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Esta obra recoge las aportaciones de muchas personas interesadas en la
educacién emocional.

Tras la realizacién del II Congreso Internacional de Inteligencia
Emocional y Bienestar, que tuvo lugar en mayo de 2015 en la ciudad de
Zaragoza, la organizacion ofrecié a los participantes ampliar su aportacién
al congreso en un formato de capitulo de libro. Una vez llevada a cabo una
revisién exhaustiva de cada uno de los documentos presentados y, tras va-
lorar su pertinencia o no, se recogen en este libro las experiencias profesio-
nales, las investigaciones y la reflexiones mds relevantes de este encuentro.

La Asociacién Aragonesa de Psicopedagogia ha sido la responsable de
la organizacidn del congreso que ha contado con mds de 700 profesiona-
les e investigadores interesados en esta temdtica.

La coordinacién de la obra ha recaido en cinco miembros del Comité
Cientifico, todos ellos profesores o investigadores de la Universidad de
Zaragoza y de la Universidad San Jorge, con experiencia en la tarea de
coordinar, revisar y unificar la publicacién final.

La gran respuesta obtenida desde todos los dmbitos de trabajo repre-
sentados en el congreso ha enriquecido notablemente la obra, puesto que
las participaciones provienen de las exposiciones llevadas a cabo en las
conferencias plenarias, en los simposios, en las comunicaciones, en los
posteres, en las mesas redondas y en los talleres. Hemos optado por clasi-
ficar los trabajos en cuatro grandes apartados: Introduccién, Reflexiones,
Experiencias Profesionales e Investigaciones Cientificas, que esperamos
sirvan al lector para adentrarse ficilmente en el mundo de las emociones.

Nuestro mds sincero agradecimiento a todas las personas que han
aportado su granito de arena a esta obra, por compartir sus experiencias
y conocimientos tanto con la comunidad cientifica, como con todas aque-
llas personas comprometidas en la apasionante aventura de la inteligencia
emocional y el bienestar.

El equipo coordinador
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Introduccién

Santos Orejudo Hernandez
Juan A. Planas Domingo

El IT Congreso de Inteligencia Emocional y Bienestar se ha celebrado en
Zaragoza del 21 al 24 de mayo de 2015 con mds de 600 asistentes. A lo largo
de este congreso se han presentado conferencias y comunicaciones de las
ultimas investigaciones y experiencias sobre el tema. Buena parte de los ex-
pertos de este congreso han coincidido en destacar que la educacién emocio-
nal va a constituir la verdadera revolucién educativa en los préximos aiios.

No ha sido un congreso mas al uso, sino que los asistentes se han encon-
trado muy bien acogidos con un buen programa académico y cultural y
una atencion personalizada por parte de los organizadores (se puede tener
mads informacién en: http://www.congresointeligenciaemocional.com).

Se presenta la segunda edicién de este texto integrador de distintos
trabajos sobre la inteligencia emocional y bienestar que surgen a partir de
la celebracién del IT Congreso de Inteligencia Emocional y Bienestar. Al
igual que en el afio 2013, el resultado final que aparece en este texto, que
parte de una propuesta colaborativa, se basa en las aportaciones que unos
pocos asistentes a este congreso han hecho para plasmar en un formato
de libro los avances en sus respectivos campos.

Ellibro estd organizado en torno a los tres grandes bloques tematicos que
ya se mencionan en el titulo, la reflexién tedrica, las experiencias profesio-
nales y la investigacion. Esto es asi porque ninguno de los tres puede ni debe
evolucionar de manera independiente, ya que toda prictica investigadora ha
de tener un resultado préctico para mejorar la vida de la sociedad y resolver
los problemas que en la misma se presentan. Por su parte, un gran desarrollo
investigador que no fuese llevado a la prictica pecaria de estar construyendo
una gran entelequia, con un gran fundamento y apoyo empirico pero falto de
aplicaciones. Por ello, este texto muestra bien a las claras que ambos aspectos
pueden ir de la mano y pueden complementarse, sin olvidar que todo ello ha
de ir guiado de una cierta dosis de cerebro, es decir, de reflexién.



En este sentido, en el afio 2015 se cumplieron veinticinco afios des-
de la publicacién del primer trabajo de Salovey y Mayer definiendo la
inteligencia emocional. Aun cuando es un tiempo relativamente breve
en la ciencia, estos afios han sido tiempo suficiente para consolidar este
campo de investigacién y para desarrollar un campo aplicado de éxito.
Sin embargo, esta transformacién emocional no se estd produciendo ni
a la misma velocidad ni con el mismo grado de implantacién en todos
los campos profesionales en los que actualmente se encuentran aplica-
ciones de la inteligencia emocional. Por ello, para seguir avanzando en
esta linea son necesarias e imprescindibles las actividades de divulgacién
que se puedan realizar a través de encuentros entre profesionales e in-
vestigadores de distintos campos, pero también a través de la difusion de
logros y experiencias como las que aparecen en este texto. Igualmente,
no podemos dejar de aportar alguna reflexién que bien pudiera ayudar
en este campo.

Asi, por ejemplo, y aunque sigue siendo necesario que haya trabajos
orientados en un marco tedrico muy concreto y preciso que garanticen
el desarrollo tedrico e investigador del campo, también es necesario que
haya otro tipo de trabajos integradores que den soporte a nuevas prac-
ticas profesionales, no desde una perspectiva excluyente o de oposicién
sino de integracion. Asi, seria posible definir propuestas globales sobre
el bienestar o el desarrollo dptimo, integrando avances de campos como
la inteligencia emocional, la psicologia positiva o el desarrollo positivo
adolescente. Propuestas integradoras que no renunciasen a los principios
psicoldgicos, educativos o clinicos ya asentados cientificamente, que ayu-
dasen a no construir una ciencia y una practica de contraposicién sino
de explicacién global del ser humano. No nos extenderemos mds en esta
linea de pensamiento, ya que no es el momento ni el lugar. Ahora nos
toca animar al lector a que descubra por si mismo su propia reflexion.

La educacién emocional auténtica revolucién educativa

Estamos asistiendo atdnitos a continuos cambios en las etapas educativas,
en los programas, en algunas materias. Cambios que casi nadie ha pedido. Y
sin embargo, apenas se habla de lo que realmente es importante y de lo que
va a significar el verdadero cambio que permita homologarnos con el éxito
escolar de la mayoria de los paises de la OCDE. Por tanto, es urgente poner
en marcha un proceso de ensefianza-aprendizaje centrado «no solo en la
“parte” cognitiva, sino también en la emocional y socials. El sistema educa-
tivo actual deberia responder a las necesidades de la comunidad educativa
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del presente y de las que se prevén en el futuro. Desde luego, con estas
medidas no solo no se estdn abordando sino que van en direccién contraria.

Cuando recordamos a los profesores que nos han dejado mds huella,
¢son los que poseian mds cualidades cientificas o eran aquellos que mos-
traban mds afabilidad, mds simpatia o aquellos que nos animaban en los
momentos oportunos? El profesorado, en general, no estd preparado en
las competencias emocionales. Hasta que no se incorpore en la formacién
inicial y continua de forma sistemdtica, con la calidad y duracién sufi-
ciente, por el momento queda en manos del voluntarismo de unos pocos
que se animan a ponerla en prictica. Pero es que ademads todavia no hay
especialistas universitarios formados, ni siquiera existe una sensibiliza-
cién sobre la importancia de lo que estamos hablando.

Personas de reconocido prestigio, como Eduard Punset, se pregun-
tan por qué no se ha incorporado la inteligencia socioemocional en los
curriculums de todas las etapas. Segtin este experto, diferentes estudios
han demostrado que la inteligencia emocional previene riesgos como
la violencia o consumo de drogas y alcohol en los nifios y adolescentes.
También incide en su crecimiento positivo y bienestar personal y social,
haciendo que sean menos vulnerables.

Tal como resefiamos en las conclusiones: proponemos a los agentes
sociales, administraciones educativas, profesionales de la educacién y
partidos politicos un Pacto por la Educacién, que contemple la educacién
emocional como uno de los pilares fundamentales.

El papel del profesor en la escuela del futuro

El nuevo rol del profesorado no debe ser el de mero transmisor de cono-
cimientos sino el de conductor de un grupo, una persona que sabe sacar
lo mejor de cada alumno, que resuelve asertivamente los conflictos en el
aula, que no permite que haya alumnos desmotivados o descolgados, que
utiliza metodologias adaptadas a las caracteristicas de sus alumnos, que
logra un grupo clase respetuoso y donde tiene mucho mds protagonismo
la totalidad de los alumnos. Los conocimientos se pueden encontrar en
numerosos lugares pero favorecer determinadas actitudes solo lo pueden
hacer este tipo de personas.

Los profesionales de la educacién encontramos con frecuencia que el ori-
gen de los problemas de aprendizaje hay que buscarlos en situaciones emo-
cionales no resueltas. Por ejemplo, ;c6mo puede un muchacho estar atento
a las explicaciones de un profesor cuando sus padres estdn en un proceso
de separacién y durante la noche anterior han tenido una fuerte discusion?



Los profesores deberian tener una sélida formacién en inteligencia
emocional y, lo que es mds importante, deberian poseer habilidades so-
ciales y competencias emocionales. El perfil del profesor que se necesita
en estos momentos es mds el de conductor de la clase, el de la persona
que sabe extraer lo mejor de cada alumno, que sabe motivar, que favorece
una buena interrelacion entre todos los alumnos. Los conocimientos se
pueden encontrar en numerosos lugares pero favorecer determinadas
actitudes solo lo pueden hacer este tipo de personas. Esto mismo es ex-
trapolable al profesorado de formacién profesional o estudios superiores.

De igual manera, ese profesor emocional debe tener competencias para
dirigir las reuniones de trabajo con el resto de profesorado y en las inter-
venciones con las familias. Es fundamental mantener frecuentes reuniones
con las familias a titulo individual y colectivamente. En ese sentido las
estrategias para llevar a cabo una entrevista asertiva son fundamentales.

Habria que destacar la trayectoria del profesor zaragozano, César
Bona, el tinico candidato espaiiol a los Global Teacher Prize. El defiende
una educacién basada en el respeto, la empatia y la sensibilidad. Comenta
que puede haber profesores muy inteligentes y con un gran bagaje cul-
tural, pero que no sepa comunicar bien. Recalca que lo importante es la
actitud. Segtin Bona, ser maestro no es solo abrir el libro, mandar deberes
y cobrar. Tiene que ser alguien que inspire porque los alumnos van a estar
varias horas al dia y, para bien o para mal, nos van a recordar.

Hay que mejorar el actual sistema de oposiciones donde exclusivamente
se valora la capacidad memoristica del opositor. Tal como se sefiala en el
informe Mckinsey o el Teach for America y en los distintos informes PIRLS
o TIMMS, los sistemas educativos de mds éxito, como el de Finlandia, son
los que se han dotado de profesionales bien motivados y con excelentes
expedientes académicos. Proponemos que haya un buen periodo de prac-
ticas donde se tengan en cuenta las competencias necesarias para un buen
profesor: gestionar el clima de aula, saber motivar al alumnado, gestionar
correctamente los conflictos, llevar adecuadamente las entrevistas con las
familias, en fin, mostrar unas buenas habilidades sociales y emocionales.

Exito escolar a través de las habilidades sociales

Si queremos reducir el actual fracaso y abandono escolar habrd que im-
plementar otro tipo de medidas que no sean los continuos cambios de cu-
rriculums. La nueva corriente psicopedagdgica plantea que el profesorado
se preocupe de que sus alumnos tengan buen rendimiento en las dreas
instrumentales, y ademds posean habilidades sociales: empatia, expresién
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y comprension de los sentimientos, independencia, capacidad de adapta-
cién, cordialidad, amabilidad y respeto. Posiblemente, el modelo actual
de escuela, centrada en los contenidos, puede estar fracasando. En la web
de la COPOE (www.copoe.org) hay varios documentos interesantes que
pueden servir para este fin.

Por lo general la escuela ha sido un dmbito muy rigido, centrado mds
en el profesorado y en los contenidos que en los ritmos de aprendizaje
del alumnado. Sin embargo, los objetivos de la ensefianza tal y como la
conocemos hasta ahora quizd no hayan dado respuesta a todas las posibi-
lidades y talentos que pueden desarrollar los escolares. En otras palabras,
mds de uno cree que no se han hecho del todo los deberes y no se prepara
a los chicos y chicas lo suficiente para desenvolverse por el mundo con
éxito y equilibro personal.

Hay alumnos con una capacidad intelectual normal que manifiestan
bajo rendimiento académico y problemas de conducta. En ocasiones, el
origen de estos problemas se encuentra en un conflicto afectivo con sus
compaiieros de clase o en la propia familia. Por desgracia, hay demasiadas
situaciones de escolares, sometidos a presion por parte de sus compaiieros
o bien alumnos provenientes de ambientes familiares donde alguna emo-
cion natural estd censurada, lo que impide al menor su vivencia, expresién
y el aprendizaje de su manejo. Seria necesaria la implantacién de progra-
mas didécticos debidamente disefiados, evaluables y bien fundamentados
tedricamente, supervisados por profesionales con formacion pedagdgica.
Estos programas deberian ser parte del curriculum del centro. En la web
de la Asociacién Aragonesa de Psicopedagogia, se encuentran archivos
libres muy interesantes: www.psicoaragon.es.

¢El porqué de la inteligencia emocional?

Cada vez hay mds profesores que ven la educacién emocional como uno
de los principales factores para intervenir ante el fracaso, favorecer la mo-
tivacion, facilitar las relaciones humanas, gestionar conflictos y prevenir
la violencia. Hasta ahora la tendencia arraigada ha sido la de manejar y
controlar el comportamiento del alumnado sin atender a sus emociones.
El catedrdtico Rafael Bisquerra, uno de los mayores especialistas en este
ambito de la Universidad de Barcelona, propone estrategias para poner
en prictica en el aula conceptos de inteligencia emocional. Unas en torno
a la tutoria, otras a través de su integracion en ciertas dreas académicas
¥, si es posible, por medio de la transversalidad: en todas las dreas y a lo
largo de todo el curriculum.

13



Carlos Hué, psicdlogo y asesor del Departamento de Educacién del
Gobierno de Aragdn, cree que, para bien y para mal, las emociones con-
dicionan nuestro aprendizaje, y este tiene que ver tanto con las zonas
responsables de la inteligencia emocional como de la inteligencia racio-
nal. Su apuesta es que los colegios e institutos sean cada vez mds centros
de educacion que de ensefianza.

Ensefiar supone transmitir conocimientos, mientras que educar significa ayu-
dar al alumno a hacerse una persona, culta, capaz y solidaria. Se hace impres-
cindible que la educacién ayude a nuestros alumnos a encontrar e interpretar
con espiritu critico la informacién que les circunda y a aprender a relacionarse
consigo mismos y con los demds de un modo positivo. (Hué, 2008)

Es preciso incorporar en el aula, experiencias e investigaciones en re-
lacién con la neurociencia. El funcionamiento de nuestro cerebro nos da
pautas del estilo de aprendizaje del alumnado, asi como de su procesamien-
to de la informacién. Todos tenemos una gran plasticidad cerebral. Por eso
es tan importante una adecuada estimulacién temprana (sin embargo una
sobreestimulacién podria ser contraproducente). Nuestro cerebro posee
esa gran plasticidad durante toda la vida. Por ese motivo es tan importante
conocer su funcionamiento y las posibilidades de desarrollo. En ese sentido
el Prof. Mora Teruel insiste en la necesaria estimulacién a tiempo.

