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Resumen:

La Educación Emocional se ha vinculado a través de diversos estudios al involucramiento y

la adaptación de los niños a la Escuela en función de la adquisición de habilidades

socioemocionales en etapas tempranas del desarrollo infantil como predictoras de logros

académicos posteriores. Este trabajo se propone realizar un recorrido contextual y teórico

para evidenciar la importancia del trabajo con las emociones en el aula, en el proceso de

transición educativa de Educación Inicial a primer año escolar como crisis vital en el

desarrollo integral del niño. Para posteriormente, valorar propuestas que trabajan la

incorporación de aspectos socioemocionales al contexto escolar, como promotores de una

transición educativa saludable. Se realiza un proceso de análisis y reflexión en función de

tres propuestas llevadas a cabo en centros educativos del país, que plantean actividades

orientadas al desarrollo de las emociones. Tiene como finalidad exponer la relevancia de

realizar intervenciones organizadas, secuencias y evaluadas para el favorecimiento de las

experiencias educativas que tendrán un impacto en el desempeño académico futuro.

A través de la realización de entrevistas a docentes y estudiantes responsables de su

aplicación con la intención de producir materiales de consulta, se recabaron observaciones

sobre los resultados obtenidos a través del trabajo sostenido con las emociones. En general,

se demuestra una progresión en las habilidades socioemocionales de los niños que

favorecieron a la motivación e involucramiento de los mismos para con las actividades. Pese

a que fueron propuestas que no tuvieron una aplicación extensa en el tiempo ni contaron

con métodos rigurosos de evaluación de resultados de modo que, no se pueden garantizar

consecuencias a largo plazo. A su vez, el grupo de entrevistados fue acotado, por lo que, este

trabajo pretende servir de antecedente para la continuidad de estudios relacionados. Con la

intención de sumar a futuras discusiones que logren profundizar más en el impacto de

intervenciones oportunas para el desarrollo de habilidades socioemocionales como

herramientas para la prevención de factores de riesgo y la disminución de la brecha de

ingreso escolar.

Palabras clave: Educación Emocional, Educación Inicial, Programas de intervención

educativa, Transición Educativa.
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Justificación

Este trabajo se enmarca como Trabajo Final de Grado, para la obtención del Título de

Licenciada en Psicología en la Universidad de la República (UdelaR). El mismo tiene como

propósito sistematizar y analizar propuestas de Intervención en Educación Emocional

llevadas a cabo en aulas de Educación Inicial uruguaya, que se han implementado vinculadas

a la transición escolar a primer año de Educación Primaria. El interés surge a partir de la

participación de la autora en la práctica pre-profesional “Espacio de Formación Integral

(EFI): Intervenciones en Educación Inicial”, en el último año de la carrera de Licenciatura en

Psicología de la UdelaR.

Contextualización: La Educación Infantil en Uruguay

Desde mediados del siglo pasado se comienza a reconocer a la educación como un derecho de

todos los ciudadanos (ONU, 1999). Esto ha contribuido a la renovación de los marcos

jurídicos nacionales, regionales y globales en materia educativa, y en consecuencia, de las

prácticas de enseñanza y concepciones pedagógicas (UNICEF, 2o17). La Organización

Mundial de la Salud (OMS), junto a otros organismos internacionales, establece en 2003 que

la educación debe fomentar la adquisición de habilidades para la vida para favorecer el

desarrollo saludable de las personas a lo largo de su ciclo vital (INEEd, 2019). Estas

habilidades son entendidas como aquellas que promueven una toma de decisiones

responsable, la resolución de problemas, el pensamiento crítico y creativo, las habilidades de

relacionamiento, el manejo emocional, las habilidades de comunicación, entre otras

competencias, como herramientas para la prevención de factores de riesgo y la promoción de

factores protectores de la salud (UNICEF, 2017). A su vez, la etapa de Educación Inicial como

fundamental en el desarrollo integral del niño o niña cobra impulso desde noviembre de

2007, cuando la Organización de Estados Americanos (OEA) suscribe el Compromiso

Hemisférico por la Educación de la Primera Infancia. A partir de allí, se acuerda un marco

legal y mecanismos de financiación que buscaban asegurar y poner en funcionamiento

políticas de atención integrales y sustentables para esta etapa del desarrollo en América

(OEA, 2007). En Uruguay, el cambio que ya había sido introducido a partir de la Reforma

Educativa de 1995, impulsó junto con estos antecedentes, que se comenzara a poner especial

atención en este nivel educativo. Es así que en 2008 se sanciona la Ley General de Educación

N°18.437, a partir de la cual el Estado adquiere la responsabilidad de proveer el acceso de

toda la población al sistema educativo gratuito, desde Nivel Inicial al Universitario.

Asimismo, la Ley plantea el Nivel Inicial de 4 años como momento de comienzo del proceso

escolar obligatorio y establece una estructura segmentada en niveles, con principios propios
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y regidos por Consejos Directivos Autónomos
1

(Ley N° 18.437, 2008). De esta forma, nuestro

país incorporó a la Primera Infancia como la etapa que inicia el proceso educativo de las

personas a lo largo de la vida y se creó el Consejo Coordinador de la Educación en la Primera

Infancia (CCEPI). El CCEPI reconoce la especificidad de dos tramos que componen a la

Primera Infancia: del nacimiento a los 36 meses y de los 3 a los 6 años (CCEPI, 2014).

Particularmente para la franja de 3 a 6 años de edad, se ha planteado la necesidad creciente

de observar los acontecimientos, con el fin de analizar sus consecuencias en el desarrollo

posterior y la vida adulta (Failache y Katzkowicz, 2019). Al respecto de este punto, varios

estudios longitudinales han mostrado que los niveles de desarrollo de los niños cuando

comienzan la escuela impactan en sus resultados educativos posteriores (Duncan et al.,

2007; Hattie, 2012; Romano et al., 2010). Cuando se presentan, además, diferencias notables

en el desarrollo y de manera sistemática en ciertos grupos según su religión, contexto

socioeconómico, etnia, entre otros, antes de ingresar a la Escuela Primaria, estamos ante el

fenómeno denominado brecha de ingreso a la escuela (Janus y Dukus, 2007). Muchos países

de América Latina, entre los que se encuentra Uruguay, son caracterizados por relativamente

bajos niveles de logro escolar y por tener altos niveles de desigualdad educativa (UNESCO,

2021; OECD, 2019). Por este motivo, en los últimos años Uruguay ha optado por

implementar políticas de evaluación y análisis sobre los niveles de desarrollo de los niños,

previo a ingresar a la etapa escolar primaria (Borba et al., 2018; Cabella, 2015; Cardozo,

2022; González et al., 2022; Vásquez et al., 2022). De todas formas, existen escasos estudios

que arrojen evidencia científica sobre los impactos de las habilidades socioemocionales en el

desarrollo infantil y las trayectorias escolares posteriores, en función del logro académico

(Cardozo, 2022). Por esto, este artículo pretende valorar propuestas que trabajan la

incorporación de aspectos socioemocionales en el aula, como promotores de una transición

educativa saludable entre Educación Inicial y Educación Primaria, con la intención de sumar

a futuras discusiones.

