Esto quiere decir que los padres tienen el papel de asistir al nifio en
el proceso de expresion y regulacion emocional. De acuerdo con Eisenberg,
Cumberland y Spinrad (1998), si las conductas de socializacion de la emocion de
los padres ayudan al nifio a regular su estado emocional o su conducta derivada
de este, el nifio desarrolla una mayor capacidad para expresar emociones
apropiadamente, lo que a su vez promueve mas reacciones parentales de apoyo

y, como consecuencia, el nifio desarrollara esquemas positivos acerca de si
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mismo, de las relaciones sociales y del mundo. Von Salisch (2001) sefiala que
cuando las respuestas de los padres se dirigen a reconfortar adecuadamente a
sus hijos en momentos de experimentacién de emociones negativas, estos tienden
a modificar positivamente la emocion y a desarrollar formas para tolerar el afecto
negativo de manera temporal, lo que influye, positivamente, en el desarrollo de la
regulacion emocional. Esta misma autora sugiere que los padres que no apoyan
de manera adecuada o suficiente a los niflos en sus intentos por expresar y
controlar emociones, tienden a provocar el desarrollo y practica de estrategias de
distraccion que limitan en el nifio la valoracién propia de la experiencia subjetiva

de la emocion.

Discurso familiar acerca de las emociones

Finalmente, el discurso familiar acerca de las emociones es un factor que influye
de manera tajante en el desarrollo emocional de un individuo (Eisenberg,
Cumberland y Spinrad, 1998; Havighurst, Harley y Prior, 2004; Pons y Harris,
2005; Ashiabi, 2000). Von Salisch (2001) afirma que los padres participan como
entrenadores en el proceso de desarrollo emocional informando verbalmente a sus
hijos acerca de su valoracion sobre los eventos emocionales, hablan con ellos
acerca de las palabras que sirven para etiquetar sus experiencias internas, los
antecedentes de las emociones de otras personas y las consecuencias de sus

propias manifestaciones emocionales.

Denham y Auerbach (1995) sefialan que las conversaciones acerca de las
emociones entre los preescolares y sus madres constituyen una importante forma
de significado compartido y reportan que, en general, en este tipo de dialogos son
las madres, mas que los nifios, quienes utilizan el lenguaje emocional, pues los
cuidadores son los que toman el papel de guia en el establecimiento de este tipo
de dialogos. De acuerdo con las observaciones de estos autores, una vez que se
les motiva, los nifios preescolares son perfectamente capaces de establecer estas

discusiones en sus relaciones interpersonales diarias.
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Depresion de los padres

La depresién en los padres, o en cualquier otro adulto significativo en la vida del
nifio, se relaciona estrechamente con el modelamiento mencionado anteriormente,
pues la expresién constante e intensa de emociones negativas funcionan de
modelo para los nifios. Sin embargo, esta no es la Unica forma en la que la
depresion influye en el desarrollo emocional de los pequefios, ya que influyen,
también, las deficiencias de los padres en la realizacion de diversas tareas. Por
ejemplo Propper y Moore (2006) sugieren que las madres con alto nivel de
sintomas depresivos tienen menor probabilidad de proveer respuestas
contingentes durante sus interacciones con sus hijos, debido a que hay menos
interacciones de manifestaciones afectivas positivas que de estados negativos.
Este tipo de interacciones inhiben el desarrollo de respuestas psicolégicas y
conductuales necesarias para la regulaciéon emocional. Asimismo, Von Salisch
(2001) sugiere que los padres deprimidos tienden a infundir en sus hijos altos

niveles de culpa injustificada.

Por otra parte, Hoffman, Crnic y Baker (2006) encontraron que los preescolares,
cuyas madres reportaron sintomas depresivos, exhibian mayores dificultades
sociales, emocionales y comportamentales que sus pares, incluyendo dificultades
en la regulacién del comportamiento derivado de la emocion. De acuerdo con los
autores, las madres que presentan sintomas de depresion son menos efectivas en
el proceso de proveer apoyo emocional en formas que satisfacen las necesidades

del niflo y promueven el desarrollo de sus competencias.

Estos datos permiten concluir que la depresion materna constituye un factor de
riesgo en el desarrollo emocional del preescolar, pues influye en la participacion y
apoyo del adulto en el proceso de socializacion de las emociones del menor. Sin
embargo, es importante mencionar que la depresion de la madre y el
funcionamiento infantil no son factores relacionados de manera unidireccional. Los

datos reportados por Elgar, et al. (2004) apuntan hacia la existencia de una
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relacion dinamica entre la depresiéon maternal y el ajuste del nifio, y proponen un
modelo biopsicosocial que explica las influencias mutuas entre estos dos factores,
tales como, los mecanismos biolégicos, dentro de los que se encuentran los
factores genéticos y las influencias prenatales, asi como los factores los
psicosociales, que incluyen: exposicion a comportamientos negativos, el
funcionamiento familiar y las interacciones madre-hijo, y finalmente, el contexto

méas amplio, que incluye factores como las desventajas sociales y econémicas.

Violencia entre adultos

Ser testigo de situaciones violentas entre adultos, también, influye en la
experimentacion emocional y habilidades de regulacibn de emociones en los
nifios. Por ejemplo, von Salisch (2001) sugiere que ser testigo del enojo entre
adultos, causa emociones negativas, en especial enojo en los nifios, el cual puede
ser aliviado, Unicamente, cuando los adultos resuelven su desacuerdo y muestran
emociones positivas. Por su parte, Propper y Moore (2006) sugieren que la
exposicion a altos niveles de conflicto marital se relaciona con desoérdenes
internalizados y externalizados en los nifios, asi como con una regulacion

emocional pobre e inseguridad en las relaciones de apego.

Finalmente, aunque Maughan y Cicchetti (2002) no encontraron relacion entre la
violencia entre adultos y el comportamiento de los nifios, por o que sugieren que
es muy probable que en realidad la violencia influya de manera indirecta; es decir,
qgue funcione de mediador, alterando la relacion padre-hijo o las practicas

parentales.

Maltrato infantil

Shipman, Edwards, Brown, Swisher y Jennings (2005) reportan que los nifios
victima de negligencia tienen mayor dificultad para comprender las causas y

consecuencias de las emociones, en especial del enojo y de la tristeza, ademas,
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mantienen bajos niveles de consciencia de su propio estado emocional. Los
autores argumentan que aunque los niflos que han sufrido de negligencia por
parte de sus padres no comprenden el enojo y la tristeza de acuerdo con las
normas culturales, quiza lo hagan de forma que les ayude a adaptarse a las
caracteristicas de su contexto mas inmediato. Por ejemplo, estos autores
sostienen que los nifios con estas caracteristicas tienden a negar las emociones
negativas; esta falta de autoconsciencia les ayuda a lidiar con las caracteristicas
de su contexto, en el que probablemente no se acepte la manifestacion de este

tipo de emociones.

Por su parte, Darwish, et al. (2001) reportan niveles mas bajos de autocontrol en
nifos maltratados que en nifilos no maltratados. Asimismo, Maughan y Cicchetti
(2002) encontraron que el maltrato influye negativamente en la regulacion
emocional, evaluada en funcién de la pertinencia de las reacciones emocionales.
Shipman, et al. (2005), también, encontraron que los nifios que han sufrido de
negligencia por parte de sus padres fallan al responder a las manifestaciones
emocionales de otros en una forma culturalmente apropiada y muestran un nivel
mas bajo de empatia. Estos autores argumentan que dado que los padres
negligentes, frecuentemente, fallan al satisfacer las necesidades del nifio, es
probable que también fallen al comprometerse en comportamientos que apoyen al
menor en la adquisicion de estrategias adaptativas de regulacion, incluyendo el
desarrollo de habilidades de toma de perspectiva, que es esencial en el desarrollo
de la empatia o, bien, en proveer apoyo y andamiaje necesario para el desarrollo
de la consciencia emocional. Esta explicacion es consistente con el hallazgo, de
estos mismos autores, de que los nifilos maltratados tienen menos expectativas de
apoyo de su madre en momentos de manifestacion emocional; pues esperan que
su madre responda ignorando o castigando la expresion de la emocion. Estas
pueden ser las mismas razones por las que, de acuerdo con Shipman, et al.
(2005), estos nifios prefieran las estrategias regulatorias basadas en la evitacion,

antes que otro tipo de estrategias mas adaptativas, aun cuando las primeras
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interfieran con la habilidad para establecer relaciones interpersonales exitosas

fuera de su contexto inmediato.

Southam-Gerow y Kendall (2002) sugieren que los nifios maltratados muestran
inhibicion en su expresion emocional. Asimismo, estos autores reportan que se ha
encontrado que las nifias maltratadas muestran mas vergienza y menos orgullo
que sus pares no maltratados; argumentan que quiza los nifios suprimen la
expresion porque: tienen miedo a la represalia, o por la idea de que su expresion
emocional serd ignorada, o bien, por la necesidad de aparentar ser menos

sensibles o emotivos.

Finalmente Shields y Cicchetti (2001) reportan que algunos nifios maltratados
experimentan represion emocional cuando intentan afrontar las circunstancias
familiares por medio de la negacion o la evasion. Aunque esta represion puede ser
funcional en el hogar, promueve la agresién perjudicando la empatia y la
respuesta emocional hacia los pares. Asi es como las estrategias de
enfrentamiento que reflejan adaptacion a los contextos anormales familiares,

llevan al desajuste en un mundo social externo o mas amplio.

2.3.3 Los centros de cuidado infantil y la escuela

La familia es la primera instancia donde se impulsa el desarrollo afectivo y la
socializacion de la emocion, pero, poco a poco, el contexto social se amplia, asi,
las relaciones con los pares y con figuras de autoridad no parentales van tomando
una importancia mayor en esta area del desarrollo. Todas las areas del desarrollo,
sin excluir, por supuesto, al area emocional, progresan enormemente por la
entrada a la escuela o a centros de cuidado infantil que, por lo general, ofrecen a
los nifios las mismas oportunidades de vivir experiencias ricas y variadas, sobre
todo, en el ambito de las relaciones con los otros. Miller, et al. (2006) afirman que
los nifios al entrar a la escuela se enfrentan a un ambiente con una estructura

diferente a la que existe en casa: deben seguir nuevas reglas en el aula, que les
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imponen limites; aprender a comprometerse y actuar en concordancia con el
maestro como figura de autoridad no-parental y negociar las interacciones con un
grupo de pares no pertenecientes a su familia. Estas son las razones por las que
resulta imprescindible comprender las emociones de los demas y aprender a

regular las propias.

Los pares

El término pares no hace referencia forzosamente a los compafieros de la escuela,
también, se aplica a familiares o0 amigos coetaneos. Sin embargo, se sabe que es
en el escenario escolar donde el nifio tiene mas oportunidades de relacionarse con
otros nifios de edad similar. Asimismo, pares puede hacer alusién tanto a las
relaciones voluntarias, es decir, los amigos, como a las que no lo son; por ejemplo,

los comparnieros de clase.

De acuerdo con von Salisch (2001), una de las cualidades de las relaciones entre
pares es la simetria, pues en este tipo de relacibn ambas partes tienen la misma
cantidad de poder social, asimismo, las relaciones entre pares casi siempre son
involuntarias y muchas de ellas no son cercanas, en el sentido de compartir

pensamientos intimos o actividades con el otro.

Resulta evidente la poderosa influencia que ejercen los pares en el desarrollo
emocional de los nifios; von Salisch (2001) ofrece dos explicaciones; la primera
consiste en que los compafieros se encuentran en una mejor posicion para
comprender la vida emocional de sus coetaneos que los padres o los nifios de
diferente edad: los pares discuten con un nivel sociocognitivo y moral similar,
enfrentan las mismas transiciones y eventos normativos. La segunda razon es que
los pares forman grupos, fenbmeno que intensifica algunas de las emociones
experimentadas, como: la diversion en los juegos, el regocijo ante un paso en

falso de su maestro o el panico hacia los insectos.
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De esta forma, como grupo, los nifios crean una cultura con sus propias nhormas y
valores, incluyendo la apreciacion compartida de los eventos que provocan
emociones y las reglas acerca de la expresion o regulacién de emociones, tanto
explicitas como implicitas. Estas reglas favorecen la atenuacion de la expresion de
muchas emociones, en muchas situaciones; por ejemplo, Zeman y Garber (1996)
reportan que cuando los nifios de primaria expresan emociones negativas, estos
esperan mas reacciones negativas de sus pares que de sus padres. De acuerdo
con estos mismos autores, lo mismo sucede con el enojo, pues la norma es
permanecer relativamente calmados al enfrentar la mayor parte de las emociones.
Asimismo, von Salisch (2001) sugiere que aunque la manifestacion de emociones
positivas intensas estd permitida en el mundo de los pares, se vuelve mas
restringida conforme los nifios crecen, especialmente, para los nifios que estan
bajo presion para mantener un exterior mas rudo.

Von Salisch (2001) sugiere que existen dos formas en las que los grupos de pares
establecen y mantienen estas normas de atenuacion de expresiones emocionales;
la primera, es una forma directa que consiste en molestar y ridiculizar; actos que
son mas comunes entre nifios de edad escolar. La segunda, es una forma
indirecta que radica en hablar o murmurar acerca de los errores de sus
compafieros. Estas evaluaciones negativas de los pares se hacen publicas cuando
se les excluye, ya que lo nifios tienden a rechazar a los compafieros que no
siguen las reglas de manifestacion de emociones. Por ejemplo, la expresion
incontrolada del enojo, la expresién de envidia por los logros de otros o mostrar
alegria por las fallas de otros nifios son actos asociados al rechazo por parte de
los compafieros. De acuerdo con Von Salisch (2001), algunos nifios se retiran del
grupo de pares para buscar otro grupo cuyos estilos de valoracion y regulacién
emocional coincidan mejor con los propios. Otros, como las victimas del acoso
escolar, desarrollan estrategias de regulacion intrapsiquica que son tipicas de los
desérdenes internalizados de la conducta. Se puede decir, de manera general,
gue una mayor aceptacion por parte de los pares estd asociada a un repertorio

mas amplio de estrategias de regulacién emocional (Von Salisch, 2001).
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El juego

Como se menciond anteriormente, un elemento importante en el proceso de
socializacion de la emocion es el juego. De acuerdo con Ashiabi (2007), el juego
permite a los nifilos construir y extender su conocimiento y habilidades, ya que
interactian con su ambiente con otros individuos y con ellos mismos. Ademas con
la edad, los niflos se comprometen, frecuentemente, en el juego cooperativo,
involucrando a mas individuos con papeles asignados y una meta comun; por lo
tanto, desarrollan habilidades para cooperar en actividades sociales. Simplemente
porque el juego incrementa su actividad, el nifio aprende como compartir, cooperar

con otros, tomar turnos y evaluar sus propios talentos (Erickson, 1985).

Existen diversos tipos de juego y cada uno impacta de forma distinta en el
desarrollo emocional. Por ejemplo, el juego rudo, practicado con mayor frecuencia
por los varones que por las nifias, permite a los nifios aprender la expresion de la
emocion, distinguir entre las emociones reales y las ligadas al juego, y a

comprometerse en la regulacién emocional (Ashiabi, 2007).

Por otra parte, el juego simbdlico, por lo general, provee a los nifios de
oportunidades para practicar la toma de perspectiva y, por lo tanto, esta asociado
a la sensibilidad ante las necesidades de otros y a la capacidad para comprender
las emociones de otras personas. Al respecto, Lindsey y Colwell (2003)
encontraron en las niflas una correlacion positiva entre el juego simbdlico y un
nivel elevado de regulacion emocional; esto se debe a que muchas formas de
juego simbdlico exigen la capacidad para reflexionar antes de actuar. Dado que
este tipo de juego suele girar en torno a temas tales como los roles familiares, los
nifos deben esforzarse por comprender las emociones de las personas que los
rodean. Finalmente, la negociacién de roles ayuda al nifio a comunicarse con otros
mas efectivamente y a resolver conflictos asociados a las interacciones entre

pares.
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Dada la importancia del juego en todas las areas del desarrollo del nifio, la
promocion del mismo resulta de especial relevancia, sobre todo, en el escenario
escolar. Es importante que los docentes lo promuevan, provean los materiales
necesarios, hagan comentarios pertinentes que inciten al desarrollo, designen un
tiempo y espacio apropiado y guien las acciones infantiles de manera adecuada. A
este respecto, Ashiabi (2007) identificé tres tipos de obstaculos en la
implementacion del juego en la nifiez temprana dentro del aula: las barreras
actitudinales; es decir, asociadas con el valor que los maestros atribuyen al juego;
las barreras estructurales o limitaciones impuestas por el curriculum, el tiempo, el
espacio o los materiales y las barreras funcionales, que se relacionan con el
contexto escolar de cada institucion. En suma, el hecho de que el juego sea usado
para promover el aprendizaje y el desarrollo, depende de las creencias y las

practicas del maestro, y del contexto.

Las figuras de autoridad

Las figuras de autoridad dentro del contexto escolar, en especial, los maestros,
influyen de formas muy similares a las de los padres en el desarrollo emocional de
los niflos. Ahn (2005a) sefiala que los maestros influyen en el aprendizaje de los
nifos en cada interaccion que inician 0 mantienen y reporta varias estrategias
utilizadas durante el proceso de socializacion de la emocion. Una de ellas consiste
en fomentar la expresion de emociones positivas y los actos que reflejan empatia
a través de la interaccién con ellos o por medio de comentarios positivos acerca
de la expresion recientemente manifestada, como: me gusta tu sonrisa y me

gustaria verla todo el tiempo.

Por otra parte, Ahn (2005a) sefiala que los maestros tienden a mostrar empatia
ante la expresiébn de emociones negativas en los nifios; estrategia que resulta
esencial para transmitir al nifio la idea de que sus emociones, incluso las
negativas, son validas y pueden ser expresadas. Ademas, la empatia mostrada

por los maestros influye positivamente en la relacion maestro-alumno. Otra de las
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estrategias de los docentes consiste en recurrir al contacto fisico como forma de
consuelo, lo que influye en la seguridad del nifio de que puede pedir ayuda a los
adultos a su alrededor. Asimismo, el recurso de la distraccion resulta atil para
tratar de regular la experiencia emocional negativa del nifio, desviando su atencion
hacia objetos diferentes a la fuente generadora de la emocidén negativa. Sin
embargo, algunas expresiones emocionales negativas de los nifios suelen ser
ignoradas por los maestros, de manera intencional o no; e incluso otras llegan a
ser objeto de respuestas indeseables por parte de los docentes; por ejemplo: las
restricciones, las amenazas, la ridiculizacién o el castigo. Este tipo de reacciones
generalmente causa efectos indeseados en el desarrollo emocional de los
alumnos, ya que influye sobre la relacion maestro-nifio y ademas, los nifios
podrian imitar estas reacciones Yy ponerlas en practica en posteriores

interacciones.

Dado que durante los primeros afos de vida, los nifios requieren de ayuda
considerable para identificar sus emociones y poner en practica formas apropiadas
de expresion, los maestros necesitan ofrecerles sugerencias concretas para lidiar
con sus sentimientos. Una de las formas que utilizan es apoyarlos en la
verbalizacion de la emocion con el fin de evitar su actuacion, Ahn (2005a, 2005b),
asi, aunque gritar y llorar son consideradas reacciones normales ante una
situacion estresante, los nifios aprenden, con ayuda de sus cuidadores, a usar las

palabras para lidiar mas efectivamente con sus emociones mas intensas.

Ademas de las estrategias basadas en respuestas hacia la expresion emocional
de los nifios, los maestros establecen conversaciones acerca de las emociones.
Ahn (2005b) observo que, frecuentemente, los maestros establecen didlogos con
temas emocionales partiendo de la lectura de libros elegidos de manera
propositiva, de esta forma dirigen las conversaciones hacia los temas que
consideran pertinentes. Asimismo, los maestros apoyan a los alumnos en la
busqueda de palabras apropiadas para hablar de los eventos cotidianos,

relacionados con las emociones. Ahn (2005b) sugiere que a través de la escucha
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repetida de este tipo de palabras los nifios mas pequefios, que tienen un
vocabulario limitado, aprenden como expresar sus emociones con palabras.
Conversar acerca de las emociones, incluye hablar de las emociones propias, asi
como incitar a los alumnos a hablar de sus estados emocionales, lo cual, ayuda a
identificar las propias emociones y las de los demas, comprender que una sola

emocidn puede tener varias causas y aprender a determinarlas.