La neurociencia cognitiva nos demuestra que solo puede ser verdaderamen-
te aprendido aquello que llama la atencién y genera emocién. Aquello que
es diferente y sobresale de la monotonia. Y la neuroeducacion, basindose en
los datos que aporta la investigacién cientifica, analiza cémo interactua el
cerebro con el medio que le rodea en su vertiente especifica de la ensefianza
y el aprendizaje. (2013)

De igual manera ocurre con las familias, es preciso transmitirles la ne-
cesidad de que haya una correcta interrelacion personal entre todos los
miembros. Que se favorezca un correcto conocimiento de las propias emo-
ciones y que se sepan canalizar las frustraciones. Los limites educativos, el
favorecimiento de la autoestima, la curiosidad, tienen que ver con la inteli-
gencia emocional. También existen otras cualidades no menos importantes
que se deben trabajar desde la propia familia: la empatia (ponerse en la piel
del otro) y la resiliencia (capacidad para sobreponerse en las adversidades).

El profesor de Psicologia en la Universidad Loyola de Chicago, Joseph
Durlak, afirma que atender el crecimiento socioemocional de los adoles-
centes mejora su rendimiento académico. Segun Durlak promocionar
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capacidades personales, sociales y emocionales debe ser una prioridad
en la formacién de nifios y jévenes. Para este experto los componentes
del aprendizaje socioemocional, como el desarrollo de la autoestima, la
empatia, el autocontrol, la responsabilidad, mejoran la capacidad para
enfrentarse a los retos, la adecuada gestién de las emociones, el interés
hacia los demis, el trabajo en equipo, el establecimiento de relaciones
positivas con otros y el rendimiento académico. Apuesta por incorporar
el aprendizaje socioemocional en los curriculos escolares y cree necesario
que la administracién educativa promueva el uso y evaluacién de estos
programas y formar al profesorado en su aplicacién.

Es preciso que la escuela dé respuesta a las necesidades reales de los
alumnos, debe preparar para una sociedad en continuo cambio que ni
siquiera somos capaces de prever. Por eso, no tiene sentido seguir con los
paradigmas actuales de potenciar la memoria, podando cualquier atisbo
de originalidad y de disincronia. Por ejemplo Albert Einstein no aprendié
a leer hasta los 8 afios y despreciaba la memorizacién que cercenaba la
creatividad. El que en todas las etapas educativas y en todos los paises
el fracaso de los alumnos varones sea significativamente mucho mayor
que el de las alumnas algo querrd decir. Tal vez la metodologia, planes de
estudio, instalaciones escolares, etc. no satisfacen esas necesidades.

La nueva corriente psicopedagdgica plantea que el profesorado se
preocupe de que sus alumnos tengan buen rendimiento en las dreas ins-
trumentales, y ademads posean habilidades sociales: empatia, expresién y
comprension de los sentimientos, independencia, capacidad de adapta-
cidn, cordialidad, amabilidad y respeto. Posiblemente, el modelo actual
de escuela, centrada en los contenidos, puede estar fracasando.

Por lo general la escuela ha sido un dmbito muy rigido centrado mds
en el profesorado y en los contenidos que en los ritmos de aprendizaje
del alumnado. Sin embargo, los objetivos de la ensefianza, tal y como
la conocemos hasta ahora, quizd no hayan dado respuesta a todas las
posibilidades y talentos que pueden desarrollar los escolares. En otras
palabras, mds de uno cree que no se han hecho del todos los deberes y
no se prepara a los chicos y chicas lo suficiente para desenvolverse por el
mundo con éxito y equilibro personal.

Maria Pilar Teruel Melero, profesora de la Facultad de Educacién de
la Universidad de Zaragoza, indica que estas lagunas son el déficit de
materiales aplicables en el aula, el vacio en la formacién del profesorado y
la necesidad de que los profesores se resittien profesional y personalmente
frente a estas nuevas demandas educativas. Lo que apunta esta especialista
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en uno de sus articulos es que con una adecuada alfabetizacién emocional
los profesores pueden influir en su alumnado en aspectos tales como
el aumento de la autoestima y la empatia, la mejora de las habilidades
comunicativas, el incremento del autocontrol emocional, la superacién
de situaciones estresantes o la mejora de las relaciones interpersonales.
Afirma que uno de los retos de la educacidn del siglo XXI se basa en cua-
tro pilares basicos: «aprender a conocer, «aprender a hacer», «aprender
a convivirs y «aprender a ser». Algo ya recogido en el famoso informe de
Jacques Delors La educacién encierra un tesoro: «Y teniendo en cuenta
estos cuatro tipos de aprendizaje se puede observar que un alto porcen-
taje de los mismos estd emparentado con el mundo emocional» (2000).

La ventaja de la educacién emocional es que se centra sobre el indivi-
duo, facilitindole herramientas para ser cada dia mejor persona. Ademds,
como «habilidad» que es, se puede ensefiar y aprender y, una vez aprendi-
da, su prictica mejora considerablemente. Gracias a la psicologia positiva
el profesorado tiende a mejorar las expectativas de sus alumnos y, al final,
tal como ocurre con la autoprofecia cumplida, estas se cumplen.

Conclusiones de este Il congreso

o Apostamos por que Zaragoza sea la ciudad referente de la inteligen-
cia emocional. Este 2.2 congreso se verd completado por investiga-
ciones, publicaciones, cursos formativos y proyectos de innovacién
educativos.

o La educacion emocional y la psicologia positiva van a constituir la
verdadera revolucién educativa en los préximos aifios.

e Proponemos a las diferentes administraciones educativas y agentes
sociales que se incluyan las referencias a la inteligencia emocional
en la normativa educativa.

o Es imprescindible la formacién en la educacién de la inteligencia
emocional en los curriculum de la formacién inicial y permanente
del profesorado.

o La inteligencia emocional es importante para el &mbito educativo,
pero también lo es en el dmbito social, del deporte, de la salud, en el
de la empleabilidad y, en definitiva, en todas las dreas relacionadas
con el bienestar.

e Las habilidades emocionales deberian ser previas a cualesquiera
otras de tipo cientifico, investigador, etc.
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En la sociedad del presente, y ain mds en la del futuro, cada vez va
a ser mds necesario poseer habilidades emocionales para cualquier
profesién. Por tanto, habrd que preparar a la ciudadania para esas
nuevas exigencias.

Las familias se convierten en un entorno propicio y necesario para
trabajar la educacién socioemocional desde una perspectiva preven-
tiva en cada uno de sus miembros.

Es preciso seguir potenciando la colaboracién de las familias y los
centros educativos, servicios sociales, etc. para, facilitar que la
participacion siga mejorando la comunicacién y el propio desarrollo de
las competencias socioemocionales entre dichas familias y los
profesionales.

Se insta a valorar la importancia del protagonismo de los nifios y
nifas para crearles espacios y dmbitos propicios para el desarrollo de
la educacién socioemocional y tengan un mayor equilibrio en su
desarrollo emocional, cognitivo y social.

El emprendimiento es una competencia, no solo relevante en mo-
mentos de crisis, sino transversal en el desarrollo personal y acadé-
mico. Es como una forma de vida.

La articulacién con la empresa desde la inteligencia emocional es
clave para el avance del tejido profesional y laboral.

Se insta a relacionar la empresa y el emprendimiento con los campos
de educacién formal, no formal e informal, porque unos con otros
se nutren de una forma bidireccional y sistémica en la inteligencia
emocional.

Hemos de ser criticos también con el hecho de que la inteligencia
emocional no hace al profesional, aunque si es una competencia clave
en su evolucidn, crecimiento y expansion.

Es importante impulsar el desarrollo de trabajos cientificos que con-
tribuyan a integrar la inteligencia emocional en los distintos d&mbitos
de la vida de un modo adecuado.

Proponemos a los agentes sociales, administraciones educativas,
profesionales de la educacién y partidos politicos un Pacto por la
Educacién, que contemple la educacién emocional como uno de los
pilares fundamentales.

En definitiva, tenemos ante todos nosotros todo un reto ante el que
tenemos que seguir avanzando.
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A modo de conclusién

Por ultimo, los autores de esta presentacion deseamos que disfruten este
libro de corazén, corazén que en el mismo han puesto los autores de cada
uno de los capitulos y los coordinadores de la obra. Y si esa es tu actitud,
amigo lector o lectora, seguro que encuentras algin capitulo que es de
tu interés y te ayuda a reflexionar, a pensar alguna préctica o a planificar
alguna investigacion.
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Universo de emociones: la elaboraciéon de un material
didactico

Rafael Bisquerra
Universidad de Barcelona

Resumen

Con la intencién de que las personas interesadas puedan conocer mejor el complejo
mundo de las emociones, se ha elaborado una representacién gréfica de los fenémenos
afectivos que muestra las principales familias de emociones. Se trata de una especie de
mapa en color que se parece visualmente a un conjunto de galaxias y, por ello, se le
ha denominado «universo de emociones». En él se representan las emociones bdsicas
segin la clasificacién de Paul Ekman (miedo, ira, fristeza, alegria, sorpresa, asco), a
la cual se afiaden otras familias que son importantes desde el punto de vista de la
educacién: emociones sociales (vergiienza), emociones estéticas, amor y felicidad. Al
mismo tiempo se representa la relacién entre emociones, actitudes y valores. El mapa
del universo de emociones en forma de cartel se acompaiia de un libro que es como una
guia de instrucciones. La intencién al elaborar este material es que pueda servir como
material diddctico en la educacién emocional. En este articulo se describe el proceso de
construccién de este recurso didéctico.

Abstract

With the intention that people interested in emotions can better understand this complex
world a graphical representation of the affective phenomena has developed which
represents the main families of emotions. It is a color map what visually resembles a set
of galaxies. For this reason, it has called universe of emotions. It represents the basic
emotions as has been classified by Paul Ekman (fear, anger, sadness, happiness, surprise,
disgust). Other families of emotions that are important from the point of view of education
are also included at this representation: social emotions (shame, embarrassment),
aesthetic emotions, love and happiness. At the same time, the relationship between
emotions, attitudes and values are illustrated. This map of the universe of emotions has
the form of a poster, and a book that is as an instruction guide accompanies. The intention
in developing this material is that it can serve as teaching aids in emotional education.
This article describes the process of construction of this educational resource.
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1. Introduccién

En el marco del IT CIIEB (Congreso Internacional de Inteligencia Emo-
cional y Bienestar) se realiz6 un taller el viernes 22 de mayode 9 a1t h
sobre el tema «Universo de Emociones», que fue seguido por un nutrido
grupo de personas. El texto siguiente pretende dar cuenta de algunos
aspectos de ese taller.

Las emociones son la esencia de la vida. Cuando tenemos tiempo libre
procuramos realizar actividades que activen en nosotros emociones que
nos satisfagan. Sin emociones seriamos como maquinas.

Las emociones son reacciones del organismo que producen expe-
riencias personales percibidas de forma inmaterial, lo cual dificulta su
conocimiento en una cultura caracterizada por la materializacién de las
experiencias. Por ejemplo, la forma de expresar amor muchas veces es
materializdndolo con un regalo. Necesitamos ver y tocar las cosas para
comprenderlas mejor.

La falta de hdbito en analizar las emociones por su inmaterialidad hace
que no sepamos mucho de ellas. ; Dénde estdn las emociones? En nuestro
interior. ;Cudntas emociones hay? Muchas. ; Cémo se estructuran? De
forma compleja.

A esta ultima pregunta pretende responder un material diddctico en
forma de péster titulado Universo de Emociones, que se pude ver y adquirir
en: http://universodeemociones.com

La intencién es visualizar el rico mundo de los fenémenos afectivos
que experimentamos. Para ello se propone un mapa de las emociones que
facilite la visualizacién de una realidad inmaterial y compleja. De esta
forma se presenta el universo de las emociones, de forma visual, como
estrategia para ayudar a su mejor comprension.

La ubicacién de cada familia de emociones en forma de galaxia supone
una metdfora que pretende ser atractiva y motivadora. Conviene sefialar
que la justificacion de toda la propuesta se fundamenta en las investiga-
ciones sobre las emociones.

El proyecto Universo de Emociones incluye el péster y un manual de
instrucciones. Ambos se han concebido como un material diddctico con
el propésito de ayudar a comprender el mundo de las emociones.

Hemos imaginado centros educativos con el péster como recurso
para facilitar la comprensién de las emociones; familias que analizan
el universo de emociones para relacionarse mejor; profesionales (psi-
cblogos, pedagogos, psicopedagogos, educadores, etc.) que lo utilizan
para ayudar a otras personas a navegar por el complejo universo de
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emociones; y en definitiva cualquier persona que quiera conocer mejor
lo que nos pasa por dentro.

El Universo de Emociones es un trabajo en equipo en el que han par-
ticipado Eduard Punset y el Grupo Punset, representado en este caso por
Magda Vargas; el equipo de disefio PalauGea, formado por Ana Gea y
Victor Palau, que han hecho posible la visualizacién del Universo de las
Emociones y han elaborado el disefio grafico; y el que suscribe, que ha
procurado aportar la estructura de las emociones desde la perspectiva de
la educacion emocional.

2. Las familias de emociones

Cuando dos personas se encuentra y uno pregunta «;Como te sientes?»,
muchas personas se limitan a responder «Bien». Pero hay otras personas
capaces de matizar mds y pueden responder: satisfecho, entusiasmado,
alegre, enamorado, feliz, indignado, ansioso, triste, decepcionado, frus-
trado, etc. El listado se puede alargar hasta mds de quinientas posibles
palabras que describen emociones que se pueden utilizar para explicar
c6mo nos sentimos.

Todas las emociones se pueden agrupar en grandes familias. Por
ejemplo, en la familia de la ira se incluyen: rabia, célera, rencor, odio,
furia, indignacion, etc. Vamos a considerar a las familias como galaxias
de emociones.

En cada galaxia hay un conjunto de emociones con caracteristicas
similares que permiten incluirlas en el mismo grupo. A veces parecen
sinénimos, pero en el fondo son matices dentro de la familia.

Las grandes galaxias que se contemplan en este mapa son miedo, ira,
tristeza, alegria, amor y felicidad. También se incluyen la sorpresa, el asco,
la ansiedad, las emociones sociales y las emociones estéticas.

Cada galaxia de emociones se denomina de forma genérica con el
nombre de una de ellas. Por ejemplo ira, representa a toda la galaxia; lo
mismo respecto a miedo, tristeza, alegria, etc. Son palabras que tienen un
sentido general como denominacién genérica de la galaxia y un sentido
especifico como estrella principal de la misma galaxia.

3. La bipolaridad emocional

Sugiero al lector que dedique tres minutos a hacer un listado de emo-
ciones. Por favor, escriba todas las emociones que tenga en su mente.
Esfuércese en escribir cuantas mds mejor. Dentro de tres minutos, una
vez terminado el listado de emociones, contintde con la lectura.
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Dejemos pasar tres minutos.

Ahora que ya tiene su listado de emociones, intente clasificar todas
las emociones que ha escrito. Cuando se da un listado de emociones a
personas con la instruccién de que las clasifiquen, la mayoria suelen hacer
dos categorias: positivas y negativas. En esto coinciden la mayoria de
autores, que consideran que las emociones estdn en un eje con dos polos:
positivo y negativo.

En esta clasificacion hay que afiadir las emociones ambiguas, como la
sorpresa, que puede ser positiva o negativa.

Los dos polos de las emociones representan su valencia (positiva o
negativa). No hay que confundir valencia con valor. El valor tiene una
connotacién de bueno o malo que no se puede aplicar a las emociones.
Todas las emociones son buenas y necesarias. Pero unas son positivas y
otras negativas.

La distincién entre emociones positivas y negativas es tan evidente
que no necesita mayor explicacion. La mayoria de las personas tienen
claro que miedo, rabia o tristeza son emociones negativas; mientras que
alegria, amor y felicidad son positivas.

