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RESUMEN

El desarrollo de las competencias sociales y emocionales es un aspecto crucial del florecimiento humano. Se ha demostrado que estas competencias, que incluyen la autoconciencia, la autogestión, la conciencia social, las habilidades interpersonales y la toma de decisiones responsables, se promueven eficazmente mediante programas de aprendizaje social y emocional (SEL). Se ha llevado a cabo un análisis de la literatura reciente sobre los enfoques emergentes del SEL con el fin de proporcionar una visión general de las propuestas educativas actuales, destacando sus puntos fuertes y críticos, y esbozando los retos pendientes, en particular la necesidad de definir más claramente los fundamentos teóricos de los programas y de llevar a cabo una investigación rigurosa sobre su eficacia. A la luz de las consideraciones anteriores, el artículo presenta un innovador programa SEL titulado El Proyecto Nous, que responde a las recomendaciones destacadas en la literatura. Creado para niños de primaria, el Proyecto Nous se basa en una teoría filosófica de la educación socioemocional, que se centra principalmente en el papel de la autocomprensión emocional. En consecuencia, el objetivo principal del Proyecto Nous es fomentar el conocimiento, en el alumnado, de su propia dimensión emocional y de su capacidad para comprender sus propias emociones. Esto se consigue implicándoles en la elaboración de un diario reflexivo, en el que escriben sus emociones y las analizan a partir de una metáfora. La eficacia de esta actividad se debatirá a partir de la presentación de los resultados del análisis cualitativo de los diarios recogidos durante la experiencia piloto de dicho programa.

Palabras clave: fenomenología; aprendizaje socioemocional; Proyecto Nous; autocomprensión emocional; educación; investigación cualitativa; escuela primaria.

ABSTRACT

The development of social and emotional competences is a crucial aspect of human flourishing. These competences, including self-awareness, self-management, social awareness, interpersonal skills and responsible decision-making, have been found to demonstrate effective improvements through social and emotional learning (SEL) programs. An analysis of the recent literature on emerging SEL approaches was conducted to provide an overview of current educational proposals, highlighting their strong and critical areas and outlining the lingering challenges, particularly in terms of the necessity to define the theoretical foundations of the programs with utmost clarity and conduct rigorous research on their effectiveness. In light of the aforementioned considerations, this article presents an innovative SEL program entitled The Nous Project that responds to the recommendations highlighted in the literature. Developed for primary school children, The Nous Project is based on a philosophically-grounded theory of socio-emotional education, which primarily focuses on the role of emotional self-understanding. Consequently, the primary objective of The Nous Project is to foster students’ knowledge of their own emotional dimensions and their ability to understand their own emotions. This is achieved by involving them in keeping a reflective diary, where they write down their emotions and analyse them on the basis of a metaphor. The effectiveness of this activity will be discussed starting from the presentation of the findings emerged from the qualitative analysis of the diaries collected during the pilot implementation of the program.
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1. INTRODUCCIÓN

El desarrollo de la competencia socioemocional constituye una dimensión fundamental del florecimiento humano. Sobre el tema en cuestión, la perspectiva dominante dentro la literatura actual es la del aprendizaje social y emocional (SEL), definido por la Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) como

the process through which all young people and adults acquire and apply the knowledge, skills and attitudes to develop healthy identities, manage emotions and achieve personal and collective goals, feel and show empathy for others, establish and maintain supportive relationships, and make responsible and caring decisions (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2020)1.

En las últimas décadas, se ha llevado a cabo una investigación amplia y significativa acerca de los programas escolares inspirados en el SEL. Inicialmente estas investigaciones se realizaron únicamente en los Estados Unidos, pero, con el paso del tiempo, se extendieron progresiva y rápidamente también en Europa y en otros países. En este sentido, se han hecho numerosos esfuerzos para integrar eficazmente el SEL en la instrucción académica, con una creciente tendencia hacia la promoción de la igualdad y la equidad (Schwartz et al., 2023). De tal forma la investigación se ha orientado cada vez más hacia la eficacia de los programas SEL, destacando sus efectos positivos tanto en el bienestar socioemocional del estudiantado, como en su rendimiento académico (Durlak et al., 2022), demostrando también su impacto a largo plazo (Taylor et al., 2017). El creciente interés en el tema se debe a los actuales desafíos que afectan a la educación y a las escuelas, como por ejemplo la conexión entre la aflicción emocional y el analfabetismo (Goleman, 1995; Mitchell et al., 2019), los problemas de salud mental en niños y adolescentes (UNICEF, 2024), y los fenómenos de violencia y acoso escolar (Holt et al., 2015).

Un análisis de la literatura revela la necesidad de aumentar el compromiso con la reflexión teórica y la investigación rigurosa en este ámbito (Jones y Doolittle, 2017; Jones et al., 2017). De hecho, la reflexión teórica permite trazar horizontes de pensamiento a la luz de los cuales se pueden identificar claramente unos objetivos educativos, mientras que, a su vez, la investigación empírica proporciona evidencia para respaldar la eficacia de las herramientas adoptadas y de las actividades implementadas.

A partir de tales consideraciones, este artículo presenta el Proyecto Nous, un programa de SEL específicamente dirigido a incrementar la autocomprensión emocional en niños y niñas de educación primaria. La teoría que fundamenta el programa tiene una base filosófica: por un lado se apoya en la filosofía fenomenológica, que subraya la importancia ontológica de la dimensión emocional y sugiere un método reflexivo para el análisis de las experiencias emocionales; por otro, se sustenta en la concepción cognitiva de las emociones, defendida en la antigüedad por Aristóteles (2005, 2007) y Epicteto (1993), y en tiempos más recientes por Nussbaum, según la cual el sentir y el pensar están estrechamente interconectados, ya que las emociones tienen un contenido cognitivo2.