Finalmente, igual que los padres, los maestros funcionan como modelos de las
formas apropiadas de expresion de la emocion (Ahn, 2005b); pues su forma de
regular y expresar sus propias emociones impacta en el desarrollo emocional de

los nifios.

2.3.4 El contexto social y cultural

Nivel socioeconémico

De acuerdo con Huston y Bentley (2010), una posicidbn socioecondmica baja
puede implicar la existencia de una serie de condiciones; por ejemplo bajos
ingresos, privacion material, estructura familiar monoparental, bajo nivel educativo,
pertenencia a un grupo étnico minoritario y estatus de inmigracion. Cybele (2004)
sefala que, ademas, factores como la pobreza pueden exponer a los nifios mas
pequefios a multiples factores ecolégicos como la inestabilidad residencial, altos
niveles de violencia familiar y a nivel de la comunidad y altos niveles de estrés en
los adultos cuidadores. Dichos factores producen, a su vez, altos niveles de estrés
en los niflos, que requieren que estos utilicen sus recursos emocionales y
cognitivos en la vigilancia de su autoproteccion (Huston y Bentley, 2010). Son muy
variados los factores que estan relacionados con un nivel socioeconémico
particular y es dificil, si no imposible, determinar con precision qué factores o qué
combinacion de ellos contribuye a las diferencias individuales en el nivel de
desarrollo emocional. Sin embargo, dado que el nivel socioeconémico se

relaciona, directa e indirectamente, con el tipo, cantidad y diversidad de
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experiencias a las que los nifilos estan expuestos, resulta evidente que este factor
determina en gran medida algunos aspectos del desarrollo emocional en la

infancia y la nifiez.

Huston y Bentley (2010) afirman que tanto la observacion de campo, como la
investigacion experimental sustentan la hipétesis de que los ingresos familiares
influyen positivamente en el éxito escolar de los nifios, asi como en el desarrollo
social y emocional, al menos dentro de los rangos mas bajos de ingresos
percibidos. Sin embargo, estas diferencias pueden ser muy sutiles, y por supuesto
depender de diversos factores. En contraste con estos resultados, Garner y
Spears (2000) reportan mas similitudes que diferencias entre nifios preescolares
de familias de nivel socioecondmico bajo y medio, con respecto a las causas de
sus emociones negativas y las habilidades para regularlas, dentro del contexto

entre pares.

Mistry, Vandewater, Huston y McLoyd (2002) sugieren que los problemas
econdémicos afectan el desarrollo emocional de los preadolescentes, que incluye la
pertinencia de las formas de regulacion emocional y los problemas internalizados y
externalizados de conducta. Sin embargo, estos autores sugieren que la influencia
no se ejerce de manera directa, sino a través de los efectos de estos problemas
sobre sus padres, pues encontraron que las presiones econémicas tuvieron
efectos indirectos en el comportamiento de los padres, mediados por su
percepcion sobre dicha presion y su bienestar psicologico. Asi, un factor que
afecta negativamente el bienestar psicoldgico de los adultos, afecta, a su vez, las

conductas parentales 6ptimas.

Es probable que el nivel socioecondémico influya, tambié, en el desarrollo
emocional de manera indirecta, a través de su influencia en otras areas del
desarrollo, como el lenguaje. Bagby, Rudd y Woods (2005) observaron que los
nifos que provenian de familias de alto nivel socioeconémico tienden a iniciar

interacciones verbales de manera mas frecuente y, en general, a participar en mas
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interacciones de este tipo que los niflos que provienen de niveles

socioeconémicos mas bajos.

Pertenencia a grupos sociales minoritarios

Existe evidencia de que los nifios, incluso desde los dos o tres afios, manifiestan
problemas internalizados y externalizados de la conducta relacionados con
variables economicas, culturales y familiares. Al respecto, Weiss, et al. (1999)
observaron una relacién entre los problemas de comportamiento destructivo y
agresivo, asi como la depresion y retraimiento social en nifios estadounidenses de
origen latino y el estatus social de los padres, pues los nifios cuyos padres
nacieron en México o en América Central mostraron una mayor frecuencia de
problemas externalizados, sobre todo conductas agresivas. Dado que los nifios no
eran inmigrantes, se cree que estos efectos son el resultado del impacto que esta
situacién tiene sobre sus padres, que influye en los nifios a través de las
interacciones con ellos. Estos datos sugieren que, incluso a temprana edad, los
nifios pueden actuar el estrés experimentado por sus padres, relacionado con el

proceso de adaptacion a la vida en un contexto nuevo.
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CAPITULO 3. FOMENTO AL DESARROLLO DE COMPETENCIAS
EMOCIONALES EN NINOS. TRABAJOS PREVIOS

En la actualidad, se han hecho diversas propuestas de intervencion para
desarrollar las competencias emocionales en nifios, en diversos contextos y con
objetivos distintos. Muchas de las actividades y estrategias han surgido de la
creciente necesidad de desarrollar relaciones interpersonales entre pares, y de
resolver y prevenir problemas conductuales y emocionales, sobre todo, de nifios

gue provienen de familias con alguna desventaja, ya sea econdmica o social.

El disefio de una nueva propuesta de intervencion para desarrollar las
competencias emocionales en nifios preescolares, requiere forzosamente de la
revision e integracion de las propuestas de otros autores. Asi, conocer lo que se
ha hecho, anteriormente, sirve de base para la creacion de nuevas formas de
intervencién, adaptadas a una poblacion especifica, a un contexto sociocultural

particular y a necesidades y objetivos concretos.

En este capitulo se exponen algunas caracteristicas de los trabajos de los autores
mas sobresalientes en el tema. Comienza por una explicacién acerca de los
objetivos que se han perseguido y la poblacién a la que se han dirigido las
intervenciones. Posteriormente, se analizan sus componentes, haciendo una
divisibn entre las actividades que intervienen directamente con los alumnos,
incluyendo la participacion y formacion de los docentes, y las actividades que
intervienen a través de los padres de familia, asi como aquellos que incluyen dos o
mas de estos componentes. A continuacion, se reportan las areas o competencias
especificas que se han logrado desarrollar a través de estas formas de
intervencion, seguidas de las estrategias, técnicas, materiales y actividades

concretas que se han realizado.
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3.1 Caracteristicas generales de las actividades o estrategias de intervencion

mas importantes

Se han realizado multiples trabajos e investigaciones que han tenido éxito en el
fomento del desarrollo de las competencias emocionales. La mayoria de las
actividades y series de actividades de las que se tiene conocimiento, han sido
disefiadas e implementadas por docentes e investigadores de universidades
norteamericanas, por lo que se ha trabajado, en su mayor parte, con nifios
estadounidenses de diferentes origenes culturales. Sin embargo, hay propuestas y
trabajos disefiados por autores de otras nacionalidades, como el curriculum
propuesto por Ribes, et al. (2005), elaborado en la Universidad de Barcelona,
Espafia o el trabajo realizado con padres por Havighurst, Harley y Prior (2004) en

la Universidad de Melbourne, Australia.

3.1.1 Objetivos

La mayor parte de las intervenciones que incluyen elementos emocionales tienen
por objetivo fomentar el desarrollo de las competencias socioemocionales de los
preescolares. Sin embargo, debido a la dificultad que existe en establecer una
linea divisoria entre las competencias emocionales y las sociales, y por la vision
funcionalista que tienen algunos autores con respecto a la comprensién y manejo
de los fendbmenos emocionales, asi como por la fuerte necesidad de evitar y
resolver conflictos entre pares, el componente social, generalmente, ha sido mas
significativo que el emocional. Es por ello que se ha fijjado como fin dltimo la
prevencion de problemas conductuales externalizados, como: la agresion,
problemas de sociabilidad, violencia, abuso de sustancias y delincuencia que
pueden presentarse durante la etapa preescolar o mas tardiamente. Se incluyen
en la primera parte del curriculum algunas actividades dirigidas a fomentar el
desarrollo de competencias emocionales, como la comprension y la regulacion;

pero la parte mas importante del programa se dirige a fomentar la resolucién no
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conflictiva de problemas sociales o el establecimiento de relaciones

interpersonales.

Un ejemplo de programa que pone énfasis en la prevencion y disminucion de
problemas sociales y conductuales es Waging peace in our school, desarrollado
por Lantieri y Patti (1996). Aun cuando se incluyen en €l elementos relacionados
con las emociones, como la comunicacion de emociones y la inferencia de
emociones en el otro a partir del contexto, de acuerdo con la conceptualizacion
gue se maneja en este trabajo, su objetivo se centra en prevenir la violencia y

cuestiones relacionadas.

Existe otro tipo de intervenciones que no se centra de manera tan enfatica en el
desarrollo de competencias sociales y dejan un lugar importante para el fomento a
las competencias emocionales. Tal es el caso del programa desarrollado por
Denham y Burton (1996) y el disefiado por Domitrovich, Cortes y Greenberg,
(2007). El primero tiene como objetivos mejorar la relacion entre cada nifio y su
maestro, ensefiarles a etiquetar sus emociones y las de los otros, aprender el
vocabulario emocional, regular sus reacciones emocionales y fomentar la
resolucién cognitiva de problemas interpersonales. ElI segundo se centra en
reducir los problemas conductuales como la agresion, conducta disruptiva y

retraida, asi como en fortalecer la comprension e identificacion de emociones.

Debido a la inclinaciébn antes explicada de los autores por la promocién del
desarrollo de las competencias sociales y la prevencidbn de problemas de
conducta, el ambito emocional no ha sido completamente cubierto por ningin
trabajo de intervencion. Ademas, las competencias emocionales no han sido bien
definidas: se mezclan elementos sociales y se omiten otros elementos importantes

del &mbito emocional.
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3.1.2 Caracteristicas de la poblacién a la que estan dirigidos

En cuanto a las caracteristicas de la poblacion con la que se ha trabajado, es
importante mencionar que pocos autores han dirigido sus estudios a la poblacion
general, con miras a crear programas de prevencion primaria. Por el contrario, la
mayoria de los programas se han llevado a cabo con nifilos que han sido
detectados por presentar problemas de conducta o sintomas de desérdenes
mentales, asi como a nifios pertenecientes a grupos poblacionales considerados

en riesgo.

Poblacién general escolarizada

Ribes, et al. (2005) disefiaron una propuesta curricular para integrar lo que ellos
denominan educacion emocional, como parte de la educacién inicial. Estos
autores proponen un trabajo preventivo con poblacién general escolarizada de tres
a seis afios de edad. Sin embargo, fuera de este intento por integrar la educaciéon
emocional en el curriculo escolar, no se tienen datos sobre la implementacion de
programas dentro del escenario escolar con poblaciéon general, como parte de la
educacion bésica, en México u otros paises.

Nifios en situacion de riesgo, pertenecientes a grupos de poblacion

minoritarios o provenientes de familias en desventaja econémica

Tras el reconocimiento de la importancia del desarrollo socioemocional en los
ninos de edad preescolar y escolar, se diseflaron algunos programas de
intervencion dirigidos a amortiguar las carencias en los procesos de desarrollo de
estas capacidades. Las caracteristicas de la poblacion con la que se ha trabajado
son muy variadas; en muchos casos se han implementado programas con nifios
provenientes de familias de bajos recursos que viven en situacion de riesgo, zonas
rurales o semi-rurales o que pertenecen a grupos de poblacion minoritarios. Esto

es debido a que se sostiene que los nifios, que forman parte de la poblacion con
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estas caracteristicas, han tenido menos oportunidades para desarrollar
competencias sociales o emocionales, dada la menor variabilidad de experiencias

a las que se encuentran expuestos.

Uno de los programas de desarrollo social mas populares y mas antiguos que
incluyen el aspecto emocional es el llamado Head Start, que fue lanzado por el
Departamento de Salud y Servicios humanos del gobierno estadounidense en la
década de los sesentas. Este programa se implementé al margen de la educacion
nacional formal y no se traté de un programa de prevencién primaria o secundaria,
sino de reduccién de la magnitud de las consecuencias de un proceso inadecuado

de desarrollo socioemocional en los nifios que habia comenzado afios atréas.

Por otro lado, el Preschool PATHS, desarrollado por Domitrovich, Cortes y
Greenberg (2007) se implementd en escuelas con poblacion considerada en
desventaja econdmica en Estados Unidos. De acuerdo con estos autores, se ha
encontrado una incidencia mas alta de problemas de conducta en los nifios
preescolares con estas caracteristicas socioeconémicas, comparados con la
poblacion general, debido a que estan expuestos a situaciones de riesgo.
Asimismo, el programa Social-emotional intervention for at risk 4 year olds
propuesto e implementado por Denham y Burton (1996), se centra en el trabajo
con nifilos pertenecientes a minorias étnicas o identificados como nifios en riesgo
por la agencia publica local de servicio social, por provenir de ambientes sociales
en desventaja. Algunos nifios con los que se trabajé en este programa presentaron

precursores de desordenes externalizados o internalizados de conducta.

Nifios diagnosticados con trastornos emocionales o conductuales

La mayor parte de los nifios con los que se trabaja de forma preventiva, no ha sido
diagnosticada con trastornos fisicos o psiquiatricos. Sin embargo, no se descarta
la posibilidad de trabajar con nifios que presenten estos trastornos o que

estuvieran diagnosticados y asistieran a una escuela publica. De esta forma,
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aunque la mayoria de los programas no estan dirigidos a nifios en los que se
hayan detectado problemas conductuales o emocionales, se fomenta Ila
participacion de los nifios escolarizados que presentan estas caracteristicas. Por
ejemplo, en el trabajo realizado por Havighurst, Harley y Prior (2004) se fomentd
gue los padres de nifios con desordenes conductuales o emocionales participaran
en el programa. Estos autores tuvieron dos grupos experimentales: un grupo de
nifios considerados por los maestros y personal de la escuela como sin problemas
conductuales y otro de nifios con este tipo de problemas; algunos diagnosticados y

otros no.

Asimismo, hay programas especialmente dirigidos a nifios referidos a clinicas de
salud mental, diagnosticados con desérdenes emocionales y conductuales, como
agresion o conductas oposicionistas. Un ejemplo es el programa disefiado por
Webster-Stratton y Reid (2003) denominado The dina dinosaur treatment program,

esta que se lleva a cabo en clinicas.

Algunos autores trabajaron con nifios que, aunque no han sido diagnosticados con
problemas de este tipo, son elegidos por los maestros y consejeros de la escuela,
por presentar problemas de conducta. Tal es el caso del programa de Grinspan,
Hemphill, y Nowicki (2003).

3.2 Componentes de las intervenciones

De entre los programas revisados, la mayoria estan centrados en el trabajo directo
con los nifios. Sin embargo, usualmente intervienen docentes o el personal de la
institucion educativa, en caso de que el programa se ejecute en un escenario
escolar. Por otro lado, también existen programas centrados en el trabajo con
padres de familia o con una combinacion de este componente y los mencionados

anteriormente, es decir, programas multicomponente.
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3.2.1 Actividades dirigidas a nifios con el apoyo del personal docente

La mayoria de las intervenciones con estas caracteristicas se implementan dentro
de las escuelas con el apoyo de docentes, es comun que se incluya una

capacitacion y trabajo con ellos.

Uno de los programas de intervencion mas conocidos dirigidos a nifios e
implementado en escenarios escolares es el PATHS, adaptado por Domitrovich,
Cortes y Greenberg (2007) para ser aplicado a poblacion preescolar. En este
programa, los maestros implementaron las actividades junto con el investigador. El
programa tuvo una duracion de un afio escolar, cada sesion dur6 20 minutos,
aungue el didlogo con los nifios para resolver problemas interpersonales se llevo a

cabo en el momento mismo en que se presentaba el problema.

Asi como el programa descrito anteriormente, la mayor parte de los programas
dirigidos a nifios tienen una duracién de 30 a 32 sesiones, distribuidas a lo largo
del ciclo escolar. Este es el caso del programa de Denham y Burton (1996). Sin
embargo, existen programas cuya duracién es menor, como el de Grinspan,
Hemphill, y Nowicki (2003), que consiste en seis sesiones de 30 minutos cada

una, por un periodo de cuatro semanas.

3.2.2 Trabajo dirigido a padres de familia

Este tipo de aproximaciones se basa en la premisa de que los padres juegan un
papel clave apoyando a sus hijos para que desarrollen competencias emocionales.
La forma en que los padres contribuyen al desarrollo de las destrezas
relacionadas con las emociones, ha sido tematicamente organizado en tres
distintos aspectos de la crianza: modelamiento, respuestas contingentes vy
entrenamiento. Dicho de otra forma: la regulacion y expresién de las propias
emociones de los padres, las reacciones de los padres ante las emociones de sus

hijos y las discusiones acerca de las emociones (Ahn, 2005a). De esta forma, las
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intervenciones dirigidas a padres de familia incluyen todos o alguno de estos

aspectos.

El entrenamiento emocional que se ofrece a los padres puede incluir lo siguiente:
estar consciente de las emociones de sus hijos, percibir sus expresiones
emocionales como una oportunidad para la ensefianza y la intimidad; ayudarlos a
etiquetar verbalmente sus emociones; mostrar empatia o validar sus emociones,

ayudarlos a resolver problemas y establecer limites cuando es apropiado.

Havighurst, Harley y Prior (2004) disefiaron un programa denominado Tuning in to
kids, basado en la premisa de que si los padres responden apoyando a sus hijos
durante sus experiencias emocionales y los entrenan con respecto a las formas de
manejar sus sentimientos, los nifilos desarrollaran habilidades en cuanto a la
comprension y regulacion de: la frustracion, los celos, el miedo, la verglenza y la
decepcion. Su programa, de seis sesiones de dos horas, repartidas en una sesion
por semana, consistio en trabajar con los padres las formas en las que ellos

trabajarian después las emociones con sus hijos.

3.2.3 Trabajos multicomponente

Los trabajos multicomponente son aquellos que integran el trabajo con nifios,
maestros y padres de familia o al menos dos de los elementos anteriores. Aunque
se han observado resultados positivos de los trabajos dirigidos a nifios, se sabe
gue el hecho de trabajar con padres de familia ayuda a generalizar los cambios de
varios escenarios (Webster-Stratton y Reid, 2004). Asimismo, el trabajo con
maestros incrementa la posibilidad de que los contenidos de las intervenciones
sean aplicados en escenarios reales, durante las actividades cotidianas de los

alumnos.

Webster-Stratton y Reid (2004) proponen un programa de actividades llamado

Incredible Years que incluye el trabajo con padres, maestros y nifios de tres a
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ocho afios. Como parte del programa de intervencion, los maestros y los padres
recibieron un entrenamiento para implementar el programa y para disefar e
implementar sesiones especialmente dirigidas a la resolucion de un conflicto en la
vida real de los alumnos. Es importante mencionar que como parte del
entrenamiento, se les instruy6 para que aprovecharan cualquier situacién cotidiana
para poner en practica las habilidades correspondientes a la unidad. Finalmente,
el trabajo con los nifios comprendi6 el uso de diferentes materiales y la aplicacion
de actividades de diversa indole, con el objetivo de lograr: un alfabetismo
emocional, desarrollo de la toma de perspectiva, el manejo del enojo y las
habilidades de comunicacion.

Ademas de estos programas, existen otros en los cuales se trabaja directamente
con los nifios, pero se incluye de forma secundaria el trabajo con los padres de
familia. Es importante mencionar, finalmente, que autores como Domitrovich,
Cortes y Greenberg (2007) recomiendan el trabajo con padres de familia, a pesar

de haber dirigido su programa Unicamente a alumnos.