Sin embargo, conviene dejar claro que «emociones negativas» no
significa «emociones malas». A veces se ha establecido erréneamente
una identificacidn entre negativo igual a malo y positivo igual a bue-
no. Conviene desmontar este error. Si no lo hacemos, nos podemos
encontrar con lo que le pasé a un sefior que se hizo la prueba del sida
y llegd a su casa todo contento diciendo: «Me he hecho la prueba del
sida y afortunadamente los resultados han sido positivoss. Confundir
positivo con bueno o negativo con malo puede llegar a ser fatal en
algunos casos. Nadie considera que el polo positivo de un imédn o de
un cable de electricidad es bueno y el negativo, malo. Seria un error
considerarlo asi.

Hay que dejar claro que todas las emociones son buenas. El problema
estd en lo que hacemos con las emociones. Cémo las gestionamos deter-
mina los efectos que van a tener sobre nuestro bienestar y el de los demds.

Pero siendo buenas todas las emociones, algunas nos hacen sentir bien
y otras nos hacen sentir mal. Por esto a unas se las denomina positivas y
a otras negativas en funcidén de si aportan o no bienestar. En base a esta
clasificacidn, se pueden distinguir dos grandes constelaciones:

o Constelacion de las emociones negativas, cuyos centros son mie-
do, ira y tristeza. Representamos esta constelacién mediante un
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tridngulo en la parte inferior del universo. En una zona caracte-
rizada por la presencia de mucha materia oscura, con un campo
gravitatorio muy potente.

o Constelacién de las emociones positivas, cuyos centros son alegria,
amor y felicidad. Representamos esta constelacién mediante un
tridngulo en la parte superior del universo. Su campo gravitatorio
no tiene tanta fuerza como el anterior.

Las emociones negativas se experimentan ante acontecimientos que
son valorados como una amenaza, una pérdida, una meta que se bloquea,
dificultades que surgen en la vida cotidiana, etc. Estas emociones requie-
ren energias y movilizacién para afrontar la situacién de manera mds o
menos urgente.

Las emociones positivas, en cambio, se experimentan ante aconteci-
mientos que son valorados como un progreso hacia los objetivos per-
sonales. Estos objetivos son, bdsicamente, asegurar la supervivencia y
progresar hacia el bienestar. La supervivencia y el bienestar tienen una
dimension personal y social. Es decir, no solamente para mi, sino también
para las personas queridas. En este sentido se puede extender a la huma-
nidad entera. Las emociones positivas son agradables y proporcionan
disfrute y bienestar.

La presencia de estas dos constelaciones representa la polaridad emo-
cional. Es decir, las emociones se sitdan en un eje con dos polos: positivo
y negativo. En cada uno de los polos hay una emocion: alegria-tristeza,
amor-odio (ira), felicidad-infelicidad, ilusién-desilusién, moral (alta)-
desmoralizado, etc. Si bien conviene reconocer que algunas veces des-
conocemos las palabras que designan a las emociones en cada uno de los
polos.

Ahora sugiero al lector que cuente en el listado que ha escrito al ini-
cio de este apartado cudntas emociones positivas y cuantas negativas ha
escrito. ;De cudles hay mas?

En general, la mayoria ha escrito mds emociones negativas que positi-
vas. ;A qué obedece esto? Si usted ha escrito mds positivas que negativas,
scudntas ha escrito en total? Sabiendo que hay mds de 500, si ha escrito
menos de 40 no ha llegado ni al 10 % de posibilidades. Si la lista fuera lo
suficientemente larga, lo mds seguro es que habria mds de negativas que
de positivas. ;A qué se debe esto?

Lo cierto es que hay mds palabras para describir emociones ne-
gativas que positivas. Esto se debe a que somos mds sensibles a lo
negativo que a lo positivo. Como hemos dicho, la constelacién de las
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negativas tiene un campo gravitatorio mas potente. Las emociones
negativas suelen ser mds frecuentes, mds intensas y mds duraderas
que las positivas. Por naturaleza estamos mds sensibilizados ante lo
negativo que ante lo positivo.

Esto se explica en el hecho de que las emociones negativas tienen
una funcién esencial para aumentar las probabilidades de supervi-
vencia. Mientras que las emociones positivas no son indispensables
para sobrevivir, van orientadas a la felicidad. Pero conviene tener
presente que estamos programados para sobrevivir, no para ser fe-
lices. Ser felices significa nadar contracorriente: superar el campo
gravitatorio de las emociones negativas para intentar acercarse a
las positivas.

Lo siento pero hay que aceptar la realidad. No hemos de ser ingenuos.
Sivivimos largos afios vamos a experimentar inevitablemente emociones
negativas. Los impactos emocionales negativos que recibimos son supe-
riores en nimero y en intensidad a los positivos.

En cambio las emociones positivas las tendremos que buscar y cons-
truir, y no siempre lo vamos a lograr. Pero el esfuerzo merece la pena.

Segtin esto, deberia haber mds galaxias negativas que positivas. Y esto
es asi en la mayoria de clasificaciones propuestas por los autores mds
reconocidos. Muchos de ellos solamente contemplan la alegria como
Unica emocién positiva. En el universo de emociones que presentamos
hay que tener presente las galaxias irregulares pequefias del asco y la
ansiedad, que agrupamos en las grandes galaxias espirales (miedo, ira
y tristeza).

Entonces, ;por qué ponemos tres de cada? El hecho de que recibamos
mds impactos negativos que positivos, puede llevar a la errénea conclu-
sién de que pasamos mds tiempo experimentando emociones negativas
que positivas. Esto no es cierto. Pasamos la mayor parte del tiempo en
estados emocionales neutros, que no somos conscientes de que sean ne-
gativos, pero tampoco positivos.

El reto estd en pasar de estados emocionales neutros a positivos: hacer
consciente el bienestar con la participacién de la voluntad. Esto es una
forma de regulacién emocional.

En la constelacion de las emociones positivas podria estar solamente la
alegria. Pero utilizando el simil del universo en expansién, hemos decidi-
do situar dos constelaciones mds, que son el amor y la felicidad. Estas dos
galaxias deberian expandirse con la participacion de todas las personas
implicadas en el bienestar general.
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El conocimiento del universo de emociones debe ayudarnos a pasar de
unas a otras como estrategia para la construccién del bienestar. Hemos
de aprender a viajar de una galaxia a otra; a viajar de la constelacién de
las emociones negativas a la constelacién de las positivas.

El universo de emociones que presentamos se proyecta hacia un futuro
de equilibrio emocional. Lo cual significa que como minimo hemos de
experimentar tantas emociones positivas como negativas. Este es un buen
objetivo para todas las personas. Y a ser posible, mds de positivas que de
negativas.

En conclusidn, el universo de emociones incluye las tres grandes ne-
gativas (miedo, ira y tristeza) y la positiva: alegria. Pero ademds, como
hemos sefialado, se presenta la galaxia del amor y la de la felicidad como
un «efecto de la expansion del universo». Entendiendo que todos pode-
mos contribuir a que el universo emocional se expanda entorno a estas
galaxias (amor y felicidad). En la medida en que viajemos a estas galaxias
contribuimos a su expansién.

En este sentido conviene sefialar que en los tltimos afios se han in-
corporado nuevas palabras sobre emociones positivas que hace apenas
una década eran desconocidas: fluir (flow), florecer (flourishing), saborear
(savouring), mindfulness, etc. La expansion del universo emocional debe
ir en esa direccion. Esto es posible si nos lo proponemos en serio y parti-
cipamos todos en hacerlo posible. La regulacién emocional puede jugar
un papel importante para avanzar en esta direccion.

Una vez que queda clara la division entre emociones positivas y nega-
tivas, sugiero al lector que agrupe su listado de emociones por afinidades.
Podriamos decir por palabras que casi son sinénimos o matices dentro de
una familia de emociones. Esto le ayudara a formar las distintas galaxias
de emociones. El resultado que obtenga lo puede contrastar con la pro-
puesta que se presenta mds adelante. Esto puede ayudar a conocer mejor
el apasionante universo de las emociones. Lo cual es conocernos mejor a
NOSOtros mismos.

4. Estructura del universo de emociones

La aplicacién de la astronomia de posicién al universo de emociones
permite situar la posicion de las diversas galaxias con sus respectivas
emociones. Se reproduce a continuacién una estructura del universo de
emociones en la que se citan las emociones mds representativas de cada
galaxia, a partir de la propuesta presentada en la obra Psicopedagogia de
las emociones (Bisquerra, 2009).
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UNIVERSO DE LAS EMOCIONES

Emociones negafivas

Temor, horror, pénico, terror, pavor, desasosiego, susto,

Miedo fobia, etc.

Rabia, cdlera, rencor, odio, furia, indignacion, resentimien-
to, aversion, exasperacion, tension, excitacion, agitacion,
animadversion, animosidad, irritabilidad, hostilidad,
violencia, enojo, celos, envidia, impotencia, desprecio,
acritud, animosidad, antipatia, resentimiento, rechazo,
recelo, efc.

Ira

Depresion, frustracion, decepcion, ofliccion, pena, dolor,
pesar, desconsuelo, pesimismo, melancolia, autocompa-
sion, soledad, desaliento, desgana, morrifia, abatimiento,
disgusto, preocupacion.

Tristeza

Asco Aversion, repugnancia, rechazo, desprecio.

Angustia, desesperacion, inquietud, inseguridad, estrés,

Ansiedad I , ., L
preocupacion, anhelo, desazén, consternacion, nerviosismo.

Emociones positivas

Entusiasmo, euforia, excitacion, confento, deleite, diver-
Alegria sion, placer, estremecimiento, gratificacion, safisfaccion,
capricho, éxtasis, alivio, regocijo, humor.

Aceptacién, afecto, carifio, ternura, simpatia, empatia,
inferés, cordialidad, confianza, amabilidad, ofinidad,
respeto, devocion, adoracién, veneracién, enamoramiento,
dgape, grafitud, interés, compasion.

Amor

Bienestar, safisfaccion, armonia, equilibrio, plenitud, paz

Felicidad interior, tranquilidad, serenidad, gozo, dicha, placidez, efc.

Emociones ambiguas

La sorpresa puede ser positiva o negativa. En esta familia
se pueden incluir: sobresalto, asombro, desconcierto,
confusion, perplejidad, admiracion, inquietud, impaciencia.
Relacionadas con la sorpresa, pero en el otro extremo de
la polaridad pueden estar anticipacion y expectativa, que
pretenden prevenir sorpresas.

Sorpresa

Vergiienza, culpabilidad, timidez, vergiienza ajena,

Emociones sociales ; .
bochorno, pudor, recato, rubor, sonrojo, verecundia.

Las emociones estéticas son las que se experimentan ante

Emociones estéticas
las obras de arte y ante la belleza.
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Grandes constelaciones

Constelacion de las emociones negafivas Miedo, ira y tristeza (con asco y ansiedad).

Constelacion de las emociones positivas Alegria, amor y felicidad.

Fenémenos afectivos diversos

Las emociones ambiguas también van navegando alrededor de otras galaxias. La sorpresa puede ser
positiva (alegria) o negativa (miedo, ira, tristeza).

Las emociones sociales pueden tener polaridad positiva y negafiva, y se extienden por todo el universo de
emociones a modo de materia inferestelar.

Las emociones estéticas también pueden tener valencia posifiva o negativa y forman una especie de
materia intergaldctica que se puede extender por todo el universo.

Los valores y actitudes se entremezclan con las emociones, dando como consecuencia una predisposicion a
actuar a favor o en conira de algo o de alguien. En este sentido son como cometas que navegan por fodo el
universo.

La pasion es como un asteroide o cometa que navega entre diversas galaxias (tristeza, amor): «pasion y
muerte de Cristo», <amor pasional», pasion por la misica, «es apasionante».

Materia oscura

La materia oscura emocional estd formada por el pozo de las emociones negativas (miedo, ira, tristeza),
que forma una constelacion que es un campo gravitacional de grandes fuerzas, que pueden absorber toda
la energia del ser humano.

Esta clasificacién requiere algunas explicaciones. Conviene tener
claro que es una posibilidad entre muchas otras; de tal manera que otros
investigadores podrian representar el universo de otra forma distinta.
La representacién es bidimensional; pero se ha construido pensando
en una representacién tridimensional. Aunque en la realidad deberia
ser multidimensional y por lo tanto no es representable para los ojos
humanos. No es una realidad material y objetiva con la precisién de
posicién que podria facilitar la teoria de la relatividad, la astronomia
de posicién o un GPS.

La subjetividad y la complejidad de los fenémenos emocionales permi-
ten la recreacion artistica y creativa de una realidad que no es observable
directamente. El universo emocional es el resultado de la imaginacion,
producto de largas horas de andlisis, reflexion y colaboracion activa del
equipo que lo ha elaborado.

En el apartado siguiente, donde se comenta y justifica porqué se ha
adoptado una forma de representacion grafica, se aportan mds elementos
sobre las caracteristicas de este sistema clasificatorio.
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5. Representacion grdfica del universo de emociones
La representacién gréfica del universo de emociones es consecuencia de la
clasificacion presentada en el apartado anterior. En este apartado se aportan
elementos que fundamentan y justifican por qué se ha hecho asi.

La estructura se organiza en torno a las dos grandes constelaciones:

1. Constelacién oscura (emociones negativas).

2. Constelacién luminosa (emociones positivas).

Ambas forman una especie de tridngulo. Los dos tridngulos colocados
de forma paralela a una cierta distancia generan un prisma triangular que
constituye el espacio de universo de emociones.

Dentro de las emociones bdsicas negativas se incluyen las tres grandes
(the big three), de acuerdo con la mayoria de autores: miedo, ira y tristeza.
Estas galaxias, como ya se ha dicho, estin en un campo gravitatorio de
grandes fuerzas de atraccién. La gravedad hace que los «cuerpos caigan
hacia abajo», por eso situamos estas galaxias en la parte inferior.

Se afade el asco entre la ira y el miedo. El sentido genuino del asco es
la emocidn que se experimenta ante alimentos en mal estado; su funcién
es evitar ingerirlos. En este sentido es una forma de miedo a consumir
algo que nos pueda enfermar o incluso matar. Pero actualmente se le da
también un sentido social en expresiones como «Me das asco» por razones
de comportamiento inapropiado o inmoral. En este sentido, la expresién
anterior es un insulto y, por lo tanto, estd mds cerca de la ira. Esto nos per-
mite sugerir que la socializacién del asco ha producido un desplazamiento
de su proximidad al miedo a su mayor proximidad actual, la ira.

También hemos colocado la ansiedad muy préxima al miedo, como
una galaxia distinta del miedo pero que se desprende de él. Consideramos
interesante y util la distincién entre miedo y ansiedad. El miedo es la
emocién ante un peligro real e inminente que se vive como arrollador;
la ansiedad es un miedo imaginario, resultado de nuestros pensamientos.

Dentro de las emociones positivas, la mayoria de autores se limitan a
citar la alegria. Pero hemos considerado oportuno afiadir dos mis que
consideramos muy importantes para la educacién emocional.

¢Cudl es la principal causa de alegria? La mayoria de las mujeres que
han sido madres expresan que su mayor alegria ha sido el nacimiento
de un hijo o hija. Para otras personas las mayores alegrias tienen que
ver con la pareja o con los hijos. Por lo tanto, se puede afirmar que las
grandes alegrias tienen que ver con el amor. Alegria y amor son emo-
ciones positivas que estdn tan relacionadas que muchos autores ponen
solamente alegria en su clasificacién de emociones. El amor es una de
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las emociones mds complejas y por eso es de las que mds educacién
emocional necesita

El amor es probablemente el mejor camino para llegar a la felicidad,
que es lo que la mayoria de personas mds desean en esta vida. La felicidad
es el desideratum médximo de la humanidad y en gran medida consiste
en la experiencia de emociones positivas. Consideramos que la felicidad
tiene suficiente entidad propia como para configurar una galaxia, en
la cual se incluyen otras expresiones equivalentes tales como: bienestar
subjetivo, bienestar emocional, satisfaccién en la vida, etc.