2. UNA PERSPECTIVA GENERAL SOBRE LOS ENFOQUES EMERGENTES EN SEL

En las dos últimas décadas, han prosperado una multitud de programas SEL, y la literatura académica se ha centrado cada vez más en identificar los resultados positivos y los problemas críticos de dichos programas para evaluar su eficacia y promover la mejora continua de las prácticas educativas (Durlak et al., 2022; Jones y Doolittle, 2017). Actualmente se están llevando a cabo esfuerzos significativos para establecer una comprensión coherente y sistemática del conocimiento y la práctica educativa en el ámbito del SEL, incluyendo el desarrollo de herramientas para dar soporte a las escuelas y a los profesionales de la educación al fin de navegar con solvencia en esta compleja realidad (Jones et al., 2019). En general, la investigación persigue el objetivo de responder a los nuevos desafíos socioemocionales que surgen en la sociedad contemporánea.

A partir de estas consideraciones, se ha realizado un análisis de la literatura reciente para ofrecer una breve descripción de algunos de los principales enfoques emergentes orientados hacia la promoción del SEL, destacando sus fortalezas y puntos críticos.

Un enfoque cada vez más extendido en este ámbito es el mindfulness, que tiene puntos en común y diferencias destacables respecto a los programas SEL tradicionales (Feuerborn y Gueldner, 2019). Las principales similitudes tienen que ver con unos objetivos comunes que apuntan a promover habilidades socioemocionales, una atención específica hacia la promoción de la autoconciencia, principios similares en relación con el diseño educativo y la posibilidad de su implementación de acuerdo con un sistema multinivel de prevención y apoyo (Feuerborn y Gueldner, 2019). Respecto a las diferencias, los programas SEL se basan en un conjunto más amplio de perspectivas teóricas (Feuerborn y Gueldner, 2019) y también pueden utilizar diferentes estrategias educativas y de enseñanza. De hecho, en los programas SEL, se pueden utilizar estrategias cognitivo-conductuales para identificar errores cognitivos y modificarlos, así como para modificar las respuestas conductuales; al contrario, las prácticas de mindfulness prestan menos atención a este aspecto de la modificación activa de pensamientos y conductas, inclinándose más hacia el cultivo de la conciencia (Feuerborn y Gueldner, 2019). En general, el mindfulness representa un enfoque prometedor para promover habilidades socioemocionales, en particular aquellas relacionadas con la autoconciencia y la regulación emocional. Una forma específica de fusión de estas perspectivas está demostrando ser especialmente prometedora. Se trata de aquella que integra algunas prácticas de mindfulness en programas SEL estructurados ya existentes, prestando atención a trabajar no simplemente añadiendo contenido al contenido que ya está presente en dichos programas, sino preocupándose por aplicar un enfoque transformador orientado a incluir aspectos del mindfulness dentro de las lecciones, mejorando así el contenido y el desarrollo de las mismas (Gueldner y Feuerborn, 2016).

Otro planteamiento de creciente interés está relacionado con las propuestas educativas dirigidas específicamente al desarrollo de la resiliencia (Beltman y Mansfield, 2018). Por un lado, se ha observado que es posible destacar el potencial de los programas manualizados en el enfoque SEL según una perspectiva de resiliencia (LaBelle, 2023). Por otro lado, se han desarrollado planteamientos específicos de resiliencia que difieren parcialmente de las prácticas SEL tradicionales, ya que trabajan una gama más amplia de habilidades, como, por ejemplo, los “programas escolares positivos”. Estas propuestas tienen características que se solapan con los programas SEL, aunque presenten algunas diferencias con respecto al enfoque y a las habilidades abordadas: Kumar y Mohideen (2021) destacan así que los programas SEL se basan en una perspectiva del desarrollo que presta atención al cumplimientos de tareas alineadas con la edad (Denham, 2018) y destinadas a promover el desarrollo de determinadas competencias socioemocionales, mientras que los “programas escolares positivos” tienen como objetivo cultivar un conjunto más amplio de habilidades inspiradas en la psicología positiva, como la esperanza (Snyder et al., 2003) o la gratitud (Froh et al., 2008). Una declinación particular de este tipo de programas se preocupa por un enfoque centrado en las fortalezas del carácter: en una revisión sistemática reciente sobre estudios relacionados con esta propuesta particular se observó una gran variedad de teorías que informan estas intervenciones educativas, así como una dificultad para llegar a un consenso sobre los fundamentos teóricos subyacentes (Kumar y Mohideen, 2021). Más investigación resulta por tanto necesaria para poder validar un marco teórico sólido e identificar los mecanismos en juego que favorecen los procesos de cambio en el estudiantado, integrando un componente cualitativo y desarrollando estudios longitudinales, que deberían tener en cuenta, en particular, los problemas críticos que han surgido con respecto a la eficacia de estos programas en relación con el mantenimiento en el tiempo tanto de altos niveles de transformación como de resultados positivos (Kumar y Mohideen, 2021).

Un planteamiento muy relacionado con el de la resiliencia, ya que enfatiza las fortalezas y los recursos (Snyder y Flay, 2012), es el del “positive youth development” (desarrollo juvenil positivo) (PYD). El PYD se puede considerar como una perspectiva multidisciplinaria que, en muchos aspectos, se solapa y sustenta planteamientos propios del SEL y de la educación del carácter (Snyder y Flay, 2012). Este enfoque se centra en particular en la promoción de entornos positivos y de cuidado, prestando atención a la complejidad de los niveles en juego en el campo educativo – como por ejemplo los entornos familiar, de pares, escolares y comunitarios (Mas-Expósito et al., 2022). Un ejemplo de enfoque basado en el PYD es aquello que tiene que ver con las prácticas de justicia restaurativa, cuyo objetivo principal es promover soluciones compartidas ante situaciones de conflicto, reuniendo a las partes involucradas para identificar formas de reparación de acuerdo con el daño causado (Frias-Armentia et al., 2018). En este sentido se ha encontrado que los “whole school restorative approaches” (Enfoques restaurativos para toda la escuela, WSRA) son particularmente significativos en este sentido, ya que abarcan metodologías activas y participativas diseñadas para fomentar las competencias sociales y emocionales, y así prevenir conflictos. Estos planteamientos trabajan a nivel de cultura escolar, facilitando relaciones positivas entre todos los miembros de la comunidad escolar (Mas-Exposito et al., 2022). Las evidencias sobre la eficacia de estos enfoques son prometedoras, pero la investigación en este campo es particularmente compleja debido tanto a los diferentes principios conceptuales y metodológicos que sustentan dichos programas, como a la necesidad de adaptarlos a entornos y culturas escolares muy variados (Mas-Expósito et al., 2022; McCluskey, 2008).

