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			Esta versión del programa Pensando las emociones tiene un nuevo título que ilustra el cambio que hemos introducido y el sentido de esta nueva versión. El programa se llama ahora Pensando las emociones con atención plena porque hemos diseñado una serie de actividades de mindfulness o atención plena para los niños de 3 a 5 años. En este sentido, hemos querido unificar con el programa para Primaria, que también incluye este tipo de actividades, dejando la parte de Filosofía para Niños tal y como estaba en la edición de 2013.

			Como explicamos en la introducción, la combinación de la Filosofía para Niños y la atención plena es, desde nuestro punto de vista, perfecta. En nuestro caso se aplican a las competencias socioemocionales y al utilizarlas desde momentos tan tempranos del desarrollo conseguimos «formatear» mentes sanas desde el inicio de la vida. Este es nuestro principal objetivo. La Filosofía para Niños ayuda al pensamiento crítico y creativo, a la autonomía intelectual y a la elaboración del conocimiento explícito. No hay mejores herramientas para el desarrollo intelectual. La atención plena contribuye a la autorregulación, la aceptación, la calma, la empatía y la compasión. No hay mejores herramientas para el desarrollo emocional y social. Así, esta combinación permite que los niños tengan claro (explícito) qué son las emociones, cómo se regulan y cómo se llega a ser socialmente competente y que, a la vez, sepan a través de su propia experiencia que la autorregulación, la calma y la empatía son ingredientes personales esenciales para el bienestar psicológico.

			En este caso hemos optado por presentar de forma separada las actividades de Filosofía para Niños y las de atención plena porque nos parece más sencillo de organizar para el profesor. Nuestra sugerencia es que ambos tipos de actividad se trabajen a la vez: una sesión de Filosofía para Niños a la semana y una sesión diaria de atención plena. Las actividades de atención plena son muy cortas para estas edades y, por tanto, fáciles de incorporar a la rutina escolar diaria. No obstante, se puede empezar por sesiones semanales e ir aumentando la frecuencia a medida que los niños se acostumbren a respirar. 

			Una cuestión que ya tenemos clara gracias a la evidencia empírica que hemos recogido a lo largo de todos estos años es que para que la intervención sea eficaz ha de ser intensiva. Esto significa que no basta con hacer las actividades de forma desconectada del resto de currículo una vez a la semana. Cuando se trabaja así, los efectos son mucho menores. Los niños incorporan las conductas, pero no elaboran el conocimiento de forma explícita y esta es la clave del éxito futuro. Para que los niños se apropien del conocimiento emocional y social y lo usen de forma consciente y creativa es necesario que lo social y emocional forme parte de su vida cotidiana. Así, los profesores que quieran que sus alumnos sean social y emocionalmente competentes deben hablar de estas cuestiones siempre que encuentren la ocasión: en clase de inglés, de matemáticas o de historia, en el comedor, en el recreo o al llegar a clase. La presencia explícita de las emociones y las competencias sociales debe ser constante para que el niño se sumerja y se adueñe de esta parcela tan importante en su vida. Esperamos que este libro pueda guiar a los profesores preocupados por estas cuestiones y estamos a su disposición a través de la web www.pensando lasemociones.com

			No puedo terminar este prefacio sin dar las gracias a algunas personas. En primer lugar, a mi editora, Inmaculada Jorge, por su permanente confianza en mí y en la importancia de este trabajo. En segundo lugar, a Lidia Tello, por su gran eficacia en la gestión de toda la producción editorial y su constante disponibilidad. En tercer lugar, a mis queridas colegas de la UNED y la Universidad de Valencia, Laura Quintanilla y Beatriz Lucas, por los fructíferos intercambios de todo tipo y por su apoyo esencial a lo largo de todos estos años. Por último, y de forma muy especial en este momento, a mis alumnos de la Universidad de Valencia, principales motores de mi desarrollo, entusiasmo y compromiso en la investigación y la docencia. 

			Julio de 2017.

			MARTA GIMÉNEZ-DASÍ
Universidad de Valencia
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			El material que aquí se presenta es fruto de una larga reflexión acerca de la importancia que tiene conocer las emociones y desarrollar buenos hábitos de relación con los demás durante la infancia temprana. En general, los aspectos emocionales y sociales se encuentran bastante descuidados en la escuela, tanto en los ciclos de Educación Infantil como en Primaria y aún más en Secundaria. Sin embargo, se trata de componentes esenciales del ser humano que tienen importantes repercusiones en su desarrollo, ajuste y bienestar psicológico a lo largo de la vida. Algunos aspectos, como por ejemplo ser empático, cultivar la amistad o disfrutar de las relaciones sociales, pueden ser cualidades personales muy valoradas —tanto durante la infancia como en la adolescencia y la edad adulta— que contribuyen de forma positiva a la autoestima y el bienestar personal. Sentar, pues, las bases para lograr un profundo conocimiento acerca de las emociones y el manejo de las relaciones sociales constituye un importante objetivo que necesita ser trabajado desde los inicios de la escolarización.2

			La visión más tradicional sobre cómo son las relaciones entre niños3 pequeños ofrecía un panorama en el que la inestabilidad y el egocentrismo eran dos de los rasgos más característicos. La psicología evolutiva actual, sin embargo, nos devuelve la imagen de un niño bien diferente. El niño ya no está tan centrado sobre sí mismo como se creía, tiene capacidad para adoptar otra perspectiva, para colaborar con los demás y para entender las necesidades afectivas de los otros. Además, entre las relaciones que el niño establece con los iguales hay algunas que se caracterizan por su estabilidad, duración y permanencia a lo largo incluso de varios años. Desde este punto de vista, parece que los niños pequeños también escogen a sus amigos en función de las afinidades comunes y son capaces de mantener relaciones estables y duraderas4. Por último, desde que el niño empieza a formar parte de una red social, comienza a poner en práctica sus formas de interacción —generalmente las que ha aprendido en casa—. Estos hábitos o habilidades de interacción social provocan desde los inicios de la vida social aceptación o rechazo por parte de los demás. Así, los niños pequeños también pueden ya sufrir o disfrutar de las relaciones sociales5. Este cambio en el retrato de la vida social a los 4 y 5 años es, en realidad, una oportunidad para intentar que los niños adopten formas prosociales y responsables de relación con los demás desde que comienzan a formar parte de un grupo. En definitiva, dotar de conocimiento y recursos para poder establecer buenas relaciones sociales es una de las herramientas más útiles para la vida.

			Aunque ya existen diversos materiales cuyo objetivo es fomentar este tipo de habilidades o competencias durante la infancia, la idea de diseñar este programa surgió al constatar que existe un cierto vacío. Por una parte, la mayoría de los programas que se han publicado en nuestro país o en el extranjero se dirigen a niños mayores que ya se encuentran en los ciclos de Primaria o Secundaria6. Por otra, el método de trabajo que emplean la mayor parte de los programas encuentra dos limitaciones, a nuestros ojos, graves: en primer lugar, los beneficios no parecen ser duraderos a lo largo del tiempo (aunque en muchas ocasiones ni siquiera existen medidas a largo plazo), y en segundo lugar, lo que los niños aprenden en el aula no lo pueden aplicar luego a otros contextos, es decir, no hay generalización o transferencia de los logros alcanzados a los contextos reales de los niños en los que se hacen amigos, se enfadan, se pelean y se reconcilian juntos7. Aunque estos programas no son ineficaces, estos serios inconvenientes ponen en tela de juicio su utilidad y hacen necesario abordar la cuestión desde otro punto de vista.

