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Resumo

Este artículo es de carácter teórico, su objetivo es presentar una revisión bibliográfica sobre la importancia de la promoción y prevención en 
salud mental desde el punto de vista de las intervenciones tempranas, que favorecen el desarrollo socio afectivo en contextos educativos. 
Subraya el vacío que hay al abordar los aspectos psicoafectivos de los maestros. Se parte de los objetivos de los programas de educación 
preescolar y el lugar de la competencia emocional del docente en ellos. Posteriormente, se presenta el concepto de mentalización, su relación 
con el desarrollo socio afectivo y la salud mental y, se enuncian programas que fomentan dicha capacidad en contextos tanto escolares como no 
escolares. Finalmente, se plantea una discusión alrededor de los programas de formación del docente de preescolar, su competencia emocional 
o capacidad de mentalización y la incidencia en el desarrollo socio emocional y la salud mental de los niños a su cargo. 
Palabras-clave: Salud mental; educación preescolar;  trabajo docente.

Mental health, Teacher Function and Mentalization in Pre School Education
Abstract

This is a theoretical paper, its aim is to present a literature review on the importance of health promotion and prevention in mental health from the 
point of view of early interventions, which promote children socio emotional development  in educational contexts. We stress that there is a vacuum 
in addressing teachers psychological aspects. First, we present the aims of educative pre-school programs and the place teachers emotional 
competence have in them. Subsequently, we introduce mentalization concept and its relation with socio emotional development and mental 
health. We also illustrate some programs which have been designed to promote mentalization in school as well as non-school contexts. Finally, 
we present some ideas about preschool teachers’ training programs and interventions that promote mentalization capacity. We demonstrate the 
relation between the promotion of socio-emotional development in the teachers and the positive incidence in mental health of the children with 
whom they work.
Keywords: Mental health; preschool education; teaching work.
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Introducción
Se ha demostrado que la intervención en promoción 

en salud mental durante la infancia, disminuye las altera-
ciones en el desarrollo e impide que se vuelvan patologías 
crónicas en Salud Mental (Lecannelier, 2006). La interven-
ción temprana redunda en un incremento en la calidad de 
vida de quienes se ven beneficiados por dichos programas 
y en una reducción en los costos de los sistemas de salud, 
especialmente aquellos destinados al área terapéutica y de 
rehabilitación, pero también, en los del área de justicia y de 
seguridad social. Adicionalmente, incrementa las ganancias 
en los sectores económicos, por cuanto se dispone de una 
fuerza de trabajo más productiva (OMS, 2011). 

Se asume que el desarrollo humano es un proceso 
mediado, asistido y guiado por los aspectos sociales en 
los que está inscrito. El avance en el conocimiento sobre la 
manera como procede el desarrollo humano y el reconoci-
miento de la importancia de la plasticidad cerebral caracte-
rística de los primeros años, ha demostrado que los padres 
o cuidadores, así como los docentes, inciden de manera 
determinante en la maduración de las estructuras biológicas, 
fisiológicas y psicológicas. Es así como la educación prees-
colar ha pasado a ser una prioridad de los gobiernos, que 
buscan impulsar una formación de calidad para los niños en 
sus primeros años y promover la formación y actualización 
permanente de los docentes responsables de la educación 
preescolar (Mieles-Barrera, Henríquez-Linero, y Sánchez-
-Castellón, 2009). Es por ello que el objetivo de este trabajo 
es hacer una revisión teórica sobre los programas de capa-
citación a docentes de primera infancia, y específicamente, 
explorar el lugar que se le dan los aspectos psicoafectivos 
de los maestros.

La salud mental y la etapa pre escolar 

La relación entre la salud mental y el preescolar está 
claramente establecida en la ley de primera infancia en Co-
lombia. En síntesis, la ley presenta 5 razones por las que 
es imprescindible concederle un lugar prioritario a la atenci-
ón a la primera infancia: 1) es la etapa más importante del 
desarrollo humano, 2) contribuye a mejorar el acceso y la 
permanecía en el sistema educativo, 3) incide positivamente 
en los procesos culturales y sociales, 4) genera una alta ren-
tabilidad en términos económicos y, por todas estas razones, 
5) contribuye a la disminución de las desigualdades sociales 
(Ministerio de Educación, 2011). 

La educación preescolar, inicial o infantil, abarca 
los programas formales y no formales, a cargo de personal 
calificado, que se realizan en ambientes escolares o comu-
nitarios. El Estado colombiano considera que la educación 
preescolar corresponde a los grados de pre jardín, jardín 
y transición, cuyo objetivo es brindar cuidado y educación 
fuera del ámbito familiar, a los niños y niñas entre tres y seis 
años (Mieles-Barrera, & cols., 2009).	