A su vez, también ha crecido de forma considerable el interés hacia enfoques pedagógicos que integran herramientas artísticas para promover habilidades socioemocionales. Así, por ejemplo, se ha enfatizado el empleo de las artes del teatro en la programación SEL para facilitar la identificación de adversidades que los niños puedan haber experimentado o estén experimentando, así como para fomentar oportunidades que promuevan sus estrategias para enfrentarse a ellas (Schnyder et al., 2021). Se trata de una perspectiva muy útil, sobre todo en relación con la primera infancia, una edad en la que el lenguaje aún se está desarrollando, y las artes expresivas a menudo representan un medio eficaz de expresión (Schnyder et al., 2021). Sin embargo, el limitado número de estudios revisados por pares que tratan dicho tema indica la necesidad de más investigación en esta dirección (Schnyder et al., 2021).

Otro planteamiento de creciente interés se refiere a las intervenciones orientadas al cuerpo (Body Oriented Interventions). Estas parten del supuesto de que las experiencias corporales y emocionales están estrechamente asociadas tanto a un nivel biológico como a un nivel experiencial (Dias Rodrigues et al., 2022). Por esta razón, se emplean actividades como la psicomotricidad, el juego, la danza y la relajación para promover el desarrollo de habilidades socioemocionales. Un creciente corpus de evidencias apoya el impacto positivo de las BOI en diversos aspectos de las habilidades socioemocionales; sin embargo, es deseable que se realicen más estudios sobre la eficacia de dichos programas, considerando cuidadosamente la frecuencia, la cantidad y la intensidad óptimas de dichas intervenciones (Dias Rodrigues et al., 2022).

Para concluir esta breve descripción de los enfoques educativos recientes en SEL es importante destacar también que hay un creciente interés en el desarrollo de propuestas que integran la utilización de tecnologías para promover el desarrollo de habilidades socioemocionales entre el estudiantado. Sin embargo se ha observado que los estudios en el campo de la Interacción Hombre-Maquina (HCI) a menudo se han centrado más en específicas poblaciones desfavorecidas, particularmente para dar apoyo a personas con autismo (Slovák y Fitzpatrick, 2015). Aún así, un área emergente de investigación se refiere al potencial que tiene la HCI en la promoción de currículos SEL universales, en particular con respecto al apoyo que las tecnologías pueden ofrecer para responder a algunos desafíos relacionados con la programación SEL tradicional, como: “integrar habilidades en contextos cotidianos, fomentando la reflexión y proporcionando espacios mixtos para la práctica” (Slovák y Fitzpatrick, 2015, p. 11)3.

En general, se puede observar que cada enfoque educativo aquí ilustrado tiene fortalezas relacionadas con su especificidad. El desarrollo de esta pluralidad de enfoques permite responder a diferentes necesidades contextuales y ofrece la oportunidad de evaluar perspectivas integradas: por ejemplo, la combinación de enfoques centrados en el mindfulness, la resiliencia y el PYD permite caracterizar la acción educativa de acuerdo con una perspectiva holística, promoviendo sinérgicamente la regulación emocional, la resiliencia y la resolución de conflictos. Del mismo modo, tener herramientas más innovadoras como la tecnología, el arte y las BOI permite adaptarse mejor a los diferentes estilos de aprendizaje y contextos culturales.

Además, el profesorado tiene la oportunidad de evaluar el enfoque que no solo se adapta mejor a su contexto de aula, sino que también sea más afín a sus propias inclinaciones – un aspecto crucial para la implementación efectiva de los programas.

Entre las cuestiones críticas destacadas encontramos frecuentemente la necesidad de bases teóricas más sólidas para estos programas, y la necesidad de un mayor desarrollo de estudios rigurosos sobre su eficacia.

3. EL “PROYECTO NOUS” PARA FOMENTAR LA AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

El desarrollo de las competencias SEL contribuye al logro del florecimiento humano. Florecer significa “realizar el propio potencial como individuo humano” (Kristjánsson, 2015, p. 13) y es ampliamente aceptado como el “objetivo de la vida” (Kristjánsson, 2015, p. 13)4. El potencial humano incluye muchas dimensiones ya que la personalidad es una interconexión de aspectos físicos, cognitivos, relacionales, emocionales, éticos, políticos, estéticos, espirituales y religiosos (Mortari y Ubbiali, 2021), que la educación está llamada a desarrollar. Desde esta perspectiva, el SEL puede definirse como el esfuerzo educativo dirigido específicamente al florecimiento de las potencialidades humanas socioemocionales, abarcando la autoconciencia, la autogestión, la conciencia social, las habilidades relacionales y la toma de decisiones responsables (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning - CASEL, 2021).

Estas competencias básicas del SEL están interrelacionadas. Sin embargo, la autoconciencia parece ser fundamental para el desarrollo de las demás; específicamente, se puede sugerir que para manejar eficazmente las emociones uno debe ser consciente de sentirlas, de los pensamientos que subyacen a ellas, y de sus formas de mostrarlas a los demás. La conciencia de nuestras propias formas de reaccionar emocionalmente a diferentes situaciones puede ayudar a comprender mejor las emociones de las demás personas y relacionarse con ellas de manera empática y positiva. Además, la capacidad de tomar decisiones constructivas y de cuidado requiere la conciencia de cómo una persona se siente acerca de las acciones a las que la llevarán sus elecciones. Esta consideración permite argumentar a favor de un programa SEL centrado en el desarrollo de la autoconciencia como su principal objetivo educativo.

A raíz de estas consideraciones, proponemos el Proyecto Nous, un programa educativo orientado a apoyar el desarrollo de la autoconciencia a través de la autocomprensión emocional en los niños y niñas de la escuela primaria. En el siguiente párrafo presentaremos el programa aclarando su marco teórico, que tiene una base filosófica, y describiendo su estructura; se donará particular importancia al “diario de vida emocional”, a saber, un instrumento que traduce en la práctica un método de inspiración fenomenológica para reflexionar sobre las propias emociones de cada cual.