Marco Teórico

El Desarrollo Infantil y la Educación Inicial

El desarrollo infantil es un proceso gradual que se da en constante intercambio con el

ambiente, influido por el contexto social, cultural e histórico en el que está inmersa la

persona (Ortiz y Carbonell, 2022). En este proceso el sujeto adquiere habilidades cognitivas,

motoras, emocionales y de socialización, entre otras, que estarán interrelacionadas entre sí

sentando las bases de los procesos psicológicos superiores (Rebello, 2017; Santi-León, 2019).

Las conexiones neuronales que moldean la conducta, las emociones, las habilidades

1
Estos consejos se disuelven en la administración que asume en el año 2020, designándose Direcciones en vez de

Consejos, a cada subsector educativo.
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cognitivas y la personalidad, que son mucho mayores en la Primera Infancia que en el resto

de la vida, se van formando y modificando como respuesta a factores genéticos, a

experiencias positivas y negativas que atraviesa el niño (Rebello, 2017). Las condiciones bajo

las cuales la persona se desarrolla tienen un peso muy relevante, favoreciendo u

obstaculizando el aprendizaje, por lo que, una adecuada intervención en etapas tempranas

del desarrollo permite mayores alcances de estas habilidades (Liz y Vásquez, 2018; Rebello,

2017). Asimismo, la adquisición de habilidades en etapas tempranas favorece la adquisición

de nuevas habilidades en etapas posteriores (Heckman, 2006). Por esto, es oportuna la

intervención temprana promoviendo experiencias favorables antes de que se afiancen las

conexiones neuronales volviéndose más difíciles de modificar (Leisman et. al, 2015). Las

experiencias positivas se dan bajo interacciones apropiadas y prácticas de protección y

cuidado brindadas por los adultos referentes (Rebello, 2017).

El centro educativo es uno de los grandes sistemas de socialización, enseñanza y aprendizaje,

que habilita el espacio a la intervención en etapas tempranas contribuyendo a favorecer el

desarrollo integral del niño (Santi-León, 2019). Se considera a la educación como un

instrumento fundamental desde su función sociocultural de mejorar el relacionamiento

externo del sujeto, convirtiendo a la institución en un sistema de transmisión cultural que

promueve la capacidad de transformación de la realidad (Díaz y Alemán, 2008).

La importancia de la educación en el proceso de desarrollo integral del niño o niña, es

elaborada por Vygotsky (1978) en su teoría de la Zona de Desarrollo Próximo. Vygotsky

afirma que toda persona tiene 3 zonas de desarrollo: la real (nivel actual del individuo); la

potencial (nivel máximo que puede alcanzar) y la zona de desarrollo próximo, es decir el

umbral de desarrollo entre ambas (Dubrovsky, 2000; Vygotsky, 1978). En cuanto al

desarrollo potencial, se aseguraba que para lograrlo es fundamental contar con referentes

adultos o el apoyo de pares que puedan acompañar y guiar al sujeto en el proceso de

crecimiento personal (Vygotsky, 1978). De todas formas, el desarrollo no es uniforme, sino

que los niños muestran diferencias en su desarrollo desde pequeños, debido a esta

multidimensionalidad de factores que inciden en el mismo (desde diferencias genéticas hasta

ambientales), por lo que no todos adquirimos las mismas capacidades exactamente a las

mismas edades (Vásquez et. al., 2021).

La preparación para la escolarización

En los primeros años de desarrollo del niño, la adquisición y consolidación de habilidades

opera como cimiento para el aprendizaje, incluyendo los aspectos actitudinales hacia las

tareas escolares y la interacción con pares en el contexto educativo (Vásquez, 2022). Muchos

gobiernos han decidido implementar políticas de estimulación de la disposición o

preparación para la escolarización (DPE o PPE) con la intención de atender el desarrollo en

Primera Infancia de manera integral (Koriakin et al., 2019). Se ha propuesto el concepto de



5

PPE con el fin de referirse al conjunto de competencias que los niños deben alcanzar al

momento de ingresar a la escuela, para tener una experiencia satisfactoria y lograr éxito en

su trayectoria escolar (Kagan et al., 1995). La promoción de la PPE implica la posibilidad de

maximizar el potencial del niño en áreas claves del desarrollo, emparentadas con los

procesos educativos, considerando las consecuencias negativas que su falta de promoción

tiene en el bienestar infantil y en los resultados educativos posteriores (Liz y Vásquez, 2018).

Las investigaciones sobre la PPE evalúan variables de desarrollo cognitivo y socioemocional

del niño previo al ingreso a la escolarización primaria y cuentan con un seguimiento en el

tiempo del mismo (e.g., Duncan et al., 2020). A partir de estos estudios longitudinales

podemos determinar las variables predictoras de los resultados académicos posteriores. En

ese sentido, varios estudios han señalado que tanto las variables cognitivas duras tales como

el desarrollo del lenguaje, competencias numéricas, conocimiento general; las cognitivas

blandas como la autorregulación o el funcionamiento ejecutivo, la motricidad fina y las

habilidades disposicionales hacia el aprendizaje, son clave para un buen desempeño escolar

futuro (Arrivillaga et al., 2016; Blair y Raver, 2015; Moffitt et al., 2011; Romano et al., 2010).

En tal sentido, resulta crítico evaluar la PPE y entender las características del pasaje de los

niños de Educación Inicial a Primaria, para poder determinar dónde es necesario intervenir

(Castro et al., 2012).

La Transición Escolar desde el Enfoque del Curso Vital

La transición educativa está caracterizada por cambios sustanciales en la vida del niño, que

constituyen en el curso vital un precedente para el desarrollo futuro (Vásquez, 2022). El

pasaje de la Educación Inicial a la Escuela Primaria es un camino “sin retorno”, de

crecimiento y desarrollo personal, donde muchas veces los actores institucionales, las

familias e incluso los niños lo viven como una discontinuidad, un quiebre entre un momento

y otro (Castro et al., 2012). El hecho de trabajar desde la articulación del abandono del jardín

y el ingreso a la escuela como un continuo permite disminuir el impacto de los cambios al

tener en cuenta aspectos que unen y tienden puentes entre una etapa y la otra (Liz y Vásquez,

2018). Estos cambios que se dan en el contexto vital demandan recursos cognitivos y

emocionales para que la tramitación por esta etapa sea adecuada (Urbano y Yuni, 2014). El

enfoque de Curso Vital explica cómo el vivir en cierto momento histórico y pertenecer a

diferentes grupos culturales modela el proceso de desarrollo, influyendo tanto en los

individuos, como en los grupos sociales. Adopta una perspectiva de interacción moderada, es

decir, se caracteriza por la relevancia de los procesos del sujeto, a nivel psicológico, afectivo,

intelectual, social y biológico, en interacción dialéctica con el medio, viéndose influido por

