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			Prefacio

			Hace varios años que pensamos en editar este libro. Nuestro objetivo era recoger en castellano el panorama actual sobre el desarrollo emocional en la primera infancia para que colegas y alumnos pudieran acceder a esta información sin tener que pasar, necesariamente, por las ediciones anglosajonas. Siempre que hablábamos de este proyecto, decíamos: «tenemos que hacer el libro». Al final nos referíamos a él como «el libro», como si no hubiera otro en el mundo. Así pasaron varios años, hasta que en 2017 nos decidimos a organizar dos simposios para poder vernos, contarnos y compartir parte de lo que llevamos años haciendo. Compartir entre colegas la investigación que hacemos es una de las actividades más estimulantes que nos quedan en el ámbito universitario. El libro ha sido la forma de conseguir que ese placer de compartir conocimiento y reflexión no se pierda y pueda expandirse más allá de las salas de los simposios en las que nos vimos en Santander y Oviedo en 2017.

			La idea original era recoger los temas en los que cada uno trabaja, dándoles un marco más amplio que nos permitiera salir de nuestra investigación concreta, y ligarlos a otros trabajos y teorías para poder reflexionar sobre el estado de la cuestión. Así, organizamos varios bloques de temas. En el primero se recogen cuestiones teóricas y metodológicas fundamentales. El capítulo de Laura Quintanilla constituye una revisión crítica de las posturas teóricas que a lo largo de los años han intentado explicar qué es y cómo se produce el conocimiento emocional. El panorama teórico es bastante complejo, y en muchas ocasiones hemos sentido que no hay una teoría clara que explique cómo los niños1 aprenden sobre emociones. Aunque, evidentemente, no existe una única respuesta, el capítulo permite construir una visión clara sobre el panorama teórico actual con sus luces y sus sombras. El capítulo de Natalia Alonso y Ana Vergara recoge las herramientas de evaluación que se utilizan para acceder al conocimiento emocional en los primeros años de vida y expone, con gran claridad, los importantes problemas metodológicos a los que debemos enfrentarnos. El problema de la evaluación es muy complejo en cualquier ámbito de la psicología, pero cuando se trata de la infancia temprana, la cuestión se complica mucho más. La creación de instrumentos fiables de evaluación es una tarea fundamental que tiene muchos retos pendientes.

			En el segundo bloque se exploran en detalle algunos componentes del conocimiento emocional y las relaciones entre este y otros ámbitos estrechamente relacionados, como la teoría de la mente, la empatía o el lenguaje. Los capítulos de Ariadna Peña, Inmaculada Montoya, Silvia Postigo y Laura Villena se centran en componentes específicos del conocimiento emocional. Por una parte, Ariadna Peña explica cómo se desarrolla el conocimiento emocional más sencillo, es decir, los componentes básicos que se refieren a la capacidad para identificar las expresiones emocionales asociadas a las emociones básicas, la habilidad para nombrar o etiquetar emociones y la capacidad para entender las causas o las situaciones que provocan las emociones básicas. Como veremos, estos inicios de la comprensión emocional ya muestran importantes relaciones con otras variables de ajuste psicológico. Por otra parte, Inmaculada Montoya, Silvia Postigo y Laura Villena se centran en una de las habilidades más importantes y complejas del conocimiento emocional: la regulación emocional. Esta capacidad, ligada a las funciones ejecutivas, tiene una especial relevancia por el impacto directo que ejerce sobre la competencia social y emocional. Las autoras adoptan un enfoque evolutivo y recorren los cambios que esta habilidad experimenta con la edad. Las relaciones entre conocimiento emocional, teoría de la mente, lenguaje y empatía son enormemente complejas. En los últimos años ha aumentado notablemente el número de investigaciones que intentan explicar estas relaciones, pero quedan múltiples cuestiones sin responder. Renata Sarmento explora las relaciones o influencias entre el conocimiento emocional y la teoría de la mente, sin olvidar el papel mediador que parece tener el lenguaje. Este capítulo plantea, quizá, más preguntas que respuestas y destaca la dificultad de comparar estudios que evalúan las habilidades de manera diferente. En este sentido, el enlace con los problemas metodológicos que se tratan en el capítulo 2 es claro. Elisabet Serrat y Francesc Sidera profundizan en las relaciones entre conocimiento emocional y lenguaje, una relación que ha salido a la luz hace relativamente poco tiempo pero que ha abierto toda una línea de investigación a la que le queda mucho recorrido. En este capítulo se plantear cuestiones ligadas a la conversación y el desarrollo emocional que también trata Renata Sarmento y que se volverán a plantear cuando se aborde la influencia del género en el desarrollo emocional. Además, se hace un interesante análisis sobre la influencia de las lenguas en el desarrollo emocional desde un punto de vista cultural. Por último, en este bloque, Elena Gaviria realiza una interesante revisión sobre la empatía, sus componentes y su relación con la inteligencia maquiavélica, el conocimiento emocional y la conducta prosocial. Este capítulo se adentra, además, en cuestiones filo y ontogenéticas de gran interés, ofreciendo así una perspectiva más amplia del fenómeno de la empatía.

			El tercer bloque se dedica a explorar cómo influyen algunos contextos o variables presentes en contextos en el desarrollo emocional (el género, los contextos de riesgo y la escuela). Harriet Tenenbaum y Ana Aznar se adentran en las diferencias de género a la hora de expresar emociones y en cómo diferentes variables, como la edad, la cultura o el interlocutor, afectan a esa expresión emocional siempre en función del género. Este capítulo permite comprender cómo los roles y estereotipos de género afectan incluso a las cuestiones más íntimas de cada persona —algo tan íntimo como la manera en la que cada uno expresa las emociones— y cómo la cultura es un marco clave que moldea cómo pensamos, sentimos y nos relacionamos. Alberto Fernández-Angulo revisa cómo los contextos familiares vulnerables o desajustados influyen en el desarrollo emocional de los niños. Una de sus principales conclusiones es la importancia de intervenir de forma temprana para compensar estos efectos y, sobre todo, la relevancia específica de la regulación emocional. Para cerrar este bloque, y como enlace al siguiente, el capítulo de Mabel Encinas recoge la interacción e influencia de las emociones en el aula, en el rendimiento académico y en las interacciones entre iguales y entre alumnos y profesores dentro del contexto escolar. La observación microgenética que se expone en este capítulo ofrece claves, que suelen pasar desapercibidas, sobre la importancia y el impacto de la gestión emocional en el aprendizaje y en la propia actividad que se mantiene dentro del aula.

			Por último, el cuarto bloque aborda aspectos educativos o de intervención, revisando los programas de intervención para la mejora y promoción de las competencias emocionales y sociales que existen en Educación Infantil y sus efectos en los niños. Marta Fernández-Sánchez y Marta Giménez-Dasí ofrecen un panorama completo y actualizado de las iniciativas de intervención validadas que en España y en contextos anglosajones han mostrado ser eficaces. Como cierre final, se presenta una reflexión actualizada sobre el acoso escolar, un fenómeno muy preocupante en el ámbito educativo, que revela las consecuencias —o al menos una de las consecuencias— que puede tener un desarrollo emocional y social desajustado. Beatriz Lucas-Molina revisa y reflexiona sobre el acoso escolar en el período de Educación Infantil y su relación con la competencia emocional, poniendo de manifiesto la naturaleza contextual del fenómeno.

			A pesar de que en estos capítulos se recoge el panorama investigador actual sobre cuestiones ligadas al desarrollo emocional en los primeros años de vida y, probablemente, investigadores, doctorandos y alumnos sean los lectores más interesados, creemos que los profesores de todos los niveles educativos e incluso los padres podrían también interesarse por y beneficiarse de este conocimiento. Sin duda, los profesores de Educación Infantil necesitan saber cómo se organiza y cambia el desarrollo emocional para poder trabajar con niños de 0 a 6 años. Este desarrollo está en estrecha relación con las competencias sociales que se van configurando en la etapa de Primaria y que tantas repercusiones tienen durante la Secundaria y, después, en la vida adulta. Como muestra la investigación (véase Sánchez Puerta, Valerio y Gutiérrez Bernal, 2016, para una revisión reciente en castellano), el impacto de las competencias emocionales y sociales en la vida de las personas es enorme. Algunos estudios longitudinales, que siguen poblaciones amplias durante muchos años, han encontrado una influencia muy significativa de estas competencias en el rendimiento académico de los niños a lo largo de toda su escolaridad, además de una importante repercusión en las decisiones que se toman sobre la trayectoria académica durante los años de escolarización. Como resultado de esta influencia, la evidencia señala claramente que las competencias emocionales y sociales inciden en algunos aspectos de la vida, como el tipo de trabajo que uno tiene, la remuneración que obtiene o la posibilidad de sufrir momentos de inestabilidad laboral o desempleo.

			Desde un punto de vista psicológico, las competencias emocionales y sociales son claves en la adaptación del niño, es decir, en su ajuste conductual y psicológico. Muchos estudios muestran que los niños con mayores competencias emocionales y sociales tienen menos problemas internalizantes (i.e. depresión) y externalizantes (i.e. agresividad y ansiedad) y se muestran más prosociales, empáticos y cooperativos con los demás. Estos rasgos revierten, lógicamente, en una mayor aceptación social, lo cual incide en una mejor autoestima. Como sabemos, la autoestima es fundamental para el bienestar psicológico. La valoración que hacemos de nosotros mismos condiciona la percepción de autoeficacia y, por tanto, las expectativas ante los retos y metas que nos proponemos. Otra cuestión en la que las competencias emocionales y sociales parecen incidir son las conductas de riesgo. Los niños y adolescentes con mayores competencias emocionales y sociales se implican menos en conductas de riesgo y, por tanto, disfrutan de un desarrollo más sano porque protegen su salud.

			Todas estas cuestiones se encuentran muy relacionadas entre sí, pero si nos paramos a pensar en términos más generales, podríamos afirmar que las competencias emocionales y sociales constituyen un núcleo central de la persona que incide o repercute en muchos aspectos del desarrollo. Podemos resumir toda esta investigación diciendo que las competencias emocionales y sociales tienen un efecto directo en dos grandes áreas que afectan al desarrollo de las personas: la personalidad y la salud. Esta evidencia nos permite atrevernos a afirmar, sin temor a equivocarnos, que cualquier persona que esté en contacto con niños y adolescentes debe conocer cómo se produce el desarrollo emocional y social, qué impacto tiene en la trayectoria vital de las personas y cómo se pueden mejorar o, en situaciones más desfavorecidas, compensar y promover. Este es, quizá, nuestro último objetivo con este libro: extender el conocimiento que hoy tenemos sobre cómo afectan estas competencias al desarrollo y promover entre todos los agentes sociales un conocimiento científico y accesible para expandir el patente efecto positivo que el manejo de estas competencias tiene para el desarrollo humano. Los retos a los que se enfrenta el mundo actual son grandes y complejos, pero creemos de manera firme que intervenir en estas competencias desde la infancia temprana contribuye al desarrollo sano, a la menor incidencia de los problemas de salud mental, a la mejora de la calidad de vida de las personas, al aumento de la satisfacción vital y, en definitiva, a mejorar la sociedad y el mundo en el que vivimos. En vista de la evidencia empírica actual, el principal objetivo de nuestro trabajo es difundir este conocimiento entre el mayor número posible de agentes implicados en la educación de niños y jóvenes.