3.1. Marco teórico

La teoría de la educación socioemocional a la base del Proyecto Nous afirma que: la educación socioemocional es importante porque la dimensión emocional tiene una importancia ontológica, ya que es constitutiva de nuestro ser; la educación socioemocional es posible si se concibe a la luz de una concepción cognitiva de las emociones, según la cual las emociones se nutren de pensamientos, como las creencias y las evaluaciones; la autocomprensión emocional es un objetivo importante de la educación socioemocional, y un método para promoverla es el fenomenológico, que sugiere la posibilidad de analizar las propias emociones reflexionando sobre ellas5.

3.1.1. La importancia ontológica de la dimensión emocional

En el siglo pasado, ha sido principalmente la filosofía fenomenológica la que ha subrayado cómo la experiencia emocional sea constitutiva de nuestro ser. Según Scheler (1973), “el corazón merece ser llamado el núcleo del hombre como ser espiritual mucho más de lo que merecen el conocimiento y la voluntad” (p. 100) y “el hombre, antes de ser un ens cogitans o un ens volens, es un ens amans” (pp. 110-111). Stein (2002) afirma que en el ser humano, “su corazón es el centro vivo real de su ser” y añade que “es evidentemente el corazón el que tiene la mayor participación en los procesos internos del alma” (p. 437)6. Pfänder (1913) reflexiona sobre la omnipresencia de las emociones en la vida humana: de hecho, utilizando una metáfora, sugiere que los sentimientos son los hilos invisibles que mueven todo el mecanismo de la vida. La filósofa contemporánea De Monticelli (2008), una destacada estudiosa de Scheler, subraya que la dimensión emocional es el núcleo esencial de la identidad personal, y afirma que todas las experiencias emocionales son también experiencias del yo, y que la dimensión emocional es precisamente la dimensión de la experiencia de la interioridad de cada cual.

En las experiencias emocionales, los seres humanos se dan cuenta de la calidad de sus vivencias; así, la dimensión emocional fomenta una revelación ontológica sobre la manera de estar en el mundo de cada persona.

Dada la importancia ontológica de la dimensión emocional, saber cómo cultivar la capacidad de comprender la calidad de la vida emocional de uno mismo puede ayudar en la búsqueda del arte de vivir, y, por tanto, puede concebirse como un propósito importante de la educación socioemocional.

3.1.2. La concepción cognitiva de las emociones

La educación socioemocional solo es posible si las emociones no se conciben como fenómenos irracionales sino como vinculadas a una dimensión cognitiva y, por tanto, pueden ser comprendidas y gestionadas de manera transformadora.

La teoría de la interdependencia entre las dimensiones emocional y cognitiva ha sido fuertemente defendida en las últimas décadas en el campo de la psicología y la neurociencia (Bandura, 1999; Oatley, 1992; Ellis, 1993; Harré y Gillett, 1994; Scherer, 2005; Immordino-Yang y Damasio, 2007). Sin embargo, la concepción cognitiva de las experiencias emocionales tiene orígenes antiguos y fue propuesta por primera vez por Aristóteles y los estoicos, quienes son las referencias fundamentales de las reflexiones sobre las emociones de la filósofa contemporánea Martha Nussbaum.

A partir del análisis de la concepción aristotélica y estoica de las emociones, Nussbaum afirma que las emociones no son experiencias irracionales, ya que revelan contenidos cognitivos. Según ella, una emoción es la expresión de una evaluación de un evento (Nussbaum, 1994). Por ejemplo, ante una situación que la mente evalúa como amenazante, una persona se llenará de miedo. Según esta concepción, los fenómenos emocionales “pueden ser irracionales en el sentido de que las creencias en las que se apoyan pueden ser falsas o injustificadas, o ambas cosas. No son irracionales en el sentido de no tener nada que ver con la argumentación y el razonamiento” (Nussbaum, 1994, p. 38)7.

Al analizar la perspectiva aristotélica, Nussbaum (1994) afirma que “que podemos ver, al examinar las posturas de Aristóteles, que las creencias deben considerarse como partes constitutivas de lo que es la emoción” (p. 88)8. De hecho, las emociones acontecen “al pensar en” (p. 88). A este respecto, en El arte de la retórica, el análisis de las emociones se lleva a cabo siguiendo tal estructura argumentativa: “Si piensan X, entonces tendrán la experiencia de la emoción Y” (Nussbaum, 1994, p. 88-89)9.

En línea con la teoría aristotélica, también la teoría estoica atribuye una estructura cognitiva a las experiencias emocionales, de modo que “el contenido del juicio de la persona que experimenta la emoción es crucial” (Nussbaum, 1994, p. 88)10. En su Enquiridión (o Manual), Epicteto incluso afirma: “Recuerda que el que injuria o golpea no te ultraja, sino el juicio que haces sobre ellos, de que te están ultrajando”, y añade, “Por lo tanto, cuando te irrite alguien, ten la certeza de que quien te ha irritado ha sido tu propia opinión” (Epicteto, Enquiridión, XX). Inmediatamente después, indica un método para la autoconciencia y el autocontrol: “En primer lugar, pues, trata de no dejarte llevar por el prejuicio; pues una vez que logres tiempo y demora, más fácilmente tendrás dominio de ti mismo” (XX). La posibilidad de encontrar una perspectiva clara para esbozar una concepción cognitiva de las emociones, según Epicteto consiste en que lo que causa dolor no es lo que sucede sino el juicio de lo que sucede (XVI). Sin embargo, cuando recordamos la teoría estoica de las emociones, estamos de acuerdo con Nussbaum (2001) en el momento en que aclara que, aunque comparta con los estoicos la idea de que las emociones tienen un contenido cognitivo, rechaza la noción según la cual todas las emociones deberían ser extirpadas porque todas las evaluaciones involucradas en ellas serían falsas. La vida humana está constituida por las relaciones con los demás, ya que los seres humanos somos constitutivamente relacionales, y por tanto la vida está necesariamente connotada afectivamente.