Los objetivos del nivel preescolar, establecidos en 
el artículo 16 de la Ley 115 de 1994, tienen en común que 
apuntan más a conquistas del desarrollo en términos de in-
dividualidad, autonomía y sociabilidad que a actividades o 
metas de carácter académico. Se puede decir que buscan 
favorecer el desarrollo integral del niño promoviendo la curio-
sidad por el conocimiento de sí mismo, del otro, del mundo 
en general y de las reglas que regulan su funcionamiento. 
Además, es el espacio propicio para preparar el ingreso 
del niño a los procesos de aprendizaje formal (Ministerio de 
Educación Nacional, 1994). 

De acuerdo a lo anterior, Mieles-Barrera y cols. 
(2009) señalan que el preescolar es visto como un segun-
do escenario de socialización y de fortalecimiento afectivo, 
emocional y cognitivo de los niños y funciona como un 
sustituto del hogar porque las necesidades sociales y fami-
liares propias del mundo contemporáneo así lo requieren. 
En consecuencia, a través de políticas gubernamentales, la 
sociedad ha implementado cambios en el funcionamiento de 
las instituciones educativas y en el papel de los docentes. 

En lo que se refiere al currículo del preescolar, Jara-
millo (s.f. b), señala que se deben tener en cuenta 5 dimen-
siones: 1) cognoscitiva, 2) socio afectiva, 3) comunicativa o 
del lenguaje, 4) estética, 5) espiritual y ética. La dimensión 
socio afectiva está presente en todas las actividades, sin 
embargo, hay momentos en que debe hacerse de manera 
propositiva.

Teniendo en cuenta que la escuela es un escenario 
privilegiado para favorecer el desarrollo emocional tempra-
no, se han desarrollado programas que incluyen varios tipos 
de intervenciones por medio de las cuales se  contribuye a 
que los niños adquieran las competencias necesarias para 
entender, manejar y expresar sus emociones e inscribirse en 
el mundo social (Gottfredson, & Gottfredson, 2001 citados 
por Greenberg, Domitrovich,  Graczyk, & Zins, 2005; Elias, & 
cols., 1997, citados por Greenberg, & cols., 2005).

En cuanto a los programas dirigidos a los niños, Ross 
(1979) señala que algunos de los aspectos que  se deben 
tener en cuenta con respecto al desarrollo emocional son  el 
rol activo que tiene el niño en su propio desarrollo; la múltiple 
causalidad que requiere que se tengan en cuenta distintas 
teorías para su comprensión; el contexto que lo determina 
y al cual simultáneamente determina; el componente vincu-
lante en torno a la cultura; el reconocimiento de la influencia 
que ejercen las tendencias del momento actual; la necesi-
dad de variadas estrategias investigativas y, por último, la 
interdependencia entre las investigaciones en desarrollo 
emocional y las políticas sociales.

En consonancia con lo anterior, el estudio de Bierman 
y cols. (2010), hace énfasis en que los programas de apren-
dizaje socio emocional pueden tener efectos preventivos 
importantes porque, si se implementan durante un tiempo 
considerable, influyen en la disminución de las tasas de 
agresión en la población, mejoran la competencia social y el 
compromiso académico de los alumnos en las escuelas. Por 
su parte, Denham, Zoller y Couchoud (1999), destacan que 
los procesos de socialización que incluyen explicaciones 
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sobre las emociones y respuestas positivas y negativas del 
adulto hacia las experiencias emocionales del niño, inciden 
en el reconocimiento y comprensión que éste puede tener 
de las emociones.

El programa desarrollado por Denham y Burton 
(2003) para el desarrollo de la competencia emocional en 
niños, busca inicialmente que el niño pueda entender y nom-
brar las emociones; ayudar al niño a poner los sentimientos 
en palabras y a nombrar los afectos en sí mismo y en otros, 
y  reconocer las acciones que pueden causar las emociones  
Este programa trabaja con la propia experiencia del docente 
en situaciones similares de reconocimiento de emociones, 
resolución de conflictos, etc. para que pueda tener una me-
jor comprensión de la vida emocional de los niños. Adicional-
mente, presentan programas de otros autores que buscan 
incidir en la competencia emocional de los niños (Burton, 
& Denham, 1998; Domitrovich, Cortes, & Greenberg, 2002, 
Izard, & Bear, 2001, Webster-Stratton, 2000, citados por 
Denham y Burton, 2003). En general, todos los programas 
presentados por los autores, coinciden en aspectos centra-
les como son 1) la importancia del apego de los niños con 
sus docentes como base para la intervención, 2) el trabajo 
sobre la comprensión y regulación emocional, 3) el abordaje 
de la resolución de problemas o conflictos sociales, y 4) un 
énfasis en la individualización y orientación positiva en el 
manejo de la conducta.

Ahora bien, si la relación entre el desarrollo emocio-
nal temprano y el contexto escolar parece estar clara, es 
importante entonces hacer una aproximación a la función 
del docente y a la relación que establece con sus alumnos. 
Desde esta perspectiva, tener en cuenta la competencia 
emocional del docente es de central importancia.