			Madrid, enero de 2018.

			MARTA GIMÉNEZ-DASÍ
LAURA QUINTANILLA

			
NOTAS

				
					1 A lo largo de todo el libro utilizamos el término «niño» en su acepción neutra, que incluye a los niños y a las niñas.
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			La relación entre emoción, cognición y conciencia en las teorías del desarrollo emocional

			LAURA QUINTANILLA

			1. INTRODUCCIÓN

			El objetivo de este capítulo es ofrecer una visión general de las teorías del desarrollo emocional en la infancia. Estas teorías tratan de abordar distintos problemas del desarrollo: si las emociones son innatas o adquiridas, qué función tienen en el proceso de adaptación al medio, cómo se relacionan la emoción y la cognición o cómo las emociones, en tanto que experiencias subjetivas, se organizan y se relacionan con otras áreas del desarrollo (i. e. desarrollo motor, cognitivo, social, adquisición de lenguaje y las habilidades comunicativas). A su vez, esas propuestas teóricas del desarrollo emocional están franqueadas por cuestiones más generales como la distinción entre emoción y sentimiento, el carácter de la emoción como un experiencia subjetiva y consciente, la existencia de emociones básicas y no básicas, y los criterios o requisitos para definirlas e identificarlas, la universalidad de las emociones básicas, las relaciones entre la emoción y el cuerpo, los procesos fisiológicos y cerebrales o la relación entre la emoción y la cultura. Ofrecer una panorámica de estas teorías es parecido, a primera vista, a observar un jardín que ha crecido bajo el cuidado de diferentes criterios estéticos, esto es, anárquicamente.

			En definitiva, adentrarse en la maraña de ideas que han ido tejiendo los estudiosos de las emociones en la infancia puede resultar confuso; sin embargo, si a uno le gusta deleitarse, no sin cierta dosis de paciencia, siguiendo el hilo para descubrir dónde está el nudo conceptual de las teorías, puede resultar una tarea entretenida, como quien trata de desenredar una madeja de lana y se siente más que orgulloso por conseguir deshacer el último nudo. No me propongo desenredar todos los nudos de la madeja. No obstante, es muy posible que con este capítulo el lector pueda obtener información general sobre cuáles son las teorías del desarrollo emocional, y con esto yo me daría por satisfecha, ya que significaría que he conseguido sistematizar esta información. Aun así, no renuncio a la posibilidad de poder transmitir, aunque sea con indicaciones generales, cuáles son los caminos que nos han guiado para llegar a esta diversidad de teorías sobre las emociones e intentar atisbar alguna vía para la investigación futura. Presento las teorías abordando dos cuestiones relacionadas: la emoción y la cognición y la emergencia de la conciencia.

			1.1. Emoción, conocimiento emocional, competencia emocional: una relación inclusiva

			Algunas consideraciones conceptuales serán necesarias para seguir la trama de las teorías, y aquí nos encontramos con el primer nudo conceptual: reaccionar emocionalmente y conocer qué emoción estamos experimentando no es exactamente lo mismo. Tampoco parece lo mismo ser competente emocionalmente y conocer la emoción que experimentamos o experimentan los demás. Digo parece porque los estudiosos de la emoción no se ponen de acuerdo en la definición de qué es la emoción y tampoco en la naturaleza que acompaña a la palabra emoción con sus adjetivos: básica, no-básica, primarias, secundarias, sociales, autoconscientes, etc.

			Para tratar de forma esquemática estos conceptos, y a riesgo de no satisfacer las exigencias de las diferentes teorías de la emoción, atrevidamente ofreceré algunas definiciones muy generales. Nos referimos a las emociones como procesos de carácter neurofisiológico, que organizan ciertos patrones fisiológicos, cognitivos y de comportamiento y facilitan las respuestas del organismo para adaptarse al medio. De forma sucinta, lo que se denomina emoción es parecido a una reacción causada por un evento, mientras que el conocimiento emocional —constructo más complejo porque están implícitos procesos cognitivos, motores y lingüísticos— implica ciertas dimensiones relacionadas con otros conceptos como la experiencia emocional y la conciencia del yo. Estas dimensiones son: 1) reconocimiento de las causas de la emoción. La experiencia continuada con diferentes tipos de objetos o eventos asociados a las emociones genera el conocimiento emocional. Este conocimiento permite una adaptación mucho más flexible para la organización y planificación del comportamiento propio en relación con el medio social (Damasio, 2006); 2) identificación de las emociones en uno mismo y en los demás —por ejemplo, a través de posturas corporales y expresiones faciales, tonos vocales—, y 3) uso del lenguaje para el reconocimiento, la expresión y la comunicación de los estados emocionales.

			Dado que el conocimiento emocional no se produce fuera del contexto social, y el significado solo es posible gracias a nuestra inherente condición de seres sociales, el conocimiento emocional constituye el eje central de lo que se denomina «competencia emocional» (Denham, 1998; Saarni, 1999). Para autoras como Denham o Saarni, la competencia emocional no puede concebirse ni desarrollarse fuera del contexto social. Uno expresa y comunica afecto para los demás, con quienes negocia y establece tratos utilizando recursos emocionales, cognitivos, lingüísticos y comunicativos. De hecho, algunos autores prefieren llamarla «competencia afectivo-social» (Halberstadt, Denham y Dunsmore, 2001). Así pues, el contexto social exige expresar y comunicar, inhibir o mostrar emociones, es decir, exige regular nuestro comportamiento de acuerdo con las convenciones sociales y culturales, así como con las metas que nos proponemos conseguir, siendo todas estas habilidades parte de la autoeficacia (Saarni, 1999). Así pues, la competencia emocional incluye una serie de componentes, como la expresión y comunicación emocionales, en las cuales intervienen no solo el desarrollo lingüístico sino también el motor y el cognitivo, e influyen en la regulación emocional, la comprensión o conocimiento emocional.

			Este esquema muy general de emoción, conocimiento y competencia emocional nos servirá de plataforma para ofrecer un marco general sobre el que se asientan las teorías del desarrollo emocional.

			1.2. Emoción y cognición

			Además de los problemas de definición de la emoción, a este debate hay que añadir la cognición, otro concepto que tampoco está claramente definido (Russell, 2003). No obstante, no vamos a detenernos en este nudo conceptual. Cuando nos planteamos la relación entre cognición y emoción, el primer problema que emerge es saber si la cognición y la emoción son procesos independientes o están relacionados. Si están relacionados, tenemos que averiguar qué tipo de relación existe entre ambos. La neurociencia ha aportado algunas evidencias de que la emoción y la cognición son procesos que están estrechamente relacionados (Damasio, 2006). El conocido caso de Phineas Gage2, analizado en el laboratorio Hanna Damasio, fue utilizado por Antonio Damasio para argumentar contra la pertinaz y extendida idea cultural y filosófica de que la emoción y la razón tienen una mala relación, o también, que la emoción es enemiga de la razón a la hora de tomar decisiones y de que debemos entenderlas como cuestiones separadas si queremos comprender la mente y el comportamiento humano (H. Damasio, Grabowski, Frank, Galaburda y A. Damasio, 1994).

			La psicología del desarrollo arrastra algunos de los problemas no resueltos por el marco más general de las teorías de la emoción. Algunas propuestas evolutivas parecen estar influidas por la idea de que la cognición y la emoción se relacionan de forma que una es precedente a la otra y otras mantienen que son procesos psicológicos independientes. Así, por ejemplo, Harris y sus colaboradores (De Rosnay, Pons, Harris y Morrell, 2004; Harris, De Rosnay y Ronfard, 2013) han mostrado la existencia de un desfase entre las habilidades de la teoría de la mente (TM) y el conocimiento emocional. La TM se considera una parte de la cognición social y hace referencia a la habilidad que tienen los humanos de atribuir o inferir estados mentales (i.e. creencias, deseos, intenciones) para predecir y comprender el comportamiento de los demás. Se considera una habilidad cognitiva dirigida a comprender el mundo social (Wellman, 1990). El conocido paradigma de la creencia falsa ha sido la prueba clásica con la que se decide si los niños tienen una TM (Wimmer y Perner, 1983). A pesar de que, además de creencias, los humanos actuamos bajo otros muchos estados mentales, esta prueba mostró que a partir de los 4 años aproximadamente los niños son capaces de predecir acciones. Sin embargo, los niños de 4 años no predicen correctamente las emociones de un personaje que tiene una creencia falsa, pero sí los niños de 6. Este desfase evolutivo podría estar indicando que los procesos cognitivos de inferencia mentalista, implicados en la comprensión del comportamiento, podrían ser diferentes de los procesos de la comprensión emocional. Y más aún, que los procesos cognitivos podrían ser anteriores a la comprensión emocional. Volveremos sobre esto más adelante.

			Antes de esta edad, y mucho antes de que realicen complejas inferencias mentalistas, los niños comprenden las emociones como la tristeza y la alegría y las utilizan en sus relaciones cotidianas (Dunn, 1988). Previamente a los 4 años, durante la primera infancia, muestran un reconocimiento de las expresiones faciales, que utilizan como una referencia sobre el significado del mundo, como lo muestran los trabajos sobre el abismo visual de Gibson y Walk (1960). Estos resultados no apoyan, en términos evolutivos, la primacía de la cognición frente a las emociones. Como veremos enseguida, las teorías que abordan el desarrollo emocional proponen diferentes maneras de entender el origen de las emociones y su relación con la cognición.

			2. TEORÍAS DEL DESARROLLO EMOCIONAL EN LA INFANCIA

			Entre las teorías del desarrollo emocional encontramos una gran diversidad de propuestas. Algunas de ellas se sitúan en una línea más innatista, siguiendo las tesis evolucionistas de Darwin, y sostienen que las emociones forman parte de las disposiciones genéticas. Desde esa perspectiva presentaremos la teoría de las emociones diferenciales de Carroll Izard (2009), por una parte, y, por otra, los postulados de Trevarthen (2005) sobre las emociones y su papel en la llamada inter-subjetividad primaria o la preparación para la interacción.