A partir de la premisa teórica de una estrecha correlación entre el sentir y el pensar, se puede plantear la hipótesis de que si una persona desea modificar sus emociones, entonces puede trabajar en su contenido cognitivo (Nussbaum, 1994). En consecuencia, desde la perspectiva de la educación socioemocional, es importante elaborar un método que permita a las personas comprender sus propias emociones aclarando los pensamientos que subyacen a ellas. Además, precisamente porque ser consciente de los pensamientos que subyacen a una emoción es una condición necesaria para trabajar en ellos con el fin de modificar la emoción misma, un método de autocomprensión emocional elaborado sobre la base de una concepción cognitiva de las experiencias emocionales necesariamente presentará un evidente potencial transformador.

3.1.3. El método fenomenológico de la autocomprensión emocional

Un importante referente para poder desarrollar un método apto para el conocimiento de la vida emocional es el fenomenológico, ya que proporciona indicaciones para el análisis de la vida de la mente. En su formulación husserliana, el método fenomenológico se basa en la descripción de las experiencias vividas en la conciencia (Husserl, 2012). Así, cuando este método tiene como foco la dimensión emocional, requiere una descripción de las experiencias emocionales vividas que, con su núcleo cognitivo, son la expresión de la vida de la mente. Husserl concibe la fenomenología como una ciencia eidética, destinada a la búsqueda de la esencia general de un fenómeno; en contraste, cuando el método fenomenológico se asume como el método para la autocomprensión, se concibe consecuentemente como una práctica experiencial para obtener autoconocimiento.

Por tanto, mientras que la fenomenología eidética tiene como objetivo describir la esencia general de un fenómeno emocional, el método fenomenológico, entendido como un método para la autocomprensión, requiere que la persona describa una experiencia emocional precisa vivida por él o ella – es decir, un fenómeno emocional personal. Por esta razón, la fenomenología de la autocomprensión emocional propuesta por la teoría de la educación socioemocional como base del Proyecto Nous no aspira a la construcción de un conocimiento general sino a la construcción de un conocimiento personal (Mortari, 2019).

La autocomprensión es el comportamiento de la mente cuando, una vez cesada la constante implicación en las actividades mundanas, observa lo que sucede dentro de sí misma (Stein, 1970). La autocomprensión fenomenológica ocurre cuando se activa la mirada interior de la mente, y el sujeto se encuentra a sí mismo reflexionando sobre sí mismo. Las experiencias emocionales son los aspectos que están más vivos, pero también por esta razón, son los más esquivos (Zambrano, 1949); por lo tanto, evaden cualquier intento que busque definirlos. Sin embargo, a pesar de sus límites, el autoanálisis emocional es posible porque los actos emocionales tienen sus propias maneras de presentarse a la mirada de la mente y, como tales, pueden convertirse en objetos de pensamiento.

3.2. La estructura del programa y el diario de vida emocional

El programa (véase Tabla 1) está estructurado en nueve reuniones, una cada dos semanas, entre la persona investigadora y las clases involucradas. Durante las reuniones, la investigadora promueve algunas actividades destinadas a fomentar la reflexión de los niños y niñas sobre la dimensión emocional, como conversaciones, juegos e historias. Estas actividades tienen como objetivo introducir y apoyar la propuesta del instrumento central del programa, es decir, el diario de vida emocional, que traduce a la práctica el método fenomenológico de autocomprensión emocional presentado anteriormente. En los diarios reflexivos se invitan a los niños y niñas tanto a narrar una emoción que sintieron como a analizarla sobre la base de una metáfora.


TABLA 1
ESTRUCTURA DEL PROGRAMA




	Semanas del proyecto

	Reuniones y actividades






	Semana 1

	I reunión

	- La clase participa en una lluvia de ideas que comienza con las preguntas: “¿Conocéis las emociones? “¿Qué emociones conocéis?”.

- La investigadora presenta la metáfora del “huerto de las emociones”, invitando a la clase a asociar cuatro emociones (alegría, tristeza, rabia y miedo11) con cuatro plantas.

- La investigadora pide a los niños que elijan una de las plantas y narren una experiencia sobre la emoción asociada




	Instrucciones para el diario para la I semana de escritura

	“Dibuja una planta y narra la emoción asociada”. Para esta semana de escritura, al igual que para las siguientes, los niños y niñas también podrán elegir emociones y plantas diferentes a las presentadas durante el primer encuentro.




	Semana 2

	La investigadora recoge los diarios para leerlos




	Semana 3

	II reunión

	
- La investigadora presenta una historia sobre una emoción.

- Durante una conversación, se invitan niños y niñas a decir qué emoción han reconocido en la historia, y analizarla aclarando el hecho de que surgió.




	Instrucciones para el diario para la II semana de escritura

	“Dibuja una planta y narra la emoción asociada. En el suelo de la planta dibujada, por favor, escribe el hecho del que surgieron tus emociones”.




	Semana 4

	La investigadora recoge los diarios para leerlos




	Semana 5

	III reunión

	- La investigadora presenta una historia sobre una emoción.

- Durante una conversación, se invita a los niños a decir qué emoción han reconocido en la historia y a analizarla aclarando el hecho del que surgió y las manifestaciones faciales/corporales a través de las cuales se expresó.




	Instrucciones para el diario para la III semana de escritura

	“Dibuja una planta y narra la emoción asociada. En el suelo de la planta, por favor, escribe el hecho del que surgieron tus emociones; en los frutos de la planta, por favor, escribe las manifestaciones a través de las cuales tu emoción se expresó (si tu emoción no se expresó de ninguna manera, por favor, escribe “sin manifestaciones”).




	Semana 6

	La investigadora recoge los diarios para leerlos




	Semana 7

	IV reunión

	Niños y niñas participan en un juego: “La oca de las emociones”, estructurado con el nombre de las diferentes emociones narradas por los niños en sus diarios hasta el momento; se invita a cada niño/a tirar los dados dos veces y a escribir las emociones en las que se detiene la ficha. Luego se les invita a elegir una de las dos emociones surgidas del juego e inventar una historia sobre ella.