3.3 Competencias generales y especificas que se han logrado desarrollar a
través de trabajos previos

En numerosas investigaciones, se ha promovido con éxito el progreso en el
manejo de competencias emocionales y sociales. Sin embargo, dado que la
definicion de competencias emocionales que maneja cada investigador puede ser
un tanto distinta, es necesario analizar el avance logrado a partir de la
conceptualizacién de este trabajo. Por esta razén, a continuacion, se describen los
avances logrados en dos de las competencias generales: la comprension e
identificacion de emociones y la regulacion emocional con algunas de sus

competencias especificas.
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3.3.1 Comprension e identificacion de emociones

Lo mas comun que se encuentra en casi todos los programas de intervencion, es
la promocion al desarrollo del vocabulario emocional y la etiquetacion correcta de
emociones. Esto sucede por la facilidad que hay para tratar el componente
cognitivo de las competencias y porque es el primer paso para lograr cambios en
los otros dos, que son de cardcter menos cognitivo y llevan necesariamente a la

accion en escenarios reales.

Ejemplos de lo anterior son los hallazgos de Domitrovich, Cortes y Greenberg
(2007), que reportaron una mejora en la capacidad de los nifios para identificar las
expresiones faciales, observaron que aument6é su destreza para el vocabulario
receptivo y su habilidad para identificar situaciones que generan emociones.
Asimismo, a través de la implementacion del programa de Denham y Burton
(1996) llamado A social-Emotional intervention for at-risk 4-year-olds, se logré en
los nifios un decremento en la emocidén negativa expresada. Las actividades que
se llevaron a cabo incluyeron exponer al nifio al vocabulario de los sentimientos,
etiquetar sus propias emociones y las de los otros, y desarrollar el reconocimiento
de que las acciones pueden causar emociones. Por su parte, Grinspan, Hemphill,
y Nowicki (2003) lograron mejorar la capacidad de los nifios para identificar las
expresiones emocionales a partir de fotografias, tanto de nifios como de adultos.
Esto fue acompafado por cambios positivos en lo que los autores llamaron
ansiedad social y autoconcepto en las nifas.

3.3.2 Regulacion emocional
A partir de la implementacion de su programa, Denham y Burton (1996) lograron
una disminucién en las emociones negativas en los nifios, evaluadas a través de

una observacién directa. Esto significa que los nifios experimentaron y mostraron

menos hostilidad, enojo y tristeza. También Havighurst, Harley y Prior (2004) en su
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programa dirigido a padres detectaron una menor frecuencia en la

experimentacién de emociones negativas en los nifios.

Con respecto a la manifestacion de reacciones emocionales negativas, Denham y
Burton (1996) reportaron un mayor control. Sin embargo, fuera de estos hallazgos,
es dificil encontrar cambios positivos pronunciados e incluso perceptibles en la
regulacion de las emociones. Por ejemplo, Domitrovich, Cortes y Greenberg
(2007) no encontraron diferencias con respecto a la capacidad para solucionar
problemas sociales. Tampoco encontraron cambios en los problemas de conducta
externalizada, evaluada a través de reportes subjetivos de los padres y los
maestros. De la misma forma, el programa de Havighurst, Harley y Prior (2004) no

permitié observar una mejora en la regulacién de las reacciones emocionales.

Con respecto a estos resultados, los autores explican que para disminuir los
comportamientos agresivos, es decir, las reacciones emocionales conductuales,
se necesita trabajar sobre el desarrollo y el mantenimiento de estos problemas de
conducta (Domitrovich, Cortes y Greenberg, 2007). Asimismo, las habilidades de
regulacion emocional se desarrollan en un periodo mas largo Havighurst, Harley y
Prior (2004).

3.4 Estrategias, materiales y actividades que se han utilizado para desarrollar

las competencias emocionales en nifios

Para desarrollar una propuesta de intervencion, es necesario conocer los
diferentes materiales, actividades y estrategias que se han empleado con éxito en
otras investigaciones, determinar su utilidad para nuestro objetivo, en particular, y
adaptar sus caracteristicas al enfoque desde el que se explica el desarrollo y a
partir del cual se pretende intervenir. Por esta razén, a continuacion, se describen

algunas propuestas de intervencién que se han empleado en el trabajo directo con
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los nifios durante la preparacion de los docentes que apoyan el trabajo y como

orientacion a los padres de familia que participan en las intervenciones.

3.4.1 Como parte del trabajo con los nifios

A lo largo de numerosos intentos por promover el desarrollo de competencias
emocionales en nifios, se han empleado diversos recursos culturales que
consisten en diferentes formas de representacion de la realidad. La comprension y
el uso de las herramientas simbodlicas, insertas en actividades socialmente
significativas y concretadas en herramientas materiales conllevan a la
internalizacion de la cultura por parte de los aprendices. Esta internalizacion se
traduce, finalmente, en la adquisicion de recursos para interpretar la realidad,
incluyendo por supuesto el mundo social y emocional. A continuacion, se
describen algunas de las herramientas o artefactos materiales mas utilizados en

programas de intervencion.

La literatura infantil

La visién culturalmente apropiada de la realidad puede materializarse en textos
orales o escritos. En los libros de cuentos infantiles, por ejemplo, se materializan
formas de pensar y sentir el mundo, que son transmitidos a los nifios pequefios a
partir de su interaccion con el contenido. El uso de la literatura implica un grado
elevado de descontextualizacion de los instrumentos de mediacion, pues el
lenguaje escrito u oral representa la realidad mediante simbolos alejados del
contexto concreto o tangible.

Se ha probado la eficacia del uso de libros de cuentos como técnica para fomentar
el desarrollo emocional en los preescolares. Hansen y Zambo (2007) sugieren
algunos libros y técnicas para trabajar los textos con los nifios, para fomentar la
identificacion y etiquetaciébn de un amplio rango de emociones, asi como para

promover el desarrollo de la regulacién emocional.
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También Cooper (2007) sugiere la instruccion basada en la literatura para mejorar
la regulacion emocional en los nifios. El autor afirma que los textos tienen la
funcion del mentor o mediador social, que establece el andamiaje para que el nifio
vaya de su nivel actual de conocimiento a su zona proxima de desarrollo.
Asimismo, Ahn (2005b) utiliza los libros de cuentos como medio para generar

discusiones emocionales entre los alumnos.

Formas de representacion gréfica de la realidad

Con el fin de promover el desarrollo emocional de los nifios, se ha empleado un
recurso ampliamente valorado en nuestro grupo cultural: las fotografias. Algunos
autores, como Grinspan, Hemphill, y Nowicki (2003) han empleado fotos tomadas
a los mismos nifios que participan en la actividad, lo que permite a los aprendices
evaluar el grado en el que han internalizado formas apropiadas de pensar y actuar
en su realidad. De manera similar, el trabajo con las fotografias de otras personas,
extraidas de revistas u otras fuentes valoradas socialmente, guia a los nifios en su

proceso de transicion de su desempefio a nivel interpsicoldgico al intrapsicolégico.

También se han empleado los dibujos y caricaturas como forma de expresién
grafica de la realidad emocional. Por ejemplo, Havighurst, Harley y Prior (2004)
propusieron la utilizacién de caricaturas de expresiones faciales como apoyo a la
expresion emocional durante las conversaciones de los nifios con sus padres. De
esta forma, los nifios podian desarrollar su capacidad para regular y comunicar
emociones aun cuando no hubieran logrado un alto nivel de manejo de

vocabulario.

Formas de representacion dramatica de la realidad

En este caso, el sistema de simbolos que conforma nuestra cultura se materializa
en el uso de objetos concretos, cuyo significado se encuentra menos alejado del

contexto tangible. Es el caso del uso de titeres y el teatro guifiol, que se han
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utilizado, sobre todo, con el fin de evaluar el nivel de desarrollo de la comprension
e identificacibn de emociones y la regulacion emocional. Bosacki y Moore (2004),
por ejemplo, hicieron leer a los titeres algunas vifietas, tras lo cual se preguntaba a
los niflos como se sentia el personaje que jugaba el papel representado. Por su
parte, Domitrovich, Cortes y Greenberg (2007) utilizaron titeres sin rostro para
evaluar la identificacion de emociones a partir del contexto. Los nifios evaluados
debian pegar a los titeres la cara correspondiente después de que este actuaba

una historia.

Por otro lado, se han empleado técnicas que implican la representacion de formas
de actuar aceptadas socialmente; tal es el caso de la llamada técnica de la
tortuga. Denham y Burton (1996) explican esta técnica, empleada para controlar
reacciones ante emociones negativas. Consiste en que el nifio que experimenta
una emocion negativa intensa imagine que es una tortuga retirada en su
caparazon, haciendo de hecho una representacion con sus brazos, su cuerpo y su
cabeza. Se le ensefia entonces a lidiar con la tensibn emocional. Durante este
tiempo, el individuo regula su estado emocional interno, reflexionando sobre este y
decidiendo como reaccionara ante la causa de sus sentimientos cuando salga de
su caparazon. Asimismo, se han implementado actividades que consisten en la
imitacion, por parte del pequefio, de expresiones faciales y corporales de los
adultos, como un intento por internalizar formas apropiadas de actuar en el
mundo. En estos casos, se han empleado recursos, como los espejos, que
pueden desempefiar el papel del adulto en la guia hacia el funcionamiento
intrapsicoldgico, pues apoyan al nifio en su valoraciéon del proceso de alcanzar las
formas maduras de actuacion. Con respecto a este tipo de actividades, Grinspan,
Hemphill, y Nowicki (2003) piden a los estudiantes que produzcan una expresion
facial determinada, con apoyo de sus espejos. Una variacion de esta actividad
consiste en que el docente lee una situacion que tipicamente evoca una emocion,

para que los alumnos produzcan la expresién facial correspondiente.
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Ademas, se han empleado juegos de roles, que permiten desarrollar las tres
competencias emocionales, haciendo énfasis en la toma de perspectiva del otro.
Grinspan, Hemphill, y Nowicki (2003) reportan que pidieron a los nifios que
representen, utilizando expresiones faciales apropiadas para cada personaje y

cada momento.

Formas de representacion de la realidad a través de recursos ludicos

valorados socialmente

Los juegos son recursos culturales ampliamente utilizados en los programas de
intervencién de todo tipo, pues son recursos auténticos, empleados por miembros
maduros de la cultura y valorados socialmente en nuestra comunidad. Un juego
consiste en la representacion de una fraccién de la realidad e implica un desafio
para los participantes. Para los nifios de los programas de intervencion, los juegos
desempeiian el papel de la actividad socialmente significativa, cargada de
significados que es necesario comprender y manejar para formar parte de ella. Es,
precisamente, a través del proceso de comprension y manejo de simbolos, que los

nifios se trasladan hacia formas mas maduras de interpretar el mundo.

Se ha reportado el uso exitoso de juegos de cartas cargadas de contenidos
relacionados con las emociones; por ejemplo barajas de expresiones emocionales,
que incluyen ademas recursos gréaficos de representacién de la realidad. Por
ejemplo, para desarrollar algunos elementos de la comprensién e identificacion de
emociones, Grinspan, Hemphill, y Nowicki (2003) disefiaron un juego de 72 cartas

con fotografias de diferentes emociones para jugar “Uno” con los alumnos.

Formas de representacion grafica de la realidad, también, se emplean en otros
juegos para nifios. Por ejemplo, para trabajar con los nifios los componentes de la
expresion facial, Grinspan, Hemphill, y Nowicki (2003) elaboraron rompecabezas a

partir de fotografias de diferentes personas que muestran cada una de las cuatro
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emociones basicas. Pidieron a los alumnos que con las piezas armaran caras

nuevas, haciendo coincidir las emociones expresadas con cada parte de la cara.

Finalmente, la loteria, un recurso cultural valorado en nuestra sociedad, se puede
emplear para trabajar diversos componentes de la comprension e identificacion de
emociones. Como ejemplo, mencionamos el trabajo de Grinspan, Hemphill, y
Nowicki (2003), quienes pidieron a algunos nifios que leyeran oraciones que
provocan una emocion determinada y a los demas nifios que tacharan la cara

correspondiente a la emocion en su tarjeta de emociones.

3.4.2 Como parte del trabajo de preparacion a los docentes

Actividades centradas en la ejecucion de la intervencion

Como parte de la capacitacion para llevar a cabo el programa, es importante
establecer sesiones previas tanto informativas como de entrenamiento con los
docentes, para que su participacion en la intervencion sea Optima. Denham y
Burton (1996) proponen tres sesiones, cada una de las cuales se centra en la
discusion de uno de los elementos constitutivos de la intervencién: establecimiento
de relaciones interpersonales, comprension de las emociones y solucién
interpersonal cognitiva de problemas. Las sesiones que estas autoras reportan
incluyen discusiones acerca del comportamiento de los nifios, presentacion de
materiales a través de diversas conferencias, videos y lecturas, y asignacién de

tareas a los maestros para implementar las técnicas recientemente aprendidas.

En algunas investigaciones, con respecto a la supervision y retroalimentacion del
trabajo de los docentes frente al grupo, para el caso de las intervenciones que se
aplican dentro del marco escolar, se ha solicitado a los maestros que llevan a cabo
las actividades con sus alumnos, que escriban un reporte semanal o diario acerca

de la efectividad de las actividades y de su propio desempeiio en la
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implementacion de las mismas (por ejemplo, Denham y Burton, 1996). De esta

manera, es posible hacer una estimacion de la confiabilidad de la intervencion.

Actividades centradas en el alumno y la relacion docente-alumno

La individualizacién del trabajo, que implica la investigacion previa sobre la historia
personal de cada nifio, es un elemento de las intervenciones que influye
positivamente en el éxito de los mismos. De acuerdo con Denham y Burton (1996),
la interacciéon compleja de factores que influyen en el desarrollo de un nifio son
Unicos en cada individuo, por lo que es importante que el trabajo con cada uno se
adapte para cubrir sus propias necesidades. Como parte del trabajo con los
docentes, estas autoras pidieron que se investigara la historia de cada alumno,
posteriormente, esta informacién fue considerada durante la implementacion de
las actividades. Esto influyd positivamente en el desarrollo emocional de los
estudiantes.

Asimismo, como parte de una serie de actividades para desarrollar competencias
emocionales, es imprescindible el trabajo sobre el vinculo docente-alumno; es
decir, el establecimiento de una buena relacion entre el docente y los alumnos. Al
respecto, Denham y Burton (1996) sostienen que los apegos seguros estan
relacionados con un adecuado nivel de desarrollo de competencias emocionales y
que los nifios que tienen una historia de apego inseguro con sus padres buscaran
proximidad psicolégica con sus maestros. Por estas razones, la primera meta en el
trabajo de estas autoras fue ayudar al maestro a establecer una relacion positiva,
consistente y de apoyo al crecimiento emocional. Este trabajo se realizd a través
de una actividad llamada tiempo de piso, que se aplica durante el tiempo de juego
y consiste en que los maestros observen al nifio, abran la comunicacion y
continten el proceso comunicativo dejando que el nifio dirija el juego. Finalmente,

los maestros ayudan a los alumnos a incluir en su juego los gestos y las palabras.
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Por otra parte, se ha sugerido el desarrollo de discusiones emocionales cuando se
presentan conflictos o los niflos experimentan emociones. Al respecto, Ahn
(2005b) encontr6 que a través de discusiones con sus alumnos, los maestros
utilizan palabras relacionadas con las emociones para ayudar a los nifios a
identificar sus propias emociones y las de los otros. De acuerdo con la autora, este
tipo de discusiones ayuda a los nifios a identificar y emplear las palabras
relacionadas con las emociones y a lidiar de forma adecuada con sus
sentimientos. Domitrovich, Cortes y Greenberg (2007) entregaron a los maestros
una guia que indicaba como aprovechar los momentos en que los nifios

experimentan emociones para promover su aprendizaje.

De manera similar, Ashiabi (2000) propone la llamada hora emocional como parte
de las actividades y estrategias que pueden realizarse en el saldn de clases para
promover el desarrollo de la regulacion emocional, la expresion y la comprension
de las emociones. Esta consiste en un tiempo definido por el docente para hablar

de emociones con sus alumnos.

3.4.3 Como parte del trabajo de preparacion a los padres de familia

Actividades relacionadas con la capacitacion a los padres

Como parte de su programa de intervencion, Havighurst, Harley y Prior (2004)
incluyeron el componente psicoeducacional, que consistié en informar a los padres
de familia acerca de lo que son las competencias emocionales, la manera en la
gue los nifios las desarrollan, la relacion que tienen estas competencias con otras
areas del desarrollo y los diferentes estilos de crianza que facilitan el desarrollo de
estas habilidades, entre otros temas. Por su parte, Denham y Burton (1996)

enviaron boletines informativos a los padres.
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Ademas, Havighurst, Harley y Prior (2004) convocaron a los padres a reuniones
semanales para hablar acerca de la relacion con sus hijos y la implementacion de
actividades en casa. En estas discusiones, los autores proponian ejercicios,
técnicas y actividades para resolver dudas y problemas cotidianos de los padres
con sus hijos o, bien, aquellos que surgian al poner en marcha las actividades del
programa. Para ello, organizaron lluvias de ideas, discusiones en pequefos
grupos y emplearon videos, demostraciones y juegos de rol. Con respecto a esta
Gltima técnica, Denham y Burton (1996) reportan también la organizaciéon de
pequefias representaciones en las que se trataban temas relacionados con la

convivencia familiar.

Actividades para fomentar las competencias emocionales en casa

Estar al tanto de las emociones de sus hijos parece fomentar el desarrollo de
competencias emocionales. Con el fin de monitorear las emociones de los nifios,
Havighurst, Harley y Prior (2004) propusieron el empleo de un diario. Asimismo,
estos mismos autores alentaron a los padres a establecer un tiempo especifico
con sus hijos para hablar acerca de acontecimientos de la vida del nifio. Esto dio a
los padres y a los nifios oportunidades para discutir acerca de temas y situaciones

relacionados con las emociones.

Asimismo, se ha hablado de la importancia de atender las emociones de los nifios.
De acuerdo con Havighurst, Harley y Prior (2004), la asistencia emocional por
parte de los padres, cuando los nifios experimentan emociones de baja intensidad,
tiene consecuencias positivas, tanto en la relacién de apego como en el desarrollo

de competencias emocionales de los infantes.
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CAPITULO 4. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES EN EL AMBITO
ESCOLAR

En México y en el mundo, actualmente, se reserva un lugar en el curriculum formal
para algunos aspectos de la educacion emocional; sin embargo, esto no siempre
ha sido asi. La inclusidon de contenidos emocionales en los programas de estudio

ha seguido un largo camino en la historia de la educacion.

Tomando en cuenta la necesidad que tiene la poblacion mexicana de desarrollar
adecuadamente competencias emocionales para desenvolverse libremente en el
contexto social y personal, se cre6 e implementd una serie de actividades
desarrolladas a partir de una conceptualizacion particular de las competencias
emocionales, detalladas en el capitulo 1. Se espera que esta intervencion pueda
ser utilizada como una herramienta, ya sea en su totalidad o en partes, como parte
del trabajo formal con niflos preescolares mexicanos escolarizados. Por esta
razén, resulta de especial importancia explicar la relacion que existe entre las
actividades implementadas y el Programa vigente de educacién preescolar,
establecido por la Secretaria de Educacién Publica (SEP), que rige y orienta la

practica docente hoy en dia.

El capitulo comienza con una breve contextualizacion acerca de la insercion de los
contenidos emocionales en la educacion formal. Posteriormente, se hace una
descripcion general del programa vigente de educacion preescolar, enfatizando su
estructura, la importancia del trabajo por competencias y los principios
pedagogicos que lo sustentan. Finalmente se detallan los aspectos del Programa
de educacion preescolar que pueden ser desarrollados a partir de nuestra

propuesta de trabajo.
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4.1 El desarrollo emocional como parte de la educacion formal

Tradicionalmente, la educacién se concebia como sinénimo de adquisicién de
conocimientos; sin embargo, de manera paulatina esta concepcion ha sufrido
transformaciones que consisten en la integracion del concepto de competencia y
en la supremacia del mismo sobre los contenidos y conocimientos aislados y
carentes de significado. De la misma forma, a lo largo de los afios ha habido una
transformacién en cuanto al tipo de contenidos y competencias que se consideran
importantes y que, por lo tanto, se incluyen en programas formales de educacion.
Hasta hace poco, el acento se ponia sobre el area de desarrollo cognitivo del nifio,
valordndose asi los conocimientos y habilidades relacionadas con las asignaturas
tradicionales como las mateméticas y la lengua y, en segunda instancia, las
ciencias naturales y sociales, dejando atras al desarrollo social y emocional de los

alumnos.