éste en su desarrollo (Urbano y Yuni, 2014). El sujeto adquiere desde esta perspectiva el

carácter de participante activo, ya que los procesos de adaptación le suponen la capacidad de

desplegar estrategias de afrontamiento para integrar sus experiencias vitales, dándoles un
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sentido de integridad y de continuidad (Urbano y Yuni, 2014). Este enfoque marca la

discontinuidad que se produce entre las distintas fases del desarrollo evolutivo (Dulcey-Ruiz

y Uribe, 2002). En tal sentido, la transición entre momentos o ciclos ocurre como una

discontinuidad en la vida del sujeto, que supone un cambio de rol o de entorno (Urbano y

Yuni, 2014). Esto implica que los niños deben adaptarse al contexto y para ello es que los

vínculos afectivos pasan a cumplir un lugar fundamental (Denham, 2006; Mestre et. al,

2006; Soto y Zapata, 2022). Los vínculos sólidos, con las personas adultas, permiten la

internalización de actividades y sentimientos positivos frente a los cambios y contribuyen, a

su vez, en los procesos de aprendizaje que se tornan más complejos en los Programas

Educativos (Soto y Zapata, 2022). De esta manera, una transición escolar saludable debe

considerar una mirada ecológica donde todos los contextos y agentes en relación de

interconexión e interdependencia faciliten la adaptación del niño a la escuela

(Bronfenbrenner, 1987; Soto y Zapata, 2022). Para ello, es necesario contar con la presencia

de adultos sensibles que ante la identificación de manifestaciones y ansiedades que se

despiertan en los niños, generen y habiliten espacios para la expresión de las emociones

(Cambón et. al., 2014). El ingreso a la Escuela Primaria es entonces de las primeras

transiciones vitales, por lo que constituye un reto importante para los niños (Fabián y

Dunlop, 2006; Urbano y Yuni, 2014). La transición educativa se entiende como el cambio de

una fase educativa a otra, caracterizada por los diversos desafíos que la nueva fase supone en

relación a los modos de enseñanza, los contextos de aprendizaje, el espacio, los tiempos del

aula y las nuevas relaciones sociales (Fabian y Dunlop, 2006; Castro et. al, 2015).

Cambios de Educación Inicial a Educación Primaria

En la transición a Primaria, el niño pasa de un entorno menos formal, principalmente

basado en el cuidado, la proximidad emocional y con el juego como base de las tareas, a otro

más formal, donde se conforman grupos más numerosos, con una relación más distante con

el maestro. Asimismo, se enfrentan a actividades estructuradas y orientadas a metas muy

específicas como el aprendizaje de la lectura, la escritura y las matemáticas (Liz y Vásquez,

2018; Vásquez y Moreira, 2016). Estos cambios en las actividades y estructuras educativas le

suponen al niño el desarrollo de una mayor autonomía, adaptación a las rutinas y capacidad

de mantener la atención y motivación por períodos más prolongados de tiempo (Bart et al.,

2007; Janus y Offord, 2007; Kagan, 1990). Se vuelve fundamental la capacidad del niño de

controlar y/o regular su comportamiento y sus pensamientos, para su adaptación en los

procesos de aula colectivos (Blair y Raver, 2015). Esto permite que siga las reglas y logre un

manejo mental que lo habilite a ligar experiencias y representaciones, alcanzando a procesar

la información de otra manera, asimilando lo mejor posible los nuevos contenidos y

procedimientos (Riviere, 1983; Vásquez, 2022). En este proceso, el docente cumple un rol

esencial, ya que el éxito escolar es una cuestión de percepción interpersonal, siendo las
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expectativas y apreciaciones de los educadores, de las familias y todos los actores

institucionales, los que redefinen los determinantes en las posibilidades de éxito o fracaso de

sus estudiantes (Riviere, 1983; Unicef, 2012). Esto se puede ver reflejado en las expectativas

que tienen los maestros de Inicial y los de Primaria en cuanto a las competencias con las que

debe llegar el niño a la Educación Primaria (Lara-Cinisomo et al., 2011). Asimismo, las

expectativas se relacionan directamente con las nuevas formas de evaluación, ya que en el

primer año de escuela se introduce un dispositivo de evaluación del rendimiento esperado:

las calificaciones, a partir del cual el rendimiento es evaluado de forma explícita y surgen

formas de penalización para las situaciones de rendimiento consideradas como insuficientes

(Vásquez, 2022). La definición de PPE, por tanto, no está centrada en si los niños están

listos para aprender o no, ya que por la disposición natural del ser humano siempre estamos

listos para aprender. En cambio, el concepto hoy se centra en el ajuste entre las expectativas

del sistema educativo, tanto formales a nivel de Programas o currículos, como informales en

la interacción, al ingreso a Primaria y lo que es el niño capaz de aprender en función de su

nivel de desarrollo (UNICEF, 2012). La relación entre desarrollo, aprendizaje y enseñanza,

por tanto, es un tema central en varios modelos teóricos en las áreas de las ciencias del

desarrollo y las ciencias de la educación.

Educación Emocional en la escuela

Durante el siglo XX, los aspectos intelectuales y académicos de los estudiantes, vinculados

principalmente a la matemática y la lectura eran entendidos como prioridad en la educación,

siendo foco de las pruebas de desempeño (García, 2012). Los aspectos sociales y

emocionales, por otra parte, eran concebidos bajo el supuesto de que pertenecen al plano de

lo privado, ignorando así su análisis en el ámbito escolar (Fernández-Berrocal y Ruiz, 2008).

A fines del siglo XX y principios del siglo XXI los organismos internacionales promueven la

idea de que los aspectos socioemocionales no solo son necesarios de analizar en el ámbito

educativo, sino que son indispensables en el proceso de aprendizajes significativos y en el

desarrollo personal a largo de la vida (INEEd, 2019). En este trabajo nos referimos a las

habilidades socioemocionales como una serie de herramientas cognitivas, emocionales y

sociales, que cuentan con la función de promover la adaptación del individuo a su entorno

(INEEd, 2019). A la vez que, ofician como facilitadoras del desarrollo personal, el

relacionamiento social, el aprendizaje y el bienestar (INEEd, 2019). Su configuración se da

de forma dinámica, a partir de la interacción del individuo con su contexto a través de

experiencias y aprendizajes (INEEd, 2018). Dentro del estudio de las habilidades

emocionales, la Educación Emocional es entendida como una manera de abordar las

emociones, con el principal objetivo de favorecer el desarrollo integral de los niños, mediante

el desarrollo de competencias emocionales con el fin de prepararlo para la vida (Bisquerra,

2005). Estas competencias socioemocionales son tales como la conciencia emocional,
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regulación emocional, control de la impulsividad, autonomía emocional, autoestima,

resiliencia, empatía, asertividad, entre otras (Garaigordobil, 2018). Numerosos estudios

realizados en los últimos años han confirmado que fomentar la educación emocional, y, por

tanto, el desarrollo socioemocional, logra mejoras en la salud física y mental, en la

adaptación personal y social, en el rendimiento académico, entre otras variables para

plantear sus beneficios (Denham, 2006; Garaigordobil, 2018). El conjunto de competencias

sociales y emocionales mejoran el nivel de participación de los estudiantes en la comunidad

educativa, mejoran la autoestima, desarrollan la empatía, la prosocialidad, enseñan a regular

los impulsos, mejoran la identificación, comprensión y expresión de las emociones, por

ejemplo (Abarca, 2003; Garaigordobil, 2018).