	Instrucciones para el diario para la IV semana de escritura

	Lo mismo de la tercera semana.




	Semana 8

	La investigadora recoge los diarios para leerlos




	Semana 9

	V reunión

	- La investigadora presenta una historia sobre una emoción.

- Durante una conversación, se invita a los niños a decir qué emoción han reconocido en la historia y a analizarla aclarando el hecho del que surgió y las manifestaciones faciales/corporales a través de las cuales se expresó, y los pensamientos que la alimentaron.




	Instrucciones para el diario para la V semana de escritura

	“Dibuja una planta y narra la emoción asociada. En el suelo de la planta, por favor, escribe el hecho del que surgieron tus emociones; en los frutos de la planta, por favor, escribe las manifestaciones a través de las cuales tu emoción se expresó (si tu emoción no se expresó de ninguna manera, por favor, escribe “sin manifestaciones”); en el tallo de la planta, por favor, escribe los pensamientos que alimentaron tu emoción




	Semana 10

	La investigadora recoge los diarios para leerlos.




	Semana 11

	VI reunion

	Niños y niñas participan de nuevo en un juego: “La oca de las emociones”, pero esta vez, además de inventar una historia, también analizan la emoción dentro de ella, aclarando el hecho, las manifestaciones y los pensamientos.




	Instrucciones para el diario para la VI semana de escritura

	Lo mismo de la quinta semana.




	Semana 12

	La investigadora recoge los diarios para leerlos.




	Semana 13

	VII reunión

	- La investigadora presenta una historia sobre la rabia.

- Durante una conversación, se invita a los niños/as a decir qué emoción han reconocido en la historia y a analizarla aclarando el hecho del que surgió, las manifestaciones faciales/corporales a través de las cuales se expresó y los pensamientos que la alimentaron.

- Luego, niños y niñas participan en otra conversación sobre cómo gestionar la rabia, partiendo del supuesto de la teoría cognitiva de que es posible transformar una emoción cambiando el pensamiento que la alimenta.




	Instrucciones para el diario para la VII semana de escritura

	Lo mismo de la quinta y sexta semana.




	Semana 14

	La investigadora recoge los diarios para leerlos.




	Semana 15

	VIII reunión

	Durante una conversación, se invita a los niños y niñas a aclarar las diferencias entre emociones similares (por ejemplo, felicidad y alegría, tristeza y melancolía, ansiedad y agitación, etc.).




	Instrucciones para el diario para la VIII semana

	Lo mismo de la quinta, sexta y séptima semana.




	Semana 16

	La investigadora recoge los diarios para leerlos.




	Semana 17

	IX reunión

	- Se invita a cada niño/a a escribir una definición de todas las emociones que ha narrado a lo largo del programa en su diario.

- Se invita a cada niño a responder por escrito a la pregunta: “¿Qué he aprendido de este camino?”.






Fuente: Elaboración propia



Aunque el acto cognitivo recomendado por la fenomenología es la descripción, y no la narración, la investigación ha revelado que a las personas les resulta más fácil narrar que describir: de hecho, dado que la vida de la mente tiene una estructura temporal, el acto cognitivo que mejor representa el paso del tiempo es precisamente el de la narración. Además, las narraciones más detalladas, normalmente, también incluyen descripciones detalladas (Mortari, 2017).

Para ahondar en el trabajo reflexivo, el Proyecto Nous propone añadir al análisis de las emociones el uso de una metáfora en la escritura del diario. La metáfora utilizada – es decir, “el huerto de las emociones” – invita a pensar en la propia vida emocional personal asociándola con la vida vegetal orgánica. El supuesto metafórico subyacente al “huerto de las emociones” es que la dimensión emocional, al igual que las plantas en un huerto, puede ser “cultivada”, es decir, es posible cuidar de esta dimensión. A los niños se les dice que mientras que el cuidado de una planta requiere, por ejemplo, exponerla a la luz y regarla, el cuidado de la propia vida emocional requiere reflexionar sobre ella. En ambos casos, se necesita tiempo para ver florecer una planta y para ver florecer la autoconciencia emocional. De hecho, un ejercicio de autocomprensión emocional no desarrolla un hábito reflexivo si se realiza solo una vez, sino que lo hace solo si se realiza continuativamente a lo largo del tiempo. Además, la asociación entre la estructura de la vida vegetal y la estructura de la vida emocional se desarrolla de la siguiente manera: así como una planta hunde sus raíces en un suelo lo suficientemente fértil como para que pueda nacer, una emoción “hunde sus raíces” en un hecho, es decir, en un evento o situación que la desencadena; así como una planta se hace reconocible para un observador externo principalmente por los frutos que produce, una emoción se hace reconocible para los demás a través de manifestaciones o exhibiciones faciales o corporales, gracias a las cuales se expresa o exterioriza; así como una planta se nutre de su savia, una emoción se “nutre” de los pensamientos ligados a ella – pensamientos positivos nutren emociones positivas, mientras que pensamientos negativos nutren emociones negativas. Por un lado, la expresión “emociones positivas” se refiere a las emociones que hacen que una persona se sienta bien consigo misma y con las demás; por otro lado, la expresión “emociones negativas” se refiere a las emociones que no hacen que una persona se sienta bien consigo misma y en las relaciones.