La función del docente en pre escolar 

El docente de preescolar es fundamentalmente un 
promotor del desarrollo personal e integral de los niños, re-
presenta una figura sustituta de los padres o cuidadores y se 
convierte en referente de una autoridad protectora y afectiva 
(Mieles-Barrera, & cols., 2009).

Con relación a la función del docente de preescolar 
Mieles y cols. (2009) señalan que cuando un docente sabe 
qué hacer y cómo, qué enseñar y a quiénes, cuáles son los 
métodos, las técnicas y las estrategias indicadas, esto sirve 
para favorecer el desarrollo de algunas competencias. Sin 
embargo, todo lo anterior resulta insuficiente para promover 
el desarrollo integral de los seres humanos y favorecer la 
salud mental. Para acceder a este logro es necesario que el 
docente pueda identificar sus propias necesidades y tener 
la capacidad de hacerse cargo de su experiencia emocional 
(Mieles-Barrera, & cols., 2009).

El desarrollo de las habilidades emocionales del do-
cente ha sido tema de interés investigativo. Algunas veces 
se le nombra con el término de inteligencia emocional (Ca-
bello, Ruiz-Aranda, & Fernández-Berrocal, 2010; Fernán-
dez, Palomero, & Teruel, 2009; Sala, & Abarca, 2002); otras, 

como la calidad de la relación con el alumno (O’Connor, & 
McCartney, 2007); y otras más, se habla de la percepción 
emocional (Saft, & Pianta, 2001).  En términos generales to-
dos los estudios se enfocan más en la relación interpersonal 
docente – alumno en la que se inscriben los procesos de 
aprendizaje, que en los aspectos propiamente académicos 
o de la técnica pedagógica. En esta línea, se encuentran los 
hallazgos de Saft y Pianta (2001), que muestran de manera 
puntual que cuando los niños y su docente son del mismo 
grupo étnico o raza, los conflictos reportados por el docente 
son pocos y de menor gravedad. Adicionalmente, observan 
que la actitud del niño en clase está directamente relaciona-
da con la percepción emocional y la respuesta sensible del 
docente hacia él. 

O’Connor y McCartney (2007)   en su estudio sobre 
las interacciones entre el docente y el niño, llegan a tres im-
portantes conclusiones: 1) existe una relación significativa 
entre la calidad de la relación y los logros alcanzados por el 
niño, 2) la relación positiva con el maestro protege al niño 
de los efectos negativos del apego inseguro con la figura 
materna y, 3) el efecto de la calidad de la relación maestro-
-alumno, está mediado por los comportamientos de ambos 
en el salón de clase.

En términos generales, según refieren Extremera y 
Fernández–Berrocal, 2004, Palomera, Fernández–Berrocal 
y Brackett, 2008, Poulou, 2005 (citados por Cabello, & cols., 
2010), los docentes reconocen la importancia que tiene la 
inteligencia emocional para el ejercicio de su profesión. En 
concordancia con ese planteamiento, se encuentran progra-
mas para trabajar en capacitaciones con ellos a ese nivel, 
como es el caso de El Laboratorio de las Emociones.

Se trata de un programa de la Universidad de Málaga 
(España) diseñado para favorecer la inteligencia emocional 
de los docentes. Consta de tres grupos de sesiones que en 
total duran 45 horas. En el primero, se da instrucción teóri-
ca presencial; en el segundo, los docentes deben poner en 
práctica lo aprendido con la tutoría virtual de sus profesores; 
y en el tercero, se vuelve a sesiones presenciales en las que 
se transmiten y comparten las experiencias vividas durante 
la práctica (Cabello, & cols., 2010). En sentido general, los 
lineamientos de Fernández y cols. (2009) están de acuerdo 
con que la formación emocional del docente debe tener un 
componente teórico y otro vivencial. Los autores anotan que 
a pesar de la gran importancia que debería tener la compe-
tencia emocional del maestro, ésta sigue estando después 
de la del saber (el conocimiento) y de la del saber hacer 
creativamente (la técnica). Tanto Fernández y cols. (2009) 
como Abarca, Marzo y Sala, (2002), muestran cómo en la 
práctica  se le da más importancia al aspecto académico de 
la formación de los niños que a la relación afectiva personal 
con ellos. 

Con respecto a los programas que se ocupan de 
priorizar el componente psicoafectivo de la relación entre el 
docente y sus alumnos, Denham y Burton (2003) enfatizan 
que el punto de partida de cualquier intervención es crear un 
apego seguro, es decir, una relación emocionalmente posi-
tiva. Se debe trabajar el vínculo de la docente y sus figuras 
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de apego e identificar el modelo interno de funcionamiento, 
para reconocer cómo se ve reflejado éste en la relación en-
tre ella y los niños.