			Otra de las teorías del desarrollo emocional que goza de gran difusión es la teoría propuesta por Michael Lewis (1989, 2008, 2011). Desde una perspectiva más cognitiva de las emociones, Lewis plantea que las emociones básicas (interés, alegría, tristeza, asco, miedo y sorpresa) se desarrollan en los primeros meses de vida, pero requieren algunas habilidades cognitivas, y más tarde aparecen las llamadas emociones no básicas o autoconscientes. Estas emociones se desarrollan a partir del reconocimiento del yo y de la distinción del yo con los demás.

			Por otra parte, las teorías construccionistas, propuestas por Lisa Feldman Barrert y James Russell (2014), consideran que las emociones no están diferenciadas desde el principio, sino que siguen una diferenciación progresiva en el desarrollo. Estas teorías son mucho más radicales y sustentan la tesis de que la experiencia nos conduce a percibir las emociones tal y como las conocemos, siendo este conocimiento un punto de llegada y no de partida, como plantean las tesis innatistas.

			Las teorías funcionalistas plantean un modelo interesante en el desarrollo de la emoción. Karen Caplovitz Barrett retoma algunos de los elementos de las teorías previas y postula la existencia de una relación bidireccional entre las emociones y otros aspectos del desarrollo, cognitivo, motor, social, etc.

			Una de las cuestiones clave de las teorías del desarrollo emocional es la discusión sobre la primacía entre la emoción y la cognición, y su papel en el desarrollo de las emociones llamadas básicas y no básicas. Una segunda cuestión muy relacionada con la anterior es la relación entre la conciencia y las emociones. Tal y como lo plantea Lewis (2008), la conciencia resultaría un requisito para la emergencia de las emociones llamadas no-básicas, mientras que otros autores plantean una relación previa de las emociones. Sobre estos ejes gira esta presentación de las teorías.

			2.1. Teorías innatistas

			La teoría de las emociones diferenciales (TED) ha sufrido cambios desde su inicio, ya que, como el propio Izard señaló (2007, 2009, 2011), una teoría ha de ajustarse a las nuevas evidencias científicas. Los elementos centrales de la TED entienden que las emociones no son un estado, sino una fase de la actividad neurológica. Esta fase consiste en un vínculo en el que interactúan emoción y cognición. Para Izard existe una relación interactiva entre las dos. En la versión más desarrollada de su teoría, Izard (2009) postula siete principios: 1) el sentimiento emocional tiene su raíz en la evolución y el desarrollo neurobiológico, es un componente clave de las emociones y la conciencia y con frecuencia es adaptativo; 2) las emociones tienen un papel central en la emergencia y la evolución de la conciencia en la ontogenia y forman parte de su contenido a lo largo de la vida; 3) las emociones son la fuente de la motivación, y ofrecen información sobre la evaluación de las experiencias. Los sentimientos emocionales son los componentes primarios de la motivación, de las operaciones mentales y la conducta; 4) los sentimientos de las emociones básicas organizan y motivan reacciones rápidas, que son críticas para la supervivencia o el bienestar. Los esquemas emocionales3, el sistema nervioso y los procesos mentales implicados en los sentimientos, percepción y cognición interactúan continua y dinámicamente generando y controlando el pensamiento y la acción. Las interacciones (que pueden ser procesos eventuales a algo parecido a los rasgos, más estables) producen muchísimas experiencias específicas de emoción (por ejemplo, los esquemas de enfado) que pueden tener el mismo estado central del sentimiento, pero con diferentes tendencias, pensamientos o planes de acción; 5) el uso de la emoción, dependiente de la interacción eficaz entre emoción y cognición, es adaptativo al pensamiento o a la acción, la cual deriva, en parte, de la experiencia emocional sentimiento/motivación y en parte también de las habilidades cognitivas, sociales y del comportamiento; 6) los esquemas emocionales que no son adaptativos pueden terminar en estados psicopatológicos cuando a lo largo del desarrollo el resultado entre sentimientos, cognición y acción está mal ajustado, y 7) la emoción de interés, central a la motivación, siempre está presente en la mente normal bajo condiciones normales.

			Para sostener, como propone la TED, el origen innato de las emociones, los estudios se han centrado tradicionalmente en bebés y en el reconocimiento de las expresiones faciales y los eventos que las generan. Esta teoría asume que las expresiones faciales de las emociones básicas en el desarrollo típico emergen con patrones relativamente bien definidos. Sin embargo, numerosos estudios sobre las expresiones emocionales en bebés no proporcionan evidencias muy claras sobre la estabilidad de los patrones. Esta falta de coherencia de resultados puede ser debida a diferencias en los procedimientos metodológicos de los estudios: la edad de los participantes, con un rango muy amplio: desde los tres días (Soussignan, Schaal, Marlier y Jiang, 1997, Soussignan y Schaal, 2005) hasta los 18 meses (Sullivan y Lewis, 2003; Camras, 1992); los diferentes procedimientos de estimulación, por ejemplo, olores para producir expresiones faciales en los neonatos o la limitación del movimiento del brazo en los bebés más mayores para provocar enfado; el modo de medir objetivamente la expresión facial, en algunos casos, usando la codificación interobservador con escalas estandarizadas como el FACS4 y en estudios más recientes con técnicas más avanzadas, como los potenciales evocados, eye tracking, o la resonancia magnética (fMRI) para observar la preferencia de la mirada ante las expresiones faciales (Hoehl, 2014). Asimismo, se han obtenido las expresiones faciales de los bebés en situaciones interactivas de observación sin intervención por parte del experimentador (Kochanska, Coy, Tjebkes y Husarek, 1998). Todos estos factores pueden contribuir a la diversidad de los resultados.

			Si la teoría innatista supone que los niños vienen dotados con la capacidad de mostrar emociones diferenciales, lo más razonable es que manifiesten patrones de expresión emocional ante los mismos eventos, que indiquen la presencia subyacente de aquellas. Sin embargo, la evidencia obtenida no parece apoyar de manera contundente esta primera afirmación de la teoría. Así, por ejemplo, algunos estudios ponen de manifiesto que niños de entre 4 y 5 meses muestran expresiones de enfado y movimientos de los brazos en contextos de frustración en una sesión de aprendizaje (Sullivan y Lewis, 2003), mientras que otros autores (Camras et al., 1998) no encuentran patrones de expresión parecidos en bebés de 11 meses de edad de diferentes culturas, chinos, japoneses y americanos, en las expresiones de sonrisa y llanto. Por otra parte, los trabajos de Soussignan y su equipo mostraron que las expresiones faciales producidas por olores placenteros (vainilla) o repulsivos (ácido butírico) no generaban de manera unívoca un patrón de expresiones faciales en neonatos. Así, por ejemplo, para algunos niños el olor agradable generaba una expresión de asco (con la nariz arrugada) y para otros una expresión de placer, parecido a la sonrisa o bien al gesto de succión. Lo mismo ocurría con el olor desagradable (Soussignan et al., 1997). En resumen, esta pequeña muestra de estudios no parece apoyar la idea de la TED sobre la existencia de un programa neurofisiológico de expresiones específicas.

			Ciertamente, ¿por qué habría la naturaleza de dotarnos de una expresión facial completamente vinculada a un estado fisiológico y a un determinado estímulo o evento del medio? Dado que el medio social y cultural humano es tan variado, una estrategia fija de expresiones faciales y corporales asociadas a un estado fisiológico y a un evento o estímulo proporcionaría muy poca adaptabilidad a un medio tan diverso. Esto es, seríamos muy torpes para adaptarnos a la diversidad cultural y social con la que los humanos estamos destinados a entendernos. Como apunta Damasio (2006), estamos dotados para proporcionar al sistema nervioso nuevas asociaciones, nuevos aprendizajes, y enriquecer los sustratos biológicos con nuevos eventos, formando representaciones que de algún modo transmiten información a los órganos internos y al sistema motor para activar nuestro cuerpo y configurar una postura corporal y facial. Pero estas reacciones son aprendidas, son emociones producto de la experiencia individual.

			Desde otra perspectiva innatista con un acento más funcional encontramos la propuesta de Cowlyn Trevarthen, quien argumenta que las emociones son la causa de la conciencia y a través de ellas se genera la actividad motora. Son los elementos «activantes» de la experiencia. Las emociones se encarnan en el cuerpo modulando su ritmo y su movimiento. Lo que más interesa a Trevarthen es cómo las emociones, en la primera infancia, están relacionadas con la llamada intersubjetividad primaria. Esta es una habilidad innata que se refiere a la disposición para la relación empática con otros humanos (Trevarthen, 1979). Esta perspectiva no tiene una posición muy definida con respecto a la evolución de las emociones, es decir, no mantiene una secuenciación fija de las emociones básicas o no-básicas. De hecho, se plantea que ciertas emociones llamadas no-básicas o autoconscientes, como la vergüenza o la timidez, pueden aparecer durante el primer año de vida. En términos generales, Trevarthen (2005) propone que «las emociones son como los evaluadores internos que anticipan la consecución de nuestros proyectos, experiencias y relaciones en la sociedad. Nos guían en el modo en que percibimos el mismo mundo del “sentido común”…» (p. 62). Para Trevarthen resulta esencial comprender que el vínculo5 (con los demás) está basado en los procesos emocionales de los cuales surge la conciencia; utilizando la expresión de Hobson (1993), en estos primeros vínculos sociales se halla «la cuna del pensamiento». Como se puede apreciar, en esta propuesta la conciencia y la cognición son propiedades emergentes de las relaciones y las emociones. No obstante, plantea una progresión flexible en términos de edad de conductas socioemocionales que se pueden apreciar en la tabla 1.1.

			Uno de los comportamientos socioemocionales al inicio del desarrollo es la comunicación a través de lo que Bates (1979) denominó «protoconversaciones». Este vínculo inicial, que en términos de Bowlby (1988) es descrito como apego, es la relación que se establece entre el adulto y el bebé como base para la exploración del medio. Esta relación implica descubrir y crear significados con el adulto. Las emociones refuerzan el vínculo con el adulto para crear conocimiento y aprender las actividades cooperativas de la vida social. A medida que se desarrolla el sistema motor, el bebé manipula, explora, alcanza objetos y busca la atención del adulto para conectarse. Del mismo modo que las emociones son el soporte de estos vínculos iniciales, también lo son para la exploración, los juegos rítmicos con el adulto y las rutinas de broma o sentido del humor. Así, dada la creciente actividad y la vida social del niño, aparecen, para Trevarthen, los primeros signos emocionales, como el orgullo (alegría por el logro) y la pena (por el fallo). En este período (entre los 6 y los 9 meses) aparecen los primeros signos de autoconciencia, la emoción es la evaluadora del «yo». Por ejemplo, al final del primer año de vida, cuando un bebé alcanza con gran esfuerzo un objeto de difícil acceso, esta actividad genera la emoción por el logro conseguido. Reddy (2005) también muestra que a estas edades pueden aparecer emociones como el orgullo. Esta autora se distancia de las teorías que proponen requisitos cognitivos, como la conciencia del yo, para que estas emociones aparezcan. Como veremos más adelante, este es el planteamiento de Michael Lewis, el más aceptado y conocido dentro de las teorías del desarrollo emocional.