Estas tltimas emociones (amor y felicidad), s2rictu sensu no son consi-
deradas como emociones basicas, sino que formarian parte del «universo
en expansiéns. Colocamos estas emociones en la parte superior por varias
razones. En la parte superior representan una especie de «cielo» opuesto
al «infierno» (parte inferior) de las negativas. Tal vez el cielo no sea un
lugar, sino un estado de dnimo. Al situarlas en la parte superior también
representan lo mds «elevado» y lo que mds cuesta de subir y alcanzar. De
acuerdo con la gravitacion universal cuesta mds subir que bajar. Tomar
conciencia de la importancia y responsabilidad que cada uno tiene en
la construccién del bienestar personal y social es uno de los objetivos
de este trabajo. Para ello se trata de aprender a navegar por el complejo
universo de las emociones para poder aproximarse con mayor frecuencia
y adentrarse en las emociones positivas, contribuyendo a su expansién.

La galaxia de la sorpresa se refiere a la emocion ambigua por excelencia,
ya que puede ser positiva y negativa segun las circunstancias. En este sentido
es como una especie de cometa o materia intergaldctica que puede navegar a
través de todas las demds galaxias. Por esto se ha colocado en un lugar central.

En las emociones sociales se han incluido las mds relevantes: vergiienza,
culpabilidad, timidez, etc. Hay muchas otras emociones sociales (carifio,
ternura, simpatia, empatia, cordialidad, etc.), pero que ya quedan inclui-
das en las demis galaxias. En este sentido, las emociones sociales también
se pueden considerar como cometas o0 materia intergaldctica, y por esto
también se representan en un lugar central.

Las emociones estéticas tienen caracteristicas similares. Conviene tener
presente que las emociones estéticas han sido muy poco investigadas y
que no aparecen en la mayoria de clasificaciones de emociones. Aqui se
han incluido con la intencién de sensibilizar sobre su importancia y para
animar a gestionarlas en la construccién del bienestar. También son un
espacio en expansion. Su ubicacién estd cerca del amor y la felicidad, que
son los temas mds frecuentes en la mayoria de obras de arte (literatura,
teatro, pintura, escultura, musica, danza, cine, etc.).
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Hemos situado en el espacio intergaldctico los valores y las actitudes por
las relaciones que tienen con las actitudes. ;Qué son los valores sino la
implicacién emocional en aquello que tiene un sentido y significado para
llegar a constituir una guia para la accién? Por otra parte, las actitudes
son predisposiciones a comportarnos a favor o en contra de algo o de
alguien en base a nuestros estados afectivos.

Al elaborar un universo emocional hay que tomar decisiones, que van a
ser discutibles. El tema es lo suficientemente complejo como para admitir
multiples representaciones posibles. La propuesta que presentamos es una
posibilidad abierta a que el lector la vaya completando en funcion de sus
experiencias personales.

La intencidn de esta propuesta es que, ademads de la satisfaccién que
pueda proporcionar la contemplacidén estética, también sea de utilidad
para el mejor conocimiento de nuestras emociones y para gestionarlas
mejor en la construccién del bienestar personal y social. En este sentido se
concibe como un recurso didéctico, psicopedagdgico y psicoterapéutico.
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Inteligencia emocional y bienestar

Carlos Hue
Psicélogo

Lo importante no es lo que nos pasa, sino lo que nosotros pensamos que nos pasa

Resumen

El bienestar, lejos de ser un sentimiento objetivo, dependiente de las circunstancias, es
en la mayor parte de los casos un reflejo de nuestra forma de ver las cosas, de nuestro
modo de pensar. Si bien es cierto que el dinero, la salud, la posicién o el poder pueden
incrementar nuestro nivel de bienestar, sin embargo, la parte fundamental de nuestro
bienestar depende de la media de bienestar material de la sociedad o la cultura en la
que vivimos. Asi, una persona con un coche del afio 2000 puede sentirse envidiado en
La Habana, mientras que puede sentirse mal en Madrid. En este articulo hemos identi-
ficado bienestar con la calidad de vida que es identificada por la World Health Orga-
nization Quality of Life como esa percepcién relativa de la que habldbamos antes. Por
otro lado, podriamos reducir el bienestar a un balance de neurotrasmisores positivos en
nuestro cerebro tales como la dopamina o las endorfinas que pueden generarse de dos
maneras: la mds répida y sencilla a través del consumo de sustancias; la ofra, més lenta
pero més segura, es cambiando nuestra forma de pensar hacia la psicologia positiva, el
optimismo. El profesor Bisquerra nos habla de cuatro tipos de bienestar: material, fisico,
social y psicolégico, y Pedro Herndndez, Guanir, sefialaba en un estudio realizado al
respecto cémo hay cuatro elementos determinantes de nuestro bienestar subjetivo: la
descarga afectiva satisfactoria, las actividades lddico-sociales, la autoestima y autono-
mia, y finalmente, la convivencia. En definitiva, para desarrollar el bienestar subjetivo
se propone en este articulo trabajar de forma individual o en grupo para incrementar
nuestras emociones positivas a través del método de pensamiento emocional. Este méto-
do personal consta de siete competencias emocionales distribuidas en dos grupos. Las
primeras cuatro se refieren al desarrollo personal: autoconocimiento, autoestima, control
emocional y motivacién. Las restantes tres competencias son el conocimiento del otro, la

empatia y, finalmente, el liderazgo.
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Abstract

Well-being, instead of being an objective feeling depending on circumstances, is the
most of times, a reflect of the way we use to consider how things happen around us;
it depends on our personal way of thinking. On the one hand, researches show that
well-being is related to the money, the health, the position or the power we have got.
Nevertheless, the essential part of our well-being depends on our average position in
our society or culture we are living in. So, a person owner of a 2000 year bought car
can feel happy in La Habana, but not in Madrid. In this article we have identify well-
being as quality of life that has been explained by the World Health Organization
Quality of Life as the relative perception we have said before. On the other hand,
well-being could be reduced to a positive neurotransmisors balance in our brain, such
as dopamine or the endorphins. These may be produced in two different ways: the
one, the fast and easiest consist in taking substances; the other, slower but more secu-
re consist in changing our mind to develop an optimist thinking. In that way, Professor
Bisquerra teaches about four kinds of well-being: material, physic, sociological, and
psychological; and Pedro Herndndez, Guanir, shows as a result of his research that
there are four well-being determinants: satisfactory affective discharge, social playful
activities, autonomy and self-esteem, and living together. Finally, in order to increase
our subjective well-being, this article proposes to work our emotional skills in an
individual or group way with the aid of the Emotional Though Method. This method,
created by myself, describes seven emotional skills joined into two groups. The first
one, referred to personal skills includes self-knowledge, self-esteem, emotional control
and motivation. The second one, referred to social skills includes the others knowled-
ge, empathy and leadership.

1. Introduccién

¢Qué relacion guarda la inteligencia emocional con el bienestar? Di6-
genes de Sinope, el filésofo de la secta cinica mds famoso en la Antigua
Grecia, vivio en el siglo IV a.C. Vivia como mendigo, aunque tenia las
necesidades bdsicas cubiertas y, segtin cuenta Laercio en la obra Vidas de
fildsofos ilustres escrita en el siglo IIT d.C., era una persona excesivamente
critica con los mds poderosos.

La anécdota mds curiosa y famosa de entre las atribuidas al fil6-
sofo se refiere a su encuentro con el emperador Alejandro Magno.
Se cuenta que, estando Didgenes en Corinto, dormia en un tonel o
tinaja. Una vez llegé a la ciudad Alejandro, con su aparatoso ejér-
cito. Toda la poblacién de Corinto fue a recibir al emperador, pero
Didgenes era absolutamente indiferente al boato del rey, y se quedé
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sesteando ante su tonel. Entonces fue el propio Alejandro Magno
quien, conocedor de la fama del filésofo, buscé a Didgenes y le
ofreci6 obsequiarle con los dones que el filésofo le solicitara, pero
Didgenes solo le pidié una cosa: que el emperador se apartara para
que no le tapara el sol.

Este es un ejemplo del bienestar que se puede alcanzar a través de la
inteligencia emocional, en este caso, a través de la ascética. En nuestra
sociedad occidental las personas influidas por la publicidad, los medios
de comunicacién o la opinién de otras personas hemos puesto la felicidad
en la posesion de las cosas y no, como hacia Didgenes, en el placer de las
pequeiias cosas a las que todos tenemos acceso, como es sentir el calor
del sol sobre nuestra piel.

Es curioso como todas las personas ansiamos el bienestar y, sin
embargo, los gobiernos que salen de las urnas y, por ello, de la voluntad
de los ciudadanos no legislan a favor del bienestar. Solo he encontra-
do tres ejemplos importantes. El primero de ellos en la Constitucién
norteamericana del afio 1776; el segundo, en la Constitucién Espafiola
de 1812; y el tercero, en la Constitucién de un pais tan pequeiio como
Butdn.

2. Estudios sobre el bienestar
Son muchos los estudios que se realizan para conocer el nivel de bien-
estar que refieren los ciudadanos de diferentes paises del mundo. Se
ha comprobado cémo el indice de bienestar referido cambia cada afio
segtn los estudios que al respecto se llevan a cabo anualmente. De esta
manera, si tomamos como referencia el estudio llevado a cabo por la
empresa Gallup en 2014 sobre datos de 2013, veremos cémo se distribuia
el bienestar en el mundo. Asi, curiosamente, los paises que puntuaban
mds alto en esta escala de felicidad eran por este orden: Colombia, Is-
las Fiyi, Finlandia y Argentina. En ese mismo estudio se sefialaba que
los mds felices eran los paises de Sudamérica y, sin embargo, entre los
primeros, no se encontraba ningin pais desarrollado de Norteamérica,
Europa o Japon. ;Qué nos indica este dato? Pues que el bienestar no se
puede medir tanto en la posesion de cosas que hagan mds ficil nuestra
vida, sino en la lucha, en el esfuerzo y en la esperanza de alcanzar alguna
de nuestras metas a su través.

Esta misma encuesta Gallup analizaba el indice de bienestar a través
de categorias, y segtn los datos que se expresan a continuacién:

34



Por género

Varones 4]
Mujeres 38
Por edad

Puntuaciones 36 y 41 puntos, una diferencia no significativa

Por ingresos econdmicos

Los que ganan por debajo del 40 % de lo media 31
Los que ganan entre el 40 y el 80 % 45
Los que se encuentran en el 20 % superior 51

Por la educacion

Personas sin estudios, con estudios primarios y secundarios 36
Personas con estudios universitarios Lyl
Personas con posgrado 51

Por la situacion laboral

Personas desempleadas 17
Personas que trabajan 23
Personas jubiladas 277

Tabla 1.

Si analizamos estos datos se puede concluir que no hay diferencia
significativa entre varones y mujeres; que las personas que ganan mds
dinero afirman tener mayor bienestar, pero solo a partir de determinada
cantidad (entre el 20 y el 80 % de la media); que las personas con estudios
universitarios y posgrados sefialan un mayor nivel de bienestar; y que las
personas desempleadas manifiestan un nivel significativamente inferior.

Por lo tanto, de los datos de este estudio se desprende que el bienes-
tar fisico es importante de cara a determinar el bienestar subjetivo de
las personas, pero que hay otros componentes mds determinantes como
veiamos con el ejemplo de Didgenes al inicio de este articulo.

3. Definicién de bienestar

Pero, ;qué es el bienestar? Mayoritariamente, cuando nos referimos a bienes-
tar hablamos de calidad de vida. En este sentido, la Organizacién Mundial de la
Salud define a la misma como «Un estado de completo bienestar fisico, mental
y social, y no solamente como la ausencia de afecciones o enfermedades».

35



Por su parte, la World Health Organization Quality of Life (WHOQOL
Group) la define como aquella percepcién de la posicién en la vida en el
contexto de la cultura y del sistema de valores en el que nos desenvolvemos
y en relaciéon con nuestras metas, expectativas y valores, y que incorpora la
salud fisica, el estado psicoldgico, el nivel de independencia, las relaciones
sociales, las creencias personales y su relaciéon. Como podemos ver, esta
organizacion refiere la calidad de vida, el bienestar, sobre todo a una forma
de ver nuestra posicion en relacién con los que nos rodean. Por tanto, se
trata mds de un elemento relativo, que de un elemento subjetivo. Asi, en
nuestro contexto social no es signo de bienestar comer todos los dias, o
tener libertad, cuestiones que son determinantes en paises en desarrollo o
que se encuentra en guerra.

Sibien es verdad que el bienestar es una forma de pensamiento, desde
el punto de vista fisiolégico, el bienestar es el resultado de un balance
de determinados neurotransmisores en nuestro cerebro. Esta es la cau-
sa de la adiccién a las drogas que tomadas en adecuadas proporciones
producen sensacién de bienestar, al menos, momentaneo. El bienestar
desde el punto de vista fisioldgico es el resultado de la recepcion de de-
terminadas sustancias, neurotransmisores, en los centros biolégicos del
bienestar (Accumbens y Pallidum). Como seiiala el profesor Bisquerra:
«Los neurotransmisores desemperfian un papel importante en las emo-
ciones» (Bisquerra, 2009: 110). Este mismo autor nos indica el efecto de
determinados neurotransmisores sobre la conducta: la serotonina pro-
duce sensacién de bienestar, véase el Prozac; la oxitocina se relaciona
con el afecto y el apego; las endorfinas disminuyen el dolor; la dopamina
produce placer; la feniletilamina se conoce como la droga del amor; la
risa libera catecolaminas asociadas al placer; y la tristeza y depresion
disminuyen la serotonina. Como vemos nuestra conducta, nuestra sensa-
cién de bienestar viene condicionada por la mediacidn de determinadas
sustancias en nuestro cerebro.

Ahora bien, estos neurotransmisores, veremos, pueden ser suminis-
trados por via externa, como el caso de las drogas y barbitdricos tan
habituales en nuestra sociedad, o a través de una via interna como es el
cambio cognitivo producido a través de un desarrollo de nuestra inteli-
gencia emocional.

4. Tipos de bienestar

El Dr. Rafael Bisquerra clasifica el bienestar en cuatro categorias: el bienes-
tar material, el bienestar fisico, el bienestar social y el bienestar psicolégico.
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1. Bienestar material. De este tipo de bienestar ya nos hemos ocupado
en la introduccién de este articulo. Sin embargo, podemos afiadir
otro tipo de investigaciones que nos dicen que el bienestar material
ayuda a incrementar el bienestar psicolégico, pero solo hasta cierto
nivel, como veiamos antes. Asi, las personas que tienen una renta
muy baja y alcanzan una renta media aumentan significativamente
su percepcion de bienestar. Por el contrario, aquellas personas que
tienen una renta media no incrementan su percepcion de bienestar
del mismo modo si alcanzan una renta alta. Se dice que las personas
a las que les toca la loteria el tiempo de euforia no les dura mis de
un afio, e incluso, que el grado de bienestar al cabo de ese tiempo es
similar a aquel que tenian antes de haberles beneficiado la suerte.