Se le invita a recordar, por ejemplo, con quien tenía 
buenas relaciones en la infancia y cómo eran, qué lo motivó 
a ser docente de pre-escolar, cómo fueron disciplinados en 
su infancia y las emociones dolorosas y negativas que vi-
vieron con algunos métodos que utilizaron los adultos. Solo 
después será posible para el docente, pensar en algunas 
formas alternativas de hacerlo con los niños que tiene a su 
cargo. Los autores enfatizan cómo en los currículos tradi-
cionales se asume que el desarrollo socio emocional se da 
implícitamente por el contacto de los niños con otros y se 
tiene la visión de que un buen profesor es quien mantiene su 
clase ordenada y disciplinada. 

Adicionalmente, en la investigación de Reinke, Stor-
mont, Herman, Puri y Goel (2011), se encontró que si bien 
los docentes perciben su responsabilidad en las intervencio-
nes básicas en salud mental en el salón de clase, conside-
ran que el aspecto socio emocional de sus estudiantes, es 
fundamentalmente responsabilidad de los psicólogos (Kra-
tochwill y Shernoff, 2004, citados por Reinke, & cols., 2011). 
La falta de formación en este sentido  puede incrementar el 
estrés docente y dificultar el responder adecuadamente a los 
niños que presentan dificultades emocionales o de compor-
tamiento, lo que se vuelve un círculo vicioso que incrementa 
el estrés del docente y las dificultades del niño (Yost, & Mos-
ca, 2002, citados por Sepulveda, Garza, & Morrison, 2011). 

En el contexto de la relación docente alumno, pen-
sando en la importancia que tiene para el desarrollo del niño 
y particularmente para su salud mental, se encuentran in-
vestigadores que han mostrado que la capacidad de menta-
lización es fundamental porque contribuye a la comprensión 
de las relaciones interpersonales entre ellos. Adicionalmen-
te, este concepto se presenta como componente esencial 
de algunas estrategias de intervención exitosas, tanto en el 
contexto escolar como no escolar, dirigidas a la promoción y 
prevención en salud mental (Allen, & Fonagy, 2006).

La mentalización y los programas que la promueven

La mentalización es una capacidad que permite el 
reconocimiento de estados mentales en sí mismo y en los 
demás en términos de pensamientos, emociones, deseos 
e intenciones. Implica poder diferenciar el comportamiento 
visible y las posibles motivaciones o estados mentales que 
subyacen al mismo (Allen, & Fonagy, 2006). 

Este concepto se ubica en el campo de estudio del 
apego y el vínculo afectivo iniciado por Bowlby (1990) y 
continuado por Mary Ainsworth (1967) y Mary Main (2000), 
entre otros. Está en relación con términos pertenecientes al 
campo amplio de la psicología y el psicoanálisis como son 
los de empatía, posición depresiva y esquizoparanoide y 
mundo representacional.

La mentalización abarca el concepto de empatía 
(Twemlow, Fonagy, & Sacco, 2005b), pero no se limita a éste 

porque, como lo explican Haslam-Hopwood, Allen, Stein y 
Bleiber (2006), la empatía corresponde al conocimiento y 
comprensión que se tiene de los sentimientos que pueden 
estar presentes en el otro. La mentalización en cambio, ade-
más de los sentimientos, incluye los pensamientos no solo 
en el otro, sino también en sí mismo.  

La mentalización se relaciona con los conceptos de 
posición depresiva y esquizoparanoide de Melanie Klein 
(1935, 1948, citado por Stein, 2003); en la primera estaría 
presente, mientras en la segunda no. 

Desde el punto de vista del mundo representacional 
la mentalización, según Lecours y Bouchard (1977, citados 
por Baretta, Roten, Lecours, Michel, & Despland, 2006), es 
el proceso mediante el cual los afectos y los impulsos de-
rivados de experiencias somáticas y motoras primarias, se 
trasforman en afectividad mentalizada, por medio de la ad-
quisición y reorganización de las representaciones. Cuando 
la experiencia afectiva es de signo negativo, la elaboración 
mental se interrumpe y por lo tanto no puede ser asociada 
a otras, ni representada (González, Rodríguez, Sburlati, & 
Triaca, 2000). La experiencia es escindida, rechazada y des-
plazada; se producen poderosas y dolorosas emociones. En 
este sentido, los autores señalan que la mentalización pue-
de ser vista como la capacidad de modular, tolerar y elaborar 
mayores niveles de afectos negativos.

Para Haslam-Hopwood y cols. (2006), la mentalizaci-
ón no se enseña, pero se puede favorecer a través de pro-
gramas de intervención, dirigidos a que los sujetos enfoquen 
su atención en ella para explicar fenómenos interactivos y 
experiencias subjetivas.

En el contexto escolar, la mentalización permite que el 
docente identifique y tenga en cuenta los múltiples sentidos 
que subyacen a las interacciones y afectan el aprendizaje 
(Twemlow, & Fonagy, 2006). Le permite además, reconocer 
y regular su propia experiencia emocional (Allen, & Fonagy, 
2006).