Asi, se comprende que la preocupacion por el desarrollo de competencias
emocionales sea relativamente reciente. Dicha preocupacién tiene su origen, en
parte, en el reconocimiento de la importancia de las relaciones entre pares para el
aprendizaje y para el bienestar personal. Sin embargo, el verdadero interés en
este campo surge de los hallazgos sobre la relacion entre el nivel de desarrollo
emocional con el fracaso escolar o la presencia de problemas internalizados y
externalizados de conducta, como: la conducta agresiva, el acoso escolar y la
victimizacion, la depresion y la ansiedad. Todos estos problemas han adquirido

gran importancia en la actualidad.

A nivel mundial hay una gran insistencia por parte de investigadores y educadores
de introducir la educacion emocional de manera formal en las escuelas desde los
primeros afios de escolaridad (por ejemplo, Ribes, et al. 2005). Asimismo, en
México, la inclusion de contenidos emocionales en los programas de estudio ha

seguido un largo camino en la historia de la educacion. Actualmente, se reserva un
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espacio en el curriculum formal para algunos aspectos relacionados con la

educacion emocional.

4.2 La insercion de aspectos relacionados con el desarrollo emocional en el

curriculum mexicano: el Programa de educacion preescolar

La concepcion de la educacion inicial en México, se encuentra en un proceso de
transformacioén, desde la idea de que el preescolar es un espacio de esparcimiento
y vigilancia de los nifios hasta la preocupacion por promover su desarrollo en las
areas cognitiva, social y personal, incluyendo contenidos importantes para la
satisfaccion de necesidades de aprendizaje y desarrollo de competencias basicas
para la vida. Debido a la importancia del espacio escolar para el desarrollo desde
etapas tempranas y con el impuso del andlisis realizado por el Comité de
Educacién de la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico
(OCDE), en el afio 2002, se establecié el caracter obligatorio de la educacion

inicial en nuestro pais, considerada como un ciclo de tres grados.

El programa vigente de educacién preescolar, que data de 2011, establece la
importancia de desarrollar las llamadas competencias para la vida, que son aun
mas que el saber: el saber hacer o el saber ser, porque se manifiestan en la
accion de manera integrada (SEP, 2011a). Dentro de estas competencias, son de
especial relevancia para este trabajo las Competencias para la convivencia.
Asimismo, el Programa de educacion preescolar 2011 incorpora un campo
formativo denominado: Desarrollo personal y social, que contribuye al desarrollo
de las competencias para la vida y que comprende el interés por promover el
desarrollo emocional y social, que se traduce en el desarrollo de la identidad
personal y el establecimiento de relaciones interpersonales. Sin embargo, existen
algunas competencias y habilidades especificas relacionadas con las emociones

gue aun no son consideradas formalmente dentro de los programas de estudio;
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sobre todo, aquellas que no coinciden de manera directa con el bienestar social

del individuo, como se vera mas adelante.

Con el objetivo de lograr un avance significativo en la calidad de la Educacion
Basica en México, se llevo a cabo un proceso de reformas curriculares que inicio
en 2004 con la reforma a la Educacion Preescolar y culminé en el afio 2011. Como
parte de este ciclo de cambios, que, de manera general, se denomina Reforma
Integral de la Educacion Basica (RIEB), se establecié la articulacidon en el disefio y
desarrollo del curriculo de los tres niveles de Educacion Béasica: educacion inicial,
primaria y secundaria, organizados en cuatro periodos escolares. De acuerdo con
SEP (2011b) la RIEB esté orientada a elevar la calidad educativa: coloca en el
centro del acto educativo al alumno, el logro de los aprendizajes, los Estandares
Curriculares establecidos por periodos escolares y favorece el desarrollo de

competencias que permiten alcanzar el perfil de egreso de la Educacion Basica.

4.2.2 Descripcién general del Programa de educacion preescolar

Competencias y campos formativos

El Programa de Educacién Preescolar (PEP 2011) organiza los saberes,
habilidades y actitudes del primero de cuatro periodos escolares, que se extienden
a lo largo de la Educacion Béasica. Su caracteristica principal es que se estructura
con base en competencias; esto significa que el desarrollo del ser humano no se
concibe, como: la reserva de conocimientos o productos culturales, sino como la
internalizacién de formas maduras de pensar e interpretar la realidad, por lo que
se explota la creatividad del individuo y no su papel pasivo de receptor de
conocimientos. A partir del establecimiento de competencias, proceso que inicia en
2004, se pretende ofrecer al individuo las herramientas necesarias para enfrentar
situaciones reales en escenarios auténticos. Dado que un nifio no llega a la

escuela con una ausencia total de capacidades en ningun area, la funcion de la
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escuela sera fortalecer y promover un mayor desarrollo de las competencias que

cada nifio posee.

A su vez, las competencias se insertan en seis campos formativos: Lenguaje y
comunicacién, Pensamiento matematico, Exploracion y conocimiento del mundo,
Desarrollo Fisico y salud, Desarrollo personal y social y Expresion y apreciacion
artisticas. Estos campos se dividen en dos o mas aspectos, cada uno de los
cuales da lugar a varios aprendizajes esperados, cuyo logro contribuye al
desarrollo de la competencia correspondiente. Esta estructura del programa de
estudio facilita la identificacion de intenciones educativas claras y la planeacion de
situaciones que contribuyan al desarrollo de una competencia concreta o de un
elemento constituyente de la misma. Sin embargo, no quiere decir que se trate de
materias o0 asignaturas tratadas de forma independiente, pues se prefiere la
concepcion de la educacion como una integraciéon de contenidos, habilidades y

saberes, que se emplean juntos en la resolucion de problemas cotidianos.

Principios pedagdgicos

El nuevo curriculo de educacidon preescolar se fundamenta en principios
pedagogicos que constituyen una actualizacion de los que se plantearon en 2004.
Estos principios dan sustento al trabajo con los nifios, a partir de una concepcion
moderna de la educacion que privilegia el papel activo del alumno, el papel del
contexto sociocultural y las particularidades del proceso de ensefianza-
aprendizaje. A continuacion, se describiran algunos de los principios pedagdgicos

gue rigen la practica docente en todos los niveles.

Para comenzar, se establece la importancia de centrar la atencion en los
estudiantes y en sus procesos de aprendizaje, lo que implica que toda accién
educativa debe enfocarse en el alumno. Ademas, se estipula la planificacién de
situaciones que ofrezcan experiencias significativas, impulsen la movilizacién de

saberes y permitan valorar los resultados en funcion de evidencias del
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desemperio; esto se relaciona con la inclusion de temas, materiales y productos
relevantes desde el punto de vista sociocultural y, por lo tanto, significativos para
los estudiantes. Asimismo, se enfatiza la importancia de generar espacios
apropiados de comunicacion e interacciones que faciliten el aprendizaje, pues el
desarrollo de competencias implica la actuacion en escenarios adecuados que
permitan la internalizacion de formas maduras de actuar, a partir del apoyo de los
docentes y pares mas capacitados. A partir de esta idea, se comprende la

importancia del trabajo colaborativo para lograr el aprendizaje.

Otro principio pedagoégico que sustenta el programa de estudio, es la nocion de la
evaluacion como herramienta de aprendizaje, al tiempo que se aprovecha para
recoger evidencias del desempefio de los estudiantes; dicho de otro modo, se
debe evaluar para aprender. Finalmente, también se favorece el reconocimiento
de la pluralidad social, linguistica y cultural, promoviendo que la escuela sea el

espacio propicio en el que convivan las diferencias entre las personas.

El caracter abierto del programa de estudio

Dado que el trabajo en el aula necesita individualizarse y adaptarse a las
demandas del contexto de los estudiantes, sus necesidades e intereses
particulares, resulta dificil o imposible establecer una secuencia de situaciones
didacticas que guien el trabajo de los docentes y los alumnos. Se plantea el
caracter abierto del programa, ya que es responsabilidad de cada docente planear
y organizar las actividades que se propondran a los estudiantes y determinar la
secuencia en la que se trabajara cada contenido para lograr aprendizajes
esperados y desarrollar competencias. También, corresponde al docente elegir los
temas o hilos conductores de las actividades, asi como las herramientas
socioculturales que guiaran a los alumnos en la elaboracién de productos

socialmente valorados y, de esta forma, la internalizacion de la cultura.
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4.2.3 Desarrollo personal y social como campo formativo

El campo formativo Desarrollo personal y social comprende el desarrollo de la
identidad personal y las competencias emocionales y sociales. En él, el uso del
lenguaje tiene un papel preponderante en el proceso de desarrollo social e
individual; pues es a partir del lenguaje que el ser humano negocia significados y
adquiere las herramientas necesarias para interpretar de forma madura los

eventos de su vida cotidiana.

Con respecto al desarrollo del area emocional, se espera que los nifios adquieran
la capacidad para comprender y regular sus emociones, lo que implica
interpretarlas, expresarlas, organizarlas y darles significado; es decir, controlar
impulsos y reacciones en el contexto de un ambiente social particular. De acuerdo
con SEP (2011): “se trata de un proceso que refleja el entendimiento de si mismos
y una conciencia social en desarrollo, por el cual las nifias y los nifios transitan
hacia la internalizacion o apropiacion gradual de normas de comportamiento

individual, de relacién y de organizacion de un grupo social”, p. 75.

Los dos aspectos que conforman el campo formativo son: la Identidad personal y
las Relaciones interpersonales. Cada uno de estos aspectos, a su vez, comprende
dos competencias, las cuales se desarrollan a través del logro de los aprendizajes
esperados. En la tabla 1 se presentan las competencias y los aprendizajes
esperados, ambos propuestos en el PEP 2011, en relacion con las competencias
emocionales generales y especificas, tal como fueron conceptualizadas y

delimitadas para este trabajo.
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Tabla 1. Aprendizajes esperados del campo Desarrollo personal y social, relacionados con
la conceptualizacion de competencias emocionales que se realiz6 para este trabajo.

Programa de educacion preescolar (PEP 2011)

Competencias consideradas en las
actividades para promover el desarrollo
de competencias emocionales en nifios

preescolares

Competencia

Aprendizaje esperado

Competencia emocional general y
especifica

Reconoce sus
cualidades y
capacidades y
desarrolla su

sensibilidad hacia
las cualidades vy
necesidades de
otros.

Habla sobre como se
siente en situaciones en
las cuales es escuchado o
no, aceptado o0 no;
considera la opiniébn de
otros y se esfuerza por
convivir en armonia.

Comprension e identificacion de
emociones: conocimiento y manejo del

vocabulario relacionado con las
emociones; identificacion de las
emociones en uno  mismo vy

comprension de sus causas.

Comunicacién de emociones: expresion
regulada de las emociones y el afecto

Apoya a quien percibe que
lo necesita.

Comunicacion de emociones:
comunicacion receptiva de emociones.

Regulacion emocional: regulacién de
los estados emocionales y las
reacciones emacionales conductuales
de los otros.
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Tabla 1. (Continuacion)

Programa de educacion preescolar (PEP 2011)

Competencias consideradas en las
actividades para promover el desarrollo
de competencias emocionales en nifios

preescolares

Competencia

Aprendizaje esperado

Competencia emocional general y
especifica

Actla
gradualmente con
mayor confianza y
control de acuerdo
con criterios,
reglas y
convenciones
externas
regulan su
conducta en los
diferentes ambitos
en gue participa.

que

Comprension e identificacion de
emociones: conocimiento y manejo del

Utiliza el lenguaje para | vocabulario relacionado con las

hacerse entender y | emociones; identificacion de las

expresar lo que siente, | emociones en uno0 mMismo Yy

cuando se enfrenta a una | comprension de sus causas.

situacion que le causa

conflicto. Comunicacion de emociones:
Expresion regulada de las emociones y
el afecto.

Participa en juegos L . L,

respetando  las  reglas Regulacion emocional: regulacion de

establecidas y las normas
para la convivencia.

las reacciones emocionales
conductuales en uno mismo.

Controla gradualmente
conductas impulsivas que
afectan a los demas vy

evita agredir verbal o
fisicamente a sus
compafieras o]

compaferos y a otras
personas.

Regulacion emocional: regulacién de
las reacciones emocionales
conductuales en uno mismo.

Establece
relaciones
positivas con
otros, basadas en
el entendimiento,
la aceptacion, y la
empatia.

Escucha las experiencias
de sus compaferos vy
muestra sensibilidad hacia
lo que el interlocutor le
cuenta.

Comunicacion de emociones: expresion
regulada de las emociones y el afecto.

Comunicacion receptiva de emociones.

Acepta gradualmente las
normas de relacion vy
comportamiento basadas
en la equidad y el respeto,
y las pone en préctica.

Regulacion emocional: regulacion de
las reacciones emocionales
conductuales en uno mismo.
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Como puede observarse, en el campo formativo Desarrollo personal y social
pueden insertarse seis de las competencias especificas que forman parte de las
tres grandes competencias que se conceptualizaron para este trabajo.

Los aprendizajes esperados del campo formativo enfatizan la importancia de
internalizar normas sociales de convivencia y formas de comportamiento que son
aceptadas y valoradas por nuestro grupo cultural. Estas capacidades caen dentro
de lo que en este trabajo se manejo como regulacion emocional; aunque el
concepto de regulacidbn no es totalmente exhaustivo, pues la apropiacion de
valores como el respeto, la tolerancia y la equidad requiere, ademas, de otras
habilidades y conocimientos, ademas de los que componen la regulacion de las
reacciones emocionales propias. Dado el acento que se da al establecimiento de
relaciones interpersonales, en el PEP 2011, se excluye la regulacion de los
estados emocionales internos, pues esta competencia especifica contribuye mas
directamente al logro de un estado individual sano, que a la relacion con los

demas.

Es importante destacar que no todas las competencias emocionales que se
desarrollan a través de nuestro trabajo de intervencién, se encuentran insertas
dentro del curriculum escolar y que, de la misma forma, no todos los aprendizajes
esperados propuestos en el PEP 2011, se alcanzan por medio de la aplicacion de
nuestra intervencién. Esto se debe a que este trabajo de intervencion fue
desarrollado a partir de una conceptualizacién particular de las competencias

emocionales, derivada de trabajos empiricos y no de las propuestas de la SEP.
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CAPITULO 5. METODO

5.1 Planteamiento del problema

A pesar de las transformaciones que ha sufrido la educacién en las Ultimas
décadas, en la actualidad, aun tiende a darse preferencia a los contenidos
relacionados con el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Sin embargo, se sabe
que el desarrollo cognitivo y el emocional progresan paralelamente (Ribes, et al.
2005). Se han identificado carencias o desventajas en nifios y adultos de diversas
edades con respecto a la forma como comprenden, regulan y comunican sus
estados emocionales y se ha observado que estas carencias contribuyen a la
generacion de dificultades en otras areas del desarrollo, que pueden manifestarse

en ese momento o0 a una edad mas tardia.

No todas las deficiencias en el desarrollo de esta y otras areas se generan dentro
del aula, pues la adquisicion de capacidades se inicia desde que el nifio nace y
participa, de formas aun elementales, como miembro de su cultura. Asi, los
ambientes que proveen al nifio de experiencias ricas y variadas favoreceran un
desarrollo emocional adecuado, en contraste con los contextos que ofrecen pocas
oportunidades de negociar el significado de las emociones, de las situaciones que
las suscitan y de las formas de reaccionar ante ellas. En este sentido, la funcion
de las instituciones educativas formales es la de procurar uniformar las
capacidades de los nifios, a partir de su inmersion en situaciones que implican la
orientacion y el desafio de pensar el mundo de formas cada vez mas maduras. De
agui, se desprende la necesidad de intervenir en el desarrollo emocional de los

pequefios a través de instituciones de educacion formal.

Partiendo de esta perspectiva, se comprende la importancia de influir
propositivamente en el proceso de desarrollo de competencias emocionales desde
edades tempranas, ya que es necesario que el nifio adquiera lo antes posible las
herramientas que requiere para seguir construyendo formas culturalmente

apropiadas de pensar su realidad. Es importante considerar que el nivel preescolar
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se ha sugerido, como: el nivel educativo preciso para comenzar a organizar
experiencias en los niflos que promuevan su traslado hacia formas culturalmente
apropiadas para interpretar los fendmenos emocionales. Como parte de la
propuesta, acerca de lo que los nifios deben desarrollar durante su estancia en el
preescolar, la SEP (2011a) establece, dentro del campo formativo de Desarrollo
personal y social, algunas competencias y aprendizajes esperados que implican el
logro de niveles progresivamente mas elevados de desarrollo de aspectos ligados
con la comprension, la identificacién, la regulacion y la comunicacion de

emociones.

Para favorecer el desarrollo de competencias en cualquier campo formativo, los
docentes deben planear y organizar sus propias situaciones didacticas. Sin
embargo, la variedad y riqueza de las propuestas que existen con respecto a las
formas concretas de intervenir en las areas personal y social son limitadas. La
mayoria de las intervenciones existentes se centran en lograr el desarrollo los
componentes cognitivos de las competencias y, hasta ahora, ninguno ha sido
disefiado a partir de los supuestos que subyacen a la visibn sociocultural del

desarrollo humano.

Por estas razones, se diseid e implementé una serie de actividades de
intervencidon para desarrollar las competencias emocionales en nifios
preescolares, tanto dentro como fuera del aula. Los resultados de este trabajo
permitiran evaluar el impacto del trabajo temprano desde distintos ambitos de la

vida del nifio y, planeado y ejecutado desde un enfoque sociocultural.

152



5.2 Objetivos

Objetivo general

El propésito de este estudio es promover el desarrollo de competencias
emocionales en niflos que cursen el segundo y tercer grado de preescolar en un
Centro de Desarrollo Infantil (CENDI) de la Ciudad de México.

Objetivos especificos

a. Disefar una serie de actividades para promover el desarrollo de

competencias emocionales en esta poblacion.

b. Implementar las actividades dentro del aula y en casa, con la
participacion de la docente y los padres de familia, respectivamente.

5.3 Participantes

En total participaron 77 nifios escolarizados inscritos en dos CENDIs, de entre los
cuales 38 nifios, que cursaban el segundo y tercer grado de una de las escuelas,
participaron como grupo experimental. A su vez, 39 nifios inscritos en los mismos
grados, en otro centro, conformaron el grupo control. La distribucion de la
poblacién con respecto a la edad, el sexo y el grado de los nifios se presenta en la
tabla 2.
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Tabla 2. Distribucion de la poblacion en el grupo experimental y el
de control, de acuerdo con sus caracteristicas generales

Grupo experimental Grupo control
N Porcentaje N Porcentaje
Edad
3 afios 4 10.5 2 5.1
4 afos 20 52.6 28 71.8
5 afios 14 36.9 9 23.1
Grado
2° 18 47.4 21 53.8
3° 20 52.6 18 46.2
Sexo
Femenino 22 57.9 23 59
Masculino 16 42.1 16 41
TOTAL 38 100 39 100

Como se puede apreciar en la tabla 2, el niumero de nifios participantes en el
grupo control y en el grupo experimental es casi el mismo; ademas, el sexo de los
nifios se distribuye de la misma forma en ambos grupos, habiendo mas nifias que
nifios en ambas escuelas. Con respecto a la edad de los infantes, aun cuando hay
menos nifios de 4 cuatro afios y mas de 5 afios en el grupo experimental que en el
de control, el promedio de edad en ambos grupos es similar: en el grupo control es
de 4.70 afos y en el experimental de 4.66. Finalmente, es pertinente mencionar
que, dado que estas instituciones educativas aceptan e integran en sus matriculas
alumnos con diferentes trastornos (aprendizaje, lenguaje o conducta) o alguna
discapacidad, el grupo control comprendié entre sus alumnos dos nifios integrados

y el experimental tres nifos.