2. Bienestar fisico. El bienestar fisico depende de nuestra salud y ello,
en gran parte, no es debido a nosotros. Y sefialo lo de «en gran parte»
porque estd comprobada la relacién entre el estrés o la ansiedad y las
enfermedades de tipo infeccioso, o alérgicas, por ejemplo. Y, ademds, las
personas que presentan un mayor nivel de bienestar tienen menos acci-
dentes, se medican mejor, presentan mejores conductas de autoprotec-
cidn, etc. que les hace tener una mejor salud. Por ello, aunque la mayor
parte de las enfermedades no las podemos evitar, unos habitos saludables
como hacer ejercicio fisico continuado, llevar una alimentacién sana,
descansar el tiempo adecuado, o no ingerir sustancias insalubres, son
garantia de un mejor nivel de bienestar fisico, y por ende, de felicidad.

3.Bienestar social. Pero, no solo son importantes para el ser humano
el bienestar material y fisico. La persona es un ser social y, por ello,
se realiza en relacién con otras personas. Desde la infancia nues-
tro bienestar viene determinado por las relaciones positivas con
nuestros padres y familiares; primero, con nuestros compaiieros de
estudios; después, con nuestros amigos y comparfieros de trabajo; y
mads adelante, con otras personas de nuestra edad o de otras edades,
en el final de la vida. Pero, el bienestar social no solo se refiere a
una relacion pasiva. Estd demostrado que una relacién social activa
y global aumenta nuestro bienestar. El ser humano estd llamado a
contribuir al bienestar global y, por esta razon, las personas implica-
das en asociaciones, organizaciones, ONG, actividades ciudadanas,
etc., alcanzan un mayor nivel de satisfaccién personal, de bienestar.

4. Bienestar psicoldgico. En definitiva, el bienestar psicolégico seria
el resumen del resto de formas de bienestar, dado que una persona

37



puede ser feliz sin bienestar material, con una grave enfermedad e,
incluso, aislado de los demads, aunque esto dltimo a mi entender, seria
poco menos que imposible.

El bienestar subjetivo viene definido por Pedro Herndndez, Guanir,
como el grado con el que la persona siente la felicidad: «El bienestar sub-
jetivo supone una evaluacién global, hecha por uno mismo y sobre uno
mismo, dentro de un periodo amplio de tiempo, acerca de la satisfaccion
con la vida» (Herndndez, 2002: 30).

Este profesor hizo un estudio sobre qué aspectos influyen mds en el
bienestar subjetivo (BIS) relativos a tres d&mbitos de la persona: el nivel
primario, el nivel de adaptacién y el nivel de realizacién, y obtuvo los
siguientes resultados: «la descarga afectiva satisfactorias, esto es, el dis-
frute corporal en una relacion afectiva positiva alcanza una correlacién
positiva de .28**; las actividades expansivo-ludico-sociales un .25**: el
dominio cultural un 20**; la convivencia con .25*; y la autoestima y au-
tonomia un .40™*. La conclusién de este estudio seria que el bienestar es el
resultado de una descarga afectiva satisfactoria, de desarrollar actividades
expansivo-ladico-sociales, de alcanzar un determinado dominio cultural,
de llevar a cabo actividades de convivencia, pero, sobre todo, de haber
desarrollado un adecuado nivel de autonomia y de autoestima.

AREAS

Nivel primario
Descarga afectiva satisfactoria 28+
Cuerpo Descarga afectiva insafisfactoria -25%
Sensualidad y contacto con la naturaleza 12+
Yo Egocentrismo .00
Exhibicionismo, prestigio social y afecto .00
Otros o L
Competitividad y logros inmediatos
Coltura Curiosidad, conocimiento social-elemental .00
Adtividades expansivo-lidico-sociales 25+
Nivel de adaptacion
Yo Autoestima y autonomia A0
Autocontrol 27+
Otros Respeto interpersonal .00
Control higiene y norma .00
Cultura Dominio cultural 20%*
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Nivel de realizacion
(uerpo Realizacion fisico-deportiva RV
Yo Autoperfeccionamiento 12
Otros Altruismo .00
Convivencia 25
Trabajo Ergofilia 13
Disfrute intelectual .00
Cultura AR
Vivencia religiosa .00

Tabla 2. (Herndndez, 2002: 30)

En relacién al proceso de cémo se genera el bienestar subjetivo, Paz
Torrabadella (1997) nos hablaba de que esa sensacién es una decisién de
pensamiento positivo por nuestra parte e indicaba el siguiente proceso:

Sensacion de malestar Andlisis racional
de las causas

Confirmacion del Sinosotros podemos
pensamiento actuar, Explicacion
positivo: Puedo al mterna de nuestro
malestar malestar
Elaboracion de un Responsabilizamos: Disefiar y
proyecto de futuro. realizar una estrategia
Alivio permanente Alivio temporal

Figura 1. (Hué, 2007: 165)

Ante una sensacion de malestar, una persona resiliente, con un alto
grado de inteligencia emocional, reaccionaria del siguiente modo: pri-
mero, haria un andlisis racional de las causas, dindonos una explicacién
interna de nuestro malestar. Si no podemos actuar tenemos que aceptar
la situacién. Pero, si podemos hacerlo tenemos que disefiar y realizar
una estrategia para solucionarlo, con lo obtendremos un alivio temporal.
Una vez puesta en marcha e integrada en la elaboracién de un proyecto
de futuro obtendremos un alivio permanente pues sabremos que en el
caso de que nos ocurra alguna cosa parecida sabremos dar una respuesta

39



adecuada. Finalmente, confirmaremos nuestro pensamiento positivo que
nos dird que podemos superar situaciones de malestar.

En mi caso, en los cursos y conferencias que imparto animo a todos
los asistentes a que ante la pregunta «;Qué tal estds?», respondan con la
frase «jMejor imposible!». Efectivamente, nunca podemos estar, ni mejor,
ni peor de lo que estamos en cualquiera de los aspectos que configuran
nuestro bienestar. Por ejemplo, si analizamos la dimensién de la salud y,
ese dia concreto en el que nos hacen la pregunta tuviéramos una salud de
7 sobre 10, la respuesta seria acertada. La razon es que ese dia no tenemos
ni una salud de 8, ni una salud de 6, sino de 7, como hemos sefialado. Por
tanto, son ciertas las dos frases: «jPeor imposible!» y «iMejor imposible!s.
De esta manera, a la hora de elegir cualquiera de las dos, la mejor op-
cién seria la que demuestre a los demds y a nosotros mismos una actitud
positiva, ya que siguiendo el razonamiento de Torrabadella, una actitud
positiva nos va a hacer sentir en positivo y ademds va a comunicar a los
demads una situacion de bienestar.

5. Estrategias para mejorar el bienestar
Ahora bien, jqué podemos hacer para mejorar nuestro estado de bien-
estar psicoldgico, nuestro estado de felicidad personal?

En la psicologia encontraremos gran cantidad de estrategias, técnicas,
corrientes o modelos que pueden ayudarnos, como el andlisis transac-
cional, la programacién neurolingtistica, el mindfulness, 1a psicologia
positiva o las técnicas utilizadas en el coaching. Todas ellos tienen como
objetivo el desarrollo de las emociones y sentimientos positivos de la
persona, asi como alcanzar las mayores cotas de bienestar personal. Todas
ellas se han considerado en el IT Congreso Internacional de Inteligencia
Emocional junto a los procedimientos, métodos o técnicas que desarrolla
el modelo de inteligencia emocional dentro de sus diferentes corrientes
y cuyos ejemplos el lector puede descubrir en los magnificos articulos de
esta publicacién.

6. El método de pensamiento emocional

Personalmente, propongo trabajar los ejercicios que ofrezco a través del
método de pensamiento emocional. Este es un método, un camino, un
proceso para que, desde el conocimiento personal mds profundo, se pueda
alcanzar el liderazgo a través de un conjunto de ejercicios distribuidos
en siete competencias emocionales. En este caso, he preferido hablar de
pensamiento emocional antes que de inteligencia emocional, para hacer
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notar que la gestién de las emociones es fruto del pensamiento, y que es
un proceso activo, personal, concreto de cada momento de la vida, frente
a la inteligencia que seria una capacidad recibida o conseguida, pero que,
en cualquier caso, es estitica y mds o menos permanente.

El método, como he sefialado, consta de siete elementos, cuatro refe-
ridos al desarrollo de las emociones y sentimientos propios, y tres que se
refieren a las emociones y sentimientos de los demas.

6.1. Autoconocimiento

El primero de los elementos es el autoconocimiento. Conocer quién so-
mos, a dénde vamos, con qué herramientas contamos, serd, como hacian
los griegos, el punto de partida de nuestro camino a través de las emo-
ciones. Técnicas como el mindfulness, la meditacién oriental o la intros-
peccidn serdn muy utiles para alcanzar nuestra meta.

6.2. Autoestima

La autoestima es un sentimiento de valoracién positiva personal, de se-
guridad y confianza, que nos ayuda a sentirnos bien con nosotros mis-
mos, con nuestras capacidades, posesiones, aptitudes, sin necesidad de
compararnos, ni de herir a los demids. Esto lo conseguimos a través de
un profundo andlisis personal de nuestros complejos infantiles, y por
medio de una autoafirmacidn, a ser posible en grupo, de nuestros valores,
competencias y capacidades.

6.3. Autocontrol

En este punto sefialamos dos aspectos diferentes: el control fisico y el
control mental. Todos nuestros desequilibrios se manifiestan en nuestro
cuerpo y, por ello, el control corporal nos podrd ayudar a mejorar el auto-
control. Técnicas como la relajacion, pilates o los ejercicios de respiracion
son nuestros grandes aliados en esta tarea. Respecto al control mental
solicitamos un andlisis sobre nuestro grado de frustracién, definido como
la distancia que existe entre las expectativas y las posibilidades. Cuanto
mayor es esa distancia, mayor va a ser nuestra frustracion y nuestro des-
equilibrio. A través de diversas técnicas conseguimos disminuir y ajustar
nuestras expectativas a la realidad de nuestras posibilidades.

6.4. Motivacidon

El cuarto y dltimo referido a nosotros mismos es la motivacion. La mo-
tivacién de una persona es la evaluacién fundamental de su grado de
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bienestar. La motivacién sefiala el nivel de energia de la persona, la defi-
nicién de metas en la vida, la determinacién de estrategias y planificacién
para alcanzarlas. Por medio de ejercicios de reflexién y planificacién
como el DAFO emocional, y a través de técnicas que desarrollen la crea-
tividad, la iniciativa y la fantasia, se consigue definir una meta vital,
objetivos a largo y corto plazo, asi como la resiliencia suficiente para, a
pesar de las dificultades, alcanzar los logros deseados.

En mi larga experiencia en la educacién y en la formacién he compro-
bado cémo la mayor parte de los procesos de formacién en liderazgo se
dedican a la especializacién en técnicas para controlar a los demds y muy
pocas para el control personal, para alcanzar el equilibrio individual. El
método de pensamiento emocional hace mayor hincapié en estas cuestio-
nes ya que es sabido que nadie puede dar lo que no tiene, es decir, nadie
puede dar alegria u optimismo si no es una persona alegre y optimista.

Ahora bien, una vez afianzadas nuestras competencias emocionales,
y adquirido un estado suficiente de equilibrio personal, es tiempo de
entrar a considerar las emociones y sentimientos de quienes nos rodean.

6.5. Conocimiento del otro

De este modo, el quinto elemento se refiere al conocimiento del otro. Se
ha demostrado que las personas que tienen mayor éxito en la vida son
aquellas que conocen bien las aptitudes y rasgos de personalidad de los
demads. Esto se ha mostrado en el comercio, en la ensefianza, en la medi-
cina, en la abogacia, y en casi todos los dmbitos profesionales de la vida.
Por este motivo, el método de pensamiento emocional propone ejercicios
para desarrollar esta habilidad, de una parte, y ejercicios para la mejora
de la comunicacion, especialmente de la comunicacién no verbal.

6.6. Empatia

La empatia es la capacidad de conocer, comprender y valorar a los demds.
La verdadera empatia nace, primero, de la autoestima, y, después de una
reflexion personal que lleva a la persona a descubrir cudl es el valor de
quienes le rodean. Daniel Goleman (2006) indica que existen tres tipos
de empatia y son desarrollados en el método de pensamiento emocional.
La empatia intelectual, por la que somos capaces de entender lo que le
pasa a otra persona. La empatia emocional, por la que somos capaces de
comprender y sentir lo que le pasa a la otra persona, al estilo de las «neu-
ronas espejox. Y, finalmente, la empatia concern, que podria tener una
traduccién como empatia comprometida, por la que nos implicamos y
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actuamos en relacién con lo que le pasa a la otra persona. Punto destacado
de este elemento son las técnicas de valoracién de los demds que son todas
las derivadas del «regalo» y, sobre ellas, «el piropo». Esta técnica ensefia
a adquirir el hdbito de reconocer con la palabra aquellas cosas positivas
que encontramos en los demds. Se ha demostrado que esta técnica abre
todas las puertas emocionales de las personas con las que uno se relaciona.

6.7. Liderazgo
Por dltimo, llegamos al liderazgo. El liderazgo no es privativo de unas
pocas personas, sino que es una cualidad inherente a la persona. Todos
deseamos, cuando estamos en un grupo, que se nos escuche, que se nos
valore, que nuestras ideas sean aceptadas y realizadas. En cualquier grupo
hay personas que consiguen esto sin esfuerzo, por reconocimiento de
los demds. Esas personas son lideres. Por ello, este método desarrolla, en
primer término, el liderazgo personal, ese sentimiento de fuerza interior,
de asertividad, de resiliencia, de control interior que te permite acercar-
te a los demds sin trabas, sin complejos, en un plano de igualdad. Pero,
en segundo término, el liderazgo es la capacidad de influir en aquellas
personas que deseamos hacerlo y esto nace de haber alcanzado un alto
nivel en las restantes seis competencias emocionales que hemos analizado.
En este método se desarrollan técnicas de asertividad y de dindmica de
grupos. Técnicas para la toma de decisiones, el desarrollo de la iniciativa,
la gestion de los conflictos. Pero sobre todo, el método de pensamiento
emocional propone la reflexién para reconocer el valor personal tanto
como el valor de los otros y, para ello, se propone el simil de la moneda.
El liderazgo consistiria en entender el desarrollo personal como si de
una moneda se tratase. Toda moneda tiene un tamafio determinado y
dos partes: la cara y la cruz. La cara seria el yo, la parte mds importante
para todo ser humano. Y el objetivo de todo ser humano es alcanzar el
maximo desarrollo, el mdximo tamarfio, diriamos. Pero, no hay monedas
sin la cruz, no hay personas sin el otro. El otro pasaria a ser la cruz de la
moneda. Ahora bien, para aumentar el tamario de la cara en una moneda
es imprescindible aumentar el tamafio de la cruz; para aumentar el valor
del yo, no podemos mds que aumentar del mismo modo el valor del otro.
Cuando las personas que sienten tener un valor y que son valoradas por
los demds trabajan para desarrollar el valor de quienes les rodean, ya
sean alumnos, pacientes, clientes, etc., esas personas estan muy cerca de
alcanzar el liderazgo. Lider, en definitiva, es aquella persona que con su
esfuerzo consigue que otras personas mejoren su valoracién personal.
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Este es el caso de tantos maestros y maestras, médicos, profesionales que
consiguen los mejores éxitos en aquellas personas a las que dedican su
saber profesional.

Ejemplos de ellos se podran encontrar en las paginas siguientes de esta
publicacién en los dmbitos de la educacion, la salud, los servicios sociales,
la actividad fisica y el deporte, el emprendimiento y en la empresa. Os
animo a que en los articulos de esta publicacién descubrdis métodos,
ejemplos y técnicas para el desarrollo del bienestar personal y de los de-
mds, en definitiva, para alcanzar el verdadero liderazgo personal y social.
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Orientacién, educacion emocional y convivencia

José Luis Soler Nages
Universidad de Zaragoza

Resumen
La orientacién educativa, la educacion emocional y la convivencia son tres pilares fundamen-
tales en los que apoyarse para alcanzar el desarrollo integral de la persona y obtener los
mejores resultados educativos. Ambas mantienen una relacién estrecha.