El estudio de Twemlow, Fonagy y Sacco (2005a), 
plantea que el docente puede promover el desarrollo de 
la capacidad de mentalización del niño. De esta manera le 
ayuda a modular y regular los afectos negativos (González, 
& cols., 2000), favorece el desarrollo integral y contribuye a 
la salud mental. En el mismo sentido O’Connor y McCartney 
(2007) señalan que la relación positiva con el docente prote-
ge al niño de los efectos negativos de un apego inseguro con 
sus padres o cuidadores. 

Teniendo en cuenta la importancia de la mentaliza-
ción, su relación con la salud mental y con la función del 
docente de preescolar, se presentan a continuación algunos 
factores que inciden en su desarrollo. Posteriormente se 
hace una revisión de los programas, individuales y grupales, 
que se han implementado en contextos no educativos y edu-
cativos para promover dicha capacidad. 

En cuanto a los factores que inciden en el desarrollo 
de la capacidad de mentalizar en el niño, Fonagy, Target, 
Steele y Steele, (1998), señalan la calidad y el tipo de con-
versación que establece el adulto con los niños, los juegos 
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de simulación en los que se involucran ambos y, por último, 
el manejo que el adulto le da a la disciplina. 

Por otra parte, Fonagy (1999) considera que hay tres 
aspectos fundamentales en el desarrollo de la mentalizaci-
ón: 1) la especularización o reflejo diferenciado que hacen 
los padres de las emociones de los niños; 2) la parentaliza-
ción reflexiva, a través de la cual el padre ayuda al niño a 
pensar sus emociones; y 3) el paso desde la equivalencia 
psíquica hacia la representación diferenciada entre mundo 
interno y externo.

Entre los programas encontrados para la promoción 
o recuperación de la capacidad reflexiva o mentalización en 
contextos no escolares, está el de Bleiberg (2006, citado por 
Allen, & Fonagy, 2006), dirigido a profesionales de la salud 
mental en quienes se desencadenan crisis que afectan la 
mentalización, que es una capacidad esencial para el ejerci-
cio de su labor terapéutica. 

Otra propuesta de intervención es la de Haslam-
-Hopwood,  Allen,  Stein y Bleiber (2006, citado por Allen, & 
Fonagy, 2006) dirigida a trabajar con pacientes psiquiátricos 
con patologías diversas. Se trata de un programa psicoe-
ducativo que hace parte de las varias estrategias utilizadas 
para el acompañamiento en el proceso de reintegración a 
la vida fuera del hospital. Los autores advierten que no se 
ha realizado una investigación formal que dé cuenta de la 
efectividad específica de esta intervención. El objetivo es 
que los pacientes identifiquen y se pongan en contacto con 
estados mentales propios y de los demás. Además, trata de 
ayudarles a pensar de manera anticipada, posibles conflic-
tos interactivos.  

Algunas actividades utilizadas en el programa psi-
coeducativo de Haslam-Hopwood y cols. (2006, citados por 
Allen, & Fonagy, 2006) son: 1) contar historias, a partir de 
imágenes del Test de Relaciones Objetales de Phillipson 
(Bellak,1996, citado por Haslam-Hopwood, & cols., 2006, 
citados por Allen, & Fonagy, 2006); 2) crear metáforas para 
comparar el significado y la emoción que intenta representar 
quien la produce, con la lectura de quienes la escuchan; 3) 
hacer descripciones de sí mismo centradas en los estados 
mentales; 4) inferir estados mentales a partir de la descrip-
ción de los hechos sucedidos en situaciones interactivas 
significativas; 5) inferir estados mentales a partir de la refle-
xión sobre eventos interactivos imaginados, que anticipan 
conflictos posibles en el futuro cercano; 6) representar inte-
racciones conflictivas recientes con otros, desde diferentes 
perspectivas, a través de juegos de roles. 

Otros programas en contextos no educativos son 
los citados por Slade (2005, 2006) para promover la men-
talización de los padres hacia sus hijos. A través de ellos, 
se busca primero favorecer que el padre pueda ponerse en 
contacto y tolerar los estados mentales básicos del hijo y, 
posteriormente, que reconozca de qué manera inciden los 
estados mentales en la conducta y en otros estados menta-
les. Finalmente, que piense en los estados mentales propios 
y en los del hijo, que subyacen a las interacciones entre ellos 
(Slade, 2006). La autora describe dos programas. Uno diri-
gido a padres considerados normales, que se llevó a cabo 

en la modalidad de taller, a razón de una vez a la semana 
durante 3 meses; y el otro, con padres de alto riesgo psico-
social, durante dos años, a través de visitas domiciliarias.