A partir de los datos anteriores, es posible afirmar que los dos grupos son

equivalentes con respecto a sus caracteristicas principales.
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5.4 Escenario

Este trabajo fue realizado en dos Centros de Desarrollo Infantil (CENDI) de la
delegacion Miguel Hidalgo, en la Ciudad de México. Los CENDIs, administrados
por Dependencias del Gobierno Local, bajo la supervision de la Secretaria de
Educacién Puablica, son centros publicos que atienden a nifios desde los 45 dias
hasta los cinco afios 11 meses. El trabajo con los nifios se llevé a cabo dentro de
las aulas; las docentes trabajaron con los alumnos dentro de todo el espacio
escolar. Las aulas escolares también sirvieron de escenario para las platicas y
entrenamiento de las docentes y para algunas sesiones informativas con los

padres de familia.

5.5 Tipo de estudio y disefio

La intervencion se realizé bajo un disefio cuasiexperimental con dos condiciones:

grupo experimental y grupo control, con cinco fases:

Fase 1. Presentacion de la intervencion a docentes y padres de familia.
Fase 2. Preparacion a docentes para implementar las actividades.

Fase 3. Evaluacion inicial de las competencias emocionales de los alumnos
del grupo experimental y del grupo control.

Fase 4. Implementaciébn de las actividades: actividades en el aula y
actividades realizadas en casa con la participacion de padres de familia.
Fase 5. Evaluacién del impacto en los alumnos del grupo experimental y del

grupo control
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5.6 Instrumentos

Instrumento de evaluacion de competencias emocionales en nifios

preescolares

Con el fin de conocer el impacto de la intervencion, se evaluo el nivel de desarrollo
de los nifios antes y después de la intervencion con un instrumento de evaluacion
de competencias emocionales. Este instrumento, incluyendo todos los materiales
requeridos para aplicarlo, fue elaborado especialmente para este estudio y
contiene reactivos que evallan las tres competencias emocionales con énfasis en
la comprension e identificacion de emociones. La prueba incorpora elementos que
resultan familiares para el preescolar, como materiales manipulables que atraen su
atencion y lo ayudan a involucrarse en la tarea, al tiempo que se indaga sobre
aspectos y conductas en la vida real del nifio relacionadas con las competencias
emocionales. Su aplicacion es individual y se lleva a cabo a través de una
entrevista que dura de 20 a 30 minutos, dependiendo de la longitud de las

respuestas de los alumnos.

En total, el instrumento consta de 35 reactivos, cada uno con un puntaje minimo
de cero y maximo variable. El porcentaje de reactivos disefiados para evaluar
cada competencia y el puntaje maximo y minimo posible para cada una se

muestran en la tabla 3.
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Tabla 3. Porcentaje de reactivos y puntajes maximos y minimos por competencia

PORCENTAJE DE PUNTAJE PUNTAJE

COMPETENCIA REACTIVOS MINIMO MAXIMO
. . .Conlw!orensmn © . 80 0 67
identificacion de emociones
Regulacién emocional 14.3 0 16
Comunlc_acmn de 57 0 5
emociones
TOTAL 100 0 85

Como se aprecia en la tabla 3, el porcentaje de reactivos que evaltan la
comprension de emociones es mucho mas elevado que el de cualquier otra. Esto
se debe a que, en un contexto de evaluacién por medio de un instrumento como
este, resulta mucho mas natural evaluar la comprension e identificacion de
emociones, que la regulacién o la comunicacion. Estas ultimas tienen un caracter
mas espontaneo, que es dificil capturar al evaluar por medio de una entrevista.
Finalmente, es importante mencionar que el instrumento completo mostré una

consistencia interna adecuada (Alfa de Cronbach, 0.86).

Con base en la tarea que el nifio realiza, la prueba se divide en tres secciones, las

cuales se describen a continuacion:

Seccion I. Se emplearon tres trozos de tela de fieltro y una serie de dibujos de
expresiones faciales adheribles a la tela. Utilizando este material, se espera que el
niio clasifigue los dibujos de acuerdo con la valencia de las emociones
expresadas en ellos. A partir de este apartado de la prueba, se evalian algunos

aspectos relacionados con la comprension e identificacion de emociones.

Seccioén Il. Consiste en una sola tarea integrada bajo la forma de un cuento, que
constituye el eje central de la tarea que el nifio debe resolver. Consta de un libro
de cuentos y una serie de dibujos y fotografias desmontables. Se espera que el
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nifo nombre las emociones que corresponden a cada situacion y que elija las
fotografias que representan las expresiones faciales y corporales adecuadas al
contexto. Un ejemplo de reactivo de esta seccion, es el siguiente: “Hugo extrafiaba
mucho a su perro Coco, asi que en la mafana sali0 a buscarlo, pero no lo
encontraba, seguramente Coco ya estaba muy lejos. De pronto, escuché un
ladrido e inmediatamente lo reconocid, jera su perro! ¢Qué sinti6 Hugo al
encontrar a su perro que habia estado perdido? ¢Cdmo estaba la cara de Hugo al
sentirse alegre? ¢Como estaba el cuerpo de Hugo al sentir alegria?”. A partir de
esta seccion, es posible evaluar aspectos relacionados con la comprensién e
identificacion de emociones.

Seccion lll) En esta parte de la evaluacion se utiliza un libro con relatos de
sucesos independientes, relacionados con la vida cotidiana de los preescolares. El
material consta de un libro de cuentos e imagenes y dibujos desmontables. A partir
de los sucesos presentados, se hacen preguntas abiertas a los nifios, que
permiten evaluar algunos aspectos de la comprension e identificacion de
emociones, regulacién emocional y comunicacion de emociones. Un ejemplo de
reactivo es: “Maria se siente alegre cuando juega con su mascota. Tu, ¢ cuando te

sientes alegre?”

Para la aplicacion de la prueba completa, se emplearon, ademas de los materiales

descritos anteriormente, un protocolo de aplicacion y hojas de puntaje.

5.7 Procedimiento

Fase 1. Presentacion de la intervencion a docentes y padres de familia

Esta fase comprende la presentacion a través de material de difusién y platicas,

tanto para padres de familia como para las docentes, con el fin de introducirlos a

las actividades que forman parte de la intervencion.
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a. Material informativo y pléatica inicial con las docentes

En la platica inicial, de una hora de duracion, dirigida a las docentes de los grupos
que participaron como grupo experimental, se explicaron los objetivos y las
caracteristicas de las actividades de forma general, con el fin de obtener su

aceptacion para participar en el trabajo de intervencion.

b. Material informativo y platica inicial con los padres de familia

Se dio una pléatica, de una hora y media de duracion, a los padres de familia de los
nifios del grupo experimental. El objetivo fue sensibilizarlos con respecto al tema
de las competencias emocionales, asi como proporcionarles informacion relevante
acerca del desarrollo de dichas competencias, los factores que influyen en él y el
papel de los cuidadores del nifilo en este proceso. Este fue el primer paso para
involucrar a los padres en este trabajo, haciéndoles ver la importancia de la
realizacion de actividades de contenido emocional con los nifios. Asimismo, se les
explicd cudl seria su papel en la intervencién. Finalmente, se les obsequié un

triptico a todos los padres con los puntos clave tratados durante la plética.

Fase 2. Preparacion a docentes para implementar las actividades

Como parte de la preparacion a las docentes que participarian el este trabajo, se
organizaron dos sesiones de una hora y media, dentro de las instalaciones del
CENDI. Durante la primera sesion se presentaron, de manera general, las
actividades y se habldé de sus caracteristicas; ademas, se hizo una revisién y
reflexion sobre la perspectiva tedrica desde la que se disefid la intervencion y
sobre la conceptualizacion de competencias emocionales para este trabajo.
También, se discuti6 sobre algunas generalidades acerca del proceso de
adquisicién de estas competencias y los factores que influyen en su desarrollo,
haciendo énfasis en la influencia que ejercen los docentes en este proceso.

Posteriormente, se hablé de los objetivos de la intervencion. Finalmente, se les
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entrego a las docentes una serie de lecturas con informacion adicional sobre los
temas anteriores, asi como tres actividades de la intervencion, tomadas al azar.
Estas ultimas, se les entregaron con el fin de familiarizarlas con el tipo y estructura
de las actividades, asi como para recibir retroalimentacion de su parte, para hacer

las modificaciones pertinentes antes del inicio de la intervencion.

En la segunda sesion, se aclararon las dudas de las docentes con respecto a las
lecturas y se habl6 de las actividades que habian revisado; después, se les explico
cudl seria su papel en este trabajo de intervencion. De igual modo, se hablé de los
aspectos generales de la intervencion, tales como: la duracion del mismo, el
tiempo estipulado de trabajo diario, la estructura de las actividades y la forma de
trabajo. Finalmente, se elabor6 un cronograma con fechas tentativas de

evaluacion inicial y final, asi como de la implementacion de las actividades.

Fase 3. Evaluacion inicial de las competencias emocionales de los alumnos

del grupo experimental y del grupo control

Inmediatamente después de dar por terminadas las platicas informativas a las
docentes, se inicié la evaluacion inicial de las competencias emocionales en los
alumnos, tanto del grupo control como del experimental. La evaluacion fue
efectuada directamente a los nifios, de forma individual, por una sola aplicadora en
las instalaciones de los centros educativos, durante las horas de clase. La
evaluacion de la mayor parte de los nifios participantes en el estudio, se realizé en
dos semanas; los niflos que se ausentaban frecuentemente tuvieron que ser
evaluados en un periodo posterior, que se extendié hasta una semana y media

mas.
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Fase 4. Implementacion de las actividades: actividades en el aula y

actividades realizadas en casa con la participacion de padres de familia

Una vez concluida la evaluacion inicial, se iniciaron las actividades disefiadas.
Dichas actividades, uUnicamente, fueron realizadas con los dos grupos que
corresponden al grupo experimental del estudio. Los dos grupos del otro Centro;
es decir, el grupo control, no tuvieron ninguna modificacion en sus actividades

diarias.

Debido a que la intervencién incluydé dos componentes: la implementacién de
actividades en el aula centrada en la practica docente y la implementacion de
actividades en casa con la participacion de los padres de familia, se explica

detalladamente cada uno por separado, a continuacion:

a. Actividades en el aula

El trabajo con los nifios es el que recibi6 el mayor énfasis durante la
implementacion de las actividades. Las sesiones de actividades con ellos dentro
del aula se dividen en dos categorias: la actividad de rutina y las actividades

programadas.

Actividad de rutina

Como parte de las actividades con los nifios, se llevd a cabo una actividad
rutinaria con el objetivo de incrementar el nivel de capacidad de identificacion de
emociones en uno mismo y la comunicacion de emociones. Para realizar la
actividad, se indicaba a los nifios que identificaran y sefalaran su estado
emocional actual con el apoyo de material grafico. Ademas, se les incité a hablar
de situaciones cargadas de emociones. Esta actividad se llevé a cabo siempre de
la misma forma, de tres a cuatro veces por semana durante todo el periodo de

trabajo. Fue implementada por las docentes del grupo al inicio del dia, en algun
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momento entre las 8:30 y las 9:30 de la mafiana; a excepcion de algunas
ocasiones en que, por motivos ajenos a la intervencion, esta actividad tuvo que
implementarse en otros momentos del dia. Su duracion no rebas6 nunca los 15

minutos.

Actividades programadas

Se llevaron a cabo cuatro veces por semana, en sesiones de 50 minutos a una
hora de duracion. Se implementaron 20 actividades distribuidas en 31 sesiones de
trabajo, que comprendieron ocho semanas del periodo escolar (para estructura de
las actividades programadas, ver anexo 1). El trabajo con los nifios fue
implementado por las docentes responsables de cada grupo, acompafadas y
observadas por la autora de la intervencién, quien, a su vez, se encargd de

retroalimentar a las docentes en momentos posteriores a las sesiones.

Para implementar las actividades programadas, los nifios se dividieron en equipos
de cuatro o cinco integrantes. Esta distribucién en el aula se mantuvo durante todo
el periodo de trabajo para el grupo de tercero, aun cuando, algunas veces, los
integrantes cambiaron de equipo. Sin embargo, en el grupo de segundo fue
necesario realizar ciertas modificaciones en la distribucion, para lograr que los
nifios se involucraran de mejor forma a las actividades propuestas; por lo tanto, en
este grupo algunas actividades se realizaron por parejas. Asimismo, cuando la

actividad lo requeria, los nifios se sentaban en semicirculo dentro del aula.

Las actividades se llevaron a cabo, generalmente, a las 10 de la mafana en el
grupo de tercero y a las 11 horas en el grupo de segundo. Se inicid siempre con
un ejercicio grupal centrado en los contenidos abordados durante la sesion
precedente; este consistia en que uno o dos nifios describieran, con ayuda de la
docente y de manera voluntaria, lo que recordaban sobre la sesion anterior.
Posteriormente, se les explicaba lo que harian durante la sesién programada para

ese dia, tratando de que los alumnos participaran en el momento de la explicacion,
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a partir de preguntas acerca de lo que ya se habia trabajado sobre emociones.
Enseguida, se les entregaba el material para que trabajaran con sus equipos.
Durante la etapa de trabajo, que duraba la mayor parte de la sesion, la docente y
la autora de la intervencion asistian por momentos a cada equipo para resolver
dudas y plantear retos a los alumnos. Si la docente lo consideraba conveniente,
uno o mas alumnos voluntarios pasaban al frente para explicar y mostrar su

trabajo a los demés.

Después de cada sesion de actividades, o al final del dia, se abrié un espacio de
retroalimentacion con la docente responsable de cada grupo, durante el cual se
hicieron comentarios y sugerencias acerca de su desempefio durante la actividad.
Asimismo, se le pidi6 que comentara acerca del trabajo de los alumnos y sugiriera

alternativas para resolver los problemas que se presentaban.

b. Trabajo con los padres de familia

Agenda de actividades diarias

Como parte de la intervencion, se asignaron tareas a los padres de familia o
cuidadores del nifio, quienes debian realizar con los sus hijos una actividad
diferente por dia (para caracteristicas del material para padres, ver anexo 2). Para
ello se les entregd el material correspondiente, que se dividié en tres partes: la
primera les fue entregada tres dias antes de iniciar la intervencion; la segunda,
dos semanas después y la tercera parte, se les proporcioné tres semanas mas
tarde. La division del material, en tres carpetas, se hizo con el fin de poder realizar
modificaciones y correcciones a los materiales a partir de la retroalimentacion de

padres y docentes.

Para entregar cada una de las carpetas a los padres de familia, se convocé a
reuniones con ellos; de esta forma, habia oportunidad para aclarar sus dudas y

explicarles de forma mas detallada cual seria el procedimiento. En la segunda y

163



tercera reunion, también, se les pidi0 que comentaran sobre las actividades y
sugirieran actividades o modificaciones a las tareas asignadas.

El material entregado en cada una de las reuniones, consta de: una carpeta con
un calendario, la descripcion de cada actividad por dia y, en caso de ser
necesario, los materiales requeridos para llevar a cabo las actividades. Ademas,
con el objetivo de que monitorearan las emociones de sus hijos, se les pidi6é que
en un espacio designado para ello, dentro de la misma carpeta, registraran el
estado emocional que reportaban sus hijos en algiin momento del dia. El objetivo
de dichas actividades fue fomentar la interaccion emocional padre-hijo y promover
el trabajo diario con los pequefios, que incluyd, sobre todo, conversaciones acerca
de las emociones. Todo esto se hizo con el fin dltimo de lograr un incremento en el

nivel de desarrollo de competencias emocionales de los alumnos.

Asimismo, cada semana se recolectdé un reporte en forma de cuestionario
previamente estructurado e incluido dentro de la carpeta de trabajo, en el que los
padres informaban acerca de las actividades realizadas y no realizadas en el
periodo de trabajo, asi como las dificultades encontradas y sus sugerencias. Esto
se realiz6 con el fin de que los padres se involucraran en las actividades de forma
MAs activa y para conocer su opinion acerca de las tareas propuestas. Al final de
la intervencién, los padres entregaron un reporte mas extenso en el que hablaron

de su experiencia y, ademas, dieron su opinion acerca de la intervencion.

Folletos informativos

De manera complementaria, se entregaron a los padres de familia dos folletos con
temas particulares sobre el desarrollo de competencias emocionales en los
preescolares. Estos se ofrecieron en dos momentos distintos: uno en la segunda
semana de trabajo y el otro, al terminar el primer mes. Los temas fueron los

siguientes:
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Folleto 1. Cémo influyen los padres y los adultos cercanos al nifio en el desarrollo

de las competencias emocionales.

Folleto 2. Miedos infantiles. Qué pueden hacer los adultos para ayudar a los nifios

a vencer sus miedos.

Fase 5. Evaluacion del impacto en los alumnos del grupo experimental y del

grupo control

Para conocer el impacto de la intervencion, se realiz6 una evaluacién final a los
alumnos del grupo control y del experimental, utilizando el mismo instrumento que
en la evaluacion inicial. Esta evaluacion fue realizada por la misma aplicadora,
siguiendo los mismos parametros y bajo las mismas condiciones, en un plazo de

tres semanas, comenzando inmediatamente de haber finalizado la intervencion.
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CAPITULO 6. RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos de la comparacion entre la
evaluacion inicial con la final, aplicadas tanto al grupo control como al
experimental, con el objetivo de evaluar el impacto de la intervencion en el nivel de
desarrollo de competencias emocionales. El capitulo est4 estructurado de la
siguiente forma: en la primera seccion se comparan las medias de los puntajes
totales, obtenidos a través de la evaluacion inicial y la final aplicados tanto al grupo
control como al experimental. Posteriormente se analiza el impacto sobre el nivel
de desarrollo de dos de las competencias por separado: la comprensién e
identificacion de emociones y la regulaciébn emocional, a partir de la comparacion
de los puntajes obtenidos en cada una de estas competencias en los dos
momentos de la evaluacion. Finalmente se presentan ejemplos de respuestas a
las preguntas abiertas de la evaluacién que permiten ilustrar el cambio en el grupo
experimental. Cabe destacar que no se obtuvieron datos acerca del desempefio
de los nifios dentro de su contexto familiar ni informacion relacionada con la
participacion de los padres de familia, por lo que no es posible determinar en qué

medida cada uno de los componentes de las actividades contribuy6 al cambio.

Para el procesamiento de datos, se utilizé6 el programa SPSS version 15, y se
aplicé un analisis de varianza de medidas repetidas (ANOVA medidas repetidas)
como procedimiento estadistico, pues el niumero de sujetos participantes, el
caracter normal de la distribucion de sus puntajes y el nivel de medicion utilizado

permitié el empleo de una prueba paramétrica.

6.1 Impacto de la intervencion en el desarrollo de competencias emocionales

Como se menciond anteriormente, esta seccién tiene como objetivo determinar si
la intervencion fue o no exitosa para incrementar el nivel de desarrollo de

competencias emocionales en los nifios. Para ello se determin6é la media del
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puntaje total de la prueba para cada grupo, tanto de la evaluacion inicial como de
la final y se aplico el procedimiento estadistico mencionado anteriormente. Los
resultados se presentan en la tabla 4.

Tabla 4. Puntaje total promedio por condicion de la evaluacion inicial y

final
Condicion Evaluacion inicial Evaluacion final*
X (DS) X (DS)
Grupo experimental 21.16 (11.97) 42.68 (12.08)
Grupo control 27.56 (8.27) 31.05 (8.68)

*F=92.11; P < 0.000

Como se puede observar en la tabla 4, antes de iniciar la intervencién, la media
del grupo control se encontraba, aproximadamente, seis puntos por arriba de la
media del grupo experimental. Al término de la intervencion, el grupo experimental
no solo alcanzé al grupo control, sino que se colocd a mas de 11 puntos por arriba;
existiendo una diferencia estadisticamente significativa entre las medias de la

evaluacion inicial y la final.

A partir de la columna de Desviacién estandar (DS) de la tabla 4 se puede
observar que la dispersion de los datos, se da aproximadamente en la misma
magnitud antes y después de la intervencién para ambos grupos, por lo que es
posible suponer que las diferencias individuales se conservaron, aun cuando

existio un progreso como grupo.