			El marco teórico

			El programa que presentamos tiene como objetivo fomentar desde los 2 años el conocimiento y la regulación emocional para trabajar más adelante la empatía y la competencia social. Para alcanzar este objetivo, se introducen las bases de dichos conocimientos a través del juego en 2 y 3 años y a través del diálogo entre iguales en 4 y 5 años. Este programa de intervención responde, por una parte, a la necesidad de fomentar las habilidades emocionales y afectivas que consideramos tan importantes en las primeras etapas de la vida y, por otra, a la ausencia de instrucción formal en estos ámbitos en cualquier etapa del desarrollo. A nuestros ojos, las necesidades emocionales y afectivas tempranas son la base del desarrollo posterior, y mediante una instrucción sistemática y explícita se pueden alcanzar algunos logros fundamentales.

			La forma de llevar a cabo la intervención con los niños de mayor edad se basa en la filosofía para niños (FpN)8. Esta manera de trabajar, en la que profundizaremos más adelante, entiende el diálogo entre iguales como una forma eficaz de construir conocimiento. Mediante el diálogo se movilizan recursos cognitivos y lingüísticos que dan toda la riqueza al intercambio, pero también se fomentan habilidades como la consideración del punto de vista ajeno y el pensamiento crítico. La idea de emplear este método dentro del aula responde a lo que pensamos que son algunos de los mecanismos de construcción de conocimiento más relevantes: la redescripción representacional9, los cambios de formato entre lo explícito y lo implícito10 y la apropiación individual de los elementos culturales que rigen nuestro mundo11.

			Desde nuestro punto de vista, la adquisición de conocimiento se puede entender como un sistema compuesto por distintos niveles jerárquicos de aprendizaje que progresan desde niveles implícitos de conocimiento hasta niveles explícitos. Al contrario de lo que mantendrían posiciones asociacionistas tradicionales, estos modelos asumen que el paso del conocimiento implícito al explícito implica cierta reorganización de las representaciones previas. Esta reorganización que se produce al explicitar el conocimiento consiste en conectar una representación con otras representaciones previas, dotándola así de un nuevo significado. Este tipo de redescripciones de representaciones en otros formatos, en términos de Karmiloff-Smith, no dependen exclusivamente de los instrumentos cognitivos internos que posea el sujeto, sino que se llevan a cabo a través de la mediación de sistemas culturales. En este sentido, el conocimiento seguiría un doble camino de redescripción representacional: por una parte, se explicita el conocimiento implícito y, por otra, se interiorizan las representaciones culturales convirtiéndose en representaciones internas12. A través de los diálogos que los niños mantienen en filosofía para niños (FpN) se va interiorizando un conocimiento cultural especialmente significativo, puesto que parte de su propia experiencia y punto de vista y se reformula al dialogar con otros niños. El diálogo a través del lenguaje, la escucha y el intercambio de puntos de vista es la herramienta cultural que media en esa redescripción e interiorización, favoreciendo la explicitación del conocimiento, es decir, su conexión con otras representaciones y su reorganización.

			La psicología del desarrollo ha puesto de manifiesto la íntima relación que existe entre las formas narrativas y conversaciones y la comprensión mentalista y emocional en los niños13. Una cuestión que distingue a las familias es la manera y la frecuencia con la que hablan de los estados emocionales, sus causas, sus consecuencias y su regulación. Las diferencias en cuanto a la frecuencia se reflejan muy pronto en el vocabulario de los niños. Así, cuando se cuentan las palabras que emplea un niño durante una hora, se detectan grandes diferencias en la utilización de términos emocionales. Mientras que algunos niños no utilizan ninguno, otros pueden llegar a emplear hasta más de 2514. Estas diferencias, que ya se encuentran en niños de 2 años, se aprecian también en el lenguaje de las madres. La utilización de términos emocionales por parte de los niños y su participación en conversaciones con adultos que tratan sobre emociones constituyen buenos índices sobre la comprensión emocional que más tarde desarrollarán. En este sentido, diversos trabajos han hallado que los niños que emplean más términos emocionales y que más participan en conversaciones sobre emociones son también los que mejor comprenden y regulan las emociones cuando se toman medidas unos meses e incluso varios años más tarde15.

			Dentro del marco de la conversación, uno de los elementos clave que incide en la comprensión emocional de los niños es la explicación16. Los análisis más detallados muestran que es precisamente la explicación del estado emocional (su causa, su consecuencia, su regulación, etc.) lo que favorece una mejor comprensión por parte del niño17. Además, las conversaciones constituyen el marco en el cual se adquieren los formatos narrativos que sirven para analizar, estructurar y comunicar los acontecimientos de la vida cotidiana18. Los niños adquieren estos formatos entre los 2 y los 5 años. Adquirir un formato o estilo narrativo coherente depende en gran medida del estilo conversacional de los padres. Un estilo narrativo alto en elaboración se caracteriza por integrar descripciones detalladas sobre los acontecimientos pasados, utilizar adjetivos, situar la acción en el tiempo y el espacio, subrayar la importancia y el interés del acontecimiento y sus componentes emocionales, plantear interrogantes y realizar esfuerzos para mantener una conversación. Algunos estudios han analizado el tipo de discurso que los padres mantienen con sus hijos y han determinado que la utilización de un estilo muy elaborado por parte de los padres favorece en los hijos la utilización de este mismo estilo narrativo19. A partir de la utilización de estos estilos, los niños podrán entender, organizar, comunicar y regular sus experiencias emocionales con mayor facilidad.

			Partiendo de este marco teórico en el que se unen los elementos del discurso y las formas narrativas, las explicaciones sobre los estados emocionales y la comprensión emocional en los niños, hemos elaborado este programa de intervención que incorpora como herramienta fundamental la reflexión a través del diálogo. La forma de trabajo que se propone para los niños más pequeños se centra en explicitar y hacer visibles las emociones a través del juego y la representación. Durante estos dos años será el adulto quien vaya ampliando el marco lingüístico de los niños. Para estas edades se pretende el desarrollo de aspectos básicos de la comprensión emocional temprana y la introducción de una serie de prerrequisitos necesarios para, más adelante, trabajar las emociones desde la FpN. Estos elementos son, por ejemplo, la escucha activa, el respeto de turnos, el manejo de cierto lenguaje sobre emociones, etc. Las razones que justifican la incorporación de la reflexión y el diálogo en este programa como herramienta básica de adquisición de conocimiento son dos: por una parte, como explicaremos más adelante, a través de la FpN se ponen en práctica todos los elementos conversacionales que acabamos de mencionar (es decir, estilos conversacionales altamente elaborados en los que las explicaciones ocupan un importante lugar). Por otra, la FpN supera las limitaciones de los métodos que intentan transmitir técnicas o enseñar conductas a través del modelado o el role playing. Dado que los diálogos que los niños mantienen parten de sus propias preocupaciones e intereses, el conocimiento que se genera tiene un alto nivel de significatividad y es, por tanto, más fácil de transferir a otros contextos.

			Pensando las emociones desde los 2 años

			Este programa pretende que los niños de Educación Infantil inicien un proceso que les ayude a conocer mejor las emociones, a ser más empáticos y a mantener mejores relaciones con los demás desde los 2 años. Como es obvio, la forma de trabajar estos contenidos a lo largo de los cursos de Educación Infantil no puede ser la misma y, por eso, el programa se presenta estructurado por edades o cursos escolares.