En el contexto escolar propiamente dicho se en-
cuentran dos programas muy interesantes por su relevancia 
social, diseñados por Twemlow y cols. (2005a); Twemlow Y 
cols. (2005b) para prevenir la violencia escolar. Ambos ha-
cen parte del Proyecto de Pacificación Escolar. El primero 
se implementó en bachillerato y buscaba disminuir la posi-
bilidad de que los estudiantes se expusieran a situaciones 
violentas potencialmente traumáticas. El segundo se realizó 
con estudiantes de primaria y pretendió evitar comporta-
mientos violentos entre ellos. Los dos programas abordan el 
problema del matoneo teniendo en cuenta los participantes 
del conflicto, es decir, el agresor o matón, la víctima y el 
observador. Los autores consideran que el papel del profe-
sor no es sólo de observador o de víctima, sino también de 
agresor. Señalan que uno de los objetivos fundamentales es 
involucrar al observador, que muchas veces es el profesor, 
en la identificación e interrupción de la violencia. Para ello, 
una de las estrategias centrales es incidir en la mentalizaci-
ón de los profesores. Los componentes del programa son: 
1) Promover un clima positivo a través de una campaña pu-
blicitaria dirigida a crear conciencia de los estados mentales 
presentes en cada uno de los involucrados en la interacción 
violenta: agresor, víctima y observador; 2) implementar es-
trategias de manejo de la clase y planes de disciplina, para 
que frente a los problemas predomine  una actitud mentali-
zadora por parte de los profesores, más que una orientación 
punitiva; 3) promover consejeros, que en la medida en que 
ofrecen una perspectiva diferente, contribuyen a la resoluci-
ón de los conflictos; 4) realizar un programa de educación 
física llamado el guerrero gentil que busca enseñar a los 
estudiantes el uso de estrategias defensivas basadas en 
las artes marciales. De esta manera se pretende favorecer 
sentimientos de seguridad y protección básicos, que permi-
ten acceder a alternativas cognitivas diversas, en aras de 
la solución de conflictos; y, por último, 5) utilizar un tiempo 
para la reflexión de más o menos diez minutos al final del 
día, durante el cual el grupo recuerda y piensa los episodios 
conflictivos de la jornada, teniendo en cuenta los tres roles 
involucrados en las interacciones violentas.

Otro programa para favorecer la mentalización es el 
de Apego, Mentalización, Auto-mentalización y Regulación 
afectiva (AMAR) propuesto por Lecannelier (2008) para el 
desarrollo del aprendizaje socio afectivo (ASA) en niños 
preescolares. El trabajo comprende cuatro etapas sucesi-
vas. Se inicia con el apego como el vínculo básico que se 
debe fomentar entre el cuidador y el niño, continúa con la 
mentalización del cuidador, que debe tratar de entender los 
componentes mentales que subyacen al comportamiento 
del niño; y posteriormente, la auto-mentalización o la men-
talización que le permite al docente de preescolar identificar 
lo que le sucede a él mismo a nivel de su mundo interno, 
especialmente frente a los comportamientos negativos o 
problemáticos del niño. Finalmente la regulación, que sería 
la intervención propiamente dicha por parte del adulto y que 
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ayuda al niño a contener sus emociones, a calmarse y regu-
lar su conducta. 

Para finalizar, se debe resaltar que Fonagy y Higgitt, 
2004 (citados por Allen, Fonagy, & Bateman, 2008), enume-
ran algunas de las características que tienen los programas 
efectivos para la promoción de la salud mental: 1) ser com-
prensibles, sistemáticos, estructurados y específicos con 
respecto a los factores de riesgo particulares; 2) darle más 
valor a la intensidad de la intervención que a la duración; 3) 
implementarse en las etapas más tempranas del desarrollo; 
e 4) incluir entrenamientos específicos para cada programa 
Denham y Burton  (2003), enfatizan que promover influen-
cias positivas es más efectivo que intentar contrarrestar las 
negativas.

Discusión
Como se observa en los planteamientos presen-

tados, es clara la relación entre salud mental, desarrollo 
temprano y contexto pre-escolar, máxime en sociedades 
como las actuales en las que cada vez es más importante el 
lugar de los jardines infantiles en el desarrollo de los niños 
(Mieles-Barrera, & cols., 2009). 

Es importante resaltar que el contexto social y cultural 
es un factor central al abordar el tema del desarrollo emocio-
nal (Ross, 1979). En este sentido, el preescolar, como segun-
do escenario de socialización (Mieles-Barrera, & cols., 2009) 
cumple diversas e importantes funciones que son asumidas 
por el Estado, tal como se puede ver en las políticas del Mi-
nisterio de Educación  (1994), para regular el funcionamiento 
de las instituciones que trabajan con la primera infancia.  

Una de las funciones principales del jardín infantil, 
tiene que ver con los procesos de socialización, tópico que 
se ha visto favorecido por el diseño y ejecución de interven-
ciones para el desarrollo socio afectivo.

Los programas para promover el desarrollo psicoa-
fectivo, que se han realizado dentro o fuera de contextos 
escolares, han contribuido en la disminución de las tasas 
de violencia y han favorecido la elaboración de experiencias 
dolorosas (Bierman, & cols., 2010; Twemlow, & cols., 2005a; 
Twemlow, & cols., 2005b ; Allen, & cols., 2008), especialmen-
te, las muy negativas, aquellas que no pueden ser asociadas 
a otras, ni representadas (González, & cols., 2000), como es 
el caso de la exposición a una relación muy agresiva con la 
madre (Denham, & cols., 1999). 