			TABLA 1.1
Fases de la evolución de las conductas socioemocionales en la primera infancia propuestas por Trevarthen (adaptado de Trevarthen, 2005)

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Fases

						
							
							Edades

						
							
							Comportamientos socioemocionales

						
					

					
							
							I. Intersubjetividad primaria

						
							
							Neonato

						
							
							Reconocimiento de cariño, fortalecimiento de músculos y sentido propioceptivo. Desarrollo visual. Interés en diferentes señales de expresión manual, vocal y facial.

						
					

					
							
							II. Juegos persona-persona

						
							
							Protoconversaciones

							(entre la 4.ª a la 6.ª semana)

						
							
							Búsqueda de la comunicación y el interés por el disfrute. Empiezan las protoconversaciones de intersubjetividad primaria.

						
					

					
							
							III. Juegos manipulativos persona-persona-objeto

						
							
							Autorreconocimiento del espejo

							(4-6 meses)

						
							
							Juegos con el adulto, mayor control del movimiento y manipulación de objetos. Rutinas de bromas.

						
					

					
							
							IV. Orgullo, miedo al extraño

						
							
							Autoconciencia

							(7-8 meses)

						
							
							Exploración activa de objetos. Ansiedad ante el extraño.

						
					

					
							
							V. Intersubjetividad secundaria

						
							
							Cooperación

							(9-10 meses)

						
							
							Cambio importante, aparece la imitación de gestos convencionales, las formas de usar los objetos. Memoria para el significado de los objetos. Aprendizaje cultural de los actos del significado. Inicio del protolenguaje.

						
					

					
							
							VI

						
							
							Imitación y primeras palabras

							(12 meses en adelante)

						
							
							Imaginación, imitación y juego de ficción conjuntamente con la familia.

						
					

				
			

			Volviendo a este interesante período de expansión de actividad del niño, tanto Reddy (2012) como Trevarthen (2005) plantean que los bebés descubren que ciertas expresiones y actividades, como «hacer gracias» (clowning), tienen la función de provocar que el otro se mueva, se ría o reaccione. Reddy (2012) reflexiona sobre la importancia de ser movido y de mover a los demás6. Es el convencimiento de que los pensamientos, acciones y uno mismo están conectados con los demás, plantea Reddy. Es un modo de sentirse visto y conectado, como es el caso de la imitación. Los bebés son movidos por los adultos, son imitados, y este proceso es una forma de conexión, de validación, de ser y sentirse afirmado. En cambio, cuando esto no ocurre y aparece la privación social, las consecuencias producen un daño devastador y profundo en todos los ámbitos del desarrollo social, emocional y cognitivo en los niños. Esto es lo que muestran los estudios de Rutter, Keppner y O’Connor (2001), quienes analizaron los comportamientos de los niños residentes en los orfanatos de Rumanía, donde las condiciones de privación y abandono eran extremas. Los niños de estas instituciones mostraron comportamientos de autoestimulación, como mecerse, tocarse a sí mismos, balancear la cabeza, rutinas y comportamientos muy parecidos a los que presentan niños con trastorno autista. Esto es, la negación y el abandono o ser ignorado por el otro provocan el profundo vacío del desconocimiento del yo. En este sentido, es pertinente mencionar también la aportación de Cadwell (2006; véase también Zeedyk, 2006). Estos investigadores mostraron que los niños y adultos con autismo aumentan sus intentos comunicativos cuando son imitados. En esta misma línea de razonamiento, el procedimiento ideado por Tronick y su equipo (Tronick, Als, Adamson, Wise y Brazelton, 1978), el paradigma denominado still-face (cara inmóvil/inexpresiva), muestra la necesidad de ser visto, notado, señalado y de estar conectado con el otro. El procedimiento consiste en que el adulto, después de un período de comunicación fluida cara a cara con el niño, interrumpe esta comunicación mostrando una cara inmóvil. La reacción inmediata del niño es intentar reenganchar la conexión perdida. Reddy propone que no solo es la necesidad de ser visto y estar conectado, que el otro advierta tu presencia, sino también de mover y emocionar a los demás. Los bebés, antes de un año de vida, descubren que, ejecutando ciertas acciones, y con la adquisición de sus nuevas habilidades motrices, hacen alguna «gracia» que provoca una reacción emocional en el adulto, de tal modo que empiezan a lucirse, intentan ser vistos, incluso bromear, buscando emocionar y mover al otro (Reddy, 2012).

			En definitiva, las teorías innatistas de Carroll Izard y Colwyn Trevarthen nos plantean dos modos de entender las emociones. Aunque Izard reformuló su teoría a lo largo de los años, se reafirma en la idea de que los bebés nacen con la capacidad de diferenciar emociones, aunque ya no las llame básicas, sino esquemas emocionales. Su idea es que los humanos nacemos con patrones predispuestos genéticamente. Es importante señalar que Izard no presenta una cronología de la aparición de las emociones, aunque sí indica que la relación entre la cognición y la emoción es dinámica, y tal como las presenta en sus siete principios de la teoría, no parece decantarse por una primacía entre la cognición y la emoción en su versión más reciente de la TED7. Por el contrario, Colwyn Trevarthen ofrece una idea muy clara de la primacía de las emociones en relación con la cognición y la conciencia. La intersubjetividad (relación con el otro) es un vínculo social que sin mediación de las emociones es inviable en la posición de Trevarthen. Además, solo es posible que la diferenciación entre el Yo y el Otro se produzca a partir de la interacción afectiva entre el bebé y el adulto. Es evidente que, desde esta perspectiva, Trevarthen no divide las emociones en básicas y no-básicas en una clara secuencia evolutiva. Más bien plantea la existencia de ciertas emociones como el orgullo, la vergüenza o la timidez como emociones que mueven al bebé para implicarse socialmente. Desde este espacio van emergiendo los primeros indicios de la autoconciencia.

			2.2. Una teoría cognitiva: Michael Lewis

			Uno de los logros más importante del desarrollo emocional humano es la emergencia del yo, según Lewis (2013). Este autor considera que las emociones son patrones de acción de respuesta al contexto, están presentes en el nacimiento, pero al mismo tiempo están abiertas al nicho social. Esto es, las reacciones emocionales, como el miedo, pueden estar asociadas a un evento, pero también están producidas por procesos cognitivos. Sin embargo, la naturaleza del estímulo que provoca una emoción no es la misma a lo largo del desarrollo del niño, porque forma parte del aprendizaje del individuo. Tal como comentábamos antes, Antonio Damasio señalaba que las asociaciones entre las reacciones emocionales no podían estar relacionadas con un solo estímulo, sino que las asociaciones entre reacciones y estímulos se diversificaban utilizando las vías neurales de las relaciones primigenias. Igualmente, Lewis (2008) indica que las reacciones emocionales cambian a lo largo del desarrollo. Ante un estímulo que en su versión original causaba miedo, más tarde este estímulo puede dejar de provocar esa emoción. En este proceso, Lewis concibe «que estas conexiones cambian en la medida en que cambia el sistema de significado de un individuo particular» (p. 307). Aquí Lewis introduce un concepto un tanto polémico, como es el significado del estímulo, y al introducirlo está indicando que los significados son individuales8. Es así como introduce el papel de lo cognitivo en el proceso emocional, aludiendo a los significados o a las imágenes mentales que el individuo tiene que procesar frente a los eventos o estímulos. En la teoría de Lewis no es fácil discernir cómo se adquieren los significados, ni cómo se adquieren las representaciones o imágenes que hacen que lloremos o nos enfademos ante un evento u otro.

			Tal como señalaran Dragui-Lorenz, Reddy y Costall (2001) en su excelente reflexión sobre las emociones no-básicas, la teoría cognitiva de Lewis suena un poco confusa con respecto a la relación emoción, cognición y conciencia. Por una parte, expone que los estados emocionales son constructos que inferimos y, por tanto, requieren cognición. Por otra, también indica que un estado emocional puede ser no consciente porque va desde la percepción de un predador que provoca la huida y el miedo hasta estados más elaborados que son producto de pensamientos o situaciones normativas (como la vergüenza). La diferencia entre estos estados, según Lewis, consiste en el grado de cognición. De acuerdo con Lewis, los principales cambios en el desarrollo de la emoción dependen de los eventos que los producen, del comportamiento y de las estructuras cognitivas del niño. Así pues, dado que los estados emocionales no pueden estar conectados fijamente a los eventos, sino que dependerán de la experiencia y de este modo individual de significar los eventos, las emociones entonces dependerán de la cognición. Pero, dicho sea de paso, este constructo, la cognición o los procesos cognitivos implicados en la emoción, tampoco es definido por Lewis (Dragui-Lorenz et al., 2001).