De esta manera, tomamos a las habilidades emocionales como colaboradoras fundamentales

en la adaptación social y educativa del niño o niña en varios aspectos. Por ejemplo, la

habilidad de emplear y regular emociones facilita el pensamiento, incrementa la

concentración, permite un mayor control de la conducta impulsiva y un mayor rendimiento

bajo condiciones de estrés, así como también puede producir un incremento en la motivación

intrínseca del niño o niña en el espacio escolar (Blair y Raver, 2015; Mestre et. al., 2006). En

ese sentido, el hecho de enseñar a edades tempranas a ser emocionalmente más inteligentes,

brindándoles estrategias y desarrollando habilidades emocionales básicas permitirá una

protección ante los factores de riesgo, logrando disminuir sus efectos negativos (de Andrés,

2015).

Programas y Proyectos de Intervención

Un Programa de intervención es un conjunto planificado de actividades articuladas con el

objetivo de mejorar o lograr una práctica conceptual o técnica (Freira y Feld, 2005). Estos

Programas de intervención en el ámbito educativo en la Primera Infancia son prácticas

eficaces que ayudan a los niños en el desarrollo de habilidades de preparación escolar para

facilitar la transición a la educación formal (Zill y Resnick, 2005). El foco sobre PPE

reconoce que los centros educativos necesitan prepararse para conocer y cubrir las distintas

necesidades que presentan los niños y sus familias (Resnick y Zill, 2005; Unicef, 2012).

Las experiencias también pueden ser desarrolladas a raíz de los Proyectos de intervención

(los cuales cumplen un rol importante en las prácticas profesionales de los diferentes campos

disciplinares, como lo pueden ser la psicología y la educación) y tienen como objetivo realizar

un diagnóstico situacional y determinar situaciones problemáticas en función de establecer

estrategias que propicien acciones para su resolución (Stagnaro y Da Representaçao, 2012).

Las intervenciones que deriven de estos Proyectos pueden tener diversas finalidades, siendo

éstas de carácter correctivo, preventivo o de desarrollo y siempre apuntando a la

transformación de la realidad, centrándose en el “hacer”; en consecuencia, el Proyecto es
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considerado exitoso cuando logra contribuir significativamente a la demanda que surge del

diagnóstico de la situación problemática (Stagnaro y Da Representaçao, 2012).

Método

Este trabajo presenta el análisis y comparación de tres experiencias de intervención que

vinculan el abordaje de las emociones con la transición a primer año de Educación Primaria:

1) Programa “Educación Responsable” (ER) (Santiago, 2011), de origen español, 2) Programa

“Las habilidades socioemocionales como facilitadoras de la transición” (HSE) (Presa, 2020),

de origen uruguayo, y 3) Práctica de Graduación de la Facultad de Psicología (UdelaR) “EFI:

Intervenciones en Educación Inicial” (Etchebehere, 2020), llevada a cabo en un jardín de

infantes público de Montevideo. Las tres experiencias de intervención fueron llevadas a cabo

en aulas de Nivel Inicial uruguayas, mientras que la primera también se ha implementado en

otros grados escolares.

Debido a la dificultad de articulación entre etapas educativas que se presenta en función de

la sectorización del sistema educativo uruguayo, es que se han ofertado desde la Universidad

de la República propuestas de intervención con la intención de favorecer el progreso

educativo. Dentro de estas propuestas se encuentran el mencionado EFI: Intervenciones en

Educación Inicial y el Inventario de Desarrollo Infantil (INDI), el cual es tomado por Presa

(2020) como referencia para la elaboración de su Programa. Este aspecto fue valorado a la

hora de seleccionar las propuestas que conforman este estudio. Por otra parte, la primera

propuesta con el Programa “Educación Responsable” se seleccionó debido a su amplio

alcance a instituciones públicas y privadas

(https://www.ineed.edu.uy/socioemocional/banco.html). El objetivo de este trabajo es

sistematizar similitudes y diferencias entre las tres propuestas y analizar un posible impacto

en la PPE de los niños. Se propuso trabajar con revisión bibliográfica y realización de

entrevistas a docentes y estudiantes, que fueron partícipes de estas propuestas de

intervención
2
. Se realizaron en total 5 entrevistas semidirigidas tras la firma de

consentimientos informados por parte de las participantes, para los cuales se siguieron

lineamientos en base al formato sugerido por el Comité de Ética en investigación de la

Facultad de Psicología. Las entrevistas fueron desgrabadas y posteriormente analizadas, en

base a categorías de análisis pre definidas con base en la literatura y el objetivo de este

trabajo.

Resultados

Inicialmente, se presentan de forma descriptiva las propuestas de intervención seleccionadas

para este estudio, combinando información recabada mediante la revisión de literatura y las

2
Los protocolos de entrevista y material anonimizado podrán ser ofrecidos a pedido de los interesados.
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entrevistas a referentes de las mismas. Se brinda un recorrido por el origen de la propuesta,

los objetivos de la misma y se describe el marco teórico a partir del cual se sustenta cada

propuesta. En segunda instancia, se presenta un análisis de aspectos referidos a la

implementación de las propuestas de intervención, surgidos principalmente a partir de las

entrevistas realizadas a las docentes y estudiantes partícipes de las experiencias.

Descripción de las propuestas de intervención en Educación Emocional

I. Programa “Educación Responsable” (Fundación Botín)

https://www.educacionresponsable.org/web/: Es un Programa creado en 2006 por la

Fundación “Marcelino Botín”, fundada en 1994 en la ciudad de Cantabria, España.

Actualmente se encuentra en funcionamiento en España, Uruguay y Chile, en más de 280

centros educativos. Es llevado adelante en Uruguay desde 2016 por la Asociación Civil

Emocionarte y se ha logrado implementar en 36 centros educativos, de los cuales 23 son

públicos y 13 privados, en los departamentos de Montevideo, Tacuarembó, Colonia, Salto y

Flores. Se define como un Programa precursor del desarrollo de la Inteligencia Emocional,

Social y de la Creatividad en centros educativos. Este Programa se basa en la aplicación de

recursos educativos en el aula, elaborados a partir de la literatura, la música, las artes

plásticas y adaptados a las diferentes etapas educativas comprendidas desde los 3 a los 16

años. Su objetivo principal es promover el desarrollo emocional, social, creativo y físico de

los niños, fomentando la comunicación y mejora de la convivencia a partir del trabajo

docentes-estudiantes-familias en los centros educativos (Santiago, 2011).