El efecto positivo de estos programas amerita que 
se considere fundamental tratar de implementarlos en con-
textos deprimidos, donde son frecuentes las interacciones 
violentas a nivel social y familiar. De esta manera se puede 
promover la función reparadora y protectora del docente 
(O’Connor, & McCartney, 2007) y tener efectos preventivos 
sobre la salud mental de la población infantil.

En el contexto preescolar tanto el docente, con sus 
conocimientos pedagógicos e historia personal, como el 
niño, con su propia historia y un psiquismo en desarrollo, 
entran en relación. A partir de la interacción cotidiana cons-

truyen un vínculo. Cuando en esa relación predominan los 
sentimientos amorosos que dan cuenta del funcionamiento 
característico de la posición depresiva (Stein, 2003), se pro-
duce un impacto positivo en el desarrollo del niño, que re-
dunda a nivel emocional, en conquistas en la individualidad, 
la autonomía, la sociabilidad y, en términos académicos, 
en la consecución de los logros pedagógicos del currículo. 
En este orden de ideas, se observa que varios autores han 
encontrado que una relación fundamentalmente positiva fa-
vorece la consecución de los logros del niño en la escuela 
(O’Connor, & McCartney, 2007). Igualmente Saft y Pianta 
(2001) señalan que cuando existen similitudes culturales en-
tre el docente y el niño, los conflictos son menos frecuentes 
y de menor gravedad. 

Estos hallazgos se encuentran en el mismo sentido 
de los planteamientos de Burton y Denham, (1998); Domitro-
vich y cols., (2002); Izard y Bear, (2001), Webster-Stratton, 
(2000), citados por Denham y Burton (2003) y  O’Connor y 
McCartney (2007), que consideran que el apego seguro 
entre el adulto y el niño, es un prerrequisito para llevar a 
cabo cualquier tipo de intervención que busque promover el 
desarrollo socio emocional en los niños. 

Teniendo en cuenta lo anterior, atender el componen-
te personal del docente es un factor del que no se puede 
prescindir, cuando se quiere promover el desarrollo emocio-
nal y la salud mental de los niños. Sin embargo, como lo 
señalan Denham y Burton (2003) en contradicción con esta 
idea, se observa que para la mayoría de los docentes el de-
sarrollo de la competencia emocional de los niños se da de 
manera implícita, como resultado de sus interacciones coti-
dianas en el medio escolar. Por otra parte, se puede pensar 
que tampoco hay suficiente reconocimiento, por parte de los 
docentes, del protagonismo que tiene su experiencia emo-
cional en el vínculo que se construye con los niños y la inci-
dencia que eso tiene en su salud mental. Se sabe que puede 
ser positiva, cuanto se convierte en una relación reparadora, 
pero también negativa cuando predomina el funcionamiento 
esquizoparanoide, posición anti mentalización (Stein, 2003). 

Si bien es cierto, los programas que buscan promo-
ver el desarrollo socioafectivo del niño de preescolar  tienen 
estructuras claras, lineamientos específicos y actividades 
concretas para su aplicación (Fonagy, & Higgitt, 2004, cita-
dos por Allen, & cols., 2008; Denham, & Burton, 2003), que 
buscan capacitar a los docentes  para que cuenten con her-
ramientas necesarias para saber el cómo y el qué hacer, se 
debe tener en cuenta que, como lo enfatiza Mieles-Barrera y 
cols. (2009), esto en sí mismo no garantiza la idoneidad de 
su aplicación. Para que estos programas puedan realizarse 
adecuadamente es esencial que los docentes se hagan car-
go de sus propias experiencias emocionales especialmente 
las negativas y conflictivas, tal como lo anotan Allen y Fona-
gy (2006).

Los programas dirigidos a promover el desarrollo so-
cio emocional de los niños que tienen en cuenta la experien-
cia emocional del docente, y los que se dirigen al desarrollo 
de la inteligencia emocional de los maestros, lo enfocan de 
dos maneras diferentes. Unos enfatizan el reconocimiento 
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de la experiencia afectiva actual en la relación con el niño 
(Lecannelier, 2008) y en las experiencias emocionales pre-
sentes y cotidianas del maestro (Cabello, & cols., 2010); 
otros en cambio, incluyen espacios donde se busca que a 
partir de la introspección, los docentes se pongan en contac-
to con experiencias infantiles relacionales con sus figuras de 
apego y puedan reconocer como podría estar incidiendo su 
historia en las relaciones que establecen con sus alumnos 
(Denham, & Burton, 2003).