			Una de las tesis más conocidas de Lewis y que comparten muchos autores sobre el desarrollo emocional es la siguiente: las emociones autoconscientes o autoevaluativas requieren de cognición, más en concreto del reconocimiento del yo. Así pues, uno de los trabajos más conocidos es el estudio en el que mostraba que los niños que eran capaces de pasar la tarea de autorreconocimiento también fueron capaces de mostrar expresiones de vergüenza. La secuencia del desarrollo emocional es, según Lewis, que las primeras expresiones emocionales —las llamadas básicas— aparecen en el primer año de vida; y durante el segundo año de vida, cuando aparece un comportamiento autorreferencial, la diferencia entre Yo-Otro, o el reconocimiento de sí mismo, se produce la emergencia de las emociones autoconscientes. Los estudios realizados para mostrar la relación autoconocimiento del yo y emoción autoconsciente obtuvieron una correlación positiva entre dos medidas, el auto-reconocimiento en el espejo (como medida autorreferencial) y la expresión de vergüenza (o timidez) (Lewis, Sullivan, Stanger y Weiss, 1989). En este estudio se observó a 27 niños divididos en tres grupos de edad: 9-12, 15-18 y 21-24 meses. En un primer momento, sentados frente al espejo con su madre, tenían un punto rojo en la nariz. Si los niños tocaban su nariz, se suponía que se reconocían. La medida de la vergüenza fue obtenida cuando el niño descubría que estaba siendo mirado por un adulto (infracción a la intimidad) y la conducta que mostraba como indicativo de la vergüenza consistía en esbozar una sonrisa con la mirada desviada o gestos con las manos con movimientos nerviosos. Los resultados indicaron que los niños que manifestaron una conducta de vergüenza habían presentado autorreconocimiento en el espejo. De aquí los autores infieren que todas las emociones secundarias requieren de autorreferencia, esto es, una conciencia del yo. Desde nuestro punto de vista, estas evidencias no son suficientes para establecer una relación causal de precedencia de autorreconocimiento y emociones autoconscientes, por dos razones. La primera es simplemente metodológica. Se trata de un diseño en el que se encuentra una correlación, pero con la que no se puede concluir una relación causa-efecto. Con el mismo resultado, sería válido decir lo contrario, es decir, que el estado emocional ante la mirada del otro podría facilitar la toma de conciencia del yo. La percepción de la vergüenza indicaría que el bebé sabe que está siendo mirado, que el otro escudriña su Yo, y, en consecuencia, se produce esta especie de turbación. Los resultados obtenidos en este estudio, además, constataron que de los diez niños que mostraron esta expresión de vergüenza, dos estaban entre los 9-12 meses, y tres, entre los 15 y 18 meses. Los otros cinco se situaban en el grupo de los mayores, entre los 18-24 meses. De acuerdo con Lewis, es a partir de los 2 años cuando los niños consolidan su autoconsciencia. Así, las edades encontradas en este estudio no se ajustan totalmente.

			La segunda razón es que este resultado no parece coincidir con las evidencias encontradas por Reddy (2005) que hemos comentado previamente, según las cuales los bebés, antes de cumplir los 12 meses, y cuando aún no tendrían habilidades de autorreconocimiento, muestran expresiones de orgullo (showing off) o hacen gracias para provocar reacciones emocionales en los demás, por ejemplo. El orgullo también es una emoción autoconsciente que, según Reddy, se observaría antes del autorreconocimiento.

			De acuerdo con la tesis de Lewis, los niños solo tienen experiencias emocionales cuando perciben, interpretan y evalúan el estado emocional y la expresión. Así, para tener una experiencia emocional, se requiere un estado representacional; sin embargo, ¿cómo puede ser posible que existan experiencias no conscientes? Esta es la crítica que Draghi-Lorenz et al. (2001) hacen a la propuesta del modelo de Lewis. Siguiendo esta línea de pensamiento, y como apuntábamos antes, uno de los problemas que presenta la tesis de Lewis sobre los eventos generadores de los estados emocionales (o estímulos) es el problema del significado de los eventos que generan emociones. ¿Cómo se producen estos significados y a qué hacen referencia? ¿Qué hace posible que un extraño cause miedo y cierta ansiedad a un bebé a los 7-8 meses y más adelante la misma situación deje de producir ese significado emocional? ¿Cuál es la relación entre la construcción de la conciencia y el significado que se le otorga al evento? Para Lewis, una expresión como «estoy feliz» es una experiencia consciente, que implica capacidades autorreflexivas porque es la lectura de un estado interno. Así, los niños antes de los 2 años no pueden experimentar la felicidad, como una experiencia fenoménica, porque no tienen autoconsciencia, aunque puedan sentir el estado emocional de la felicidad. La cuestión es, entonces, si los significados de los eventos que producen estados emocionales se adquieren con la autorreflexión consciente, ¿no hay significados emocionales antes de la conciencia del yo?

			El trabajo de Vasudevi Reddy sobre las emociones autoconscientes durante la primera infancia avanza una interesante propuesta al problema de la relación entre la conciencia del yo y estas emociones. Sus estudios durante el primer año de vida sobre la timidez, la vergüenza y el orgullo o showing off 9 son muestras de un indicio de un conocimiento del yo, pero también del otro. Las expresiones de timidez o vergüenza no son parecidas a las del adulto porque no implican las mismas evaluaciones en términos de los estándares que se aplican a estas edades —son distintas incluso de las de los niños de 3 años—. Estas expresiones han sido observadas en bebés desde los 2 meses, cuando el adulto saluda o mira al niño. Ante esta mirada del adulto se produce una reacción de timidez o vergüenza. Las reacciones emocionales de esconderse de la atención de otro, en el caso de la timidez, indican que se siente mirado por otro, mientras que lucirse, con alguna habilidad nueva, mostrando una respuesta de orgullo, sugiere querer ser mirado por el otro y provocar alguna reacción emocional. Estas reacciones ¿manifiestan una conciencia del yo? Reddy indica que es un conocimiento sobre el yo, probablemente no es una conciencia del yo tan avanzada como muestran los niños de 3 años, pero antes de llegar a este desarrollo de conciencia hay una serie de procesos previos.

			No resulta fácil definir que es la autoconciencia, y, por tanto, cuando le agregamos el adjetivo «emocional», se complica aún más. Sin embargo, la propuesta de Reddy (2008) sobre cómo llegar a la conciencia implica no solo el conocimiento del yo diferenciado del mundo y diferenciado del Otro. De manera muy sucinta, implica tomar la perspectiva en segunda persona. Esto es, el bebé se hace consciente del yo porque se da cuenta de que está siendo conocido por Otro. Además, es a través de los estados afectivos compartidos entre el bebé y el adulto como se vuelve consciente de que está siendo sentido, movido, querido por otro.

			Desde una postura más acorde con las tesis de Vygotski (1982), Reddy sitúa las emociones en el corazón de la emergencia de la conciencia del yo, y simultáneamente a la conciencia del otro. Se distancia claramente de la posición cognitivista más conocida de Lewis, esta que asume la primacía de la cognición y divide las emociones entre básicas y no-básicas. Desde la perspectiva de Reddy, las interacciones afectivas cotidianas con los otros hacen posible la conciencia del yo y del otro. Aunque la postura de Reddy explica la emergencia de la autoconciencia, la cuestión es: ¿esto hace posible un conocimiento de las emociones? Esto es, cómo llegamos a tener un conocimiento de las emociones y cuál es este proceso que nos indica qué emociones mostrar, cómo aprendemos a interpretar las emociones expresadas en la cara y en el cuerpo de los demás, cómo comunicarlas de manera consciente y para qué comunicarlas. La cuestión es, si los niños tienen emociones llamadas autoconscientes a tan tierna edad, y estas tienen la función de sentirnos o emocionarnos con el otro, y de proporcionarnos una conciencia del yo, ¿cómo llegamos a ese conocimiento emocional que nos permite, por ejemplo, distinguir el orgullo (o la alegría por uno mismo) de otras alegrías? ¿O la envidia (la pena por el éxito del otro) de otras tristezas?

			2.3. La tesis construccionista10


			Una de las teorías más radicales que rompe con el paradigma establecido y sus conocidas afirmaciones sobre la naturaleza innata de las emociones es la de Barrett y Russell (2014), cuya idea esencial es, obviamente, la inexistencia innata de emociones, y menos aún que sean discretas, puesto que para tener una experiencia emocional se requiere de una estructura conceptual que no se posee en el nacimiento. Basada en una amplia evidencia neurofisiológica, Lisa F. Barrett (2017a, 2017b) muestra la falta de correlación uno a uno entre los estados emocionales y los estados neurofisiológicos y plantea que el conocimiento de las diferentes emociones es aprendido. Pero, además, apunta que estas son categorías (i. e. alegría, tristeza, enfado, miedo, asco) que pertenecen a la psicología popular. Estas categorías están instaladas en el vocabulario lego, y la psicología científica tiene que arreglárselas para abordar su estudio y dilucidar si tienen una correspondencia uno a uno con la neurología, con los estados corporales y las expresiones faciales. No me voy a detener en la vasta evidencia del papel de los mecanismos cerebrales y su dinámica con las emociones. Lo que trataré es de presentar algunas evidencias que apuntan a que las emociones son una construcción.

			A finales del siglo pasado, en 1990, James A. Russell aportaría una evidencia intrigante para quienes pensaban que los niños de 4 años ya tienen totalmente superado el reconocimiento facial de las llamadas emociones básicas: los niños mostraban un mejor conocimiento emocional cuando las emociones eran evocadas por su nombre que por su expresión facial (i. e. contento versus la sonrisa). Antes de estos resultados, Camras y Alison (1985) señalaron que los niños eran más precisos cuando usaban los nombres que cuando recurrían a expresiones faciales al tratar de identificar emociones. Sherry Widen y James A. Russell han abordado el asunto del desarrollo emocional en la infancia desde una perspectiva construccionista tratando de estudiar y analizar este problema.

			En una revisión reciente, Widen (2013) hace un resumen amplio de los estudios, analiza pormenorizadamente la evidencia sobre el reconocimiento facial en niños y encuentra algunas pruebas que indican que los niños responden, en general, a expresiones faciales en términos de valencia (positiva o negativa), pero no a las emociones discretas. Esto es, expresan que se sienten «bien» o «mal» y en menor medida mencionan el nombre de la emoción («triste», «enfadado», etc.). En su lugar, propone que gradualmente los niños van adquiriendo las diferenciaciones de las categorías discretas. Este proceso gradual no tiene el reconocimiento facial como punto de partida para el conocimiento emocional de estas categorías, sino que se trata de una clave más, entre otras muchas, por las que se llegan a adquirir los conceptos emocionales. A diferencia de lo que plantea Harris (1989), que supone la identificación de la expresión emocional como un punto de partida para el conocimiento emocional y para la adquisición de la teoría de la mente, la identificación de las expresiones faciales de la emoción en las tesis de los construccionistas solo es una parte del proceso de construcción de la experiencia emocional. Así pues, para mostrar el proceso evolutivo, Widen analiza el patrón del desarrollo del reconocimiento gradual de las emociones «básicas» en niños de entre 2 y 9 años, utilizando los datos de estudios que ella misma había obtenido a lo largo de una década, aproximadamente. Constató así una especie de heterocronía en la identificación de emociones. Los niños a los 2 años, por ejemplo, identifican mejor la sonrisa (alegría) y en menor medida, el enfado y la tristeza, mientras que la expresión de asco (la nariz arrugada) la reconocen mucho después.