En cuanto al marco de referencia, se basa en los principios de la psicología positiva centrada

en fomentar aquellas competencias del ser humano que facilitan el bienestar personal y

social (Linley y Joseph, 2004). A su vez, toman los aportes del modelo de inteligencia

emocional de Mayer y Salovey (Fernández-Berrocal y Extremera, 2006) proponiendo la

adquisición de habilidades socioemocionales como claves para el desarrollo integral del

sujeto, donde el desarrollo del autoconcepto del estudiante le permite mejores desempeños a

nivel académico (INEEd, 2019). Entiende la necesidad de intervenir desde una perspectiva

sistémica, donde se trabaje no sólo con las personas sino también con los contextos en los

que las mismas están inmersas (Fundación Botín, 2020). Con esto busca que las acciones

emprendidas desde la escuela, en las que participa el niño y su familia, promuevan un

desarrollo positivo en todos los agentes implicados que tienden a retroalimentarse

(Bronfenbrenner, 1987). De esta manera, Educación Responsable aborda el desarrollo

afectivo, para la identificación y expresión emocional, la empatía y el autoestima; el

desarrollo social apuntando a la adquisición de habilidades de interacción, autoafirmación y

oposición; y el desarrollo cognitivo fomentando el autocontrol, la toma de decisiones y las

actitudes positivas hacia la salud. Esto sumado al desarrollo de la creatividad como una de

las principales capacidades para la resolución de problemas y que ayuda a facilitar la vida

https://www.educacionresponsable.org/web/
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diaria (Fundación Botín, 2020). Los recursos que el Programa propone son: Lectura y

Emociones (LEE), Literatura, Emociones y Creatividad (LEC), El Coro de las Emociones,

ReflejArte y el Banco de Herramientas.

II. Programa “Las habilidades socioemocionales como facilitadoras de la transición en

primer ciclo y su contribución con la disposición para la escolarización en lecto-escritura a

partir de los resultados del INDI (Inventario de Desarrollo Infantil).” (Mag. Tania Presa)

Nombraremos a este Programa como “HSE” a lo largo de los siguientes apartados para su

abreviación.

Este Programa fue diseñado, creado y llevado a cabo en Uruguay, desde 2018, por la

Magíster en Psicología y Educación, licenciada en Ciencias de la Educación y maestra Tania

Presa Rodríguez. Surge en el marco de su tesis doctoral, desde la elaboración de un Proyecto

de investigación que tiene la intención de contribuir a la atención de la Primera Infancia

desde la evaluación del desarrollo infantil. El Proyecto se plantea como objetivos específicos

el diseño, la aplicación y la evaluación de este Programa de intervención basado en la

estimulación de habilidades socioemocionales en grupos de Nivel 5 de Educación Inicial,

para su análisis sobre otras variables de estudio. A rasgos generales tiene como fin favorecer

el desarrollo integral de los niños, abordando la dimensión socioemocional del desarrollo

infantil con la intención de favorecer el despliegue de habilidades socioemocionales como

predictoras de logros académicos posteriores. El Programa HSE toma de marco de referencia

otros Programas y Proyectos de intervención en el área emocional dentro de los que se

encuentra Educación Responsable. Valora de éste último su enfoque en niños en edad

preescolar y su propósito de abordar las habilidades socioemocionales a partir de propuestas

secuenciadas, evaluadas y organizadas. Comparten que durante la Primera Infancia, las

interacciones entre el niño y su entorno, así como las experiencias y los vínculos que de esas

interacciones se promuevan, serán clave para su futuro desarrollo emocional y adquisición

de aprendizajes (Presa, 2020). Por otra parte, toma resultados de estudios vinculados a la

importancia del trabajo sobre las habilidades socioemocionales desde la Primera Infancia en

ciclo de Educación Inicial y busca vincularlos específicamente al proceso de transición

educativa de Nivel 5 a primer año escolar (CASEL, 2013; Durlak y Weissberg, 2011; OCDE,

2019). Trabaja desde una perspectiva de corresponsabilidad, en la que todos los actores

involucrados formen parte activa del proceso de transición (Presa, 2020) y entiende a las

habilidades socioemocionales desde el marco de referencia que traemos en este trabajo,

desarrollado por el INEEd (2019). Asimismo, el Programa HSE se orienta desde el

constructo de PPE haciendo énfasis en su dimensión socioemocional, como facilitadora de la

transición educativa y predictora de la adquisición de la lectoescritura. En el caso de este

Programa, no fue posible contactar a los estudiantes de la carrera de Maestro de Primera

Infancia que realizaron las intervenciones, ni a docentes de aula que recordaran el proceso
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de aplicación, por los que los resultados obtenidos parten del testimonio de la creadora del

Programa HSE, Mag. Tania Presa. A su vez, dadas las características de la situación sanitaria

que estaba atravesando el país cuando el Programa lanzó su plan piloto (pandemia por

COVID-19), se presentaron dificultades en su continuidad al momento de la aplicación. Esto

influenció en que hoy día, el Programa HSE se encuentre en una reformulación, dada la

interferencia de variables no previstas que presentó el tránsito escolar del niño en pandemia.

III. Práctica Pre-Profesional “EFI: Intervenciones en Educación Inicial” (Facultad de

Psicología, UdelaR)

Surge de un Proyecto titulado “El quehacer del psicólogo en las instituciones de Educación

Inicial” elaborado por la Prof. Adj. Psic. Gabriela Etchebehere, en el año 1997 en Uruguay.

Este Proyecto se expande a propuestas de servicio a los centros educativos, funcionando

como un espacio de formación específico para el futuro profesional de la psicología

(Etchebehere, 2008). Se articula en torno a un conjunto de descentramientos a partir de los

cuales se configura una nueva forma de concebir las tareas del psicólogo en las instituciones

educativas, con un abordaje de Atención Primaria en Salud (A.P.S), desde una modalidad del

rol preventiva, promotora y garante de derechos del niño (Etchebehere, 2008). Luego de un

largo recorrido histórico, surge el EFI: Intervenciones en Educación Inicial como propuesta

de Práctica pre-profesional ofrecida por la Facultad de Psicología (UdelaR), que tiene como

objetivo actuar en jardines públicos de Uruguay generando espacios dentro de la institución

educativa donde se habilite a pensar y co-coordinar propuestas pedagógicas junto al personal

del centro. Para el planteamiento de sus intervenciones toma en relevancia la importancia de

una educación oportuna desde el nacimiento compartiendo que si en los primeros años de

vida no se asegura un desarrollo oportuno, esto podría significar dificultades en las

posteriores etapas educativas (Etchebehere, 2008). Plantea el trabajo del psicólogo desde lo

cotidiano, centrado en los niños, pero brindando particular importancia a las familias y a las

relaciones dentro de la institución educativa. Busca actuar en aquellas situaciones

conflictivas que puedan interferir con el desarrollo integral del niño, por lo que surge como

demanda abordar la transición educativa, con la intención de tender puentes entre

Educación Inicial y Primaria (Etchebehere, 2008).

Análisis de la implementación de las propuestas de intervención

En la Tabla 1 se presentan las categorías extraídas para analizar aspectos de la

implementación de las propuestas de intervención. Las mismas refieren a: 1) cómo está

constituido el equipo de trabajo y cuál es el lugar del docente de aula en las intervenciones,

2) cómo es el trabajo con las emociones y su influencia en el aula, 3) cuáles son los recursos

utilizados para el desarrollo de las actividades, 4) cómo se realiza el abordaje de la transición

educativa y 5) cómo está previsto el involucramiento de las familias.
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Tabla 1. Síntesis comparativa de los resultados en las categorías de análisis seleccionadas.