Dentro del programa educativo, la metáfora se concibe como un espacio para el análisis emocional que acompaña a la escritura del diario. De hecho, cuando los niños narran una emoción en su diario, también se les invita a asociar con ella una planta. Puede ser un vegetal, en consonancia con la metáfora del “huerto”, pero también una planta de frutas, una flor o un árbol. La asociación metafórica es un primer paso en el análisis emocional, porque al intentar identificar qué planta es la más adecuada para representar la emoción percibida, los niños ya están profundizando en la calidad de la experiencia emocional que han vivido. Después de identificar una asociación, se les invita a dibujar la planta que representa su emoción. Luego, progresivamente, a lo largo del programa, se les invita a escribir el hecho del que surgió la emoción en el suelo del que brota la planta dibujada, las manifestaciones faciales o físicas con las que se expresó la emoción en los frutos de la planta dibujada, y también los pensamientos que nutrieron la emoción en el tallo de la planta dibujada, donde idealmente fluye la savia. En el caso de que los niños se den cuenta, durante el análisis de la emoción, de que esta ha permanecido dentro de ellos, es decir, de que no se ha exteriorizado a través de ninguna manifestación, tienen la opción de escribir “ninguna manifestación” en los frutos. Como que, para hacer florecer la conciencia emocional, es necesario cultivar el hábito reflexivo sobre las propias emociones, es importante que los niños se comprometan regularmente a escribir y analizar sus emociones: por esta razón, durante el proyecto, se solicita la cooperación del profesorado para que invite a los niños y las niñas a redactar su diario cotidianamente, cada dos semanas. De esta manera, la investigadora, al menos quincenalmente, podrá recoger los diarios de los niños para comprobar si los diversos elementos de la autocomprensión, que se han ido introduciendo progresivamente, han sido comprendidos o si son necesarias más explicaciones de la metáfora.

4. UNA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA SOBRE LOS DIARIOS DE VIDA EMOCIONAL

La edición piloto del Proyecto Nous involucró a 57 estudiantes de 9 y 10 años (26 chicos y 31 chicas) que asistían a 4 clases de escuelas primarias italianas. Se llevó a cabo una investigación cualitativa para evaluar la eficacia educativa del programa (Valbusa y Mortari, 2017; Mortari, et al., 2024). Dado que la actividad que responde al principal objetivo educativo, es decir, fomentar la reflexión de los niños y niñas sobre sus propias emociones, es el diario de vida emocional, los diarios recogidos fueron analizados para descubrir qué elementos de autocomprensión emocional aparecían en ellos.

4.1. Datos recogidos y método de análisis

Al final del programa, fue posible analizar cualitativamente 45 diarios de vida emocional de los participantes, que contenían un total de más de 1.400 ejercicios de autocomprensión emocional. Los diarios que se han tenido en cuenta para los fines de la investigación fueron aquellos con al menos un ejercicio de autocomprensión emocional en cada una de las ocho semanas de actividad del diario, descifrables en lenguaje y escritura. Todos los diarios fueron transcritos fielmente y anonimizados.

Los datos recogidos fueron analizados siguiendo un planteamiento fenomenológico. En las últimas décadas, varios autores han presentado propuestas sobre cómo concebir y aplicar el método fenomenológico en las ciencias empíricas (véase, por ejemplo, Giorgi, 1985; Van Manen, 1990; Moustakas, 1994; de Feijoo y Goto, 2016; Lima y de Castro Crusoé, 2021). Sin embargo, la cuestión principal a debatir – es decir, si y cómo el método fenomenológico, desarrollado por Husserl para la filosofía como ciencia eidética, puede aplicarse al campo de las ciencias empíricas – apenas se aborda en la literatura y necesita más atención. A este respecto, la premisa principal del enfoque fenomenológico adoptado por la investigación presentada en este artículo señala que la esencia que se puede buscar en el campo empírico no es la esencia eidética, que consiste en las propiedades generales y persistentes de un fenómeno, sino la esencia concreta, que consiste en sus cualidades contextuales y accidentales (Mortari et al., 2023). En consonancia con esta premisa, que caracteriza a la fenomenología empírica, el objetivo del análisis de los diarios fue describir la esencia concreta de la práctica de autocomprensión emocional llevada a cabo por los niños y niñas participantes y, a partir de los resultados, evaluar la eficacia de la narración y la metáfora para fomentarla.

Para lograr este propósito, se desarrollaron procedimientos heurísticos específicos, aptos para ser aplicados al material recogido, que es único en la literatura. Específicamente, se consideraron los elementos de las experiencias emocionales incluidos en los diarios con referencia a las diferentes semanas de escritura. En particular, se examinaron los diarios con referencia a las instrucciones dadas a los niños y niñas por la persona investigadora durante cada una de las cuatro fases diferentes de la actividad del diario. Con referencia a cada fase, se tuvieron en cuenta la presencia en los diarios de “elementos requeridos” y “elementos inesperados”. Los elementos requeridos son aquellos explícitamente solicitados por las instrucciones dadas a los niños y niñas por la investigadora en una fase determinada; los elementos inesperados son aquellos que los niños y niñas anticiparon en una fase anterior antes de ser solicitados explícitamente. Cada fase está asociada a una tarea de escritura y análisis: la fase uno abarca la primera semana de la actividad del diario (elementos requeridos: historia y dibujo; elementos inesperados: hecho, manifestaciones y pensamientos); la fase dos abarca la segunda semana de la actividad del diario (elementos requeridos: historia, dibujo y hecho; elementos inesperados: manifestaciones y pensamientos); la fase tres abarca la tercera y cuarta semanas de la actividad del diario (elementos requeridos: narración, dibujo, hecho, manifestaciones; elemento inesperado: pensamientos); la cuarta fase abarca la quinta, sexta, séptima y octava semanas de la actividad del diario (elementos requeridos: narración, dibujo, hecho, manifestaciones y pensamientos; elementos inesperados: ninguno, ya que todos los elementos de las experiencias emocionales cubiertos por el proyecto en este punto habían sido requeridos).

Además, se comprobó si la narración del diario contenía o no el nombre de la emoción, si las manifestaciones eran explícitas o negadas (esto cuando los niños y niñas escribieron “ninguna manifestación”), si el hecho que había dado lugar a la emoción era preciso o general. También se etiquetaron los diferentes tipos de pensamientos que los niños y niñas identificaron como subyacentes a sus emociones.

Un ejemplo del análisis llevado a cabo siguiendo este procedimiento se presenta a continuación en la Figura 1.


FIGURA 1
UN EJEMPLO DE ANÁLISIS DE LOS DATOS

[image: ]

Fuente: Elaboración propia


En coherencia con el principio de fidelidad a los datos, que es uno de los pilares fundamentales de la fenomenología empírica (Mortari et al., 2023), además de los elementos requeridos e inesperados, se buscaron posibles “elementos emergentes”, es decir, elementos de la experiencia emocional que los niños y niñas habían sacado a la luz de forma autónoma durante la práctica de autocomprensión, sin haber sido nunca invitados/as explícitamente por la investigadora a centrarse en ellos.