6.2 Cambio en la comprension e identificacibn de emociones y en la

regulaciéon emocional

En la seccidn anterior, se presentaron los resultados derivados del puntaje total de
la prueba, y se determindé que la intervencion fue exitosa para incrementar
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significativamente en los nifios su nivel global de competencias emocionales. En
esta seccion, se hara una comparacion entre los puntajes inicial y final de dos de
las tres competencias por separado: la comprension e identificacion de emociones
y la regulacibn emocional. Este analisis se realizd con el fin de conocer si el
cambio en el nivel global de desarrollo de competencias emocionales, se debe al
cambio en las dos competencias mencionadas anteriormente o, bien, al cambio en

el nivel de desarrollo de solo una de ellas.

6.2.1 Comprension e identificacién de emociones

Los puntajes se obtuvieron a partir de la suma de la puntuacién obtenida en los
reactivos correspondientes a esta competencia. Al igual que en la seccién anterior,
se compararon las medias del puntaje de comprension e identificacion de

emociones de cada grupo. Los datos se presentan en la tabla 5.

Tabla 5. Puntaje promedio por condicion de la competencia:
comprension e identificacion de emociones

Condicion Evaluacion inicial Evaluacion final*

X (DS) X (DS)
Grupo experimental 17.13 (9.76) 36.00 (10.12)
Grupo control 22.36 (6.60) 25.56 (7.49)

*F =95.3; P <0.000

Estos datos reflejan que, igual que en la comparacion de los puntajes totales, en lo
referente a la comprension e identificacion de emociones, el grupo experimental
puntué mas bajo que el control en la evaluacion inicial y después de finalizada la
intervencion, el mismo se situd por arriba del grupo de comparacion. Se puede
observar que existe una diferencia estadisticamente significativa entre los valores

de la evaluacion inicial y de la final.
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Estos resultados nos indican que la competencia: comprension e identificacion de
emociones, efectivamente contribuye al cambio en el nivel de desarrollo de
competencias emocionales en el grupo experimental. Sin embargo, es necesario
considerar como factor importante la supremacia en el nidmero de reactivos
disefiados para evaluar esta competencia. Por esta razon, se comprende que el
cambio significativo en el puntaje total suponga un cambio en la comprension e

identificacion de emociones.

6.2.2 Regulacién emocional

Para obtener el puntaje en la regulacion emocional, se sumdé la puntuacion
obtenida en cada reactivo diseflado para medir esta competencia. De esta
manera, el puntaje en la regulacibn emocional es el resultado de la suma de la
puntuacion en cinco reactivos de la prueba, lo que representa el 14.3% de toda la
evaluacion. Los datos relativos a esta competencia se encuentran resumidos en la
tabla 6.

Tabla 6. Puntaje promedio por condicion de la competencia:
regulacién emocional

Condicion Evaluacion inicial ~ Evaluacion final*
X (DS) X (DS)
Grupo experimental 3.03 (2.57) 5.16 (2.72)
Grupo control 3.59 (2.64) 3.95 (2.93)

*F =14.51; P < 0.000

Como puede observarse en la tabla 6, nuevamente el grupo control superé al
grupo experimental en la evaluacion inicial; situacion que se invirti6 después de
haberse llevado a cabo la intervencion. Al igual que en la competencia:

comprension e identificacion de emociones, en cuanto a la regulacion emocional,

170



existio una diferencia estadisticamente significativa entre los valores obtenidos de

la evaluacién inicial y de la evaluacion final.

Estos datos, nos permiten concluir que el cambio en la competencia regulacion
emocional contribuyo al cambio en el nivel de competencias emocionales; es decir,
el aumento, en el puntaje total de la prueba, se debe tanto al avance en la
competencia comprension e identificacion de emociones, como al progreso en la
regulacion emocional: ambas competencias contribuyen de la misma forma al

cambio en el nivel de desarrollo de competencias emocionales.

6.3 llustracion del cambio en la comprension e identificacion de emociones y

en la regulacién emocional

A continuacién, se presentan las respuestas de algunos nifios a varias de las
preguntas abiertas de la prueba, con el fin de ilustrar el cambio que se generé en
el grupo experimental. Cabe aclarar que la presentacion e interpretacion de las
respuestas de los nifios no se hizo con el fin de llevar a cabo un analisis cualitativo
de los resultados, sino Unicamente para ofrecer ejemplos del proceso de cambio

en los nifios con los que se trabajo.

6.3.1 llustracion del cambio en la comprensién e identificacion de

emociones

Para comprender mejor en qué consistio el cambio que se dio en el grupo
experimental con respecto a la comprension e identificacion de emociones y a la
regulacion emocional, a continuacion se ilustra el progreso en las respuestas de
dos niflos a una de las preguntas abiertas de la evaluacion. Esta pregunta
corresponde a un reactivo de la prueba que tiene como objetivo indagar el grado
en el que el nifio identifica correctamente los objetos o situaciones que provocan

en €l ciertas emociones (véase tabla 7).
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Tabla 7. llustracién del cambio en la comprensién e identificacion de emociones

Grado
Respuesta
y Sexo _ Respuesta antes , L ,
Reactivo . L después de la llustracion del cambio
del de la intervencion ) .
N intervencion
nifio
El manejo de vocabulario,
al menos a nivel receptivo,
se refleja tanto en la
respuesta que el nifio da
Cuando pierde el durante la  evaluacion
Tomas se futbol americano, Cuando se inicial como durante la
siente triste cuando se me murid mi final. Sin embargo, el
cuando poncha una mascota, cambio puede observarse
pierde  su pelota padre o un cuando mi en el enriquecimiento de
3°/M equipo de globo, cuando abuelita se su repertorio de
fatbol tengo un amigo murid, cuando situaciones generadoras
favorito. Daniel que se se muri6 la de tristeza, lo que implica
¢Cuando te pierde en un mama de un una comprensibn mas
sientes bosque, cuando nifo. amplia de los
triste, t4? mi hermano me acontecimientos que

agarra una cosa.

alguna vez han provocado
esta emocién en si mismo
ylo en los demas
miembros de su grupo
social.
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Tabla 7. (Continuacion)

Grado
Respuesta
y Sexo , Respuesta antes , ., .
Reactivo . . después de la llustracion del cambio
del de la intervencion ) .,
. intervencion
nifio
Manifiesta una
. comprensién mas amplia
i Cuando a mi P , .p
Tomas se ) del fendbmeno emocional,
. . mama se le 3
siente triste _ , pues después de la
Cuando mi mama acaba la | .
cuando . ) intervencion demuestra
_ me regafia. comida, cuando .
pierde su i N estar consciente de
. Cuando no me mi familia se . .
. equipo de nuevas situaciones que
3°/F ) compran las enferma, cuando .
futbol , _ . provocan tristeza.
, cosas que quiero mi  mama no .
favorito. . . Ademas, desarrolla la
i y si tienen dinero. encuentra una .
¢Cuando te capacidad para evaluar las
i cosa, como una . .
sientes . . situaciones generadoras
. . tarjeta para ir al i
triste t0? de tristeza desde la

doctor. .
perspectiva de otras

personas.

Las respuestas incluidas en la tabla 7 ejemplifican el enriquecimiento en el
repertorio de los nifios, en cuanto a situaciones o0 acontecimientos que provocan
determinada emocion en nuestro grupo social. De esta manera, se refleja un
manejo mas amplio de los conceptos relacionados con las emociones y un avance
en la capacidad para identificar elementos del contexto que generalmente

contribuyen en la generacion de ciertas emociones.

6.3.2 ilustracion del cambio en la regulacion emocional

A continuacion, se ilustra el cambio con respecto a la regulacién emocional. Para
ello, se presentan las respuestas de algunos nifios del grupo experimental a
reactivos que evaltan el desarrollo de esta competencia por medio de preguntas
abiertas. Esos reactivos fueron disefiados con el objetivo de evaluar si el nifio es
consciente de las estrategias que puede emplear para modificar los estados
emocionales propios y de los demas, asi como las propias reacciones

emocionales.
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Para facilitar la lectura de esta seccion del capitulo, se presentara una tabla por

cada una de las tres capacidades evaluadas, enunciadas anteriormente; en total

se expondran tres tablas con las preguntas del entrevistador, las respuestas de los

nifios y la llustracién del cambio en cada caso. Para comenzar, se mostrara en la

tabla 8 la informacion referente a los reactivos que indagan sobre las estrategias

para modificar los estados emocionales propios.

Tabla 8. llustracién del cambio en la regulacion de los estados emocionales propios

Grado
Respuesta Respuesta
y sexo . i L, .
del Reactivo antes de la después de la llustracion del cambio
. intervencion intervencion
nifo
Antes de la intervencion su
respuesta manifiesta el
reconocimiento del caracter
triste de la situacion del
. Qué personaje, pero no guarda
¢ . i
B ) ninguna relacion con las
puede Que no pierda . :
Ver estrategias para cambiar su
. hacer para que se Y .
2° /M . ) o programa. estado emocional. En
Tomas para sienta feliz. L,
_ contraste, en la evaluacion
sentirse .
final da una respuesta que
contento? . L
contiene una accion vy
refleja su comprension de
que las emociones
cambian por acciéon de uno
mismo.
i “Iranquilizarse ) , i
¢Que _ Después de la intervencion
. . respirando o
puede Jugar, reirse, el nifo incluye dentro de su
_ profundamente _ i
. hacer sentirse . repertorio una estrategia
3°/M ) . sacar el aire, jugar, . )
Tomas para contento. L compleja, que no habia
. divertirse en )
sentirse , . mencionado  antes: la
juegos, comer o
contento? relajacion.
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Tabla 8. (Continuacion)

Grado
Respuesta Respuesta
y sexo . i ., .
del Reactivo antes de la después de la llustracion del cambio
. intervencion intervencion
nifo
Antes de la intervencion la
nifa sabe qué tipo de
situaciones pueden
cambiar la emocion
negativa experimentada
por el personaje; sin
“Jugar beisbol, con embargo, las acciones que
. Qué “Que le su cachorro, enumera son realizadas
< . L, . ,
ode compren algo. decirle a su mama por alguien mas. Esto
u . . .
Eacer Que se vayan si le puede cambia sustancialmente en
3°/F Tomés para a vivir a otra comprar algo, la evaluacién final, en la
sentirse parte. Llevarlo decirle a su papad que propone acciones que
contento? a los juegos. que si podemos ir se siente capaz de realizar
' al partido.” ella misma, aun cuando
tenga que pedir ayuda.
Este par de respuestas
ilustra algunos de los
cambios que se suscitan
durante el paso de Ila
regulacion externa a la
interna.
En la primera respuesta se
puede observar cémo no
ha comprendido que puede
¢Qué B cambiar su estado
Para que se . .
puede , emocional con acciones
. haga de dia, | _
hacer Radl Que ya se haga propias. Habla de un deseo
_ ara ue . . "
2 I M para dejar 'pe o s qse de dia, les digo a que manifiesta que ha
. Juegue, si . . . o
de sentir Jueg mis papas. comprendido por qué tiene
_ hace de noche . :
tanto miedo B miedo el personaje, pero
se duerme. e
en las no es una accion dirigida a
noches? modificar sus emociones.

Después de la evaluacion
incluye una estrategia de
regulacion externa.
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Tabla 8. (Continuacion)

Grado
Respuesta Respuesta
y Sexo . , . .
del Reactivo antes de la después de la llustracién del cambio
. intervencion intervencion
nifo
. En su primera respuesta,
Qué 'Si e sale un esta IDn'ﬁa mepnc'ona
¢ Qu B , [ [
fantasma, le “Debe  dormirse, i .
puede _ _ acciones dirigidas a
.. debe pegar. jugar con alguien, . . .
hacer Rall ) modificar la  situacion
_ Que se tape buscar otro amigo _
. para dejar .. . generadora de  miedo.
3°/F . con la cobija para jugar, . . .,
de sentir Después de la intervencion,
. para que no lo quedarse en su . .
tanto miedo . manifiesta la comprension
robara el casa” : o
en las Y de que la vivencia interna
fantasma. ., -
noches? de la emocién también
puede ser modificada.
En su primera respuesta, la
nifia se refiere a una accién
dirigida a cambiar el estado
. Qué emocional, y en la segunda
(& .
habla de una accién que
puede . . .
i modifica la situacion
hacer Raul B ) .,
ara deiar Agarrar un “Agarrar una silla y generadora de la emocion.
3°/F (Fj)e erit' mufieco y subirse a prender Aun cuando la segunda se
sentir . L,
_ abrazarlo.” suluz.” refiere a una accién, que
tanto miedo .
no se centra en modificar el
en las .
estado emocional de forma
noches?

directa, la nifia manifiesta
que se siente capaz de
modificar la situacién que
origina el miedo.

A partir de los casos expuestos en la tabla 8 se puede observar la integracion de

estrategias nuevas y mas complejas de regulacion de los propios estados

emocionales. Algunas de ellos, como la relajacion para lidiar con las emociones

negativas, son caracteristicas de espacios educativos formales, por lo que es muy

probable que su comprensién y uso hayan sido propiciados en el aula.
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Como se mencion6 en el capitulo de Desarrollo emocional, es comun que las
primeras estrategias para cambiar el propio estado emocional sean de caracter
externo. Esto se observa claramente en el tercer caso. De esta forma, se
comprende como la regulacion de los propios estados emocionales comienza en

interaccion con los demas.

En los dos ultimos casos, se aprecia la existencia de dos alternativas que llevan a
la modificacion del estado emocional: una de ellas hace referencia a la
modificacion directa de dicho estado y la otra, de caracter indirecto, se centra en
modificar la situacion causante de la emocion. En el primero de estos casos, el
cambio se da del uso de una estrategia de modificacion de la situacion, al uso de
otra que modifica el estado emocional interno. En el segundo, el cambio se da en
sentido inverso. Acerca de estos cambios es importante subrayar que los nifios, en
ambos casos, amplian su repertorio de estrategias, considerando ambos tipo de
alternativas; pues ambos son igualmente importantes en el proceso de aprender a

regular las emociones.
En la tabla 9 se muestran algunos ejemplos de cambios en las respuestas de los

nifios evaluados, en funcion de las estrategias para modificar el estado emocional

de otras personas.
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Tabla 9. llustracion del cambio en la regulacién de los estados emocionales en los otros

Grado Respuesta
Respuesta )
y sexo , después de . ,
del Reactivo antes de la I llustracion del cambio
. intervencion _ .
nifio intervencion
La accion que propone en
Su primera respuesta no
estd dirigida a brindar
ayuda y madificar el estado
“Acusar al emocional del otro, es una
Imagina que tu niflo porque “Decirle a su accion de defensa. Incluso
amigo estd muy me pegdé. mama o a su es probable que no haya
20 I M triste, y td Cuando me papa, jugar comprendido el concepto
quisieras que se (quita mi con él, pintar de tristeza. Posteriormente
pusiera contento. mufeco lo con él.” entiende la importancia
¢, Qué harias? acuso.’ social de brindar ayuda y
manifiesta dos estrategias:
pedir ayuda a un adulto y
procurar la interaccion
social, que genera
emaociones positivas.
El cambio ocurre en la
persona que lleva a cabo la
accion propuesta. En la
_ ) evaluacion inicial, es un
Imagina Si le dieran .
. agente externo  quien
que tu permiso, que , . . : .
i | i 3 Le invitaria a jugar modifica el estado
amigo estd mi mama le . ~ ,
. con mi bici, le ensefio emocional del otro,
muy triste, compre un _
t perro. Que le un juguete, le presto probablemente porque se
a . Qu . -
. y . P mis juguetes, hacerlo trata de actividades que
3°/M quisieras compre un . . .
_ feliz con un regalo, requieren de la presencia
que se juguete , _
, , que juguemos al de un adulto. Sin embargo,
pusiera bonito o un ) , : -
, trailer. después de la intervencion
contento. reloj o wun _
i B enumera acciones que
¢Qué carro. i
. pueden ser realizadas por
harias?

€l mismo, reflejando asi su
consciencia sobre su
capacidad para modificar
las emaociones de otro.
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Tabla 9. (Continuacion)

Grado Respuesta
Respuesta )
y sexo : despues de . ,
del Reactivo antes de la I llustracion del cambio
o intervencion _ .
nifio intervencion
_ Antes de la intervencion las
Imagina . o
ideas de este nifio
que tu L
. .« implicaban ceder a la
amigo esta ‘“Jugar a lo
) voluntad de la persona que
muy que él . :
_ _ experimentaba enojo, con
enojado quiere, . -
. , . i~ el fin de hacerlo sentir bien.
contigo y td  compartir las  “Decirle cosas 3 _ .,
o Y ., Despues de la intervencion
3°/M no cosas, bonitas, jugar con él”. _
. su respuesta ya no refleja
quisieras hacerle caso . . -
3 inequidad. Asimismo se
que a lo que él ; o
. - observa como el nifo
estuviera dice. _
_ comprende que cierta forma
enojado. . .
. Oué de utilizar el lenguaje puede
< .. .
i originar emociones
harias? .
positivas en los otros.
Estas respuestas reflejan
un cambio en la regulacion
_ del propio estado emocional
Imagina .
y de las reacciones
que tu _
. , emocionales. Como puede
amigo esta o
observarse, al principio el
mu . .
eno);a 4o “Pegarle. nifio  propuso  acciones
_ . Darle de agresivas en contra de la
contigo y tu Prestarle un .
. patadas. _ B persona enojada; lo que
3°/M no juguete. ) _ _
isieras Romper sus podria explicarse a partir de
uisi . ” iy :
g o juguetes. la connotacion negativa que
u . . e
a _ para €l tenia esta emocion.
estuviera _ _
) Por el contrario, cambia
enojado.
) completamente su
¢Que .
, respuesta en la evaluacion
harias?

final, mencionando una
accion dirigida a brindar
ayuda.
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Las respuestas que se presentan en la tabla 9 muestran cdmo a lo largo del
proceso de desarrollo de competencias emocionales, los niflos avanzan en la
comprension de la importancia de brindar ayuda y de participar en la modificacion
positiva de las emociones de sus pares. También se observa una evolucion en la
toma de consciencia de la propia capacidad para modificar las emociones ajenas,
ya sea a través de un agente externo, o a partir de las acciones que ellos mismos

realizan, de manera independiente.

A continuacion, en la tabla 10, se presentan ejemplos del cambio en los nifios en

lo referente a la regulacion de reacciones emocionales propias.

Tabla 10. llustracion del cambio en la regulacion de reacciones emocionales en uno
mismo.