Equipo de trabajo

y el lugar del

docente

El abordaje de las

emociones y su

influencia en el aula

Recursos

Utilizados

La transición

educativa

Involucramiento

de las familias

Programa

“Educación

Responsable” -

ER (Fundación

Botín)

-Equipo: docentes

del centro educativo

y un coordinador.

-Las docentes son

las responsables de

llevar adelante las

actividades.

-Docentes en

desacuerdo con la

aplicación de

Programas

estructurados y su

eficacia.

-Resultados observables

y evidenciados: mejora

en el desarrollo de la

autoestima, la

autoconfianza,

autocontrol, empatía y

expresión de las

emociones.

-Lectura y

Emociones y El

Banco de

Herramientas.

-Se destaca la riqueza

de los recursos.

-No se incluye en el

Programa como tal.

-Se trabaja desde su

importancia siendo

un proceso

inexorable en la

trayectoria educativa.

- El Programa se

piensa desde una

perspectiva sistémica

pero no se generan

instancias donde las

familias puedan

participar junto a los

niños.

-Se les informa sobre

el trabajo con el

Programa mediante

comunicados en el

cuaderno.

Programa “Las

habilidades

socioemocionale

s como

facilitadoras de

la transición…” –

HSE (Mag. Tania

Presa)

-Equipo conformado

por estudiantes de

magisterio.

-Es a elección de las

docentes de aula

participar e

involucrarse en las

dinámicas. No se

hizo seguimiento de

resultados ni se tuvo

una instancia de

devolución formal.

-Trabajar las emociones

desde la autorreflexión.

-Mejoras en la

integración de los niños

a la clase, la motivación

para con las

actividades, el lograr

trabajar en equipo y la

atención para con las

normas. No se

evidenció mejora en la

expresión de las

emociones en el aula.

-El cuento como

mediador: habilita la

exploración de

emociones y

vivencias de los

personajes del texto.

Fomenta la

representación a

través de ellos, de las

emociones propias.

-La transición como

una articulación

entre niveles: Nivel 5

y primer año escolar.

-Continuidad

educativa

-Se trabaja desde una

perspectiva de

corresponsabilidad

donde se involucra a

la familia en el

proceso de

transición.

-Se realizaron

talleres con las

familias.
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EFI:

Intervenciones

en Educación

Inicial (Facultad

de Psicología,

UdelaR)

-Equipo conformado

por estudiantes de

Lic. en Psicología

(UdelaR).

-La decisión de

presenciar y

participar de las

dinámicas variaba

según la docente.

-Trabaja las emociones

primarias

-Trabajo previo con las

docentes sobre las

emociones favorece la

expresividad de los

niños.

-Expresión de miedos e

inquietudes sobre la

transición.

-Cuentos, imágenes

como disparadoras,

conversaciones con

los niños.

-Actividades

modificables de

acuerdo al interés de

los niños

-Articulación, tender

puentes entre Nivel 5

y primer año escolar.

-Continuidad

Educativa.

-Fomentar el vínculo

familia-centro.

-Se realizan talleres

con familias.
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Discusión:

Equipo de trabajo y el lugar del docente

En el Programa ER son los docentes del Centro Educativo los responsables de la realización

de actividades durante todo el año académico, participando de las instancias formativas con

el acompañamiento de un coordinador que cumple el rol de liderar la aplicación del

Programa. Asimismo, en la aplicación del Programa a la que accedimos mediante el relato de

docentes, esto no sucedió así. La docente del grupo de primer año escolar orientó sus

intervenciones tomando los recursos que plantea el Programa contando con el apoyo de la

coordinadora pero no se le brindaron espacios de formación. En su caso, a través de

reuniones semanales se compartía la situación del grupo y se planificaba cómo avanzar. Por

otra parte, la docente que trabajó con el grupo de Nivel 5 relata que participó de un proceso

formativo más extenso que le brindó conocimiento sobre recursos que continúa utilizando de

manera independiente hasta hoy en día. Aun así, se presenta discrepancia entre la

perspectiva docente y la estructura que supone un Programa de Intervención de propuestas

secuenciadas, organizadas y evaluadas (Castro y Pirelli, 2014), por la demanda de tiempo que

le implica sumar a los Programas curriculares un espacio específico para estas

intervenciones, a pesar de la evidencia de resultados. Esto nos hace cuestionar sobre la

capacidad de las instancias formativas de transmitir los fundamentos de la aplicación de una

Propuesta con las mencionadas características, para el logro de una alineación con los

objetivos de la propuesta.

Por su parte, el Programa HSE se pensó que fuese aplicado por una dupla de investigadores

del equipo, quienes estarían apoyados por colaboradores formados en la temática y el

docente de aula si éste así lo deseara. En el formato de plan piloto estas duplas estuvieron

compuestas por estudiantes de la carrera de Maestro en Primera Infancia quienes realizaron

las intervenciones por un periodo de tres meses en el segundo semestre del año. Tanto estos

estudiantes como las docentes responsables de cada grupo de niños recibieron las instancias

de capacitación que fueron realizadas por la Mag. Tania Presa y su equipo de trabajo. De

forma similar se conformó el equipo del EFI: Intervenciones en Educación Inicial, el cual

estuvo compuesto por estudiantes de Ciclo Integral y Ciclo de Graduación de Licenciatura en

Psicología, quienes contaron con espacios de plenario y supervisión a cargo de la docente

referente del curso que los acompaña en todo el proceso. Estas dos propuestas, al ser

llevadas adelante por personas ajenas a la institución, dejaba a las docentes del aula decidir

si era de su interés involucrarse y participar de las actividades. Esto generó que muchas de

ellas no estuviesen presentes en las dinámicas ni tuviesen conocimiento de los fundamentos

que las sustentaban. Incluso, no tuvieron una instancia de devolución formal para exponer

opiniones, resultados o siquiera abrir el diálogo a futuras mejoras. Como consecuencia, en el
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EFI no se logró un trabajo colaborativo entre las docentes y el equipo de psicología. El adulto

referente de cuidado cumple un papel fundamental, como es fundamentado en el marco

teórico de este trabajo, siendo referentes y facilitadores en el proceso de aprendizaje y

adaptación del niño a los cambios (Bronfenbrenner, 1987; Cambón et, al., 2014; Denham,

2006; Mestre et. al, 2006; Soto y Zapata, 2022). A su vez, la participación e involucramiento

de todos los actores institucionales son aspectos relevantes a la hora de llevar adelante

prácticas que sigan una continuidad y coherencia entre sí (García y Castro, 2012).

El abordaje de las emociones y su influencia en el aula

Las docentes que trabajaron con ER evidencian que el abordaje de las emociones ha

cumplido un rol fundamental en el desarrollo de competencias que han facilitado la

adaptación del niño a primer año escolar. Siendo congruente con los estudios que

demuestran cómo las habilidades emocionales son colaboradoras fundamentales en la

adaptación de los niños (Blair y Raver, 2015; de Andrés, 2015; Denham, 2006;

Garaigordobil, 2018; Mestre et. al, 2016). Esto es compartido por ambas entrevistadas,

destacando como el Banco de Herramientas ha servido como guía y orientación dando

resultados, por ejemplo, en el desarrollo de la interpretación y expresión de las emociones y

la empatía, la autoestima, el autocontrol y las habilidades de interacción principalmente.