Teniendo en cuenta la importancia del docente, se 
considera que si bien es cierto los programas dirigidos a pro-
mover el desarrollo emocional de los niños son variados y 
presentan estrategias amplias para que los docentes los im-
plementen, es necesario subrayar que sigue siendo esencial 
profundizar y enfocarse más en el desarrollo de estrategias 
que contribuyan al desarrollo de la capacidad automentali-
zante del docente (Lecannelier, 2008).  Se sabe que si esta 
capacidad no se encuentra suficientemente elaborada, el 
docente puede continuar idealizando su función disciplinar, 
lo cual muchas veces impide el uso de mentalización como 
un recurso para entender y atender la experiencia emocional 
del niño y contribuir a su desarrollo socio emocional (De-
nham, & Burton, 2003). 

Ahora bien, ya que la promoción de la mentalización 
puede llevarse a cabo a través de estrategias individuales 
y grupales (Allen, & Fonagy, 2006), se considera importan-
te resaltar las intervenciones de tipo grupal pues permiten 
la reflexión colectiva, potencializan la interacción subjetiva, 
economizan posiblemente tiempo y esfuerzos y maximizan 
recursos. Se encontró que las estrategias son múltiples y cre-
ativas, comparten el hecho de que sirven para poner en acci-
ón reflexiones en torno a la propia mente, a la de los otros y, 
a la interacción entre ambas (Slade, 2005, 2006; Twemlow, & 
cols., 2005a; Twemlow, & cols., 2005b; Allen, & cols., 2008).

En cuanto a los programas de mentalización propia-
mente dichos, se puede decir que la mayoría están dirigidos 
a trabajar en contextos no escolares; sin embargo, también 
se han implementado en el ámbito educativo. Los dos progra-
mas que hacen parte del Proyecto de Pacificación escolar, el 
de Twemlow y cols. (2005a) y el de Twemlow y cols. (2005b), 
se consideran muy interesantes y de gran importancia por 
su relevancia social, en la medida en que se ha demostrado 
que contribuye a la disminución de la violencia intraescolar. 
Adicionalmente, como un aporte importante está la inclusión 
de los docentes como participantes activos y no solo como 
observadores o ejecutores de la intervención.

Teniendo en cuenta que las intervenciones en salud 
mental tempranas son más efectivas porque tienen mayor 
impacto y son más rentables (Lecannelier, 2006, Fonagy y 
Higgitt, 2004, citados por Allen, & cols., 2008), es clara la 
importancia que se le da al desarrollo y a la puesta en acción 
de programas que buscan favorecer la mentalizaciones en 
docentes y específicamente en el nivel pre escolar. Se con-
sidera que de esta manera se incide a nivel preventivo en 
salud mental, por las repercusiones positivas que de allí se 
derivan para las docentes como personas y para los niños 
con los que trabajan. 

Algunos programas señalan la importancia de la 
mentalización pero priorizan los esfuerzos para entender 
la experiencia emocional del otro, bien sea en grupos de 
pacientes psiquiátricos, profesionales psicoterapeutas, es-
tudiantes de primaria y bachillerato (Allen, & Fonagy, 2006) 
como en padres de familia (Slade, 2005, 2006). Si bien este 
componente es esencial en la prevención y promoción de 
la salud mental, las autoras consideran que la reflexión y 
la elaboración de las experiencias emocionales del adulto 
que pretende favorecer el desarrollo emocional de los niños, 
llámese terapeuta, docente, etc., son una condición esen-
cial. Adicionalmente, plantean que se deben incluir no solo 
en las vivencias actuales, como lo proponen muchos de 
los programas de desarrollo emocional y de mentalización, 
sino que se deben tener en cuenta las reflexiones sobre las 
relaciones primarias con las figuras de apego, tal como lo 
anotan Denham y Burton (2003). Las capacitaciones deben 
priorizar el desarrollo personal más que el entrenamiento en 
el uso de técnicas pedagógicas, porque a pesar de que los 
estudios coinciden en reconocer la importancia de la rela-
ción docente alumno (Bierman, & cols., 2010; Denham, & 
Burton, 2003; Saft, & Pianta, 2001; O’connor, & McCartney, 
2007), en la práctica  se le sigue dando más peso al alcance 
de los logros académicos (Fernández, & cols., 2009; Abarca, 
& cols., 2002) y a lo disciplinario (Denham, & Burton, 2003).

Se ve claro entonces, que los cambios que se han 
dado en las instituciones educativas y en la función del do-
cente de preescolar en los últimos años (Jaramillo, s.f.a), 
justifican que se dé prioridad a todos los esfuerzos dirigidos 
a la formación y capacitación de este último.

Se considera que en el perfil del docente de preesco-
lar se le debe dar mayor importancia a la capacidad que ten-
ga éste de mentalizar sobre sí mismo y sobre los demás. Se 
considera que si se encuentra suficientemente desarrollada, 
podrá hacer uso creativo de técnicas y estrategias de inter-
vención que promueven el adecuado desarrollo de los niños 
y, por lo tanto, su salud mental, al mismo tiempo que los 
prepara para el ingreso al mundo del aprendizaje formal.

Por esta razón y para terminar, las autoras del pre-
sente artículo pretenden crear e implementar un programa 
para fomentar la automentalización de las experiencias in-
fantiles, en grupo de maestras de primera infancia.
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