			Para cada una de las edades hemos intentado adaptar la complejidad de los contenidos y la forma de acercarlos al niño. Ambos programas se conciben como una serie de propuestas estructuradas y secuenciadas de acuerdo con las edades y competencias de los niños, pero abiertas al criterio del profesor. Será éste quien decida o seleccione, atendiendo a las características del grupo, las actividades a desarrollar, las propuestas a reforzar e incluso la conveniencia, en su caso, de adelantar actividades metodológicamente más complejas y viceversa. Para los niños más pequeños las actividades se presentan en forma de juegos, mientras que para los mayores se enfatiza el uso del diálogo y la reflexión. De forma general, a lo largo de los cuatro años que abarca este programa se pretende que los niños vayan adquiriendo unas habilidades de reflexión que les ayuden a plantearse problemas relacionados con el mundo social y emocional. Además, se espera que aprendan a reflexionar sobre ellos y a encontrar posibles soluciones a través del diálogo, la escucha y el intercambio de puntos de vista con los demás. En definitiva, lo que perseguimos es que desde muy temprano los niños se acostumbren a la existencia de las emociones y las relaciones sociales, se den cuenta de su incidencia en el bienestar personal, reflexionen sobre ellas y aprendan a tratarlas de forma natural a través del diálogo con los demás.

			Para lograr este objetivo, hemos estructurado de forma similar, por una parte, el programa de los niños de 2 y 3 años y, por otra, el programa de los niños de 4 y 5 años. Para las dos primeras edades, el objetivo principal es que los niños vayan tomando conciencia de la existencia de las emociones básicas, aprendan a identificarlas a través del gesto, a expresarlas de forma adecuada y a entender que suelen estar causadas por las situaciones que vivimos. De forma muy básica, se intentará también que los niños empiecen a tratar de controlar sus reacciones emocionales o, al menos, que empiecen a tomar conciencia de que es necesario aprender a regular los estados emocionales para mantener interacciones sociales positivas. Como decíamos antes, todos estos objetivos se plantean en forma de actividades lúdicas que se plantean a lo largo del libro y que se desarrollan con el material complementario que acompaña a la obra. En el desarrollo de los programas de estas dos edades el profesor tiene un papel primordial, ya que será él quien guíe cada actividad y quien proporcione las claves que pueden mejorar el conocimiento de los niños. Así pues, para estas edades tan tempranas, como no puede ser de otra manera, el programa es muy directivo.

			El planteamiento que hacemos para los niños de 4 y 5 años es muy diferente. Aunque los contenidos pueden ser en algunos casos similares, la complejidad de las actividades que se proponen para estas edades es mucho mayor, pero, sobre todo, el objetivo principal es que los niños reflexionen, se hagan preguntas e intenten resolverlas dialogando con sus compañeros. Para estas edades, la reflexión, el diálogo y la escucha son los instrumentos más relevantes a través de los cuales pretendemos la mejora del conocimiento emocional, de la empatía y de la competencia social. Para llevar a cabo el programa con los niños de 4 y 5 años se combina el uso de la FpN con otras actividades más concretas. Esta combinación pretende que el programa pueda llegar al mayor número posible de niños de estas edades (los que tienen buenas habilidades lingüísticas y pueden aprender a través del diálogo y los que aprenden mejor a través de actividades más concretas). Como veremos a continuación, el trabajo en Educación Infantil a través del diálogo es costoso en un principio. Los niños son aún pequeños y, sobre todo, no están acostumbrados a realizar esfuerzos encaminados a la reflexión y la solución de problemas. Además, no suelen buscar respuestas a sus preguntas a través de la reflexión conjunta, en grupo. Este tipo de reflexión necesita de la escucha activa y de la comprensión de otros puntos de vista. Las incipientes habilidades sociocognitivas convierten esta práctica dialógica en un verdadero esfuerzo cognitivo para niños tan pequeños. No obstante, el profesor que pone en práctica esta forma de trabajo encuentra a menudo resultados sorprendentes porque los niños superan con creces sus expectativas en cuanto a su capacidad para reflexionar, justificar puntos de vista, expresar pensamientos complejos y entrar en un verdadero diálogo con sus compañeros20. Al contrario que para los niños más pequeños, en el programa para niños de 4 y 5 años quienes dirigen la reflexión son los niños, y el profesor es un mero moderador del diálogo, un guía que observa y cuida que el pensamiento de los niños avance por los derroteros adecuados.

			Dos elementos constituyen los ejes del programa: por una parte, lo que denominamos componentes del conocimiento emocional y, por otra, las llamadas emociones básicas. Los componentes del conocimiento emocional son algunos aspectos básicos sobre las emociones que los niños van adquiriendo poco a poco. Por ejemplo, identificar cuándo alguien está triste, saber expresar adecuadamente el enfado, entender que las situaciones que vivimos son la causa de las emociones que sentimos o saber nombrar las emociones mediante una etiqueta lingüística son algunos de los componentes emocionales más sencillos. Como decíamos, estos componentes se van aprendiendo con el tiempo y algunos estudios muestran que existe una pauta evolutiva típica que la mayor parte de los niños siguen21: a partir de los 2 años los niños comienzan a identificar algunas emociones (básicamente la alegría y la tristeza) y van adquiriendo otros componentes más complejos, como la causalidad o las etiquetas verbales, unos meses más tarde. El segundo eje de este programa son las llamadas «emociones básicas». Si queremos que los niños pequeños mejoren su conocimiento emocional, debemos comenzar por trabajar las emociones básicas. Éstas son las emociones que ya Darwin identificó como innatas22, es decir, estados emocionales que los bebés son capaces de producir y, desde muy pronto, también reconocer en los demás. Existen diferentes clasificaciones sobre lo que se consideran emociones básicas23, pero para simplificar nosotros nos referiremos siempre a la alegría, la tristeza, el enfado y el miedo. Estas emociones son universales y se expresan y reconocen desde muy temprano en el desarrollo.

			El conocimiento emocional con niños pequeños debe partir de los componentes más sencillos referidos a las emociones más sencillas, es decir, las básicas. Así pues, es fundamental que los niños empiecen manejando las claves que permiten identificar y expresar la alegría, la tristeza, el enfado y el miedo. En un nivel un poco más complejo, también es importante que entiendan cuáles son las situaciones que provocan dichas emociones y, aún más, que empiecen a regular sus estados emocionales. Esta combinación de emociones básicas y componentes es la que ha guiado la construcción de los programas para los niños de 2 y 3 años. Los resultados que algunos trabajos han mostrado sobre la pauta evolutiva de adquisición de este conocimiento nos han inducido a diseñar el programa de los niños de 2 y 3 años por componentes (y no por emociones). Así, para estas primeras edades nos parece más adecuado que los niños organicen el conocimiento por componentes. De esta manera adquirirán las habilidades básicas que les permitirán empezar a manejarse en el mundo emocional y social. Al contrario, para los niños de 4 y 5 años el programa se organiza por emociones básicas y se va trabajando cada una de ellas de forma consecutiva. Esta decisión responde a dos cuestiones: en primer lugar, al hecho de que los niños de 4 y 5 años suelen manejar perfectamente (aunque de forma implícita) los componentes básicos. En segundo lugar, a nuestro deseo de que los niños de estas edades hagan explícito, mediante el diálogo, gran parte del conocimiento implícito que ya poseen y que a los 5 años puedan profundizar en las sutilezas y complejidades que caracterizan a las emociones. Como es lógico, componentes y emociones básicas van ligados a lo largo de todo el programa, pero esta estructuración nos ha parecido la más clara y útil para los niños.