Todas estas habilidades han sido probadas como de relevancia para la PPE y la transición a

Inicial-Primaria (Blair, 2002; Blair y Raver, 2015; Kagan et al, 1995). Se destacan los

resultados de ER al observar que los niños llegaron a primer año escolar reconociendo y

verbalizando las emociones, algo que no sucedía en años anteriores. A su vez, ha sumado al

autoconfianza, el manejo de las frustraciones al lograr entenderse a sí mismos y también a

los demás, principalmente a la hora de trabajar en grupo. Asimismo, se resalta la

importancia del vínculo con el docente como parte de este proceso, ejemplificando que

cuando los niños se sienten valorados, los motiva a cumplir las tareas (Castro-Zubizarreta y

García-Ruíz, 2016; Tarde, 2015)

El Programa HSE busca trabajar habilidades muy similares a las que propone Educación

Responsable pero, en su caso los avances obtenidos fueron en relación a la motivación de los

niños, sobre todo de aquellos que no estaban muy integrados al aula ni a las actividades. Se

generó un aumento en la integración a las propuestas y el interés de los niños por seguir

trabajando con la dupla de estudiantes en las sesiones semanales. A diferencia de ER, no se

observaron avances durante el transcurso de la aplicación en la expresividad de las

emociones en sí. Las maestras no percibieron una mejora en aquellos niños que presentaban

algún problema o dificultad para la expresión emocional. Las observaciones fueron de

carácter más general en cuanto a la integración en clase, la motivación, el lograr trabajar en

equipo y la atención para con las normas.
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En el caso del EFI, se trabajó con las emociones básicas y no desde el desarrollo de

habilidades socioemocionales o la autorreflexión, a diferencia de lo que proponen las otras

dos propuestas. Se realizan actividades que estimulan la identificación y expresión de

emociones como la tristeza, el enojo, la alegría y el miedo a partir de diferentes dinámicas

como la lectura de un cuento, el uso de imágenes como disparadores, conversaciones con los

niños, entre otras. Esto es congruente con los aspectos conceptuales en los que se basa la

propuesta. Se trabajó con dos grupos de niños con buenas habilidades de expresión

emocional gracias al trabajo previo de las docentes. El centro educativo había incorporado

desde experiencias anteriores el trabajo con emociones y contaban con algunas docentes que

semana a semana abrían un espacio de intercambio donde los niños podían relatar sus

vivencias y emociones, respetando los tiempos de hablar y de escuchar. Estos espacios

permitieron que los grupos lograran exponer inquietudes y miedos que les generaba la

transición y que no habían sido expresadas en oportunidades previas (Castro, 2010). Los

objetivos de la práctica fueron alcanzados pero no se obtuvo evidencia sobre resultados en el

desarrollo socioemocional por fuera de los espacios de intervención debido a la falta de

evaluación de impacto o al monitoreo del mismo (Castro y Pirelli, 2014). En el caso de las

docentes que trabajaron con el Programa ER, desde la propuesta de continuar la aplicación

con el mismo grupo tanto en Nivel 5 como posterior a su pasaje a Primer Año Escolar, son

capaces de evidenciar la influencia que las actividades realizadas han tenido en comparación

con otros grupos del mismo nivel que no trabajaron con el Programa. Al trabajar con los

niños todo el año, desde diferentes propuestas y actividades, lograron realizar un análisis

más profundo sobre el desarrollo de habilidades que alcanzan los niños a lo largo de ese

proceso. Existe evidencia sobre cómo el uso sistemático y sostenido de las habilidades para la

Primera Infancia mejoran el desarrollo posterior de las mismas (Heckman, 2006; Nin et. al. ,

2016; Rebello, 2017; Zill y Resnick, 2005)

Recursos Utilizados

Como es mencionado anteriormente, ER cuenta con un abanico de recursos para su

utilización en el aula. En el caso de Educación Inicial, los recursos que cuentan con

actividades adaptadas para las edades comprendidas en esa etapa son Lectura y Emociones

(LEE), El Coro de las Emociones y el Banco de Herramientas. El recurso más utilizado por

las docentes en esta aplicación fue principalmente el Banco de Herramientas, aunque

también se hizo uso de Lectura y Emociones. El Banco de Herramientas recopila ideas y

propuestas para la promoción del bienestar y el desarrollo integral del alumnado a través de

soportes audiovisuales y técnicas de trabajo en grupo que fomentan y facilitan su

participación activa (Fundación Botin, 2020). Lectura y Emociones está compuesto por

libros, actividades y estrategias que promueven la identificación y expresión emocional
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mediante el acercamiento a la lectura desde la etapa prelectora infantil (Fundación Botin,

2020). En cuanto al Programa HSE, el recurso por excelencia utilizado para desarrollar este

proceso fue la lectura de cuentos infantiles. En su caso, se propone trabajar las emociones

desde la autorreflexión, incluso en edades tempranas partiendo de que están en una etapa de

desarrollo de esta facultad y apunta a estimular dicho proceso (Presa, 2020). Por este

motivo, el Programa se centra en la relación entre lenguaje y las emociones partiendo de que

el desarrollo de la autorreflexión tiene lugar en el lenguaje (Modzelewski, 2016). El Programa

utiliza el cuento como mediador, entiendo que este recurso habilita la exploración de

emociones y vivencias de los personajes del texto permitiendo representar a través de ellos

las emociones propias de los niños. Para el trabajo con cuentos el Programa crea 10

narraciones propias elaboradas por una de las participantes del equipo de trabajo, cada una

de ellas trabaja una habilidad socioemocional específica.

En el caso del EFI, las actividades no están planeadas ni estructuradas de antemano, sino

que los estudiantes las planifican en función de la temática que se busque trabajar, a

diferencia de las otras dos propuestas mencionadas (ER y HSE). De igual manera, el equipo

de trabajo cuenta con una línea de trabajo posible a seguir para la construcción de los talleres

que está basada en experiencias anteriores de intervención ya que, es una práctica que se

repite año a año. Cuando se comienzan las intervenciones, se planifica un desarrollo

hipotético de la tarea y los objetivos, contemplando las características particulares de los

grupos. Esta planificación es plausible de ser modificada y moldeada por los niños al correr

de la intervención desde las bases de que el adulto referente debe desarrollar la capacidad de

adaptación y flexibilidad de la tarea a la hora de los encuentros con los niños (Etchebehere,

2008). Es así que los niños participaron activamente del proceso de construcción de los

talleres realizados, configurando el diseño y metodología a partir de sus inquietudes,

necesidades e ideas. Desde las prácticas pedagógicas escuchar la voz de los niños amplía la

visión del adulto sobre la realidad educativa y les otorga a los niños el rol de agente social,

habilitando a la participación activa en los asuntos de su vida, desde una perspectiva de

derechos de infancia (Castro, 2010; ONU, 2009). Esto permite adecuar los Programas