			Estos resultados parecen ir en consonancia con una línea de investigación reciente, desarrollada por Stephanie Hoehl, quien estudia cómo los niños procesan las expresiones faciales a lo largo del primer año de vida mediante la técnica de potenciales evocados. En concreto, presentan a niños preverbales expresiones faciales y evalúan cuál es la que prefieren mirar. Sucintamente, estos estudios nos muestran un patrón de preferencia de mirada interesante. Entre los 4 y 7 meses de edad, prefieren las caras sonrientes antes que las normales o las de enfado. A los 7 meses los estudios indican que su preferencia es por las expresiones de miedo antes que por las caras sonrientes. Es posible, apunta Stephanie Hoehl, que la preferencia hacia la expresión de alegría esté en función de las interacciones con el entorno porque los bebés a los 4 meses tienen principalmente interacciones positivas con el adulto. Sin embargo, una vez que empiezan a desplazarse y su motricidad se desarrolla, las expresiones de miedo por parte del adulto son más frecuentes debido a que sus desplazamientos pueden representar algún peligro, y la cara de miedo del adulto puede servir a la vez como signo de un mensaje de peligro (Hoehl, 2014). En definitiva, la experiencia en la interacción con los demás es un factor que influye en cómo procesamos las expresiones faciales. Además, es interesante resaltar que las medidas sobre la preferencia de la mirada solo adquieren sentido cuando se les provee de una función en el contexto social. Tal como nos mostraba Vasudevi Reddy, las emociones solo son posibles y adquieren significado en la interacción con el otro. Probablemente, agregaría, porque la interpretación que hace el adulto de las reacciones corporales del bebé, a su vez, es acompañada de expresiones corporales del adulto que serán indicios que el bebé incorporará más adelante como signos o representaciones de estados afectivos.

			Sin embargo, desde la perspectiva construccionista, probablemente uno se preguntaría si la preferencia de la mirada de los bebés hacia unas u otras fotografías con expresiones faciales indica una identificación de alegría o de miedo. No está del todo claro qué significa la preferencia de la mirada en niños de 4 o 7 meses cuando miran fotos de expresiones faciales. Es decir, no sabemos si el niño interpreta la alegría o el miedo en el gesto del adulto, y si esa interpretación coincide con la alegría y el miedo en términos del adulto. No sabemos si la expresión facial se ha convertido en un signo, que remite a otra cosa, es decir, si es una representación de algo, como señala Eco (1988). Así, desde una tesis construccionista, al plantear que los conceptos solo son posibles mediante el lenguaje, todo este período prelingüístico en la comunicación emocional adolece de un cierto vacío.

			Volviendo al análisis de Sherry Widen, que presentábamos antes sobre los niños de 2 a 9 años, con respecto al etiquetado de las emociones a partir de las expresiones faciales, los resultados indicaron un proceso gradual en la adquisición de las etiquetas emocionales. Una representación gráfica de este desarrollo está resumida en la figura 1.1. El resultado es que los niños tienen que realizar un gran trabajo de diferenciación con las emociones llamadas negativas. Es destacable que los niños pequeños parecen categorizar el enfado antes que otras emociones. Este hallazgo ha sido replicado en una muestra de niños españoles de 2 años (Fernández-Sánchez, Giménez-Dasí y Quintanilla, 2014).

			Desde una perspectiva pragmática, esa edad constituye un período fuerte de socialización, en el que hay que aprender nuevas reglas sociales y también ciertos conocimientos básicos para la supervivencia en un entorno doméstico que puede implicar ciertos riesgos. Y la reacción emocional propia del adulto, cuando el niño desobedece la regla de evitar estos entornos, con cierta frecuencia es la de enfado.

			La tesis de Widen y Russell (2010) es que esta construcción de categorías emocionales se produce gracias a lo que ellos denominan guiones o scripts. El guion es una especie de escenario en el que hay una secuencia prototípica de causas, expresiones vocales y faciales, consecuencias conductuales y una etiqueta o palabra para ese concepto. Los guiones o scripts utilizan todos los componentes que ayudan a conceptualizar cada una de las emociones. No es la expresión facial de la emoción la base para la conceptualización de las emociones, sino el propio script. Widen y Russell (2002, 2004), en trabajos posteriores, han estudiado el efecto que denominan el efecto de la inferioridad de la cara, similar a lo que encontró Russell en años anteriores. Los estudios consisten en un procedimiento experimentalmente sencillo de comparación entre historias y expresiones faciales de emoción. Un grupo de niños escucha una historia en la que se narran las causas de un estado emocional y deben inferir qué está sintiendo el protagonista de la historia (i.e. Judith oyó que algo se movía en su armario. No sabía lo que era. Ella quería esconderse debajo de la cama). Mientras, otro grupo de niños observa una expresión emocional de miedo y debe decir de qué emoción se trata. Los resultados obtenidos indicaron que los niños nombraban más la emoción de miedo en la condición de la historia que en la condición de la presentación de la expresión facial de miedo (Russell y Widen, 2002).
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			Figura 1.1.—Representación esquemática de la progresión gradual del etiquetado emocional. Las flechas indican el flujo de la diferenciación (adaptada del original de Widen, 2013).

			En otros estudios Widen y Russell (2002, 2004) encuentran el llamado efecto de la superioridad de la etiqueta y del comportamiento. En estos estudios, confrontan las predicciones de la teoría innatista, que postula las expresiones faciales como claves potentes para el conocimiento emocional, con las defendidas por la teoría de la construcción social, que plantea el lenguaje como un  recurso más potente que las consecuencias del comportamiento. Ambas tesis se oponen a la suya, la del comportamiento entendido como un script —una narración de una conducta típica con reacciones fisiológicas a los escenarios emocionales. Los estudios demostraron que, efectivamente, los niños muestran una mejor comprensión de las emociones cuando se utilizan etiquetas y scripts que cuando se usan las expresiones faciales. Nosotras (Giménez-Dasí, Quintanilla y Lucas-Molina, 2017), en un estudio reciente, evaluamos el conocimiento emocional de la alegría, la tristeza, el miedo y el enfado. Utilizando entrevistas abiertas, pedíamos definiciones de estas emociones a niños de 4 años de dos grupos culturales distintos, niños gitanos y payos11. Las respuestas fueron clasificadas en función del tipo de descripción que los niños hacían: si usaban la expresión facial (i.e., hacer el gesto cuando se le pregunta qué es estar alegre), la etiqueta emocional (i.e. ¿qué es estar alegre?: contento, feliz, muy bien, etc.) o se referían a una situación causal (i.e. «cuando estás jugando»). El efecto de la superioridad de la etiqueta la encontramos solamente en la alegría en los niños payos, pero no en los gitanos. Estos utilizaron más situaciones causales (scripts) para definir la emoción. Encontramos diferencias entre los grupos culturales al analizar las diferentes emociones: un grupo usaba más la etiqueta y otro la expresión facial. Esto es, el uso de las etiquetas, scripts o expresiones faciales variaba en términos del tipo de emoción que debían definir y del grupo cultural.

			Es posible que las respuestas de los niños de los dos grupos culturales acerca de las definiciones estén influidas por sus experiencias cotidianas en su entorno cultural. En efecto, esto es lo que mostró el análisis de regresión, según el cual la pertenencia a uno u otro grupo étnico explicó el 35 por 100 de la varianza. Al contrario, la contribución del lenguaje a la variabilidad entre los grupos, que también fue evaluada mediante un test, no resultó significativa, a pesar de que los niños gitanos puntuaron más bajo que los payos.

			Estos resultados advierten que las prácticas culturales y el entorno socioeconómico son determinantes en la adquisición del conocimiento emocional. El uso del lenguaje o de la expresión facial o el script como medio para expresar o definir lo que significa una emoción dependerá del tipo de emoción. Los niños gitanos evaluados en este estudio procedían de una zona marginal y están más expuestos a ciertos riesgos y peligros que los niños payos, quienes procedían de una clase media alta. Como vemos al comparar grupos culturales diferenciados, la experiencia emocional y el conocimiento emocional no pueden estar fuera de la experiencia social y cultural.

			En resumen, la tesis construccionista de la diferenciación gradual de las emociones supone que: 1) los humanos no nacemos con cierto conocimiento sobre las emociones básicas, y estas no están determinadas biológicamente; 2) las expresiones faciales no son reconocidas por los bebés en términos de emociones discretas, ni son el inicio del conocimiento emocional; 3) los niños pequeños de 2 a 3 años entienden las emociones en función de la valencia emocional (positiva o negativa) y de activación, y 4) la progresiva categorización de las emociones llamadas básicas es un punto de llegada que se produce a través de los scripts o guiones para su comprensión y diferenciación.

			2.4. Teoría estructural-jerárquica de Paul Harris

			Es posible que los scripts formen representaciones sobre qué son las emociones, cuáles son sus causas y consecuencias. Pero ¿es un mecanismo eficiente para adquirir las emociones? ¿Cuántos scripts tendría que aprender el niño hasta conseguir comprender todas las emociones? ¿Cómo se explicaría que una misma situación pueda producir emociones diferentes en otras personas? Estas son las preguntas con las que Paul Harris trata de cuestionar la tesis de los scripts.

			Harris (2008) se opone rotundamente a la idea de que los scripts sean un modo de aprender las emociones, pues para entender lo que otra persona siente el niño tendría que aprender los scripts de otras personas. Es decir, esta estrategia de conocimiento emocional demandaría una carga de memoria muy alta para comprender las emociones. Harris propone entonces que la comprensión emocional consiste en un proceso de evaluación (appraisal) de la relación entre el deseo y la meta de las personas. Esta evaluación daría como resultado un estado emocional. Por tanto, según Harris, hay que comprender primero los estados mentales tales como los deseos y evaluar si se ajustan a las condiciones de satisfacción de estos deseos. Y esta es la lógica en la que los niños pueden llegar a comprender que, si A quiere un osito y A tiene un osito, entonces A estará feliz (de otro modo, estará triste). Los estados mentales, como los deseos, se empiezan a comprender a partir de los 2 años. Así pues, el proceso de reconocer las emociones como resultado de los estados mentales es largo. La tesis que sostiene Harris y sus colaboradores es muy organizada, jerárquica y, sobre todo, está centrada en el progreso de la representación como un elemento en la comprensión emocional.

			En esta teoría se asume que el conocimiento de las emociones básicas es un logro que se adquiere en la primera infancia y plantea tres fases evolutivas. En la primera se produce un conocimiento de la emoción de carácter externo. Este carácter externo incluye el conocimiento de expresiones faciales de las emociones básicas, de sus causas situacionales y de la incidencia de los deseos. En la segunda se conoce la dimensión interna de la emoción, es decir, la naturaleza mentalista —el papel de las creencias, intenciones y recuerdos— de las emociones. El tercer período se refiere a la dimensión reflexiva, es decir, a las emociones morales, las emociones ambiguas y el conocimiento de estrategias de regulación emocional. Las tres fases tienen una relación jerárquica; por tanto, comprender los aspectos externos es un prerrequisito de la comprensión mentalista, que, a su vez, es un requisito para comprender algunos aspectos más complejos de regulación emocional, como el impacto que tiene reflexionar sobre la emoción.