			La filosofía para niños: una intervención profunda

			Una de nuestras principales preocupaciones ha sido encontrar una forma de trabajar con los niños que suponga una intervención profunda, es decir, que consiga arraigar en el sistema de pensamiento y actuación del niño. La propuesta FpN concebida por Matthew Lipman y sus colaboradores constituye un instrumento útil para nuestros objetivos puesto que promueve en el niño la reflexión, la confrontación con otros puntos de vista y el diálogo. La FpN pretende que los niños reflexionen y desarrollen un pensamiento crítico a través del cuestionamiento conjunto24. En concreto, los objetivos de esta metodología son mejorar las habilidades de pensamiento, desarrollar el pensamiento creativo, promover el crecimiento personal e interpersonal, desarrollar la comprensión de la dimensión ética y ayudar a comprender el mundo a través de la experiencia.

			Para alcanzar estos objetivos, Lipman y sus colaboradores utilizan una serie de cuentos o historias en los que se plantean cuestiones filosóficas (de ética, lógica, metafísica y estética) adaptadas para los niños. El profesor o los propios niños, si ya son capaces, leen los cuentos y deciden sobre qué aspectos concretos reflexionar entre todos. De esta forma, se crea entre los niños lo que Lipman denomina una «comunidad de investigación» en la que todos los participantes se involucran para reflexionar y dialogar juntos. Para que la comunidad obtenga sus frutos es necesario que sus miembros se impliquen en un diálogo veraz y estén dispuestos a escuchar y a modificar su pensamiento u opinión al considerar los argumentos esgrimidos por otros. Obviamente, estas condiciones no se crean ni se consiguen en poco tiempo. Es necesario instaurar un clima apropiado y contar con un profesor motivado que guíe adecuadamente las sesiones de reflexión.

			Como decíamos, el programa planteado por Lipman aborda cuestiones filosóficas que incitan a la reflexión por parte de los niños. A través de las historias que leen, los niños descubren cómo razonan los personajes y cómo aplican sus razonamientos de forma eficaz en la vida cotidiana. A través de la discusión que conduce el profesor se pretende que los niños internalicen los procesos de reflexión e indagación para lograr generar un pensamiento crítico y creativo. A la vez, se pretende que los niños aprendan a valorar sus opiniones y las de los demás, así como la importancia que pueden tener sus contribuciones. Por ejemplo, en una de sus historias se plantea la duda cartesiana y su famosa conclusión «pienso, luego existo» y el profesor dispone de una serie de cuestiones para guiar la discusión. El objetivo es que los niños empiecen a reflexionar sobre la veracidad de la existencia propia, de los objetos y de las demás personas y que se cuestionen acerca de las pruebas que confirman dicha existencia, al igual que hizo Descartes.

			Dado que los objetivos que esta metodología plantea son mucho más profundos y complejos que la mera transmisión de técnicas o habilidades, se trata de un método que requiere tiempo y esfuerzo por parte de los niños y del profesor. Idealmente este tipo de programa, que pretende una formación global de la persona, debe durar todos los años de la escolarización, pero intervenciones más cortas también han resultado eficaces en lo referido a habilidades académicas, como desarrollo del pensamiento crítico y analítico, lenguaje, lectura y escritura, etc.25. Así pues, este método resulta muy adecuado para nuestro propósito, pero la inmensa mayoría de las intervenciones que se han llevado a cabo se han centrado en el ámbito cognitivo, y prácticamente no existen programas que trabajen las habilidades afectivas, emocionales o sociales.

			El trabajo de Marie-France Daniel constituye, sin embargo, una excepción. Esta autora ha elaborado un programa dirigido a la prevención de la violencia para niños a partir de 5 años utilizando la FpN. Su programa consta de una serie de cuentos filosóficos (Los cuentos de Audrey-Anne) en los que se presentan cuestiones relacionadas con las emociones, la privacidad del cuerpo, las relaciones sociales y la violencia sobre las que los niños deben reflexionar y discutir. Los cuentos de Audrey-Anne y la guía pedagógica que sirve para llevar a cabo el programa han sido dos instrumentos esenciales para diseñar Los cuentos de Ana y Pensando las emociones26.

			Filosofía para niños, emociones y competencia social

			Como acabamos de mencionar, la FpN se ha empleado sobre todo en el ámbito cognitivo. No obstante, la utilización de esta metodología tiene mucho que ofrecer al desarrollo mismo de las competencias sociales y afectivas que aquí se pretende trabajar. Así pues, fomentar el conocimiento emocional y las competencias sociales a través de la FpN constituye una combinación de lo más armoniosa porque mientras los niños «filosofan» están regulando sus emociones, considerando las opiniones de los demás y actuando de forma socialmente adaptativa. En realidad, una comunidad de investigación constituye un ámbito que en sí mismo promueve la toma de conciencia y la regulación de las emociones, la adopción de otros puntos de vista, la escucha y el diálogo, la adquisición de estrategias de interacción social adaptadas y la empatía. Y todos estos son los ingredientes que se trabajan en nuestro programa.

			Esta armoniosa combinación entre las capacidades que fomenta el método de trabajo y los objetivos mismos del programa podría materializarse en una propuesta de intervención en el ámbito de las emociones y la comprensión del mundo social para niños de segundo ciclo de Educación Infantil. No obstante, Pensando las emociones combina la FpN con otras técnicas de trabajo más concretas que en algunos casos pueden facilitar el aprendizaje. Hemos querido construir un programa principalmente reflexivo pero que también incorpore algunas actividades sobre cuestiones específicas que pueden resultar útiles para algunos niños o en ciertos momentos de la intervención. Esta combinación de métodos podría resolver algunos problemas. Por ejemplo, es posible que no todos los niños de una clase estén preparados para llevar a cabo una reflexión común en el momento en el que se plantea. Por otra parte, los niños con mayores problemas podrían verse más rápidamente beneficiados gracias al aprendizaje más concreto en el aula, y esto les podría permitir involucrarse para aprovechar mejor el diálogo y la reflexión conjunta. Por último, la dureza que puede presentar la reflexión para algunos niños puede verse suavizada mediante la realización de otro tipo de actividades más amenas y estimulantes. Estas actividades, que siempre incluyen un componente reflexivo, pueden permitir a los niños irse habituando poco a poco a las exigencias del pensamiento crítico y reflexivo.

			Pensando las emociones: instrucciones de uso

			PENSANDO LAS EMOCIONES CON 2 Y 3 AÑOS


			El programa para los niños de 2 y 3 años tiene como objetivo principal proporcionar cierto conocimiento básico para que los niños empiecen a manejarse en el mundo emocional. A través de sencillas actividades planteadas en forma de juegos, los niños aprenderán a reconocer las expresiones faciales asociadas a las cuatro emociones básicas, a expresarlas de forma adecuada, a pensar acerca de las situaciones que causan diferentes emociones y, de forma muy sencilla, a intentar controlarlas. A través de todo este conocimiento se pretende que los niños vayan tomando conciencia de la existencia de las emociones, de su repercusión en el bienestar individual, de su influencia en las relaciones con los demás y de la posibilidad de hablar sobre ellas.

			Para trabajar estos objetivos con niños de 2 y 3 años, el programa se articula a través de tres ejes fundamentales: las marionetas, los juegos y los cuentos.