4.2. Resultados

En resumen, los resultados de la investigación revelan que, ya en las primeras entradas del diario, cuando aún no se pedía a los niños y a las niñas que analizaran sus emociones utilizando la planta, sino tan solo que hicieran una asociación metafórica, emerge el hecho del cual surge la emoción: al narrar su experiencia emocional los niños y niñas casi siempre se refieren a un evento o a una situación determinada que originó la emoción. Su capacidad para identificar, sin dificultad, el hecho del que surgió su emoción también se confirma en los ejercicios de análisis utilizando la planta dibujada en todas las fases de la experiencia educativa. De hecho, en la mayoría de los casos, mencionan el mismo hecho en el suelo del que se origina la planta dibujada que aquel al que se refieren en la narración emocional.

Al contrario, los casos en los que los niños y niñas explicitaron las manifestaciones de las emociones en sus narraciones fueron bastante raros; pues para ellos y ellas, la herramienta más eficaz para identificar las manifestaciones fue el análisis emocional a través de la metáfora vegetal. A menudo, en el espacio del análisis dedicado a las manifestaciones – es decir, en los frutos de la planta dibujada –, los niños escribieron “ninguna manifestación”, Sin embargo, este es el resultado del compromiso con la autocomprensión emocional, porque implica que en estos casos, al reflexionar sobre su experiencia emocional, se dieron cuenta de que su emoción permaneció “dentro de ellos” y que no se hizo visible para otras personas.

Además, con respecto al elemento de los pensamientos, se puede decir que la facilitación representada por la metáfora fue decisiva: la presencia de pensamientos en los ejercicios de autocomprensión emocional de los niños y niñas, de hecho, aumentó ya desde el momento en que se les invitó a escribir sus pensamientos en el tallo de la planta dibujada. Por lo tanto, al igual que en el caso de las manifestaciones, la herramienta de análisis – con la ayuda de una metáfora – demuestra ser más eficaz que la herramienta de narración libre para poder estimular la identificación de los pensamientos. Del análisis surgieron varias tipologías de pensamientos subyacentes a las emociones, por ejemplo, valoración, evaluación irónica, autoevaluación, previsión, suposición, cuestionamiento, duda, intención, creencia, hipótesis, interpretación de las emociones de los demás, previsión que incluye una valoración, previsión que incluye una autoevaluación, previsión de la emoción de otra persona.

Además, el análisis de las entradas de los diarios revela la presencia, en algunos casos, de otros elementos de la experiencia emocional (“elementos emergentes”), es decir, la intensidad de la emoción percibida, un deseo o una falta de voluntad relacionada con la emoción, y una emoción añadida a la emoción principal narrada.

4.3. Implicaciones y límites del estudio

Los resultados de la investigación permiten concluir que el ejercicio de autocomprensión proporcionado por el programa SEL del Proyecto Nous fue muy eficaz para promover la autoconciencia emocional. En especial, la herramienta de la metáfora fue particularmente eficaz para fomentar la identificación de manifestaciones y pensamientos, menos presentes en la narración de la emoción.

Sin embargo, los hallazgos de la investigación evidencian que la estructura de la metáfora de la planta podría considerarse como reductiva: sería importante repensar y desarrollar la metáfora de la planta incluyendo también elementos de intensidad, deseo o falta de voluntad, y emociones adicionales, como indicado por el análisis cualitativo de los datos recogidos.

De este análisis se derivan implicaciones útiles para mejorar las prácticas de enseñanza y aprendizaje. En particular, la metáfora propuesta por el programa resulta ser muy flexible y puede integrarse eficazmente en las actividades curriculares. Por ejemplo, podría proponerse el análisis de la experiencia emocional de protagonistas de obras literarias o de eventos históricos, o analizar la propia experiencia emocional del estudiantado suscitada por temas enseñados en diferentes disciplinas, o incluso por eventos que afectan a la sociedad actual.

Finalmente, el programa debería mejorarse integrando también los componentes más relacionales del marco SEL. Esto podría lograrse mediante el uso de la herramienta metafórica en momentos específicos de diálogo. Por ejemplo, la asociación del ejercicio de autocomprensión emocional con momentos de diálogo con el profesorado y los compañeros puede ayudar a comprender las dinámicas socioemocionales que involucran a todo el grupo, con efectos positivos en el clima y el bienestar de la clase.

La investigación tiene la limitación de haberse implementado en un único contexto cultural, involucrando a un número limitado de participantes. Se necesitaría por tanto una implementación más amplia, incluyendo un análisis longitudinal, para identificar elementos de mejora y confirmar la efectividad del programa.

5. CONCLUSIONES

El Proyecto Nous, con su propuesta de asociar la escritura de un diario con el uso de una herramienta metafórica para el análisis de las experiencias emocionales personales, ofrece una estrategia innovadora y eficaz para mejorar la autocomprensión emocional del estudiantado. Esta contribución es particularmente relevante a la luz de la centralidad que se ha reconocido al cultivo de la autoconciencia emocional para el desarrollo armonioso de niños/as y jóvenes (OECD, 2024), y también a la luz del papel esencial que, como se ha argumentado, desempeña la autoconciencia emocional en el florecimiento humano.

Además, las herramientas educativas propuestas son fáciles de integrar en las actividades curriculares, en consonancia con la necesidad de enfoques que unan eficazmente el aprendizaje socioemocional (SEL) con la instrucción académica (Schwartz et al., 2023).

Finalmente, el Proyecto Nous, al fundamentarse en una base teórica rigurosa y en un cuidadoso análisis cualitativo de su eficacia, responde a algunas cuestiones críticas que se han puesto de manifiesto en la literatura con respecto a la necesidad de fundamentos teóricos sólidos y procesos de evaluación rigurosos para los programas de SEL (Jones y Doolittle, 2017; Jones et al., 2017).
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