			Así pues, desde este punto de vista, la relación entre emoción y cognición parece clara. Los procesos de percepción y evaluación de los eventos que desencadenan las emociones son de carácter cognitivo y están en el primer nivel de la comprensión emocional. Respecto a la relación entre TM y emoción y el problema al que hacíamos referencia cuando hablábamos de la relación entre cognición y emoción al inicio del capítulo, plantea una clara posición a favor de la preeminencia de los aspectos cognitivos y evaluativos del evento sobre la emoción.

			Algunos autores han investigado la relación entre emoción y cognición desde el paradigma de la falsa creencia (Hadwin y Perner, 1991; Bradmetz y Schneider, 1999; De Rosnay y Harris, 2002). Estos estudios revelan un desfase en el conocimiento mentalista respecto del conocimiento emocional. Los niños de 4 años que predicen acertadamente la acción del protagonista de la historia de la creencia falsa, sin embargo, no son capaces de predecir la emoción. La situación utilizada por De Rosnay y Harris (2002) es la del recipiente engañoso: a un personaje A le gusta la leche y odia el zumo de naranja. Otro personaje B ha cambiado el contenido del bote de la leche y ha puesto zumo de naranja. A se acerca al bote de leche. La pregunta crítica es: ¿cómo se siente A cuando ve el bote encima de la mesa, antes de beber del bote? ¿Contento o triste? Si los niños entienden que A cree que en el bote hay leche (porque no ha visto que B la cambió por zumo de naranja), la respuesta debería ser «contento». Sin embargo, hasta los 6 años los niños no predicen la emoción correcta. Ha habido algunas críticas importantes a la tarea de la creencia falsa como un test adecuado para evaluar el conocimiento emocional12, pero no vamos a tratar este tema en detalle, pues la cuestión que nos interesa resaltar es que este desfase es una evidencia que parece indicar que las representaciones (estados mentales) tienen un papel preponderante en la comprensión de las emociones.

			El instrumento creado por Francisco Pons y Paul Harris (2000) que evalúa la comprensión emocional, el Test de comprensión emocional (TEC por sus siglas en inglés, Test of Emotional Comprehension), tiene su fundamento teórico en esta tesis jerárquica de los componentes que permiten diferentes niveles de emoción y está organizado cumpliendo estos criterios.

			Sin embargo, no podemos olvidar los efectos de inferioridad de la expresión de la cara o de superioridad de la etiqueta en los trabajos antes comentados. La identificación emocional no se produce en el mismo período en los niños de 2 a 4 años, y los niños de 2 años que reconocen los estados mentales de deseo tienen más aciertos en el reconocimiento de enfado que en el reconocimiento de tristeza (Fernández-Sánchez et al., 2014). Asimismo, el desfase de la predicción emocional basada en la creencia, que Harris explica como un patrón evolutivo general, ha sido puesto en cuestión en varios estudios. Por ejemplo, cuando se modifica el rol pasivo del participante como espectador (al que se le cuenta que alguien tiene una creencia falsa) por un rol activo (el participante con el experimentador crea una creencia falsa en otro), los niños de 3 años son capaces de predecir la emoción basada en la creencia falsa (Arias, 2008). Estas tareas se caracterizan porque, además del papel activo que otorgan al participante, proporcionan un entorno de la tarea mucho más pragmático. El objetivo era gastar una broma a otro (perspectiva en segunda persona del participante), haciendo una declaración falsa (no hay chocolatinas cuando sí las hay), para crear un estado emocional acorde con la declaración (triste) y en contra de los hechos. En estos estudios se puso en evidencia que los niños incluso de 3 años y medio eran capaces de predecir un estado emocional acorde con la creencia falsa y no con los hechos. Estas evidencias parecen indicar que el procedimiento con el que se evalúa el conocimiento emocional puede influir en la percepción y conceptualización que tenemos del desarrollo emocional y cognitivo en el niño. Pero, además, esta forma de evaluar en escenarios en directo conecta, a su vez, con la sagaz idea de Reddy sobre el papel de situarse en segunda persona (no como espectador sino como la relación yo-otro) que pone en funcionamiento habilidades mentalistas para hacer que el otro se mueva. Esto es, provocar en el otro que sienta algo (tristeza) comunicando una declaración falsa para descubrirle después que es una broma y, entonces, se ría conmigo.

			No obstante, la idea de los componentes como organizadores de la comprensión emocional ha calado hondo en el estudio del desarrollo emocional en la infancia. El mismo equipo de Izard (Morgan, Izard y King, 2009) desarrolló una prueba, el Emotion Matching Test, que evalúa el conocimiento de las emociones básicas para niños de 3 a 6 años y el conocimiento emocional utilizando los tres componentes propuestos también por Harris (identificación, etiquetado y conocimiento causal de la situación). Izard (2011) conviene en la necesidad de los appraisals para el conocimiento emocional y sostiene que no son incoherentes con su teoría, pues los esquemas de emoción son los procesos en los que la cognición y la emoción interactúan dinámicamente.

			Por último, la teoría propuesta por Harris y sus colaboradores no deja muy clara su posición con respecto a la relación emociones y conciencia, ni su relación con la vida social, ni tampoco se expresa claramente sobre cómo los niños entienden las emociones autoconscientes como la culpa, la envidia o la vergüenza. ¿Por qué la identificación de la expresión facial sería un prerrequisito de las emociones morales si hay emociones como la envidia, la gratitud o la humillación que no tienen una expresión facial típica como la tiene el enfado o la alegría? En definitiva, una de las preguntas que tendríamos que hacernos es: ¿qué es lo que se desarrolla en el desarrollo emocional?

			2.5. Las tesis funcionalistas del desarrollo emocional

			En este último apartado vamos a dar de nuevo un giro a las teorías del desarrollo y trataremos de explicar los elementos que las teorías funcionalistas aportan a esta última pregunta. Karen Caplovitz Barrett (1998) afirma con claridad que las emociones no son entidades, ni están en el cerebro ni en la conducta; las emociones son procesos que se desarrollan entre ese espacio que hay entre el organismo y el ambiente que se impactan mutuamente. Puede, o no, ser un proceso que se siente. Puede estar asociado, o no, a una conducta observable, pero siempre se relacionan con una tendencia o un tipo de acción. Barrett describe el proceso emocional de la siguiente manera: un individuo tiene una relación con el medio y entonces valora los elementos del medio (que pueden ser una persona, un evento o un contexto) y los asocia a una emoción. Estas valoraciones o apreciaciones pueden ser inmediatas, «precableadas», y pueden tener un valor adaptativo; por tanto, es una relación significativa o relevante para el organismo. Este proceso emocional es distinto a las emociones. Barrett mantiene como idea central que existen familias de emociones, como el miedo, que pueden estar relacionadas con situaciones muy dispares. Por ejemplo, estar en el borde de un abismo o en presencia de un perro rabioso son situaciones que implican peligro, y las emociones tratan de evitar las consecuencias de la situación. Así pues, cada familia de emociones tiene, según Barrett, tres funciones adaptativas: regula la conducta en una situación concreta, regula una conducta social (interpersonal) y regula un estado interno (intrapersonal). Las funciones de las emociones se pueden inferir de la conducta, pero no son la conducta y tampoco estas funciones necesitan ser conscientes. Las familias de emociones son una especie de red de semejanzas en las emociones, cuyos límites no están definidos de manera rígida, no tienen límites precisos en tanto que cambian con el entorno y con el desarrollo del individuo. En un contexto puede haber diferentes procesos emocionales, se pueden solapar o pueden ser concurrentes. ¿Qué ventaja tiene hablar de familias de emociones? Según Barrett, tiene dos propósitos. Primero, las familias pueden hacer destacables funciones parecidas en un conjunto de respuestas, lo que capacita para hacer predicciones acerca de qué proceso emocional podría ocurrir bajo determinadas circunstancias. Segunda, un conjunto de respuestas puede ser indicativo de una familia de emoción porque satisface una función en un contexto específico.

			De algún modo, Karen C. Barrett deja abierta la concepción de las emociones. Se distancia de las clasificaciones entre las emociones básicas y no básicas. Pero trata de explicar cómo funciona el proceso en términos generales. Esto le conduce a definir qué es lo que se desarrolla y lo que no se desarrolla en el desarrollo emocional. Para Barrett (1998) el desarrollo emocional se define como «cambios en el proceso emocional o familias de emociones que están asociadas con las experiencias y los cambios madurativos» (p. 114). Implican cambios estructurales, cognitivos, y cualquier cambio relativo a la edad afecta al proceso emocional. Lo que no cambia en el desarrollo son las tres funciones que mencionamos previamente y que definen las familias de emociones.

			En cambio, los procesos de socialización y la presión de la socialización en el niño para adquirir reglas o los estándares sociales tienen efectos tanto en el proceso emocional como en el modo de evaluar o medir las emociones en el desarrollo. Si las conductas observables —de las que se infiere el proceso emocional— son resultado de las reglas sociales adoptadas y esto produce una mejora en la habilidad del niño para controlar las respuestas emocionales (de responder de acuerdo con el estándar social), entonces dichas conductas son menos fiables a la hora de ser medidas.

			Durante el desarrollo aumenta la conciencia que se adquiere de las situaciones que generan las emociones (i.e. no todos los miedos se generan en las mismas situaciones), varían los repertorios con respuestas cada vez más socializadas, estos cambios generan nuevos subtipos de miembros de familia y, por tanto, hacen que la naturaleza de la familia de las emociones se modifique. Los cambios en la emoción (familia) ocurren como una función del desarrollo cognitivo, social, de la personalidad, motor, así como de las experiencias de la socialización, y, por tanto, dichos cambios son acumulativos, graduales y cualitativos. Para Barrett las emociones no ocurren a una edad determinada, y la edad de aparición de nuevas familias dependerá de la experiencia individual. Todos los cambios en las emociones influyen en el funcionamiento adaptativo del niño para su autorregulación, los comportamientos relacionados con el logro, la moral, etc. Barrett estudia específicamente el proceso de las familias de las emociones de la vergüenza y el orgullo. Al igual que Reddy (2008), Barrett critica las posiciones de Lewis sobre la necesidad de conciencia del Yo para la vergüenza y el orgullo. Una de las críticas es el uso del reconocimiento del punto rojo en la nariz como única prueba de autorreconocimiento. En algunos estudios se ha encontrado que los niños presentan estas familias de emociones a los 11 meses de edad (aun cuando no hay autorreconocimiento); por ejemplo, cuando el niño completa una tarea específica, este logro les proporciona un sentido de habilidad o competencia personal y, por tanto, un sentimiento de orgullo (Barrett, MacPhee y Sullivan, 1992).