Grado
Respuesta Respuesta
y Sexo . . L, :
del Reactivo antes de la después de la llustracion del cambio
. intervencion intervencion
nifio
Se puede observar que las
A veces, dos respuestas de este nifio
cuando los “Sdlo doy implican agresion. Sin
nifios del patadas, es lo embargo, después de la
| Pelear con | o
CENDI se que mas duele. ol intervencion reconoce que las
. . 0s . .
. enojan, se Aviento cosas . y acciones descritas, por
3°/M decirles: L .
pegan unos muy pesadas ordon”” convencion social, se
a otros. como muebles, p ' consideran negativas e
¢, Qué haces como una casa.” inaceptables; por lo que
tu cuando te incluye en su propuesta una
enojas? disculpa, entendida como una

forma de reparar el dafio.
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Tabla 10. (Continuacion)

Grado
y Sexo Respuesta Respuesta
del Reactivo antes de la después de la llustracion del cambio
o intervencion intervencion
nifio
A Veces,
cuando los “Me voy a jugar _, . En este caso se observa un
N ‘A ninguno le i
nifnos del a otro lugar. A i cambio de una forma
pego, soélo le . .
CENDI se veces me peleo dico a la inaceptable de reaccionar a
. [ . .
30/ M enojan, se a golpes, les mgestra o otra forma valida que incluye
pegan unos doy patadas a que me pedir apoyo a un adulto: una
a otros. todos mis h B accion que forma parte de
; o, acen. : .
¢Qué haces amigos. una estrategia de regulacion
tu cuando te externa.
enojas?
Después de la intervencién
A veces, . L
Si yo le pego a esta nila muestra una
cuando los . . .
Nifios del mi hermano, él reaccion completamente
[ . L
me pega mas distinta ante la
CENDI  se _ . _ L
enoian.  se fuerte y empiezo “Me pongo a experimentacion de una
3°/F jan. a llorar. Si le jugar” emocion negativa. En este
pegan unos . .
a otros pego con todas caso, la estrategia que incluye
3 " mis fuerzas él en el postest es la distraccion,
¢Qué haces B . >
i llora. una estrategia de regulacion
tu cuando te . ,
. interna que evita las
enojas? . .
reacciones agresivas.
Ambas respuestas reflejan un
alto grado de regulacién de
A veces, . .
reacciones emocionales. Las
cuando los “ . . .
o del Le digo a la dos incluyen una estrategia
nifos e
maestra. de regulacién interna, la
CENDI se “Nada. Nada g . . Y
_ ) Descanso segunda, incluye también una
. enojan, se mMAas me g
3°/F Y para que se de regulacion externa.
pegan unos acuesto. ,
me pase el Ademas, la segunda
a otros. . _
coraje”. respuesta nos permite

¢, Qué haces
tu cuando te
enojas?

observar con mayor claridad
que la nifia ha comprendido
que las emociones cambian
por accion de uno mismo.
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En los ejemplos de la tabla 10 se puede observar como los nifios han internalizado
la importancia de reemplazar las reacciones emocionales negativas en reacciones
positivas dirigidas a resolver el problema o, bien, en estrategias que evitan la
agresion. En el primer caso, puede apreciarse una etapa intermedia entre estos
dos estadios en la que el nifio reconoce el caracter negativo de las acciones que

propone y puede incluir incluso una forma de reparar el dafio.
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CAPITULO 7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Discusién

Las competencias emocionales son los conocimientos, habilidades y actitudes con
que cuenta un individuo para manejar apropiadamente los fenomenos
emocionales; es decir, para comprender e identificar sus emociones y las de otros,
regular sus estados emocionales y las reacciones conductuales que surgen como
consecuencia de estos, asi como para comunicar de forma apropiada sus
sentimientos. El término competencia destaca que esta capacidad para manejar
las emociones debe verse reflejada en el desempefio del individuo en su vida
diaria, a partir de la integracion del aprendizaje y su aplicacion en situaciones

reales, para resolver problemas y enfrentarse al mundo de manera eficaz.

Estas capacidades se desarrollan a lo largo de toda la vida a partir de las
demandas de un contexto particular. Estas demandas provienen, en primer lugatr,
de la familia misma, por ejemplo, de los padres o cuidadores y en segundo lugar
de los hermanos; pero mas adelante, también se generan en contextos més alla
de la familia e incluso de la escuela, pues como miembros de una comunidad
cultural, cada individuo debe aprender formas de interpretar la realidad y de actuar
en ella que le permitan ser aceptado como miembro de un grupo social. En cada
comunidad cultural se establecen formas propias de interpretar las distintas
situaciones de la vida diaria, es por eso que en cada sociedad existen formas
particulares de sentir, de simbolizar, de expresar y de reaccionar ante los
fendmenos emocionales. Dicho de otra forma, en cada comunidad los simbolos
asociados a los aspectos emocionales de la vida se crean y se decodifican de una
forma muy particular, acorde con un modelo cultural y una organizacion social. Por
todo esto, resulta evidente que aunque la capacidad para experimentar emociones
es bioldgica y universal, las emociones como las conocemos no son fenbmenos

bioldgicos, sino construcciones sociales.
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Las actividades disefladas e implementadas durante este trabajo lograron
incrementar significativamente el nivel de desarrollo de las competencias
emocionales de los preescolares. Particularmente, se encontraron cambios
significativos en dos de las competencias de manera independiente: la
comprension e identificacion de emociones y la regulacion emocional. En
investigaciones anteriores, también, se han encontrado cambios positivos en la
comprension e identificacion de emociones (por ejemplo: Domitrovich, Cortes y
Greenberg, 2007; Grinspan, Hemphill, y Nowicki, 2003; Havighurst, Harley y Prior,
2004 y Denham y Burton, 1996); sin embargo, en la literatura al respecto es dificil
encontrar reportes de cambios en la regulacion. Los claros avances en la
comprension e identificacion de emociones se explican por la relativa facilidad
para tratar el componente cognitivo de las competencias que impera en la
comprension y en la identificacidon de emociones. En contraste, la regulacion y la
comunicacion emocional llevan necesariamente a la accion en escenarios reales,
lo que conlleva limitaciones en el trabajo y la evaluacion de estas capacidades.
Ademas, como sugieren Havighurst, Harley y Prior (2004), la regulacion emocional
requiere de mas tiempo para percibir cambios significativos en cuanto a las

capacidades que la integran.

Los cambios significativos en la comprensiéon e identificacion y en la regulacion
emocional, de manera independiente, confirman que el desarrollo de
competencias emocionales no se da de manera secuencial, comenzando, por
ejemplo, con la comprension y continuando con la regulacién o la comunicacion.
Por el contrario, la evolucion en el desarrollo de estas capacidades responde a las
demandas sociales y se organiza en funcion de los retos a los que se enfrenta el
individuo. En el caso del grupo experimental, se ofrecieron a los niflos desafios
relacionados con las tres competencias emocionales de manera simultanea,
partiendo de niveles elementales en los que la actividad debia ser guiada muy de
cerca por un mediador social; en este caso el docente del grupo. De igual forma,

desde pequefios, los nifios afrontan situaciones en las que se les exige regular y
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expresar sus emociones, incluso antes de que puedan comprenderlas, etiquetarlas

0 nombrarlas.

Cabe mencionar que durante el periodo comprendido entre la evaluacion inicial y
la final, las diferencias individuales se mantuvieron. Esto significa que los nifios
que antes habian tenido oportunidades de experimentar situaciones mas
significativas y variadas, siguieron mostrando un nivel més alto de desarrollo de
estas capacidades que sus pares, al menos, por algun tiempo. Estos hallazgos
coinciden con los de Pons y Harris (2005), quienes encontraron que las diferencias
individuales en la comprensién emocional persisten incluso por periodos de un afio
0 mas. Estos autores informan que dichas diferencias permanecen incluso
después de implementar actividades para desarrollar habilidades especificas. Sin
embargo, se espera que las experiencias en entornos educativos formales,
incluyendo los las intervenciones de este tipo, lograran paulatinamente nivelar las

capacidades infantiles al cabo de periodos més largos.

Las competencias emocionales se adquieren durante toda la vida a partir de las
experiencias del ser humano como miembro de una cultura, por lo tanto, las
diferencias individuales en el nivel de desarrollo de estas capacidades, se deben a
gue cada persona por su historia y su contexto, ha estado expuesta, en mayor o
menor medida, a ciertos factores de influencia que, a su vez, generan experiencias
particulares. Por lo anterior, se comprende que los alumnos no llegan al aula con
una ausencia de capacidades para comprender las emociones Yy lidiar con ellas.
Durante la etapa preescolar, los nifios ya manifiestan formas de regulacion
emocional y expresion, asi como una comprension del significado social de las
emociones y de las situaciones que las suscitan, ya que desde que nacen han
estado inmersos en un entorno social que se los exige y que los guia en la

internalizacion de estas formas de percibir el mundo.

Sin embargo, es evidente que cada uno cuenta con un repertorio Unico y muy

particular de conocimientos y habilidades, y que algunos no han tenido las mismas

185



oportunidades de acceso a experiencias ricas y variadas, como para poder
enfrentarse a los problemas de la vida cotidiana de manera socialmente aceptable.
En este sentido, las actividades implementadas procuraron experiencias
abundantes y adecuadas a los preescolares, a partir de las cuales desarrollaron
formas mas maduras de interpretar su realidad y de actuar en ella. Como se
explic6 anteriormente, la intervencion consistio en actividades efectuadas en el
aula y otras que se implementaron en casa de los preescolares, guiadas por sus
padres o cuidadores. Sin embargo, debido a que en las actividades se atribuy6
mas importancia al trabajo dentro del aula y a que en realidad no se tiene
constancia de lo que sucedio en las actividades guiadas por los padres de familia,
las explicaciones de este apartado se limitardn al componente del trabajo directo

con los nifios.

Las experiencias que se ofrecieron a los nifios, se organizaron y presentaron en
forma de actividades socialmente valoradas en nuestro grupo cultural, y cargadas
de contenidos relacionados con las emociones. Un aspecto importante, es que
cada una de estas actividades impuso a los nifios el reto constante de interpretar
los fenbmenos emocionales de formas culturalmente apropiadas. Esto denota que
al inicio, el significado que los nifios atribuian a los contenidos y a la actividad
misma, diferia en grado considerable de la interpretacion que, de lo mismo, hace
un adulto, es decir, un miembro mas experimentado de la cultura. Dicho de otra
forma, el docente y el niflo compartian, al inicio, muy pocos elementos en su

interpretacion de la realidad o de una fraccién de ella.

Encarar la actividad por si misma no fue suficiente para que el nifio redefiniera la
situacion de forma que integrara una vision mas madura, para que esto sucediera,
se requirié la presencia y actividad del docente o cuidador en tanto mediador
social; es decir, su guia como un miembro de la cultura que, dada su experiencia,
ha asignado significados convenidos socialmente al mundo que lo rodea. La labor
del mediador consistié en encontrar la forma de comunicarse con los preescolares

y negociar los significados con ellos. Esta negociacion partié en todos los casos de
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la realidad social compartida y se dio a través de la interacciéon tanto verbal como
no verbal. A través de dicha interaccion, el docente ofrecié informacion importante
a los niflos acerca de la forma adecuada de realizar la actividad, lo que implicé
una redefinicibn o reinterpretacion de los fendmenos emocionales y una
modificacion en la forma de lidiar con ellos; es decir, el mediador los guio en el
proceso de asignar significados a los contenidos y apropiarse de los mismos para,
finalmente, entender la realidad de una forma madura desde el punto de vista de
nuestro grupo social. Es importante destacar que el docente del grupo no fue el
unico mediador social durante la ejecucion de las actividades, sino que se debi6,
también, a la negociacion de significados con los pares mas capacitados que los

alumnos progresaron.

El apoyo del mediador social fue de suma importancia durante el proceso de
internalizacion de formas maduras de percibir los fendmenos emocionales y de
actuar ante ellos. El papel del docente fue transferir al nifio la responsabilidad en
la realizacion de las tareas de manera progresiva, modificando asi los procesos
sociales que se desarrollaron en torno a la actividad. Asi, el nifio particip6é primero
con ayuda de otros, para luego hacerlo de manera mas independiente. Este
avance indica que el aprendiz se fue apropiando, de manera progresiva, de formas
mas madura de percibir su realidad, hasta dejar de necesitar la instruccién o guia
explicita de un miembro mas maduro de la cultura para interpretar las situaciones
cargadas de emociones. Dicho de otra forma, el plano de intersubjetividad entre
docente y alumno se elevd, denotando un cambio en el funcionamiento a nivel
intrapsicologico del nifilo. De esta manera se entiende que el paso del
funcionamiento interpsicoldgico al intrapsicologico implica el dominio de una forma

de pensar la realidad.

Asi pues, los cambios en los nifios preescolares se explican como un
acercamiento a formas mas maduras de interpretar los fenémenos emocionales.
Estos cambios son de orden cualitativo, pues el desarrollo de la linea cultural del

ser humano no se entiende a partir de cantidades, sino de caracteristicas en las
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formas de mediacién empleada y en la complejidad de las mismas. Como puede
apreciarse en el capitulo de Resultados, los alumnos aprenden a interpretar
ciertos temas o situaciones como factores desencadenantes de determinadas
emociones y, en términos generales, integran en su percepcion del mundo, ideas
ligadas con nuestro modelo cultural, manifestando un nivel mas complejo de
comprension y manejo de los simbolos que forman parte de este sistema.
Ademas, incorporan formas de actuar mas cercanas a las convenciones sociales o
a lo que es interpretado como correcto o adecuado en cierto momento y las
acciones que nuestra sociedad califica de negativas o inaceptables, van cediendo
lugar a reacciones aceptadas y valoradas socialmente. De manera gradual,
manifiestan la integracién de estrategias mas complejas de regulacién de sus
propias emociones que reflejan la internalizacion de formas aceptadas
culturalmente de concebir los fendmenos emocionales y de actuar ante estos.
Asimismo, puede percibirse su progreso en términos de autonomia; pues lo que
en un principio lograron a partir del apoyo de un mediador social, finalmente, lo
inician, mantienen y culminan solos; tal es el caso del paso de la regulacion

externa a la interna o del manejo del vocabulario receptivo al expresivo.

Lo dicho anteriormente, apunta a que el desarrollo de la capacidad para
comprender, identificar, regular y comunicar emociones en un individuo comienza
en un plano externo y después se internaliza; como afirma Wertsch (1988), el nifio
primero realiza la tarea en tanto participante en el funcionamiento interpsicolégico
y a continuacion la entiende. Esto sucedié en cada una de las competencias
emocionales trabajadas durante la intervencion. Por ejemplo, se observé que los
nifos fueron capaces: primero, de etiquetar y hablar de las emociones de otros y
posteriormente, de las propias. Ademas, a un nivel elemental los alumnos
manejaban un vocabulario receptivo que, en contraste con el expresivo, depende
enteramente de otras personas. En el caso de la regulacibn emocional este
proceso resulta mas evidente. Como se explico en el capitulo 2, el desarrollo de la
regulacion comienza, en sus formas mas elementales, con la ayuda de un agente

externo que puede iniciar el proceso o, bien, llevarlo a cabo casi en su totalidad;
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pero una vez que el nifilo ha tenido experiencias suficientes y adecuadas, puede ir
asumiendo cada vez mas responsabilidad en el proceso. De esta forma, se
desarrollan estrategias internas de regulacion, las cuales se consideran formas
mas maduras de lidiar con las emociones. A partir de estas explicaciones, se
comprende que, desde la visidbn vygotskyana, las funciones psicolégicas se

pueden definir como relaciones sociales internalizadas.

El movimiento hacia formas mas maduras de interpretar los fendémenos
emocionales se atribuye al trabajo realizado desde la perspectiva sociocultural. A
partir de este enfoque es como se disefiaron las actividades y la evaluacion, se
planed y organizo el trabajo en el aula, se disefiaron los materiales para trabajar
en casa y se organizaron las sesiones con padres de familia. Asimismo, fue de
gran utilidad concebir el progreso en el manejo de los fenbmenos emocionales, en
tanto, desarrollo de competencias en contraposicibn a la adquisicion de
contenidos; pues el trabajo por competencias subraya la importancia de la accion
y el aprendizaje para la resolucién de problemas en escenarios auténticos en

contraste con la acumulacién de conocimientos.

La necesidad de trabajar con los alumnos en escenarios reales incluyd, ademas,
extender la intervencién al contexto familiar, ya que algunas de las competencias
emocionales no pudieron abordarse totalmente en las actividades dentro del aula.
De esta forma, se incluy6 el trabajo con padres de familia, quienes, a su vez, se
ocuparon de fortalecer las competencias emocionales de sus hijos de varias
formas, dentro de las cuales destaca: la asistencia y apoyo para regular y
comunicar las emociones empleando el lenguaje verbal y no verbal en situaciones
auténticas. Por lo anterior, se puede decir que la combinacion de actividades en el

aula con las de casa contribuy0 al éxito del trabajo.

Es importante mencionar que otros trabajos han dirigido sus esfuerzos hacia el
desarrollo de competencias emocionales; sin embargo, en este trabajo, ademas se

considero la importancia de la utilizacion de herramientas socialmente construidas
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y valoradas. Desde este punto de vista, se enfatiza que el desarrollo y
manifestacion de competencias se da mediante la participacion del nifio en
actividades socialmente construidas. Por esta razon, se partié de la concepcion de
las actividades como representaciones de lo que pasa comunmente en la vida de
un miembro maduro de la cultura; pues las practicas educativas deben ser
congruentes con las préacticas socioculturales ordinarias. Dicho de otra forma, se
procurd que cada actividad tuviera un significado social, ya que son precisamente
estos significados los que se pretende que los nifios compartan con el resto de los

integrantes de su grupo cultural.

Asi, las actividades propuestas tuvieron como hilo conductor la elaboracién de
productos o la realizacion de actividades socialmente valoradas, tales como: la
literatura infantil, las manifestaciones artisticas y las formas convencionales de
comunicacién impresa. La integracién de estos recursos permitié a los estudiantes
tener una vision real de su uso y emplearlos adecuadamente para participar en la
sociedad de forma eficiente. De esta manera, las actividades implementadas no
impulsaron el aprendizaje aislado de contenidos relacionados con las emociones,
sino una integracién y avance en la comprension y el uso de los sistemas
simbdlicos que conforman nuestra cultura. Partir de situaciones
descontextualizadas y carentes de recursos culturales no ofrece a los estudiantes
la oportunidad de participar en actividades socioculturales y, por lo tanto, no apoya
directamente la internalizacion de formas de percibir la realidad convenidas
socialmente. Ademds, las actividades fuera de contexto no contribuyen a la

generalizacion de los contenidos a diversos ambitos.

Ademas, las actividades se planearon e implementaron tomando en cuenta dos
niveles: el nivel habitual observado de desarrollo de competencias emocionales de
los nifios preescolares, en funcion de lo que son capaces de hacer de manera
auténoma, y un nivel cualitativamente distinto, mas avanzado en términos de
acercamiento a formas convencionales de interpretar el mundo; es decir, un nivel

ideal o potencial de desarrollo. Es asi como se procurd, en todo momento, el
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trabajo dentro de la zona de desarrollo proximo: area conceptual de trabajo en la
que deben llevarse a cabo los procesos de instruccion, de acuerdo con este
enfoque. El trabajo en la zona de desarrollo proximo se materializd en la
planeacion constante de desafios, alguno de ellos fueron inherentes a las
actividades y otros se propusieron en forma de cuestionamientos, mas bien,

espontaneos en torno a las acciones ligadas a la tarea a realizar.

Finalmente, una caracteristica que las actividades implementadas en este trabajo
comparten con trabajos anteriores, es el uso de materiales y productos tangibles
facilmente manipulables por los nifios, pues sabemos que para los adultos, la
accion puede llevarse a cabo en formas poco tangibles, es decir, mas abstractas;
pero en el caso de los preescolares, las acciones se reducen con frecuencia a
formas concretas. En este momento, vale la pena destacar las ideas de Bruner
(1997) acerca de la creacion de productos como parte del proceso de desarrollo
en sociedad. El afirma que la externalizacién o registro externo de nuestros
esfuerzos mentales materializa nuestros pensamientos e intenciones para
hacerlos mas publicos y accesibles a la negociacion, a la reflexion y a la
metacognicion. Es por esta razon que la manipulacion de materiales resulta tan
valiosa en la implementacion de actividades de este tipo y por lo que el éxito de la

intervencidn puede atribuirse, también, en parte, a esta caracteristica.

Como se explicé anteriormente, el papel del otro significativo resulté esencial en la
intervencién. En este caso fueron principalmente la docente y los padres de familia
quienes se colocaron en el papel del otro mas experimentado. Un elemento
importante en este trabajo, y que contribuyé al éxito del mismo, consistié en: las
acciones de las docentes enfocadas en promover formas adecuadas de
interaccion entre pares y la relacion docente-alumno. De la misma forma, los
padres de familia recibieron informacién acerca de la importancia de la interaccién
cuidador-hijo en el movimiento hacia formas mas apropiadas de concebir los
fendbmenos emocionales. Es asi como la negociacion semibéticamente mediada; es

decir, la interaccion verbal y no verbal de los participantes en las actividades; fue
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fomentada en todo momento, ya que constituye una herramienta esencial en el

paso del funcionamiento interpsicologico al intrapsicologico.

Por todo lo anterior, se comprende que las competencias emocionales se
desarrollan a partir de los procesos socioculturales en los que se involucran los
individuos y son susceptibles de desarrollarse dentro del contexto escolar desde
un abordaje sociocultural. Dada la relacion que guarda el desarrollo emocional con
el de otras areas del individuo, es importante que las competencias emocionales
se inserten como parte de los objetivos de aprendizaje y sean consideradas al
momento de planificar e implementar actividades y modos de interaccion con los

alumnos, tanto dentro como fuera del salén de clases.