Educativos a las necesidades y situaciones que aquejan al niño desde su propia realidad

ampliando la perspectiva de investigación y no solamente desde una visión adultocéntrica de

la realidad (Castro, 2010). De esta manera, en comparación con aquellos Programas que

cuentan con actividades que no están sujetas a mayores flexibilizaciones, se adapta a la

diversidad infantil e incluye al niño como agente activo en su proceso de aprendizaje (Castro

et. al., 2015) fomentando en mayor medida un incremento en la motivación y aumentando el

involucramiento, al cumplir un papel más activo en el aula (Reeve, 2012)

La transición educativa
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El EFI coincide con el Programa HSE, orientando su trabajo con las emociones en función de

la transición educativa, buscando favorecer el pasaje a esta nueva experiencia minimizando

el impacto psíquico que producen los cambios que conlleva (Liz y Vásquez, 2018; Urbano y

Yuni, 2014). Ambas propuestas abordan la transición desde la articulación entre Nivel 5 y

primer año escolar, con la intención de tender puentes entre una experiencia y la otra. El EFI

pretende generar espacios participativos y de acompañamiento para la elaboración de las

ansiedades que genera el proceso de transición en todos los actores involucrados

(Etchebehere, 2008). Para esto, el trabajo en torno a las emociones que emergen del proceso

es el punto principal del que parten las intervenciones.

Por otro lado, ER no incluye el concepto de transición como un elemento del Programa, sino

que la necesidad de abordaje surge por la inexorabilidad de este proceso en esta etapa

educativa (Parrilla y Sierra 2015; Urbano y Yuni, 2014). Asimismo, el centro educativo en un

principio apostó al Programa en Nivel 5 y al obtener buenos resultados propone, cuando esa

generación de niños pasa a primer año, seguir trabajando con ellos desde los fundamentos de

la propuesta. Esto justifica nuestra elección de trabajar con esta experiencia de ER en

particular, ya que se da ante el proceso de transición, permitiendo su análisis en conjunto

con las otras dos propuestas. Igualmente, dado que el Programa HSE y el EFI fueron

propuestas aplicadas (por lo menos por el mismo equipo) en un período no mayor a 4 meses,

los resultados obtenidos no pudieron ser evidenciables a largo plazo. En el caso del Programa

ER al realizar una aplicación más sostenida en el tiempo y con los mismos niños demuestra

evidencia de la influencia que las actividades realizadas han tenido en comparación con otros

grupos del mismo nivel que no trabajaron con el Programa a la hora de transitar por el

primer año de Escuela Primaria. Esto da cuenta de la importancia de evaluar el impacto de

las intervenciones con Programas Educativos, que permitan el monitoreo y la evaluación de

las prácticas. De esta manera, se permite cuestionar su continuidad o necesidad de

modificación, ya que continuar un Programa que no demuestra evidencia suficiente acerca

de sus efectos no tendría justificación y sugiere una reformulación (Castro y Pirelli, 2014).

Involucramiento de las familias

A pesar de que ER se piensa desde una perspectiva sistémica, no se realizaron actividades

con las familias de los niños, quedando estas excluidas de las intervenciones. Son

comunicadas del trabajo con el Programa mediante el cuaderno escolar, pero no se las invita

a participar de ninguna instancia, ni se ven involucradas de otra manera. A diferencia del

EFI y el Programa HSE, donde sí se planificaron y llevaron adelante talleres con las familias,

con la intención de fomentar el vínculo con el personal del centro educativo, buscando una

articulación de la transición con los referentes de crianza y cuidado. Esto es consistente con

lo que muestra relevante la literatura sobre PPE (Unicef, 2012), en el sentido de involucrar
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del proceso escolar a los niños, familias y centros. De todas formas, el Programa HSE

mantiene contacto más extenso con las familias planteando 3 talleres a lo largo de la

aplicación del mismo, mientras que el EFI solo cuenta con una instancia donde se coordinan

actividades lúdicas e informativas previo al fin del curso. Ambas propuestas se piensan desde

una perspectiva de corresponsabilidad, en la que todos los actores involucrados formen parte

activa del proceso, acorde a lo que señala la literatura sobre PPE. Diversos estudios

evidencian cómo potenciar el vínculo del centro educativo con las familias y propiciar

espacios de participación tiene consecuencias positivas en la colaboración de todos los

actores institucionales (Ellis & Hughes, 2002; Mora, 2002) siendo los niños los más

beneficiados sumando a la motivación, la sensación de seguridad, la participación y por

consecuencia mejorando el rendimiento académico (Castro-Zubizarreta y García-Ruíz,

2016). Muchas veces son los propios docentes los que limitan la relación y participación de

las familias en el centro educativo favoreciendo a que estas sean percibidas como ajenas o

extraños, muchas veces por la falta de formación en la relación familia-centro de los docentes

o de tiempos institucionales, una variable que no toma la relevancia necesaria de acuerdo a la

evidencia mencionada (Castro-Zubizarreta y García-Ruíz, 2016; Ruiz-Corbella, 2007;

García-Bacete, 2003).

Conclusiones

Este artículo tiene como objetivo poner en evidencia la importancia de la aplicación de

Programas Educativos en los que se trabaje con las emociones, a pesar de las diferencias

conceptuales y estructurales que puedan presentar las distintas propuestas abordadas. La

muestra de docentes y participantes de las propuestas tomadas para este estudio es acotada,

por lo que se propone profundizar en investigaciones futuras. Aún así, es notorio en las

observaciones realizadas los resultados obtenidos a través de la aplicación organizada y

secuenciada de actividades para el abordaje de las emociones en el aula. Esto demuestra la

eficacia de los Programas Educativos, más allá de haber sido experiencias que en este caso

específico no se mantuvieron por largos periodos en el tiempo. Educación Responsable, con

una experiencia de aplicación más extensa logró fomentar y desarrollar habilidades

socioemocionales que contribuyeron a la adaptación de los niños a primer año. Por su parte,

el Programa HSE generó un recurso que logró motivar y mejorar el involucramiento de los

niños a las actividades, así como también la adhesión a las normas y el trabajo en equipo, las

cuales según la literatura, son habilidades que ayudan a minimizar el impacto de los cambios

entre un nivel y el otro. De igual manera, el EFI habilitó espacios para la expresión de las

emociones, como lo fueron el miedo, el enojo, la tristeza y la alegría, generando un proceso

de autorreflexión que ayudó a los niños a prepararse para el pasaje de una institución a otra.

Igualmente, consideramos que es un debe el poder aplicar propuestas de manera sostenida y
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que se acompañen de instancias formativas que permitan la inclusión y alineación de todos

los actores institucionales. Del mismo modo, se desprende la importancia de llevar adelante

métodos de evaluación de resultados que puedan arrojar evidencia concreta de los logros de

cada Programa o Proyecto, así como también de aspectos que inviten a la mejora continua de

estas prácticas, ya que los beneficios de las acciones emprendidas a través de un Programa

sólo puede evidenciarse a partir de una evaluación rigurosa (Castro y Pirelli, 2014). Nuestra

intención es aportar a las prácticas desde esta elaboración de material teórico sobre las

propuestas y a largo plazo poder continuar profundizando en estudios similares, para

obtener resultados que permitan el desarrollo de prácticas de intervención que favorezcan

experiencias educativas exitosas y, en consecuencia, logros académicos posteriores.
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