			—Las marionetas.

			Para plantear las actividades con niños tan pequeños nos ha parecido conveniente utilizar marionetas como hilo conductor del programa. En estas edades los tiempos de atención y permanencia en las tareas son aún breves, y resulta fundamental motivar a los niños y captarles para aquello que les proponemos. En este sentido, las marionetas suponen un material altamente motivador. Por lo general, las actividades y juegos propuestos a través de muñecos suelen resultar más atractivos y ayudan a los niños a involucrarse más en la acción propuesta. Las marionetas serán tres: un niño (Daniel), una niña (Ana) y un perro (Bigotes). Los tres conducirán a los niños a través de juegos e historias en el conocimiento y manejo de las emociones básicas. Estos personajes tendrán continuidad en los programas para niños de 4 y 5 años, puesto que serán los protagonistas de los cuentos.

			—Las actividades.

			Como ya hemos mencionado, el juego constituye el canal idóneo para el aprendizaje en estas edades. Los juegos que se proponen son principalmente activos y manipulativos, por lo que cuentan en general con un material concreto que elicita el trabajo con las emociones. Para realizar las actividades con los niños de 2 y 3 años se propone un listado con los posibles materiales a elaborar recogido en el anexo IV. También se proporciona material complementario con diversos materiales gráficos que el profesor puede utilizar. A través de las actividades que se proponen se trabajan los cuatro componentes que ya hemos mencionado. Para trabajar la identificación de emociones el profesor puede realizar actividades como el juego de las caras, los lotos de emociones, la caja de emociones o los dados de emociones. Para trabajar la expresión de emociones se puede realizar el juego «Como si...», trabajar a través de la música y del dibujo. Para trabajar la causalidad de las emociones se proponen actividades como las islas de las emociones o el juego «Cuéntame cuándo estás...». Por último, para trabajar las estrategias de regulación y afrontamiento el profesor puede introducir el Señor No, el reloj para compartir o el baúl del miedo.

			—Los cuentos.

			En el programa para niños de 2 y 3 años los cuentos se plantean con una doble finalidad: por un lado, se proponen como una actividad transversal que se puede trabajar tanto desde la escuela como desde casa. Por otro, se proponen como una actividad de cierre y conclusión que se desarrollará en principio sólo con los niños de 3 años.

			Los cuentos como actividad transversal se han pensado como un vehículo para reforzar los distintos componentes de la comprensión emocional que se trabajan a lo largo de las sesiones del programa. De este modo, hemos recopilado un repertorio amplio de cuentos comercializados sobre emociones para trabajarlos en el aula en distintos momentos o bien para facilitarlos a las familias (véase p. 40, el epígrafe «Narraciones sobre emociones», para una explicación más detallada).

			Los cuentos como actividad de cierre se han pensado para repasar los contenidos y para introducir a los niños en una nueva forma de trabajar las emociones, más reflexiva y más basada en el lenguaje y el diálogo que en el juego. Estos cuentos se proponen sólo para los niños de 3 años y son una adaptación de Los cuentos de Ana empleados en los programas para niños de 4 y 5 años. Estos cuentos se encuentran recogidos en el anexo I. A través de ellos se pretende que los niños comiencen a pensar sobre las emociones, realizando preguntas sencillas sobre ellas, hablando sobre los estados emocionales de los personajes y buscando conjuntamente estrategias adecuadas para afrontarlos. De este modo, los cuentos sobre emociones suponen un cierre para el programa de 3 años y un puente metodológico hacia los programas de 4 y 5 años.

			PENSANDO LAS EMOCIONES CON 4 Y 5 AÑOS


			El programa para los niños de 4 y 5 años pretende profundizar en aspectos más complejos y, sobre todo, favorecer en los niños la reflexión acerca de cuestiones ligadas a las emociones y a la competencia social. El programa para estas edades está formado por dos tipos de material. Por una parte, Los cuentos de Ana (anexo I, p. 255) y, por otra, el programa en sí que incluye los guiones de discusión y las actividades a realizar. La estructura del programa responde a los objetivos de trabajo que desde un principio nos propusimos y se puede resumir así:

			—Fomentar el conocimiento sobre las emociones básicas: alegría, tristeza, enfado y miedo.

			—Fomentar el conocimiento sobre dos emociones complejas: orgullo y envidia27.

			—Fomentar el conocimiento sobre dos cuestiones emocionales importantes: la ambivalencia emocional y la capacidad de fingir emociones.

			—Promover la empatía.

			—Promover las competencias sociales.

			—Reflexionar sobre la amistad.

			Para trabajar estos objetivos se han traducido o escrito once cuentos filosóficos y se han diseñado o adaptado numerosas actividades relacionadas con la reflexión, la toma de conciencia y el aprendizaje de estrategias adaptativas. Cada cuento se centra en una emoción o competencia concreta y dispone de un conjunto de actividades relacionadas. La forma de trabajo en el aula se basa en la propuesta por la FpN y seguirá siempre un esquema similar. El profesor comenzará con la lectura del cuento. A continuación se propondrá a los niños que enuncien los aspectos del cuento que más les han llamado la atención y sobre los que quieren debatir. Por último, se llevará a cabo un diálogo filosófico y se realizarán las actividades que el profesor considere oportunas. Es importante que antes de comenzar las sesiones el profesor cuente a los niños que a partir de ese momento dedicarán un tiempo a la semana a la FpN. El profesor explicará a los niños qué es la filosofía, para qué sirve y cuál es el objetivo de realizarla con ellos. En general, los niños suelen estar orgullosos de participar en sesiones de filosofía, pero, sobre todo, es importante que confieran sentido a la propia actividad entendiendo previamente qué es y para qué sirve. Igualmente, desde un punto de vista práctico, es conveniente utilizar algún elemento que marque el inicio y el final de cada sesión. Esta marca externa (que puede ser un sonido musical breve al comienzo y al final de la sesión o algún ritual como encender una vela que se apaga al finalizar la sesión) ayuda a los niños a establecer los límites temporales y a diferenciar la FpN de otras actividades. Veamos cada una de las fases con detalle.

			—La lectura de los cuentos.

			Como los niños de Educación Infantil todavía no saben leer, será el profesor quien realice en voz alta la lectura de los cuentos. De forma voluntaria, estos cuentos no contienen ilustraciones. El objetivo es no proporcionar al niño una imagen fija sobre el aspecto de los personajes o los escenarios en los que se desarrolla la acción. Lo que se pretende es que el niño imagine las historias y los personajes de acuerdo con sus necesidades, posibilidades y recursos.

			Otra forma de presentar los cuentos es sustituyendo la lectura por una escenificación de la historia utilizando marionetas. Ésta es la forma de trabajo que se emplea con los niños de 2 y 3 años, pero el profesor puede también utilizarla con los niños mayores si lo considera adecuado. Para todos los niños de Educación Infantil ésta es una forma muy amena de presentar una historia que ayuda a fijar la atención y facilita la comprensión. En el caso de que se opte por esta forma de presentación, sería adecuado contar con marionetas sin cara o muy neutras en cuanto a la expresión facial, los rasgos de la cara, etc.

			—Las cuestiones a debatir.

			Tras la lectura del cuento se inicia un turno de palabra para que los niños formulen las cuestiones relacionadas con él sobre las que quieren debatir. El profesor apunta en la pizarra las preguntas o comentarios tal y como son formulados por el niño y pone su nombre al lado para que cada contribución quede identificada. También así el niño reconoce su participación en el proceso.