La primera prefende, entre oftros muchos objetivos y funciones, ayudar a la persona a
conocerse mejor, a interactuar con los demds y a desarrollarse de manera satisfactoria.

La segunda complementa el proceso de formacién y ayuda a la persona a sentirse mejor,
a valorar su alrededor y disfrutar de la vida. A través del Plan de Accién Tutorial se pretenden
desarrollar competencias emocionales que lleven a aumentar el bienestar personal y social.

Las dos, la orientacién y la educacion emocional, consiguen alcanzar el tercer pilar,
una buena convivencia, que hace posible que en el dmbito educativo se consigan mejores
resultados, ya no solo académicos sino también personales. Todo ello conlleva actitudes
y comportamientos respefuosos, positivos y de consenso por parte de toda la comunidad
escolar. El trabajo a través de estimulos y refuerzos positivos puede ayudar a gestionar mejor
los conflictos, a facilitar el ajuste comportamental del alumnado, y por ende a alcanzar una

buena convivencia.

Abstract

Educational guidance, emotional education and coexistence are three fundamental pi-
llars that support to achieve the integral development of the person and get the best
educational outcomes. Both maintain a close relationship.

The first aims, among many other objectives and functions, help people to better know
each other, to interact with others and develop satisfactorily.

The second complements the training process and helps the person feel better, to value
around and enjoy life. Through the Tutorial Action Plan it aims to develop emotional skills
that lead to increased personal and social welfare.

The two, guidance and emotional education, achieving at the third pillar, a good

living, which makes it possible in education best results are achieved, not only academic
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but also personal. All this involves attitudes and respectful, positive and consensus by the
entire school community behaviors. Work through incentives and positive reinforcement
can help you better manage conflicts, to facilitate student behavioral adjustment, and thus

achieve a good living.

1. Introduccién

Con este titulo quiero dar valor a tres conceptos claramente relacio-
nados y determinantes para el objetivo de alcanzar una educacién de
calidad.

Por un lado, la orientacién educativa se sittia en estos momentos como
una de las alternativas reales para dar respuesta a las necesidades de la
comunidad escolar. Una orientacién que pasa de un modelo parcelado
y excesivamente clinico a un enfoque global y pedagégico que tiene su
dmbito de intervencidn en todas las etapas de la vida.

Por otro lado, la importancia de la educacién emocional, y su inci-
dencia en el estado de bienestar ha quedado patente en los dos congresos
internacionales desarrollados en Zaragoza en 2013 y 2015.

Finalmente, al abordar el tema de la convivencia nos damos cuenta
de que debemos avanzar en su concepto y andlisis, plantedndola como
proceso de relaciones intra e interpersonales y de intercambio de sen-
timientos y emociones. En el 4ambito escolar, el sistema de relaciones
interpersonales crece en complejidad y magnitud. La rica diversidad del
alumnado lleva a establecer una amplia variedad de relaciones en las
que se deja de manifiesto el cardcter afectivo y vivencial del alumnado,
entremezcldndose con las propuestas del propio curriculum, de tinte
claramente academicista.

La convivencia, sin lugar a dudas, es un objetivo especifico y funda-
mental de todo el proceso educativo, ya que sin un buen clima y ambien-
te social es dificil que el aprendizaje se lleve a cabo con las suficientes
garantias de éxito. Todo ello conlleva actitudes y comportamientos
respetuosos, positivos y de consenso por parte de toda la comunidad
escolar. La educacion emocional aqui se hace imprescindible. En algunos
foros se habla de que deberia ser una asignatura obligatoria, aunque
personalmente me resisto a creer que este tema se pueda o deba abordar
como una materia. El estudio y desarrollo de las emociones debe ser algo
implicito en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje, llevando a la
mejora de la convivencia desde la implicacién de toda la comunidad
educativa.
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2. Importancia de la orientacién y la educacién emocional en el desa-
rrollo integral de la persona

La relacién de la orientacién con la educacién emocional es algo evidente,
especialmente en lo que se refiere al desarrollo social, emocional, moral
y fisico, entre otros, ademds del cognitivo, con el fin de favorecer el de-
sarrollo de la personalidad integral del individuo. Se trata de un gran
propésito que requiere del trabajo en equipo, de las familias, tutores,
profesorado, alumnado...

Orientacién y educacién emocional van unidas de la mano de la accién
tutorial, con el objetivo de desarrollar competencias emocionales que lle-
ven a aumentar el bienestar personal y social. Se trata de complementar la
programacioén oficial con el abordaje de valores y actitudes relacionados
con el contexto escolar y social, en definitiva, afrontar el denominado
«curriculum oculto».

Todos tenemos algo que decir, los profesores, con su carisma personal
y académico, con su prictica; el alumnado, con su natural forma de comu-
nicarse y relacionarse con sus iguales y adultos; y las familias y el resto de
personal no docente, con su implicacién afectiva en el contexto escolar.

El educador necesita reconocer y utilizar en su experiencia, como
préctica de intervencidn, el conocimiento de la situacién educativa sobre
la que va a proceder y también las alternativas técnico-docentes con las
que puede organizar su trabajo. Es evidente que la practica docente no
opera en el vacio y que se relaciona, tanto con asuntos que se generan den-
tro del marco institucional del centro, como con procesos pertenecientes
a contextos mds amplios, que tienen que ver con los aspectos econémicos,
politicos y culturales de un pais, ademads de los propios valores personales
del docente y los que provienen de la institucién y de la sociedad.

Por otra parte, el conocimiento de uno mismo, el desarrollo de conduc-
tas de afrontamiento personal ante situaciones conflictivas, el fomento
de la capacidad de comunicar y compartir experiencias y emociones, o
la propia habilidad para el establecimiento y mantenimiento de relacio-
nes sociales, deben ser, entre otros, objeto de trabajo dentro del Plan de
Accién Tutorial, con la intencion de llegar a un adecuado desarrollo emo-
cional. Para ello, es necesario contar con varios principios, tales como: el
conocimiento y la comunicacién de las emociones, la aceptaciéon de uno
mismo, el autocontrol, la empatia, la capacidad de resolver problemas, la
habilidad para establecer vinculos, la autoeficacia percibida, la habilidad
para automotivarse y autorrecompensarse, la asertividad e interioriza-
cién de las normas sociales, etc.
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3. La educacién emocional como factor clave para el logro de una buena
convivencia

Volviendo al tema de la convivencia y su relacién con la educacién emo-
cional, hay que decir que en este asunto juega un papel muy importante
el profesorado y su interaccién con el alumnado. El uso de estimulos y
refuerzos pueden ayudar a gestionar mejor los conflictos y a facilitar el
ajuste del comportamiento del alumnado. En este sentido, debemos saber
combinar los refuerzos positivos frente a los negativos, con la intencién
de que los estudiantes aprendan a tolerar estos dltimos sin perjuicio para
el desarrollo personal. Pese a todo, se observa en el dia a dia del aula que
esos refuerzos van mds hacia ese intento de mejorar el rendimiento aca-
démico que al de cuidar los valores y sentimientos personales. La realidad
demuestra que se concede gran importancia a los valores académicos, y
no tanto a los afectivos y personales.

Por otra parte, la educacién pretende dar respuesta a las necesidades
sociales que demandan ciudadanos comprometidos capaces de convivir
en democracia, y este objetivo se traduce en el dmbito educativo en la
educacion para la convivencia, desde la educacién en valores como el
respeto, la tolerancia y la honestidad, y la educacidon y el autocontrol
conductual y emocional que ayuden a la persona a mantener relaciones
adecuadas con los demis.

Hemos hablado del desarrollo integral de la persona como una finali-
dad del sistema educativo, al que contribuyen los servicios de orientacién
educativa, ahora queda resaltar la importancia de las emociones, los afec-
tos y las relaciones personales para el logro de una convivencia positiva.

La comunidad educativa se interesa cada vez mds por los temas rela-
cionados con la educacién emocional y afectiva, con las relaciones inter-
personales de los estudiantes, y con la necesidad de educar estos aspectos
para el desarrollo arménico del alumnado. Se trata pues de abordar la
educacién como un proceso que ensefia a ser y a convivir ademds de
enseifiar a conocer.

Asi pues, la educacién emocional se convierte en un componente fun-
damental de aprendizaje en el aula, que lleva a desarrollar estrategias
comportamentales, de valores y habilidades sociales, asi como técnicas
de autocontrol que ayudan a los alumnos a convivir satisfactoriamente
con ellos mismos y con los demads. En este sentido, es necesario apostar
por una educacién que tenga en cuenta estos aspectos, en beneficio de
nuestros alumnos y de nuestra sociedad. Para ello, todos debemos im-
plicarnos, desde la tutoria y en coordinacién con los departamentos de
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Orientacidn, y desde la propia aula como docentes, para avanzar en un
modelo de intervencién en el que la formacién de la persona ayude a
alcanzar respuestas emocionales reguladas, con una adecuada tolerancia
a la frustracién, que lleven al alumno a ser feliz y a elevar su autoestima
y su satisfaccién personal.

4. A modo de conclusién

Teniendo en cuenta todo esto, podemos ir concluyendo con la idea de
que hay que apostar por la educacién emocional dentro del proceso edu-
cativo del alumnado. En esta linea los equipos psicopedagégicos y los
departamentos de Orientacién pueden llevar a cabo sesiones de trabajo
referidas al conocimiento y desarrollo de la competencia emocional, de
las habilidades cognitivas, del razonamiento moral y de las habilidades
sociales. La inteligencia emocional es una capacidad que tiene o puede
desarrollar el individuo para crear resultados positivos en sus relaciones
consigo mismo y con los demds. Se encuentra relacionada con la manera
en que identificamos, utilizamos, entendemos y administramos nuestras
emociones. Es, en definitiva, un concepto relacionado con la diferencia-
cién de respuestas que pueden ofrecer los individuos ante situaciones
determinadas.

Por ultimo, decir al respecto que las dimensiones que se desprenden de
la inteligencia emocional se concretan en cinco y se agrupan en dos dreas
a las que haciamos referencia al principio, la inteligencia intrapersonal
(capacidad que tiene el individuo de poder entender e identificar sus
emociones, ademds de saber como se mueve subjetivamente en torno a
sus emociones), y la inteligencia interpersonal (capacidad que tiene el
individuo de entender las emociones de las otras personas y actuar en
consonancia con ellas). En estas dos dreas se recoge la autoconciencia,
la autorregulacién y la motivacién, para la primera drea, y, la empatia y
las habilidades sociales, para la inteligencia interpersonal. Trabajar estas
dos dreas debe de ser una de las principales tareas que han de estar cla-
ramente programadas en nuestros objetivos educativos. Orientadores y
demds personal docente, junto con todo el personal de administracion y
servicios y las familias, debemos formar un importante equipo conjugado
con la finalidad de lograr ciudadanos capaces de vivenciar y compartir sus
emociones, de desarrollar sus competencias al servicio de una sociedad
defensora de los valores, donde el aprendizaje va mds alld de los conoci-
mientos Unicamente académicos, queriendo desde ellos y a través de ellos
formar a la persona y ayudarle en su desarrollo integral.
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Resumen

El estudio que aqui se presenta tiene como objetivo fundamental realizar una revisién bi-
bliogrdfica de la literatura cientifica publicada en cuatro bases de datos, a propésito de los
conceptos de burnouty engagement. Las bases de datos estudiadas son: ISOC, SCOPUS,
ProQuest Humanidades y Psyclnfo. La bisqueda se ha realizado en base a cinco términos:
a) inteligencia emocional, b) inteligencia emocional profesorado, c) burnout profesorado,
d) engagement profesorado y e) habilidades emocionales. Tras el proceso de seleccién
de todos los documentos que contenian dichos conceptos, la lectura de los mismos ha
reducido la muestra a un total de 34 articulos. El criterio bésico para la seleccién ha sido
que en los documentos se hablase de la relacion existente entre dos o més de los términos
seleccionados para la revisién bibliogréfica. Una vez realizada dicha revisién se puede
concluir que la literatura especializada en el campo de estudio indica la necesidad de
elaborar e implementar programas validados que favorezcan el desarrollo de las compe-
tencias emocionales y la infeligencia emocional en el profesorado. Indica igualmente en
este sentido que dichos programas dotarén al profesorado de las herramientas necesarias

para la prevencién del burnout, potenciando en el proceso el desarrollo del engagement.

Abstract

The study which is here introduced takes as an essential target to achieve a bibliographi-
cal review of the scientific literature published in four databases, concerning burnout and
engagement concepts. The studied databases are: ISOC, SCOPUS, ProQuest Humanities
education and Psiclnfo. The search has been carried out based on 5 terms: a) emotional in-
telligence, b) emotional intelligence professorship, c) burnout professorship, dJ engagement
professorship and e) emotional skills. After the process of selection of all the documents
that were containing the above mentioned concepts, reading of the same ones has limited
the sample to a whole of 34 articles. The basic criterion for the selection has been that in
the documents one was speaking about the existing relation between two or more of the

selected terms for the bibliographical review. As soon as the above mentioned review was
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accomplished, it is possible to conclude that the specialized literature in the field of study
indicates the need to prepare and to implement validated programmes which favour the
development of the emotional competences and the emotional intelligence in the profes-
sorship. In addition, it indicates in this sense that the above mentioned programmes will
provide to the professorship necessary tools for the prevention of the burnout, promoting in
the process the development of the engagement.

1. Introduccién

El profesorado, en su dia a dia, experimenta un proceso de estrés crénico
que le afecta en los niveles organizacional y personal (Extremera, Rey y
Pena, 2010). Es un proceso derivado del desequilibrio que vive dia a dia,
entre lo que se le pide en su trabajo y los recursos organizacionales y
personales con los que cuenta (Durdn, Extremera y Rey, 2010).

El estrés se define a través de conceptos como los de burnout, entendido
como una respuesta prolongada a estresores emocionales e interpersona-
les crénicos en el trabajo (Maslach, 1982 en Llorens y Salanova, 2008),
y engagement, que es el estado positivo de la persona hacia su trabajo. En
este sentido, cada vez son mds los trabajos que avalan la relacién existente
entre estos dos conceptos y el concepto de inteligencia emocional. Estos
estudios apuestan por la formacién de los docentes en el dmbito especifico
de la inteligencia emocional como herramienta adecuada para la gestién
positiva del burnout hacia el engagement. Efectivamente, son estudios que
dan por hecho que el resultado mds inmediato de la formacién en inteli-
gencia emocional serd una disminucién de los niveles de burnout a costa
del aumento de los niveles de engagement.

En este trabajo se pretende constatar que cada vez mds estudios indi-
can la necesidad de desarrollar programas de formacién en habilidades
emocionales e inteligencia emocional para la prevencidon del estrés en el
profesorado. Todo ello redundard en la mejora de su salud y bienestar.
Tal y como afirman Castejon, Martinez y Pertegaz (2011), la adquisicién
de estos recursos se asocia directamente a la salud mental de los docentes.
Para ello se realiza una revision sistemadtica de la literatura cientifica
actual sobre este dmbito. La finalidad es tomar dicha revisién como base
para el disefio de un programa de formacién en competencias emocio-
nales para el desarrollo de la inteligencia emocional en el profesorado.
El estudio busca constatar si el programa supone una herramienta ade-
cuada para la mejora de su salud laboral, su bienestar y su competencia
profesional.
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2. Objetivos
2.1. Objetivos generales

1. Realizar una revisién bibliogrdfica que muestre las investigaciones
sobre los conceptos de burnout y engagement en el ambito especifico
de la profesién docente.