Conclusiones

El presente trabajo destaca la importancia de la vision del desarrollo humano en
todas sus éareas y, en particular, del area emocional como un proceso de
apropiacion de la cultura; es decir, de conocimiento y manejo de los sistemas de
simbolos creados socialmente. Asimismo, se demuestra el éxito de una serie de
actividades socialmente valoradas, planeadas en torno a la creaciéon de productos
sociales, que integran el uso de recursos que la cultura ofrece y que promueven la

interaccion entre pares y entre alumnos y docente.

Se subraya la importancia de integrar en la practica educativa, la planeacion e
implementacion de situaciones que ofrezcan a los nifios la oportunidad de
participar en actividades socialmente construidas y valoradas que los guien en la
comprension del sentido y utilidad de: signos, instrumentos y sistemas simbaolicos,
contribuyendo asi en su desarrollo como seres humanos y como miembros

maduros de nuestro grupo cultural.
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Aportaciones a la practicay a la teoria

El presente trabajo logra aportaciones importantes en el dominio de las
intervenciones tempranas dirigidas a promover el desarrollo de las competencias
emocionales que forman parte del campo formativo: Desarrollo personal y social,
sugiriendo nuevas alternativas en la estructura y fundamentos para trabajos de
intervencién. Los resultados positivos de este trabajo sugieren la planeacion y
ejecucion de actividades disefladas dentro de un marco sociocultural y bajo el

enfoque basado en competencias.

A diferencia de la mayoria de los estudios anteriores, esta clase de intervencion
incluyé el trabajo simultaneo con los nifios y los padres de familia, de forma que el
contexto del nifio se modificara de manera integral para lograr el objetivo. El
trabajo directo con los nifios y con los padres ya ha sido reportado en otros
estudios (por ejemplo, Havighurst, Harley y Prior, 2004); pero hasta ahora, no se
habia realizado un trabajo que atribuyera tal importancia al trabajo con los padres
y con los nifios, simultaneamente. También son poco frecuentes los trabajos
dirigidos a fomentar las tres competencias emocionales, ya que la mayoria de
ellos solo promueven el desarrollo de la comprensién e identificacion y pocos
incluyen la regulacion emocional, ademas, ninguno incluye la comunicacion;
aunque hay trabajos que consideran uno o dos elementos de algunas de estas
competencias. Este trabajo de intervencién resulté innovador, también, con

relacion a las caracteristicas de las actividades programadas para el aula.

Finalmente, este trabajo presenta un acercamiento a los fenémenos emocionales
desde la perspectiva sociocultural y un intento por explicar el desarrollo emocional
a partir de este enfoque, cuyos representantes se han preocupado por explicar el
desarrollo del &mbito intelectual del ser humano, pero no asi del area ligada con
las emociones. Los resultados positivos de la intervencion realizada refuerzan las

propuestas de tipo tedrico que se plasman a lo largo de este escrito.
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Limitaciones y sugerencias

Con respecto a las actividades dentro del aula

El desarrollo de competencias en un individuo resulta inseparable de su
desempeiio en escenarios reales. Es por eso que al fomentar el desarrollo de
competencias emocionales, se pretendié establecer un fuerte vinculo entre las
actividades concretas de la intervencion y la vida cotidiana de los preescolares.
Sin embargo, este vinculo no siempre resultd claro; sobre todo, en relacién a las
actividades dirigidas a promover el desarrollo de la regulacién emocional, ya que
las situaciones vividas por los preescolares, como parte de su contexto social, no
pudieron ser trasladadas en su totalidad a las actividades dentro del aula. En el
caso de las competencias emocionales, el escenario natural de los preescolares
involucra interacciones espontdneas con sus pares 0 con adultos en las que
afloran diversos estados de &nimo, en ocasiones de manera simultdnea. Resulta
en exceso dificil trasladar las emociones al salén de clases, de forma que al
trabajar con ellas aun se encuentren exacerbadas. Por esta razon, como intento
de aproximacion a estas situaciones reales durante las actividades programadas
realizadas dentro del aula, Gnicamente, se pudo trabajar con el recuerdo de dichas
emociones. Para vencer esta dificultad, se sugiere hacer un mayor énfasis y
seguimiento del trabajo continuo de los docentes con los nifios, que abarca desde
que entran a la escuela hasta que salen de ella, y con los padres de familia el
resto del tiempo. De esta forma, los docentes y los padres partirdn de situaciones
reales para asi guiarlos y apoyarlos al lidiar con sus estados emocionales y

resolver conflictos.

Otra limitacion radica en la dificultad que hubo para individualizar el trabajo. Esta
dificultad se dio, sobre todo, durante las sesiones que incluian el trabajo grupal, es
decir, el trabajo de todos los miembros del grupo de manera simultanea. El trabajo
grupal impidié que muchas de las actividades se adecuaran al nivel de cada nifio

Yy, por lo tanto, en ocasiones no se logré involucrar siempre a todos los nifios de la
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misma forma en las actividades propuestas. Para superar este obstaculo se

sugiere realizar menos actividades grupales y mas actividades en equipo.

Con respecto a algunas de estas limitaciones, se sugiere que, para observar
cambios mas evidentes con respecto a la regulacién o la comunicacién emocional,
se disefie una serie de actividades que comprenda mas sesiones de trabajo

relacionadas estrechamente con estas competencias.

Con respecto al trabajo con padres de familia

El trabajo con los padres de familia fue el que result6 mas incierto. Debido a que
los padres estan constantemente preocupados por el juicio que se hace de ellos
con respecto a ser buenos padres, no siempre fueron honestos al hablar de la
relacion con sus hijos, sus interacciones 0 a como reaccionaban ante diversos
conflictos que involucraban a ambas partes. Aun cuando se intentd saber si los
padres trabajaban verdaderamente con sus hijos en casa, a través de
cuestionarios y reportes que los padres escribian cada semana, no se tiene la
certeza de que lo hayan hecho adecuadamente o incluso que lo hayan realizado.
Por lo anterior, no es posible conocer lo que los padres hacen en casa,
Gnicamente se tiene una idea de como trabajan con sus hijos a partir de lo que
reportan. Estas limitaciones son dificilmente superables, pues se tiene poco
acceso y conocimiento de lo que ocurre en el contexto familiar del preescolar; sin
embargo, podrian introducirse mecanismos mas eficaces de control y seguimiento

del trabajo que efectian, al respecto, los padres de familia.

El trabajo con padres comprendi6 el trabajo con el cuidador principal del nifio; sin
embargo no se tiene la certeza de que la persona que asistio a las juntas, recibio
el material y trabaj6 con el nifio durante toda la intervenciébn haya sido
efectivamente la persona que se encarga de cuidarlo la mayor parte del tiempo.

Asimismo, el trabajo con solo uno de los padres o cuidadores del nifio, puede no
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ser suficiente. Por esta razon, seria conveniente trabajar con mas de uno de los

cuidadores del nifio.

Con respecto a la evaluacion

Como ya se menciond, el instrumento de evaluacién intenté aproximarse lo mejor
posible a un contexto real para los preescolares. Sin embargo, dado que se realizo
por medio de una entrevista individual, no fue posible evaluar de manera precisa el
desemperio de los nifios en su vida cotidiana, logrando obtenerse Unicamente una
aproximacion. Para evaluar el desempefio de los nifios en contextos auténticos, se
sugiere utilizar la observacion directa y el reporte preciso y exhaustivo de los
docentes responsables del grupo acerca del comportamiento de los nifios, tanto

dentro como fuera de su saldn de clases.

De la misma forma, dado que los preescolares fueron evaluados tan solo dos
veces, los resultados aportan informacion acerca del cambio que hubo entre los
dos momentos de las evaluaciones; es decir, la evaluacion inicial y la final no
arrojan informacion con respecto al progreso paulatino del proceso de desarrollo
de competencias. Para obtener datos de este proceso, se sugiere evaluar a los
nifios una o mas veces durante el periodo de intervencién, utilizando formas

paralelas del instrumento de evaluacion.

También seria relevante evaluar a los nifios tras un periodo de dos o tres meses
después de la evaluacion final, con el objetivo de confirmar que el nivel detectado
de competencias emocionales, al momento de la evaluacién final, se mantiene.
Esta evaluacion posterior seria util para detectar cambios a largo plazo, sobre
todo, en lo referente a la regulacion emocional, ya que es la competencia que

requiere periodos mas largos para desarrollarse.
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ANEXOS

Anexo 1. Estructura de las actividades programadas en el aula

El trabajo en el aula consiste en la implementacion de 20 actividades, cuya
duracion varia de entre una y tres sesiones. La caracteristica principal de dichas
actividades es que se desarrollan en torno al logro de una meta que se materializa
en la preparacion de un producto tangible, como un album fotografico o un
diccionario; o bien, en la realizacion de actividades socialmente valoradas, como la
lectura de cuentos o el empleo de juegos tradicionales. Dentro del procedimiento,
cada actividad contiene indicadores de adquisicion de competencias.

A continuacion se presentan ejemplos de la estructura de las actividades

programadas:

ACTIVIDAD 7: EL MURAL DE LOS MIEDOS

IDENTIFICACION, COMUNICACION Y REGULACION DE LOS PROPIOS

MIEDOS

Introduccién

El miedo es una emocién muy comun, que se experimenta ante
situaciones u objetos que se conciben socialmente como
amenazantes. Cada persona desarrolla miedos hacia situaciones
diversas, dependiendo de las caracteristicas de las interacciones
gue haya sostenido a lo largo de su vida y las experiencias que
haya enfrentado. Es importante aprender a identificar y nombrar
correctamente esta emocion; comunicarla de manera eficiente y
socialmente aceptada, y modularla por el bienestar personal y
social del individuo.

Objetivo
general

Utiliza el lenguaje para hacerse entender y expresar lo que
siente, ante situaciones que le causan conflicto.

Escucha las experiencias de sus compafieros mostrando
sensibilidad hacia lo que el interlocutor le cuenta.

Objetivos
especificos

Identifica las situaciones u objetos que comunmente le provocan
miedo.

Reconoce la importancia de comunicar el miedo de formas
socialmente aceptadas.

Toma consciencia de las estrategias que tiene para modificar su
estado emocional de acuerdo con las demandas del contexto y
las metas personales, y adquirira nuevas.

Material

Un cuento infantil con el tema del miedo, y otro que evoque
emaociones positivas.

Fotografias de murales conocidos.

Un rollo grande de papel.

Pinturas y brochas suficientes para todos.

Pegamento.

Duracion

2 sesiones
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Procedimiento

Indicadores de
desarrollo de CE

SESION 1

INICIO

La docente introducira el tema del miedo a través de
una anécdota propia.

DESARROLLO

El libro que se haya elegido se ira leyendo poco a poco
dejando tiempo para que los nifios hagan comentarios
acerca de sus propios miedos. La docente hard pausas
e incitard a los alumnos a hacer inferencias acerca de
lo que ocurrira a continuacion.

Los alumnos comentaran acerca de las situaciones que
les generan miedo. Es muy importante que la maestra
se asegure de que todos escuchen al que esta
hablando y que nadie se ria o subestime los miedos de
otros, recordandoles que siempre deben mostrar
respecto hacia las ideas y emociones de los demas.

Nombra al menos una
de las situaciones u
objetos que le provocan
miedo.

Escucha a otro nifio sin
burlarse.

CIERRE

La docente explicar4 a los alumnos que una forma de
dejar de sentir miedo es relajandonos. Posteriormente
se hara una relajacién grupal con musica apropiada.

Realiza la relajacion
adecuadamente, con la
guia de la docente.

SESION 2

INICIO

La maestra mostrard las fotografias de murales
conocidos, y guiara una discusion grupal sobre lo que
es un mural y sus funciones. Explicara en qué consiste
el trabajo de esta sesion.

DESARROLLO

Los nifios saldran al patio, en donde estara pegado el
papel sobre el que pintaran el mural. Se les daran
pinturas de diferentes colores para que dibujen los
objetos o situaciones que les generan miedo. Mientras
pintan es necesario que la maestra les plantee retos de
acuerdo con el miedo que cada quien esta expresando.
Al finalizar el mural se sentaran frente a él y observaran
los miedos de todos. La maestra guiara sus preguntas
hacia las posibles formas de enfrentar y regular los
miedos de cada quien.

Nombra alguna
estrategia de regulacion
adecuada al contexto.

CIERRE

Se les pedira que cuenten como se sienten al pensar
en lo que les da miedo. Se realizara una vez mas la
relajacion.

La maestra les contara un cuento corto que evoque
emociones positivas.

Habla de sus emociones
y escucha con atencion
a sus comparieros.
Realiza la relajacion con
la guia de la docente.
Manifiesta =~ emociones
positivas.

209



ACTIVIDAD 4: CUANDO ME ENOJO

ESTRATEGIAS DE REGULACION DE LAS REACCIONES CONDUCTUALES

ANTE EL ENOJO

Introduccién

Una vez que los nifios hayan comenzado a etiquetar sus propias
emociones, estaran listos para aprender a regular las reacciones
emocionales surgidas de las emociones negativas. La regulacion
de las reacciones provocadas por el enojo resulta de suma
importancia en el escenario escolar, en el que el surgimiento de
conflictos interpersonales es tan comun. La edad preescolar es
idbnea para empezar a practicar técnicas que eviten los
comportamientos agresivos entre compafieros.

Controla gradualmente conductas impulsivas que afectan a los

Objetivo demas vy evita agredir verbal o fisicamente a sus compafieras o
general comparfieros y a otras personas.
Acepta gradualmente las normas de relacién y comportamiento
basadas en la equidad y el respeto, y las pone en préctica.
Objetivos Reconoce la importanciq de qprender a regular las reacciones
especificos emouonales en las reIaC|or_1es interpersonales. _
Internaliza las reglas sociales con respecto a las reacciones
emocionales.
Un cuento que hable del enojo; por ejemplo Fernando furioso de
Hiawyn Oram.
Una historia corta que incluya una estrategia para regular las
reacciones emocionales conductuales; por ejemplo, la técnica de
Material la tortuga.
Telas, estambres, calcetas, pegamento y otros materiales que
sirvan para fabricar un mufieco de peluche.
Juego de tarjetas con dibujos que representan diferentes formas
de expresar afecto.
Duracién 2 sesiones
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Procedimiento

Indicadores de
desarrollo de CE

INICIO

Se contara a los nifios un cuento en el que se exprese el
enojo. Se haran preguntas que guien a los alumnos en el
proceso de anclar estos contenidos con experiencias de su
vida cotidiana.

Narra situaciones en

DESARROLLO

La docente preguntard qué hacen cuando se sienten
enojados, y si dichas reacciones son adecuadas 0 no.
Posteriormente les contara un cuento breve gue incluya
una estrategia de regulacion de reacciones emocionales,
como la técnica de la tortuga; tras lo cual los guiara para
gue la practiquen. Cada equipo elaborard una mascota del
equipo; es decir, una tortuga que les ayudara a mantenerse
calmados al momento de sentirse enojados; y le pondran
un nombre. La mascota de cada equipo estara disponible
dentro del aula, durante todo el ciclo escolar, para guiar la
técnica de la tortuga, en el momento que se requiera.

Los alumnos hablaran de otras estrategias que pueden
emplear al sentirse enojados. La docente los guiard con
preguntas que los llevaran a reflexionar acerca de las
consecuencias positivas de la regulacion de las reacciones
emocionales conductuales.

las que se ha
sentido enojado.

Menciona una
estrategia de
regulacion de la

experiencia o0 la
reaccion conductual
derivadas del enojo.

Reproduce
adecuadamente la
técnica de la tortuga.

Menciona
consecuencias
positivas de la
regulacion de
reacciones
emocionales
conductuales.

CIERRE

La docente organizard un juego en el que se rete a los
alumnos a expresar el afecto de diferentes formas,
indicadas en tarjetas por medio de dibujos; por ejemplo:
dando la mano, sonriendo, abrazando, etc.

Expresa el afecto de
formas socialmente
valoradas.
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ACTIVIDAD 20: MIS PREOCUPACIONES

ESTRATEGIAS DE REGULACION DE LA PREOCUPACION

Introduccién

Los nifios necesitan conocer diferentes estrategias de regulacion
para disminuir la intensidad y frecuencia de sus emociones
negativas. A través de la literatura previamente elegida y la
fabricacion de “mufiequitas quitapesares” como estrategia de
regulacion de la preocupacion, los nifios comprenderan que
todos podemos realizar cosas para modificar nuestras
emaociones.

Apoya a quien perciba que lo necesita.

Objetivo Utilizara el lenguaje para hacerse entender y expresar lo que
general siente, cuando se enfrenta a una situacion que le causa conflicto.
Escucha las experiencias de sus compafieros y muestra
sensibilidad hacia lo que el interlocutor le cuenta.
Toma consciencia de las estrategias que tiene para modificar sus
propios estados emocionales de acuerdo con las demandas del
contexto y las metas personales y adquirira nuevas y las utilizara
Objetivos en escenarios reales.
especificos  Comprende que las emociones pueden ser modificadas por
accion de uno mismo, y que se requiere un proceso de
aprendizaje.
Aprende a pedir ayuda a los otros para regular el estado
emocional.
Un cuento infantil que trate sobre el tema de la preocupacién; por
ejemplo: Ramon preocupén de Anthony Browne.
Fotografias de personas preocupadas
Material Barritas de plastilina de diferentes colores (suficientes para todos
los nifios)
Palillos
Bolas pequefias de unicel
Duracion 1 sesion
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Procedimiento

Indicadores de
desarrollo de CE

INICIO

La docente mostrard dibujos o fotografias de personas
preocupadas para introducir esta nueva emocion. Dara
ejemplos de situaciones que generan preocupacion y
preguntard a los alumnos cuando se han sentido
preocupados ellos o sus papas.

DESARROLLO

Se realizard la lectura del cuento permitiendo a los
alumnos que anticipen los sucesos y hagan comentarios
acerca del personaje y su historia. La docente hara
preguntas que promuevan la vinculacion de contenidos del
libro de cuentos con la vida cotidiana de los nifios.
Posteriormente se abrird un espacio para discutir sobre las
estrategias para regular la preocupacion, tras lo cual se
iniciara la elaboracion de las llamadas mufiequitas
quitapesares 0 quitapreocupaciones, con la plastilina, los
palillos y las bolitas de unicel. Los alumnos contardn sus
preocupaciones a las mufiequitas que elaboraron.

Describe una
situacion que
generalmente
provoca
preocupacion.
Menciona una
estrategia para
regular la
preocupacion.

CIERRE

De manera voluntaria algunos alumnos compartiran sus
preocupaciones con el grupo, quien ofrecera consejos para
regular esta emocion.

Habla acerca de lo
gue le preocupa.

Escucha a sus
comparieros con
atencion y respecto.

Propone una nueva
estrategia para
regular la
preocupacion.
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Anexo 2. Caracteristicas del material para padres de familia

Para el trabajo con padres se elabord una agenda de actividades que se entrego a
cada familia. Esta agenda consiste en una recopilacion de actividades dirigidas a
fomentar el desarrollo de competencias emocionales en los preescolares. Todos
los dias de la semana, durante el periodo de implementacién de este trabajo de
intervencion, tienen asignados una actividad distinta. En caso necesario, se
adjunta el material que se requiere para realizar las actividades, en forma de
anexo al final de la agenda.

Ademas, cada dia representado en la agenda cuenta con un espacio para escribir
las emociones experimentadas por el nifio durante el dia, asi como las causas de
las mismas. Esta seccion sirve para guiar a los padres de familia al monitorear las
emociones de sus hijos y al conversar sobre temas ligados a las emociones.

A continuacion se presenta un ejemplo de la estructura de la agenda de

Octubre

Miércoles 14

Actividad de hoy: Actividad de hoy:
Observen juntos fotografias o un Pregunte al nifio o nifia qué
album familiar e identifiquen las cosas le hacen sentir alegre y
emociones de las personas de hagan una lista. Lleven a cabo al
las fotos. Traten de adivinar las menos una de ellas.

causas de sus emociones.

¢ Como dice el nifio o nifia que se ¢ Como dice el nifio o nifia que se
siente hoy, y por qué se siente asi? siente hoy, y por qué se siente asi?
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