			La formulación de preguntas o cuestiones relacionadas con el  cuento implica una participación activa por parte del niño. Es necesario que inicie un proceso de reflexión, que comprenda el cuento y el contexto en el que se desarrolla la acción. Además, se le hace responsable y se convierte en el protagonista de la escena puesto que es él y no el adulto quien decide los temas de discusión. El que la toma de decisiones acerca de los temas a debatir sea realizada por los niños contribuye a desarrollar debates interesantes para ellos, fruto de sus inquietudes y motivaciones.

			Para la mayoría de los niños formular preguntas no es nada fácil. Se trata de un procedimiento que van adquiriendo poco a poco. Los niños de 5 años ya son capaces de formular preguntas de forma filosófica, pero necesitan el apoyo y la guía del profesor para llegar a hacerlo. En las primeras sesiones, los profesores invitan a los niños a mencionar los aspectos que más les han gustado del cuento o lo que más les ha llamado la atención. Así, los niños no empiezan formulando preguntas sino haciendo comentarios sobre el cuento. Una vez que los niños aprenden a pensar sobre el cuento y a hacer comentarios, el profesor les invita a iniciar sus frases de forma interrogativa con un «por qué» o un «qué». De manera progresiva, el profesor puede ir introduciendo fórmulas más complejas (por ejemplo, «qué significa»). Siguiendo a Daniel (2003)28, podemos decir que una pregunta de un niño tiene sentido filosófico cuando se refiere al «por qué» más que al «cómo», indaga sobre conceptos (por ejemplo, «¿qué es...?», «¿qué significa...?» o «¿qué quiere decir...?»), está relacionada con las causas, las consecuencias o las relaciones lógicas entre conceptos o ideas (por ejemplo, «¿de dónde viene...?», «¿qué pasa si...?»), cuestiona ideas o razonamientos que se dan por supuestos («¿es verdad que...?» o «¿por qué pensamos que...?») o busca explicaciones ante las afirmaciones de los demás («¿por qué dices eso?»).

			La duración del debate a que puede dar lugar cada pregunta y el número de preguntas que se pueden debatir son muy variables. En general, se recomienda empezar con sesiones cortas, de unos 30 minutos, en las que probablemente se debatirán pocas preguntas (los niños no suelen formular muchas preguntas en las primeras sesiones). El profesor decidirá por qué pregunta comenzar y cuándo será oportuno pasar a la siguiente. En las primeras sesiones conviene que se traten todas las preguntas que se hayan formulado para que aumente la motivación de los niños que han participado y se estimule la reflexión. Si en alguna sesión no diera tiempo a contestar a todas las preguntas, el profesor anotará las que falten y utilizará algún momento libre para finalizar la ronda. Normalmente, las preguntas que los niños formulan en las primeras sesiones son anecdóticas y, por tanto, se contestan en muy poco tiempo (por ejemplo, «¿de qué color era el vestido de la protagonista?»). A pesar de la poca relevancia filosófica que tienen dichas preguntas, es necesario que todos los niños vean que sus aportaciones son consideradas por el resto de la clase. De esta forma, nos aseguraremos la participación de los niños en las sesiones siguientes. Una vez que los niños vayan cogiendo ritmo, las sesiones pueden alargarse hasta 45 o 50 minutos. El profesor verá que en una sesión se puede tanto discutir todas las preguntas formuladas por los niños como abordar sólo una en mayor profundidad. Con el tiempo, el profesor encontrará la mejor fórmula para debatir (número de cuestiones y profundidad para cada una) en función de la capacidad de los niños.

			—El diálogo filosófico y las actividades.

			Una vez enunciadas todas las preguntas, el profesor escogerá una de ellas y animará una discusión filosófica. El diálogo que se establezca entre los niños se puede considerar filosófico cuando se planteen preguntas, se busque el sentido o se den explicaciones, se expliquen opiniones, se establezcan relaciones entre conceptos, se busquen contraejemplos, se critiquen otros puntos de vista, se modifique la propia perspectiva, etc. El mayor enemigo de la filosofía en este contexto es la anécdota. En un principio, será inevitable que los niños se limiten a contar anécdotas personales, pero el profesor los irá guiando hacia otro tipo de intercambio más complejo en el que se reflexione sobre conceptos. Por ejemplo, si se discute sobre la tristeza, sería deseable que los niños intentaran responder a preguntas como qué es la tristeza, en qué situaciones se siente tristeza, cuáles son las diferencias entre la tristeza y el enfado, etc., en vez de contar la última vez que estuvieron tristes.

			Las preguntas que aparecen en los guiones de discusión tienen como objetivo la reflexión filosófica y no el relato de anécdotas. En este sentido, pueden ayudar al profesor a orientar el debate y a saber él mismo si las preguntas que plantean los niños y las respuestas que van siendo capaces de dar van por buen camino. Es muy importante que el profesor ejerza de guía o moderador del debate, pero que nunca ofrezca la respuesta «correcta» a las preguntas de los niños. El papel del profesor será estimular la reflexión, fomentar el intercambio, cerciorarse del consenso y ofrecer conclusiones claras al terminar la sesión. Así, por ejemplo, el profesor puede preguntar «¿por qué dices eso?» para que los niños justifiquen sus respuestas o «¿qué quiere decir...?» para que intenten definir conceptos clave. También puede preguntar «¿puedes dar un ejemplo de lo que explicas?» para ilustrar una idea y, a continuación, pedir al resto de la clase un ejemplo que ilustre lo contrario (por ejemplo, «¿alguien piensa lo contrario o no está de acuerdo con...?» y «¿alguien puede buscar un ejemplo que sea contrario?»). En muchas ocasiones resulta útil establecer las semejanzas y diferencias entre dos conceptos. El profesor puede siempre plantear esta cuestión preguntando a los niños «¿en qué se parecen x e y?» o «¿en qué se diferencian x e y?». Otra forma de estimular la reflexión es preguntando sobre la generalidad de los conceptos mediante, por ejemplo, cuestiones como «lo que explicas ¿sirve para todos los niños?», «¿se aplica a todas las situaciones o hay veces en que no sirve?». Para impulsar el pensamiento responsable, el profesor puede preguntar a los niños «¿cuáles serían las consecuencias de tu acción o de tu elección para ti? ¿Y para los demás?». Y, por último, para favorecer el cambio o el enriquecimiento de perspectiva, puede plantear a los niños cuestiones como «ahora que has oído otro punto de vista, ¿podrías cambiar o mejorar el tuyo? ¿Cómo?». Antes de finalizar una sesión es muy importante que el profesor cierre con una conclusión. Esta conclusión sirve para que los niños recuerden de forma clara las ideas principales que se han discutido y el resultado al que se ha llegado (si es que se ha alcanzado alguno). En algunas ocasiones, en las sesiones de FpN se debaten muchas cosas o se exponen muchos puntos de vista. Es posible que los niños se queden con la sensación de que se ha hablado de muchas cosas, pero no sepan realmente dónde se ha llegado. Para evitar esta sensación de confusión, es necesario que el profesor resuma en dos o tres frases el contenido de cada sesión. Por ejemplo, al realizar una conclusión, se puede empezar recordando el tema principal («hoy hemos empezado hablando sobre...»), los argumentos más importantes («y hemos dicho que...») y la conclusión («al final, a todos o casi todos nos ha parecido que... o estábamos de acuerdo en que...»). Si no se hubiera alcanzado consenso, el profesor debe también recordarlo porque es una buena forma de tomar conciencia de la existencia de otros puntos de vista y de la complejidad del cambio conceptual («sobre este tema no nos hemos puesto de acuerdo. Algunos niños piensan que... y otros niños piensan que...»). Igualmente, si los niños no pueden responder a determinadas preguntas porque no disponen del conocimiento necesario, el profesor lo incluirá en la conclusión («a la pregunta de X no hemos podido contestar porque no sabemos por qué... o qué pasa si...»). La explicitación sobre la ausencia de conocimiento favorece en los niños la reflexión y la búsqueda de información en otras fuentes (por ejemplo, preguntando en casa). De esta forma se puede fomentar que los niños inicien diálogos y reflexiones con sus padres y que transfieran el conocimiento elaborado en clase al ámbito familiar. Por último, el profesor debe tener siempre presente que el diálogo debe desarrollarse en un contexto cooperativo (y no competitivo), de respeto y enriquecimiento mutuo. De forma complementaria a los guiones de discusión se proponen alrededor de diez actividades para cada emoción, idea o competencia. El profesor puede adaptar, modificar y escoger qué actividades realizar con sus alumnos en función de sus capacidades, intereses, disponibilidad, etc., aunque sería recomendable realizar al menos la mitad de las actividades y, sobre todo, la que implica trabajar en casa con las familias. En algunas ocasiones las propuestas que realizamos son bastante complejas y somos plenamente conscientes de ello. En este sentido, la adaptación o la elección de actividades y diálogos que realice el profesor en función del grupo es fundamental para que el programa funcione. A pesar de la dificultad que puede entrañar la reflexión sobre temas como la envidia o la capacidad para fingir emociones, no hemos querido renunciar a su propuesta. Serán los propios niños quienes marquen los límites de su capacidad de reflexión.