2. Realizar una revisién bibliogréfica que muestre las investigacio-
nes que ponen en relacién los conceptos de competencias emo-
cionales e inteligencia emocional, con los conceptos de burnout
y engagement.

2.2. Objetivos especificos

1. Revisar los conceptos de burnout y engagement en relacion a la pro-
fesion docente.

2. Revisar los conceptos de inteligencia emocional y habilidades emo-
cionales en relacién a la profesiéon docente.

3. Identificar la relacion existente, segtn las investigaciones anali-
zadas, entre la formacién en inteligencia emocional y competen-
cias emocionales, y la mejora de la salud laboral y el bienestar del
profesorado.

4.Identificar la relacién existente entre los diferentes conceptos segiin
las investigaciones analizadas.

5.Comprobar la necesidad de desarrollar programas de formacién
en competencias emocionales y en inteligencia emocional en el
profesorado.

3. Desarrollo

Para la elaboracién de este estudio se plantea una biisqueda bibliogrifica
en cuatro bases de datos: 1) ISOC, Ciencias Sociales y Humanidades,
Seccién Psicologia, 2) SCOPUS, 3) ProQuest Humanidades y 4) PsycIN-
FO. Los términos introducidos para la busqueda fueron: a) inteligencia
emocional, b) inteligencia emocional profesorado, c) burnout profesorado,
d) engagement profesorado y e) habilidades emocionales. En una primera
fase se realiz6 una clasificacién de los articulos en funcién de los titulos y
de los autores. La muestra original de los articulos obtenidos en esta fase
queda como se indica en la tabla 1.
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BASES DE DATOS

TERMINOS DE BUSQUEDA 1SOC | SCOPUS | ProQuest Humanidades | PsycINFO
Inteligencia emocional 432 82 2310 93
Inteligencia emocional profesorado 22 2 258 2
Burnout profesorado 39 7 126 4
Engagement profesorado 4 4 185 1
Habilidades emocionales 9 5 928 3

Tabla 1. Nomero de articulos obtenidos en cada una de las bases de datos segin los términos de
bosqueda.

En una segunda fase, se realizé una lectura detallada de los articulos,
para asegurar que el contenido de los mismos se correspondia con la
temdtica especifica abordada en este estudio. Tras esta segunda fase la
muestra total queda formada por un total de 38 articulos.

A partir de esta seleccién bibliogréfica se constata que el estudio del
estrés en el dmbito de la salud laboral ha cobrado una gran importancia
en los dltimos afios. Se considera que el estrés es un riesgo psicosocial
laboral con una gran influencia en la salud de las personas que lo sufren
(Chamarro, Cladellas, Longas y Riera, 2012). Se ha estimado que un 12
% de los trabajadores europeos podrian padecer el sindrome de burnout,
prevalencia relacionada directamente con el estrés docente (Demarzo,
Garcia, Gémez, Montero y Pereira, 2013).

La profesion docente no es ajena a esta realidad y padece niveles de
estrés importantes, mayores que en otros dmbitos laborales (Extremera,
Pena y Rey, 2010). Este juicio se fundamenta en los datos recogidos en las
diferentes memorias estatales anuales del defensor del profesor (ANPE,
2014; ANPE, 2013; ANPE, 2012). En la memoria del 2014 se seiiala que
del nimero de profesores que han hecho uso de los servicios del sindi-
cato el 57 % sufria de ansiedad frente al 50 % del afio anterior, en los que
padecian depresién habia un aumento del 16 % en 2013 al 17% en el 2014
(ANPE, 2014: 62). Este aumento es significativo frente a los datos del afio
2012 que indican que el 49 % del profesorado que acude a sus servicios
sufre de ansiedad y el 12 % de depresién (ANPE, 2012: 45) Todas ellas
constatan que los indices de depresién y ansiedad en el profesorado han
ido en progresivo aumento en los tltimos aiios.

El estrés laboral crénico supone un estado mental negativo y continuo
respecto a la actividad laboral que aparece en personas que no padecen
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otras alteraciones patoldgicas (Extremera, Pena y Rey, 2010). En mu-
chas ocasiones el estrés laboral crénico deriva en el sindrome de burnout
(en adelante SB) como respuesta a ese estrés producido en el entorno
laboral y en el que el origen no solo estd en el contexto organizacional
sino también en el individuo (Montoya, Moreno, y Zuluaga, 2012). En
el dmbito educativo las causas son multiples e incluyen aspectos a nivel
organizacional y a nivel interpersonal (Extremera, Pena y Rey, 2010).

El concepto «estar quemado» que derivé en el SB fue descrito por
primera vez en 1974 por Freuenberger como «una sensacién de fracaso
y una existencia agotada o gastada que resultaba de una sobrecarga por
exigencias de energias, recursos personales o fuerza espiritual del traba-
jador» (Freuenberger, 1974, en Montoya, Moreno, y Zuluaga, 2012). La
definicion cldsica del SB es la propuesta por Maslach que lo define como
«un sindrome psicoldgico de agotamiento emocional, despersonalizacién
y reducida realizacién personal que puede ocurrir en individuos normales
que trabajan con personas de alguna manera» (Maslach, 1993: 20-21 en
Llorens, y Salanova, 2008). Partiendo de la definicién se puede analizar
el SB desde tres dimensiones:

1. El agotamiento emocional, cualidad central de este sindrome. Supone
ejecutar acciones que distancian a la persona del trabajo como un
modo de afrontamiento de la sobrecarga laboral (Hermosa, 2006 en
Llorens, y Salanova, 2008).

2. El cinismo o despersonalizacidn, componente actitudinal y com-
portamental cinico e indiferente que hace al trabajador establecer
distancia entre él mismo y las personas receptoras de su trabajo,
ignordndolas activamente y considerdndolas objetos impersonales
(Gil-Monte y Peir6, 1999 en Montoya, Moreno y Zuluaga, 2012).

3.En el sentimiento de ineficacia se dan elementos cognitivo-aptitu-
dinales que se traducen en sentimientos de baja realizacién perso-
nal, incompetencia y fracaso (Gil-Monte y Peird, 1999 en Montoya,
Moreno y Zuluaga, 2012).

Hay diversos modelos explicativos para este sindrome. Gil-Monte y
Peird (1999) sefialan tres modelos psicosociales que explican el origen
de este sindrome: 1) la teoria sociocognitiva del yo, 2) la teoria del inter-
cambio social y 3) la teoria organizacional (Gil-Monte y Peird, 1999 en
Montoya, Moreno y Zuluaga, 2012).

En primer lugar la teoria sociocognitiva establece que los pensamien-
tos influyen en cémo las personas perciben y hacen su trabajo. El grado de
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seguridad del trabajador en sus propias capacidades predecird el empefio
o dificultad que ponga para la consecucién de los objetivos laborales.
Estos pensamientos son modificados por las acciones y los efectos obser-
vados en el entorno. Todo este proceso generard reacciones emocionales
de adhesién o de estrés.

En segundo lugar, el modelo basado en el intercambio social propone
como causa del SB la experiencia de falta de equilibrio entre la percepcion
de esfuerzo e implicacién laboral del trabajador y la percepcién que de
ello tiene la institucidn, los clientes receptores del trabajo y los compa-
fieros. En este sentido la comparacion social y la vinculacién a compaiie-
ros en situacion de estrés laboral pueden producir un aprendizaje de los
sintomas del sindrome.

En tercer y dltimo lugar, la teoria organizacional propone que la es-
tructura, la cultura y el clima organizacional son variables importantes
ya que pueden propiciar o no desgaste laboral en los trabajadores.

La investigacidn, tradicionalmente, ha apoyado la importancia de los
factores organizacionales en el desarrollo del SB. Actualmente cada vez es
mayor el interés por identificar las variables personales ya que estas ejer-
cen un papel significativo en la presencia o no del sindrome (Extremera,
Durin y Rey, 2010). Estas variables personales son: 1) la autoestima, en-
tendida como un proceso afectivo autoevaluativo en el que la persona
experimenta una autovaloracion personal positiva (Bernard et al., 1989,
en Extremera, Durdn y Rey, 2010); 2) la autoeficacia percibida como la
creencia en la propia capacidad de organizacién y de poner en prictica
las acciones necesarias para la consecucion de los objetivos propuestos;
3) el optimismo disposicional, es decir, las expectativas generadas hacia la
ocurrencia de resultados positivos en el futuro (Scheler y Carver, 1992 en
Extremera, Durdn y Rey, 2010); y 4) las habilidades emocionales. El tra-
bajo enfocado al desarrollo de estas variables es fundamental para poder
adquirir un adecuado afrontamiento. Krzemien et al. (2004) lo definen
como el modo en que el syjeto resiste y supera demandas excesivas para
adaptarse a una nueva situacion y restablecer el equilibrio (en Montoya,
Moreno, y Zuluaga, 2012). Folkman y Lazarus (1980) establecen dos tipos
de afrontamiento (en Aluja, Buscarri y Blanchi, 2002):

1. El afrontamiento centrado en el problema, cuya finalidad es resolver
la situacién que estd generando estrés.

2. El afrontamiento centrado en la emocién por el que se regulan las
emociones que se asocian a la situacidn causante del estrés.
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A estos dos tipos Quass (2006) une un tercero: el afrontamiento cen-
trado en la evitacidn, que se manifiesta en conductas evasivas y evitativas
del problema (en Aluja, Buscarri y Blanchi, 2002). El tipo de estrategias
de afrontamiento utilizadas se relacionan directamente con la probabi-
lidad de desarrollar SB (Gil-Monte y Peird, 1997, en Montoya, Moreno,
y Zuluaga, 2012). Baron y Kenny (1986) consideran que las estrategias
de afrontamiento que se centran en la emocién y en la evitaciéon dan
lugar a mayores niveles de estrés y son directamente proporcionales a
la despersonalizacion y al agotamiento emocional. Por el contrario el
afrontamiento centrado en el problema se considera como un aspecto
protector para el desarrollo del SB (Montoya, Moreno, y Zuluaga, 2012).

En los tltimos afios toma fuerza un nuevo planteamiento que estudia
no tanto las disfunciones del ser humano como sus fortalezas y su fun-
cionamiento 6ptimo (Garcia-Renedo, Llorens y Salanova, 2005). En esta
corriente se estudia el compromiso con el trabajo como una variable de
bienestar personal (Cornejo y Quifionez, 2007). Esta variable también
llamada engagement es definida en 1997 por Maslach y Leiter como un
estado positivo que se caracteriza por energia, implicacion y eficacia. El
estudio y desarrollo de este constructo en Europa estd mds centrado en su
cardcter motivacional positivo y lo presenta como un estado cognitivo-
afectivo persistente en el tiempo y no focalizado a una conducta u objeto
especifico, e integrado por las dimensiones de vigor, dedicacion y absor-
cién (Salanova et al., 2000):

1. El vigor referido al alto nivel de energia de la persona unido a un
fuerte deseo de esfuerzo y de persistencia en las tareas que realiza.

2. La dedicacién que supone altos niveles de entusiasmo, inspiracion,
orgullo y reto ante el propio trabajo.

3.La absorcién como altos niveles de concentracion y de felicidad
durante el desempeiio de la actividad laboral (Durdn, Extremera,
Montalbin y Rey, 20053).

Segtin esta definicién, las dimensiones vigor y dedicacion en el engage-
ment se consideran opuestas a las de agotamiento y cinismo en el burnout.
La energia o activacion es la responsable de que la persona se aproxime
mds al agotamiento o mds al vigor. La identificacién interviene entre el
cinismo y la dedicacion (Salanova y Schaufeli, 2004 ). No se encuentran
correlaciones entre la tercera dimensién del burnout y la del engagement.
Salanova y Schaufeli (2004) consideran que la ineficacia profesional es
una dimensién que se desarrolla de manera independiente a las otras dos.
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La tabla 2, de elaboracién propia, presenta las dimensiones del burnout

y engagement, y el vinculo vital que las correlaciona.

BURNOUT CORRELACION VincuLo CORRELACION ENGAGEMENT
Agotamiento Menor Nivel de energia Mayor Vigor
Cinismo Menor Nivel de dedicacion Mayor Dedicacion
Despersonalizacion Los autores no ven correlacion Absorcion

Tabla 2. Correlaciones entre las tres dimensiones del burnouty engagement.

La llave que transforma el burnout en engagement viene dada por una
nueva concepcidn de la inteligencia. Desde finales del siglo pasado el
concepto de inteligencia se ha ido transformando hacia un constructo
mds psicologicista. Con la aparicién en los afios ochenta de la teoria de
las inteligencias multiples de Gardner en 1983, modificada en 1999, y la
teoria tridrquica de Stenberg en 1985 se ponen las bases para los trabajos
en un nuevo concepto, el de inteligencia, la inteligencia emocional (Mora
y Martin, 2007 en Cabello, Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2010).
Mayer y Salovey, en 1997, generan el modelo tedrico sobre la inteligencia
emocional considerado el de mayor rigor cientifico en este dmbito (en
Cabello, Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2010).

Dentro de este modelo Mayer y Salovey definen la inteligencia emo-
cional como «la capacidad para percibir, valorar y expresar las emo-
ciones con exactitud; la capacidad para acceder y generar sentimientos
que faciliten el pensamiento; la capacidad para entender la emocién y
el conocimiento emocional; y la capacidad para regular las emociones
y promover el crecimiento emocional e intelectual» (Mayer y Salovey,
1997). La evaluacién de la propia inteligencia emocional es lo que Mayer
y Salovey (1997) denominan inteligencia emocional percibida, que es el
metaconocimiento que las personas tienen sobre sus habilidades emo-
cionales, en concreto, sus creencias sobre sus propias capacidades de
atencion, claridad y reparacion emocional intrapersonal.

A partir de esta definicién, Mayer y Salovey desarrollan un modelo
basado en una serie de habilidades necesarias para el desarrollo saludable
de la propia inteligencia emocional (en Cabello, Ferndndez-Berrocal, y
Ruiz-Aranda, 2010). Estas habilidades son 1) la percepcién emocional
que supone ser capaz de identificar las propias emociones y de expre-
sarlas adecuadamente; 2) la integracién emocional, la forma en que las
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emociones percibidas y expresadas influyen en la cognicidn; y 3) la regu-
lacién emocional, la capacidad para que los propios pensamientos sean
promotores del crecimiento emocional, intelectual y personal. El desarro-
llo de estas habilidades dotard a la persona de la competencia emocional
necesaria para afrontar las situaciones que pueden dar lugar al estrés
laboral. Bisquerra (2003) la define como «el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular
de forma apropiada los fenémenos emocionales» y afirma que esta se
construye desde la continua interaccién de la persona con su entorno,
interaccién que supone siempre un proceso de aprendizaje.

El Grupo de Investigaciéon en Orientacién Psicopedagégica de la
Universidad de Barcelona (GROP) entiende la competencia emocional
como un constructo compuesto de cinco dimensiones: 1) conciencia emo-
cional, la capacidad de tomar conciencia de las propias emociones y del
clima emocional del contexto; 2) regulaciéon emocional, que es la capacidad
de utilizar las emociones de forma adecuada; 3) autonomia emocional,
capacidad de analizar criticamente la realidad y de buscar recursos y ayuda
para la mejora personal —aqui se incluyen la autoestima, actitud positi-
va en la vida, responsabilidad y capacidad de andlisis—; 4) competencias
sociales, como las habilidades para mantener buenas relaciones con otras
personas; y 5) competencias para la vida y el bienestar, que es la capacidad
para adoptar comportamientos adecuados y responsables para la solucién
de problemas (Fondevila, Guiu, Pérez-Escoda y Soldevila, 2013)

La competencia emocional, que se adquiere a partir del desarrollo de las
habilidades emocionales, fortalece la inteligencia emocional y dota a la per-
sona de autoeficacia. Bandura (1997) define la autoeficacia como la creencia
en la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias para
manejar situaciones adversas (en Garcia, Llorens y Salanova, 2003). La perso-
na autoeficaz tiene indices mayores de satisfaccion laboral. Satisfaccién que
se define como una respuesta afectiva o emocional positiva hacia el trabajo
general o hacia alguna faceta de este y que dota a la persona de un estado
emocional positivo resultante de la percepcién subjetiva de las propias expe-
riencias laborales (Locke, 1976 en Durin, Extremera, Montalbin y Rey, 2005).