			Aunque no vamos a tratar aquí el desarrollo específico de la vergüenza y el orgullo, es importante mencionar que Barrett rechaza la idea de que las emociones básicas son un prerrequisito de las emociones llamadas emociones no-básicas o autoconscientes, como la vergüenza y el orgullo. Barrett plantea que un funcionalista no se pregunta a qué edad aparecen las emociones, sino en qué condiciones los miembros de estas familias de emociones son observables. En el transcurso de un comportamiento, en determinado contexto, se generan las funciones de las emociones de un determinado miembro de esa familia. Así, por ejemplo, en el caso de la vergüenza y el orgullo, las funciones sirven para el aprendizaje de las normas sociales, además de evaluarse uno mismo y a los demás. Estas dos emociones están implicadas en los contextos donde se trata de seguir una regla social, y para conseguirlo la comunicación emocional es una cuestión clave.

			Como hemos mencionado antes, el período entre los 12 meses y los siguientes dos o tres años son períodos fuertes de socialización de aprendizaje de prácticas culturales, de reglas y de convenciones sociales. Se aprende, por ejemplo, a ejercer control de los esfínteres y a retrasar gratificaciones. Fracasar o lograr los objetivos y metas de las convenciones sociales está conectado con el orgullo y la vergüenza, en tanto que el adulto aprueba o desaprueba si se ha cumplido o no con la regla. La relación con el adulto (madre o padre) es la que dota de significado y relevancia al hecho de cumplir con la regla. Al proporcionar el significado de lograr una meta —de acuerdo con las convenciones—, el niño aumenta su conciencia como agente (que realiza una acción intencional). A la vez, cuando el Yo es visto por otros, es evaluado también, y así se concibe el Yo como objeto (como alguien que se muestra y es visto por los demás). Todos estos logros se producen en las interacciones interpersonales con el adulto, pero cuando el mundo social del niño se expande, al entrar en relación con iguales, se amplían los repertorios de comportamiento.

			En definitiva, Karen C. Barrett plantea algunas cuestiones que coinciden con algunas de las propuestas de Vasudevi Reddy con respecto al desarrollo de las emociones. Así pues, aparentemente despoja el proceso emocional de los elementos representacionales o lingüísticos; sin embargo, es solo apariencia porque sitúa el desarrollo emocional en concurrencia con otras áreas del desarrollo como la cognición, la conciencia o la motricidad. Además, vincula el desarrollo a los procesos de regulación de la conducta en situaciones intra e interpersonales y particulares.

			Desde mi punto de vista, esta visión funcionalista coincide, de algún modo, con las tesis de Sherry Widen y James A. Russell, en cuanto que los niños pequeños no tienen desde el principio algo parecido a categorías emocionales. Pero a diferencia de estos, Barrett defiende que el proceso emocional no requiere ser conceptual, puede no ser consciente. Al mismo tiempo, los componentes que plantean Harris y sus colaboradores serían desde su perspectiva factores que estarían dentro de lo que ella denomina proceso emocional.

			En definitiva, la perspectiva funcionalista del desarrollo emocional parece una línea de trabajo abierta, se libera de las fases del desarrollo fijas, concibiendo el desarrollo emocional como un desarrollo de los procesos con tres funciones esenciales. Reconoce el papel del desarrollo motor, cognitivo, social y lingüístico, que permite definir las familias y los subtipos de las familias de emociones, introduciendo en el desarrollo emocional las funciones reguladoras de las emociones en el comportamiento, el papel de las reglas o los estándares sociales.

			Por último, y de manera muy sucinta, mencionaré a dos autoras bastante conocidas, Sussan Denham y Carolyn Saarni, quienes han trabajado para dar estructura y organización a las teorías del desarrollo emocional. Estas dos autoras asumen posturas cercanas al funcionalismo y al constructivismo y entienden que el desarrollo emocional no está desligado del conocimiento social. Saarni (1999) trata de construir una visión general de la competencia emocional. En algunos casos coincide con ciertos postulados de las diferentes teorías, al igual que Denham. En particular, Saarni (1999) se alinea con la tesis de Lazarus (1991), quien plantea una teoría de las emociones relacional-motivacional-cognitiva. Para explicar el desarrollo de la competencia emocional, Saarni (1999) plantea que ser competente emocionalmente es posible en un contexto social, y utiliza el concepto de autoeficacia como un factor motivacional para obtener los resultados que uno desea. Las dos autoras no toman una postura clara con respecto al rol de la conciencia en las emociones llamadas no-básicas. Sin embargo, Saarni parece intuir que resulta más atractiva la idea de que las emociones autoconscientes son factores en la emergencia de la conciencia y coadyuvan a la autorregulación.

			Ambas, también, utilizan las evidencias aportadas desde diferentes líneas de investigación, como la empatía, la teoría de la mente, las expresiones emocionales, la comunicación, para destacar que la relación entre cognición y emoción concurre en el desarrollo. Su aportación es ofrecer un panorama amplio del desarrollo emocional de la competencia tanto emocional como de la social. En resumen, las dos autoras desarrollan y estructuran el desarrollo del niño considerando la amplia evidencia de los diferentes elementos que constituyen la competencia emocional.

			2.6. Algunas notas finales

			Una de las cuestiones que me proponía con este capítulo, tal como avanzaba al principio, era apuntar algunos huecos que en el desarrollo emocional se podrían ir vislumbrando. En primer lugar, me gustaría señalar que mucho de lo que hemos estado estudiando sobre el conocimiento emocional en bebés es muy parecido a lo que empezaría Tomkins (1995) a mediados del siglo XX, y seguirían algunos de sus discípulos, como Izard y Ekman, con adultos: observar si reconocen las emociones a partir de las expresiones faciales. Esperamos una respuesta de reconocimiento, y los estudios con las nuevas tecnologías son interesantes, pero no sabemos qué significa para el bebé mirar más una expresión que otra.

			Resulta bastante razonable la propuesta de Trevarthen sobre las emociones, cuyo papel es servir de vínculo para ser y estar con otro, y, como apunta Reddy, las emociones nos producen esa sensación de ser señalado, sentido y querido, además de que se constituyen como instrumentos para emocionar y mover a los demás.

			Desde mi punto de vista, una de las más encarnadas funciones mentales es la de las emociones. Aunque los estudiosos de las emociones en el desarrollo postulan que las expresiones faciales, corporales y vocales no obedecen necesariamente a un estado emocional, ni a un estado neurofisiológico, lo que resulta evidente es que terminamos utilizando como signos partes de nuestro cuerpo para expresar nuestras emociones. Asimismo, utilizamos ciertos tonos vocales para enfatizar, mostrar, pedir, apasionar o compadecer (Camras, 2011). ¿Cómo llegan los niños a comprender los signos emocionales en el cuerpo, la cara, la entonación? ¿Cómo llegan a utilizar con eficiencia estos signos corporales de la emoción para comunicar y obtener algún tipo de respuesta por parte del otro? Creo que, dado que no todas las culturas comparten los mismos signos corporales para expresar emociones parecidas, resulta bastante atractiva la idea de que las expresiones emocionales son convenciones que aprendemos. Descubrir este aprendizaje sería un camino interesante que explorar.

			Mientras redactaba este capítulo, una amiga me recordó una viñeta de Mafalda. Guille, el hermano pequeño de Mafalda, está solo, subido a una silla e intentando alcanzar el bote de las galletas. Como no lo alcanza, pierde el equilibrio, cae al suelo y se da un buen golpe, rompiendo el frasco de las galletas. A continuación, coge la silla y se pone delante de la puerta de la entrada. Cuando ve que su madre está llegando, rompe a llorar y señala hacia la cocina. El uso de las expresiones emocionales para mover, para hacer que el otro actúe, es el uso de signos emocionales para asuntos muy prácticos. Sabemos que los niños utilizan sus gestos para pedir ser cogidos, para estar acompañados, aun cuando no tienen todavía lenguaje. E igualmente, los niños crean señales emocionales falsas para conseguir algunos beneficios (Sidera, Amadó y Serrat, 2013). Pero sabemos realmente muy poco sobre cómo llegan los niños a conocer y utilizar las convenciones de los signos emocionales para una comunicación eficiente. Algunas propuestas, como la de Camras y Halberstadt (2017), plantean que la comunicación emocional no depende exclusivamente de la producción y el uso de las expresiones faciales prototípicas. Es posible que la comunicación esté además utilizando el cuerpo, y no solo esto, sino también el contexto, el cual connota el significado, acompañando al cuerpo como signo de la emoción. Tal como indica Lisa F. Barrett, las emociones llamadas básicas son convenciones, y estas expresiones prototípicas no son otra cosa que un aprendizaje. Además, las expresiones emocionales en la vida real, aunque están reguladas por las normas sociales, son mucho más ricas y dinámicas, y a veces pueden ser menos evidentes en su significado que las que utilizamos en signos tan convencionalizados.

			Para finalizar, pienso que el avance teórico sobre el desarrollo emocional se beneficiaría claramente de los estudios de las emociones en niños con desarrollo atípico en diferentes áreas como el lenguaje, déficits sensoriales y motores o trastornos específicos del desarrollo. En concreto, sería interesante conocer el papel que las emociones tienen en estos procesos y si la mejora en su comprensión y regulación tendría algún beneficio en el ajuste a su entorno. Igualmente, una parte importante de este avance teórico sobre las emociones vendrá de la mano del estudio de los procesos de socialización en diferentes culturas, tal como Heidi Keller (2007) ha realizado en el área de las relaciones parentales y el reconocimiento del yo. Aunque existen algunos avances en este sentido, aún queda un largo recorrido para comprender de manera integrada el desarrollo de las emociones con las otras áreas del mundo mental.
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NOTAS

				
					2 Phineas Gage sufrió un grave accidente en el que una enorme barra de hierro le atravesó la mejilla y salió por la parte superior de la cabeza. A pesar de la severidad del accidente, Gage tuvo una extraordinaria recuperación. Sus funciones cognitivas y el lenguaje quedaron intactos. Sin embargo, su comportamiento cambió totalmente. Se volvió bastante rudo, descuidando las normas mínimas de convivencia hacia los demás, y algunas de las decisiones que tomó después de su recuperación lo llevaron a perder a su familia y amistades. El lector puede encontrar una descripción más detallada en el libro de Damasio (2006).

				

				
					3 Los esquemas emocionales se definen como estructuras/interacciones emoción-cognición generadas por experiencias de pensamiento-emoción y tendencias de comportamiento que van desde los procesos momentáneos hasta fenómenos más definitivos como los rasgos de la personalidad.
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