			Cada niño irá elaborando su material del programa a medida que lo vaya realizando (dibujos, actividades realizadas en casa, etc.). Al final podrá conservar un cuaderno donde se puede recoger todo lo trabajado durante el curso. Cada profesor podrá crear y adaptar la forma de organizar y recopilar el trabajo de los niños como mejor le parezca.

			Para las emociones básicas y complejas y para algunos de los bloques posteriores se ha intentado seguir una estructura similar que suele ir de lo más sencillo o concreto a lo más complejo o abstracto. Para los niños de 4 años, se empieza identificando las emociones mediante situaciones concretas o cercanas al niño para luego poderlas identificar en otros y en uno mismo mediante gestos o sensaciones internas. A continuación se pide a los niños que intenten representar la emoción o la idea que se trabaja mediante el dibujo. Para los niños de 5 años el programa se centra más en cuestiones relacionadas con estrategias de afrontamiento y de ayuda a los demás. Para terminar, se propone siempre una actividad para que los niños la realicen en casa con la ayuda de sus padres. Este final es especialmente importante, pero más adelante volveremos sobre ello. Así pues, la estructura de las actividades suele respetar un esquema que tiene como objetivo:

			•Comenzar identificando las emociones o ideas recurriendo a situaciones cercanas vividas por el niño. En este momento será inevitable recurrir a las anécdotas personales de los niños, pero será la manera de asegurarnos de que el niño comprende bien y tiene experiencia con el concepto o la idea sobre la que se trabaja.

			•Practicar el reconocimiento de emociones en uno mismo y en los demás a través de gestos y sensaciones. Esta habilidad es básica para poder manejarse en el mundo social de forma adecuada, y muchos niños, incluso mayores, muestran dificultades a la hora de identificar las emociones simples.

			•Representar emociones o ideas a través del dibujo. Esta actividad pretende que el niño plasme de manera concreta los conceptos o ideas que se han trabajado y se esfuerce en darles forma. Es una estrategia para asentar conocimientos fomentando la creatividad y la expresión personal de las vivencias.

			•Trabajar aspectos relacionados con las estrategias de afrontamiento, las conductas de ayuda, la empatía y las habilidades sociales. Para cada emoción, idea o competencia hay un conjunto de actividades cuyo objetivo es dotar de recursos personales y fomentar las habilidades sociales. Para cada caso se trabajan cuestiones diversas y se han adaptado las estrategias que han resultado ser más eficaces.

			•Para finalizar se propone siempre una actividad para trabajar en casa junto con los padres. Como hemos mencionado, esta actividad es fundamental, y se recomienda siempre su realización. Es la forma de garantizar que los padres están involucrados con el trabajo que se realiza en la escuela y contribuyen a la formación emocional y social de sus hijos. Puesto que en la mayoría de las ocasiones se trata de tareas que el niño puede volver a trabajar en clase con el resto del grupo y que formarán parte del material final que cada niño elabore, los padres pueden de alguna manera contribuir al desarrollo del programa con sus intervenciones.

			Para terminar, y muy en consonancia con esto último, queremos señalar que cualquier programa de promoción del conocimiento emocional y las destrezas sociales, como el que aquí se plantea, se verá limitado en la medida en que no se logre implicar a todos los agentes comprometidos en el proceso de socialización de los niños. La implicación de los diferentes agentes, en especial las familias, resulta un elemento fundamental para alcanzar beneficios reales. El objetivo último será lograr una reflexión profunda, una toma de conciencia y una adquisición de habilidades sociales y emocionales aunando los esfuerzos de los niños, las escuelas y las familias.

			Dado que, en general, las sociedades occidentales son especialmente reacias a hablar sobre las emociones, la empatía o la competencia social, somos conscientes del largo trabajo que padres y educadores tenemos por delante. Sabemos que nuestro objetivo no será fácil de alcanzar. Serán necesarias varias generaciones de niños que dialoguen y reflexionen sobre emociones, empatía y competencia social para lograr un cambio social. A pesar de la dificultad que esta tarea entraña, estamos convencidas de la repercusión que este cambio puede tener. Un cambio que se reflejará de forma individual en el grado de felicidad de cada niño y que, sin duda, contribuirá a la construcción de una sociedad más sana y más feliz.

			MARTA GIMÉNEZ-DASÍ
Universidad de Valencia

			
NOTAS

				
					1 Este programa se ha elaborado gracias a la ayuda concedida por el Ministerio de Ciencia e Innovación al proyecto titulado Pensando las emociones: un programa de intervención para Educación Infantil (PSI2008-02174) dirigido por Marta Giménez-Dasí. Agradecemos a nuestras colegas Laura Quintanilla y Lina Arias la atenta lectura del programa y las sugerencias realizadas para su mejora. Agradecemos también a las escuelas infantiles Alaria, Arcadia y El Lirón (Madrid) la confianza que siempre han depositado en este proyecto y la oportunidad que nos han dado para acercarnos a los niños y a sus familias.

				

				
					2 Esta introducción está parcialmente basada en Giménez-Dasí, M. y Daniel, M. F. (2012). Réfléchir sur les émotions à partir des contes pour les 4-8 ans. Bruselas: De Boeck.

				

				
					3 A lo largo de toda la obra se emplearán los términos «niño» y «profesor» en su acepción neutra y que, por tanto, incluye a las niñas y las profesoras.

				

				
					4 El lector interesado puede consultar Denham, S. A., Zoller, D. y Couchoud, E. A. (1994). Socialization of preschoolers’ emotion understanding. Developmental Psychology, 30(6), 928-937; y Dunn, J. (2004). Children’s friendships. The beginnings of intimacy. Oxford: Blackwell Publishing.

				

				
					5 Denham, S. A., Mason, T., Caverly, S., Schmidt, M., Hackney, R., Caswell, C. y DeMulder, E. (2001). Preschoolers at play: Co-socialisers of emotional and social competence. International Journal of Behavioral Development, 25(4), 290-301.

				

				
					6 Cabe destacar algunas excepciones en nuestro país como López Cassà, E. (coord.) (2003). Educación emocional. Programa para 3-6 años. Barcelona: Praxis; Monjas Casares, I. (1993). Programa de enseñanza de habilidades de interacción social (PEHIS) para niños y niñas en edad escolar. Valladolid: Trilce, o Ribes, R., Bisquerra, R., Agulló, M. J., Filella, G. y Soldevila, A. (2005). Una propuesta de currículum emocional en educación infantil. Cultura y Educación, 17(1), 5-17.

				

				
					7 Véanse, por ejemplo, Denham, S. A. y Almeida, M. C. (1987). Children’s social problem-solving skills, behavioral adjustment, and interventions: A meta-analysis evaluating theory and practice. Journal of Applied Developmental Psychology, 8, 391-409; Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D. y Schellinger, K. B. (2011). The impact of enhancing students’ social and emotional learning: A meta-analysis of school-based universal interventions. Child Development, 82(1), 405-432.

				

				
					8 En los siguientes apartados se explican brevemente los objetivos y el procedimiento de esta forma de trabajo en el aula. Igualmente, se ofrecen diferentes referencias bibliográficas para el lector interesado en el tema.

				

				
					9 Véase Karmiloff-Smith, A. (1992-1994). Beyond modularity. Cambridge, Mass.: MIT Press (trad. cast. Más allá de la modularidad. Madrid: Alianza Editorial).

				

				
					10 Véase Pozo, J. (2003). Adquisición de conocimiento. Madrid: Morata.

				

				
					11 Véase Vygotski, L. (1978). Mind in Society: The development of higher psychological processes. En M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner y E. Souberman (comp.). Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

				

				
					12 Véase Pozo, J. (2003). Ibídem.

				

				
					13 De Rosnay, M. y Hughes, C. (2006). Conversation and theory of mind. Do children talk their way to socio-cognitive understanding? British Journal of Developmental Psychology, 24, 7-37; Meins, E. y Fernyhough, C. (1999). Linguistic acquisitional style and mentalising development: The role of maternal mind-mindedness. Cognitive Development, 14, 363-380; Pons, F., Doudin, P. A., Harris, P. y De Rosnay, M. (2006). Helping children to improve their emotion comprehension. En F. Pons, D. Hancock, L. Lafortune y P. A. Doudin (eds.), Emotions in learning. Aalborg: Aalborg University Press; Racine, T., Carpendale, J. y Turnbull, W. (2007). Parent-child talk and children’s understanding of beliefs and emotions. Cognition and Emotion, 21(3), 480-494; Raikes, A. y Thompson, R. (2008). Conversation about emotion in high-risk dyads. Attachment & Human Development, 10(4), 359-377; Symons, D. K. y Clark, S. E. (2000). A longitudinal study of mother-child relationships and theory of mind in the preschool period. Social Development, 9, 3-23; Nelson, K. (2007). Young minds in social worlds. Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

				

				
					14 Véase Dunn, J., Brown, J. y Beardsall, L. (1991). Family talk about feeling states and children’s later understanding of others’ emotions. Developmental Psychology, 27, 448-455.

				

				
					15 Véase Harris, P. L. (2005). Understanding emotion. En M. Lewis y J. M. Haviland-Jones (eds.). Handbook of emotions. Nueva York: Guilford Press.

				

				
					16 Véase De Rosnay, M. y Hughes, C. (2006). Ibídem.

				

				
					17 Véase Brown, J. R. y Dunn, J. (1996). Continuities in emotion understanding from three to six years. Child Development, 67, 789-802; Denham, S. A., Zoller, D. y Couchoud, E. A. (1994). Socialization of preschooler’s emotion understanding. Developmental Psychology, 30, 928-936; Garner, P. W., Jones, D. C., Gaddy, G. y Rennie, K. M. (1997). Low-income mothers’ conversations about emotions and their children’s emotional competence. Social Development, 6, 37-52.

				

				
					18 Véase Harris, P. L. (2005). Ibídem; Nelson, K. (2007). Ibídem.

				

				
					19 Véase Reese, E. y Fivush, R. (1993). Parental styles of talking about the past. Developmental Psychology, 29, 596-606; Reese, E., Haden, C. A. y Fivush, R. (1993). Mother-child conversations about the past: Relationships of style and memory over time. Cognitive Development, 8, 403-430, ambos citados en Harris, P. L. (2005). Ibídem.

				

				
					20 La película documental Ce n’est qu’un début (en español, Sólo es el principio) dirigida por Pierre Barougier y Jean-Pierre Pozzi es un magnífico ejemplo del alcance que el diálogo y la reflexión pueden tener en niños de 4 y 5 años.

				

				
					21 Véanse, por ejemplo, Pons, F., Harris, P. L. y De Rosnay, M. (2004). Emotion comprehension between 3 and 11 years: Developmental periods and hieratical organizations. European Journal of Developmental Psychology, 1(2), 127-152; Widen, S. C. y Russell, J. A. (2008). Young children’s understanding of other’s emotions. En M. Lewis, J. M. Haviland-Jones y L. F. Barrett (eds.), Handbook of emotions. Nueva York: Guilford Press; Widen, S. C. y Russell, J. A. (2010). Differentiation in preschooler’s categories for emotion. Emotion, 10(5), 651-661.

				

				
					22 Véase Darwin, C. (1872-1984). The expression of the emotions in man and animals. Londres: J. Murray (trad. cast. La expresion de las emociones en los animales y en el hombre. Madrid: Alianza Editorial).

				

				
					23 Véase, por ejemplo, Izard, C. (2009). Emotion theory and research: Highlights, unanswered questions, and emerging issues. Annual Review of Psychology, 60, 1-25.

				

				
					24 El lector interesado puede consultar Lipman, M., Sharp, A. M. y Oscanyan, F. S. (1980). Philosophy in the Classroom. Philadelphia: Temple University Press (trad. cast. La filosofía en el aula. Madrid: Ediciones de la Torre, 1992).

				

				
					25 El lector interesado puede consultar, por ejemplo, García-Moriyón, F., Rebollo, I. y Colom, R. (2005). Evaluating Philosophy for Children: A meta-analysis. Thinking, 17(4), 14-22.

				

				
					26 Los cuentos de Ana han sido traducidos del original Les contes d’Audrey-Anne, escritos por Marie-France Daniel y editados previamente en Giménez-Dasí, M. y Daniel, M. F. (2012). Réfléchir sur les émotions à partir des contes pour les 4-8 ans. Bruselas: De Boeck. Igualmente, los programas para niños de 4 y 5 años han sido adaptados del material original Réfléchir sur les émotions à partir des contes pour les 4-8 ans.

				

				
					27 Estas dos emociones se escogieron entre un gran abanico de las denominadas «emociones complejas» por la especial relevancia que tienen en estos años para los niños: el orgullo porque contribuye a la formación de la autoestima, y la envidia, porque aparece en la mayor parte de los conflictos entre niños, aunque ellos todavía no puedan identificarla ni etiquetarla.

				

				
					28 Véase Daniel, M. F. (2009). Dialoguer sur le corps et la violence. Un pas vers la prévention. Quebec: Michel Cornac.
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