4. Conclusiones y discusién

A partir de este andlisis bibliografico se muestra evidente la necesidad de
establecer lineas de intervencién que disminuyan la prevalencia del estrés
laboral en el profesorado. Las lineas de intervencién no han de basarse tni-
camente en afrontar el estrés laboral docente. Es importante, como plantean
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Durdn, Extremera, Montalban y Rey (2005) el fomento de sentimientos de
compromiso hacia la labor educativa en los profesionales de la ensefianza.
Hay un consenso general de la importancia de establecer programas de inte-
ligencia emocional en el alumnado. La inclusién de la inteligencia emocional
y el desarrollo de las competencias emocionales en la escuela como elementos
potenciadores del buen rendimiento del alumnado pasa por hacer del profe-
sorado personas con las herramientas emocionales adecuadas para afrontar la
realidad educativa cotidiana (Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2008). Para
ello es necesario el incluir el desarrollo socioemocional como parte de la for-
macién del profesorado (Cabello, Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2010).

La formacién emocional es vista por el profesorado como una herramien-
ta fundamental para el desarrollo del alumnado, pero no existe tan claramen-
te la percepcién de que para que se produzca esta es necesario un equipo do-
cente que conozca y viva estas habilidades emocionales (Ferndndez-Berrocal,
Extremera y Palomera, 2008). Es necesario trabajar por cambiar esta con-
cepcidn, y para ello se hace necesario establecer programas de formacién en
el profesorado que les doten de las herramientas emocionales necesarias. Un
programa de formacién en competencias emocionales ha de trabajar por lo
tanto todas estas dimensiones (Bisquerra, 2005):

o Conciencia emocional: conocer qué es para identificar las propias
emociones y las de los demds, y fomentar una actitud de apertura y
de escucha a la realidad emocional propia y de los otros.

o Regulacion de las emociones: ser capaz de gestionar la propia reali-
dad emocional adquiriendo habilidades para la tolerancia a la frus-
tracion, el control de la ira y habilidades de afrontamiento. Para ello
es necesario el trabajo en algunas técnicas concretas como el didlogo
interno, el control del estrés, las autoafirmaciones positivas...

o Habilidades socioemocionales: competencias que facilitan las rela-
ciones interpersonales, la escucha y la capacidad de empatia.

e El concepto de fluir (flow): experiencia 6ptima, aprender a fluir.

e A estas dimensiones hoy se afiaden el mindfuinessy el diario emocio-

nal como elementos fundamentales en el desarrollo de la competen-
cia emocional en el profesorado.

En este estudio se realiza una revisién bibliogrifica sobre concep-
tos relacionados con el estrés docente en el profesorado. Se definen los
conceptos de estrés docente y sindrome de burnout, identificando sus
componentes, y compardndolos entre si. Se estudian e identifican los
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elementos que pueden transformar situaciones de burnout en situaciones
de engagement, teniendo en cuenta que este es un concepto opuesto al
burnout, hacia el que tender para tratar de prevenir o eliminar el estrés
docente. Se constata como la literatura cientifica identifica la inteligen-
cia emocional y las habilidades emocionales como herramientas con las
que hay que trabajar para caminar hacia esta transformacién. El andlisis
bibliogrifico realizado muestra que la bibliografia seleccionada indica
la necesidad de elaborar e implementar programas validados para el de-
sarrollo de la inteligencia emocional en el profesorado. Estos programas
dotardn al profesorado de las herramientas personales necesarias para la
prevencién del burnout potenciando el engagement en el colectivo docente.
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Resumen

Uno de los principales retos de la educacién para la salud consiste en generar estrategias
y herramientas preventivas que contemplen las diferencias culturales entre el alumnado au-
téctono e inmigrante. En el caso de la prevencién hacia las conductas adictivas (con o sin
sustancias) la perspectiva franscultural se hace especialmente importante dada la situacién
de vulnerabilidad en la que se encuentran las personas migrantes.

La estrategia preventiva del body empowerment o «<empoderamiento corporal» fue de-
sarrollada para llevar a cabo programas de educacién sexual con mujeres en situacién de
riesgo, sin embargo muestra un enorme potencial para trabajar la prevencién de adiccio-
nes con poblacién adolescente migrante. Este enfoque concibe el cuerpo como un espacio
que atraviesa y fraspasa las culturas. El cuerpo como el patrimonio personal y social donde
tiene lugar la vida y los procesos de salud-enfermedad, y sobre el que inciden los elemen-
tos claves para el desarrollo de las adicciones. Asi entendido, trabajar los cuerpos diversos
y su empoderamiento permite generar estrategias de control, resistencia y afrontamiento
hacia las situaciones y factores socioculturales que generan adicciones.

Este documento recoge los principios tedricos y las caracteristicas que definen la estra-
tegia educativa transcultural llevada a cabo por el Grupo de Investigacién HUM-665 en la

provincia de Almeria en el marco del proyecto nacional de investigacién EDU2011-26887.

Abstract
One of the main challenges of health education is to generate preventive strategies and
tools not blind to cultural differences between autochthonous and immigrants students. In
case of addiction prevention, transcultural perspective is made particularly important given
the vulnerable situation of immigrants.

The preventive strategy of Body Empowerment was developed to conduct sexual health
education programs with women at risk. However, it shows a huge potential for addiction
prevention with immigrant adolescents. Though this approach body is conceived as a space

that crosses and franscends cultures. Body is understood as a personal and social capital



where life, health/disease processes and addictions take place. Seen in this way work with
bodies and their empowerment helps to generate body control, body resistance and coping
strategies to face social and cultural situations and factors that promote addictions.

This document collates the main theoretical and methodological principles and proper-
ties of the transcultural health strategy implemented by HUM-665 research group in the
framework of the national research project: EDU201 1- 26887.

1. Introduccién

Esta introduccién trata de justificar la importancia de desarrollar nuevas
estrategias para afrontar las adicciones en las sociedades occidentales.
Con ella se pretende explicar la idoneidad del empoderamiento corporal
como estrategia preventiva.

En el primer pdrrafo de la introduccion se resalta el aumento de las
adicciones con y sin sustancias entre la poblacién joven y migrante, y el
modesto efecto de las campaiias preventivas que se desarrollan. El mode-
rado impacto de dichas campaiias es explicado, en el segundo apartado,
de acuerdo al tipo de sociedad promotora de adicciones que es la sociedad
occidental (donde el consumo y su efecto corporal, la adiccién, ocupan
una posicién central). En el dltimo apartado, se reflexiona sobre cémo
la cultura de la adiccién impacta sobre los cuerpos.

1.1. Importancia de las adicciones

Las adicciones se han convertido en uno de los principales problemas de
salud entre la poblacién adolescente en las sociedades de consumo (Beco-
fia, 2000). Las estadisticas muestran niveles de consumo elevados entre la
poblacién joven, la encuesta ESTUDES (realizada en 2013 con alumnado
entre 14 y 18 afios muestra cémo sustancias como el alcohol, el cannabis
y los hipnosedantes siguen aumentando paulatinamente a pesar de las
medidas preventivas). Ademds de las adicciones a sustancias, otro de los
fenémenos caracteristicos es el incremento que estdn experimentando
las conductas adictivas sin sustancia, como es el caso de internet, las redes
sociales y los juegos (Oliva et al., 2014; Villella, et al., 2011; Volberg et
al., 2010). Este incremento significativo de las adicciones no asociadas a
sustancias (juego, compra compulsiva, ejercicio, sexo, internet, trabajo,
etc.) se ha relacionado con diversos factores como son el propio desa-
rrollo tecnoldgico y la escasez de campaiias de prevencién y educacion
sanitaria en este sentido (tradicionalmente centradas en la prevencién
del consumo de sustancias).
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La situacién descrita se agrava en el caso de las personas jévenes inmigran-
tes debido a que se encuentran en una situacién de invisibilizacién o bien de
hiperestigmatizacién. La condicién de inmigrante en Espafia es considerada
un factor de riesgo que se asocia a mayores niveles de consumo y desarrollo
de adicciones (Forcada, Ferrer, Ochando y Del Arco, 2008; Caiiuelo, 2002).
Sin embargo, la variabilidad social y cultural que afecta a los patrones de
adiccién no han sido considerada ni integrada en los sistemas de atencién
sanitaria ni en los programas de prevencion (Comelles y Bernal, 2007). Es
decir que los discursos médicos y preventivos siguen sin integrar la realidad
de la poblacién migrante y sin plantear la diversidad cultural existente en la
forma en la que se generan y desarrollan las adicciones.

1.2. Occidente: sociedad y cultura de la adiccién
Autores como Jadregui (2007) o Romani (2010) sefialan que una de las
debilidades de los modelos de prevencién se encuentra en un andlisis
tardio y descontextualizado de las adicciones al obviar factores sociales,
culturales, econémicos y politicos implicados en su desarrollo. Esta des-
contextualizacién desemboca en una estigmatizacion, hiperresponsabili-
zacioén y culpabilizacién de la adolescencia y de los colectivos migrantes.

Para Jadregui (2002) la posmodernidad ha conformado un modelo
de sociedades centradas en ofrecer estilos de vida acordes con los valores
imperantes del momento histdrico. Los valores posmodernos generan
prescripciones dirigidas a un sujeto-consumidor cuyas maximas se ven
guiadas por el hedonismo, la individualidad, la felicidad, la belleza, la
salud y el éxito (Bauman, 2005). Son por tanto sociedades de consumo
donde los procesos de construccién de la subjetividad y los estilos de
vida se configuran en base a dicho consumo (Setiffi, 2014). Mantienen
un cardcter hedénico lo que hace que primen las soluciones rdpidas, se
huya de lo incémodo, de lo enfermo, de lo conflictivo, encontrando en
muchos casos las sustancias o conductas adictivas como via de escape.

Son a su vez descritas como sociedades de la imagen, que banalizan
y superficializan los cuerpos (convertidos ya en mercancia) y que son
responsables de crear referentes juveniles jévenes, bellos, exitosos y au-
todestructivos. Sociedades donde se produce una negacién social de los
elementos que dafian la imagen de bienestar, invisibilizando las personas
afectadas y marginalizando los efectos de las adicciones.

Las sociedades posmodernas se caracterizan también por mantener
un ritmo frenético y acelerado de cambios en el que parece imposible
mantener un proyecto vital trascendente. La velocidad de las mutaciones
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culturales y las dificultades para su adaptacion, la falta de proyeccio-
nes y futuros posibles, la idealizacion del estilo pragmadtico de vida y la
reduccion del espacio para lo colectivo han dado lugar a una contante
insatisfaccién que solo puede rellenarse mediante el consumo (material
o experiencial). Esto es lo que Ulrich Beck y Antony Giddens denominan
sociedades y culturas del riesgo. Las personas quedan expuestas a un ci-
mulo de incertidumbres que no formaban parte de la vida cotidiana de
las generaciones anteriores. Dentro de esta cultura del riesgo, el individuo
se forma de manera reflexiva a medida que se ve obligado a protago-
nizar una gran diversidad de experiencias que lo ayudan a establecer
una biografia coherente (Giddens, 2000) y obtener asi una sensacién de
seguridad a partir de la creacién de estilos de vida en los que se combinan
lo que ha sido transmitido por los adultos con la novedad (Beck, 1992).

1.3. Cuerpo, adolescencia y migraciones
Proponer el cuerpo como espacio de intervencién en la adolescencia no es
una asociacion casual. La adolescencia viene ligada a una serie de cambios
biopsiquicos y conceptuales en lo relativo al cuerpo y a la experiencia
corporal. Siguiendo a Le Breton esta propuesta parte de que el cuerpo
y los comportamientos corporales son moldeados por el contexto social
y cultural (Le Breton, 2002). Es decir que el cuerpo forma parte de una
socializacién de la experiencia corporal mediante la cual se le otorgan sig-
nificados y a través de la cual se establecen relaciones y comportamientos.
Desde las disciplinas biopsicomédicas es una etapa ampliamente con-
ceptualizada. La OMS en 1974 trata de aclarar el concepto (Bianculli, 1997)
definiendo la adolescencia como el periodo de transicién biopsicosocial que
ocurre entre la infancia y la edad adulta donde se producen modificaciones
corporales y de adaptacién a nuevas estructuras psicolégicas y ambientales
que llevan a la vida adulta. En este periodo se presentan cambios tanto en
el aspecto fisioldgico (estimulacién y funcionamiento de los 6rganos por
hormonas, femeninas y masculinas), cambios estructurales anatémicos y
modificacién en el perfil psicoldgico y de la personalidad (OMS, 1974).
En las sociedades posmodernas, la adolescencia y los valores que le atribu-
yen ocupan un papel crucial. Tal y como citan Obiols y Di Segni (2006: 5):

Aparece un modelo adolescente a través de los medios masivos en general
y de la publicidad en particular. Este modelo supone que hay que llegar a
la adolescencia e instalarse en ella para siempre. Define una estética en la
cual es hermoso lo muy joven y hay que hacerlo perdurar mientras se pueda
y cémo se pueda.

69



Se impulsa el prototipo de la juventud hedonista permanente, que
cuenta con un cuerpo y una actitud ideal para el placer: «Lo unico que
vale la pena en la vida es la belleza, y la satisfaccién de los sentidos»
(Anzaldua, 2012: 205). Estas representaciones estdn intimamente ligadas
auna cultura de la adiccién que favorece su desarrollo.

En este contexto los adolescentes inmigrantes a su llegada a sociedades
occidentales experimentan un impacto de la cultura en el que su cuerpo,
sus vivencias y sus proyectos corporales se ven involucrados. Los cuerpos
migrantes adquieren una posicién subalterna en las sociedades occiden-
tales. La cultura de origen, la de acogida, el proceso de adaptacion de la
misma, la condicién de migrante que les es conferida en las sociedades de
llegada, y otros factores (Rodriguez-Garcia y San Romdn, 2007) influyen
en las condiciones de vida y de salud de dichos sujetos.

2. Objetivos

1.Identificar y analizar los principios tedricos del empoderamiento
corporal.

2. Adaptar el modelo del body empowerment a la prevencién de adic-
ciones con colectivos migrantes.

3. Desarrollo

Siguiendo con lo descrito en la justificacidn, son necesarias estrategias
preventivas que sitien los cuerpos contextualizados como punto de parti-
day que integren una perspectiva transcultural, es decir, que partan de las
diferencias y similitudes entre grupos socioculturales. El empoderamiento
corporal posee cualidades para estos fines.

La estrategia del body empowerment en el ambito de la promocioén de
la salud fue desarrollada y puesta en practica por Gollub et al. (2001) a
través de lo que denominé el Best BET (Body Empowerment Theory). Esta
estrategia de mejora y el empoderamiento corporal fue empleada funda-
mentalmente en programas de educacién sexual y prevencién de ITS con
mujeres en situaciones de riesgo (Gollub, 2006). Aunque su cercania a
problemdticas relacionadas con las adicciones ha facilitado el uso de este
método con jévenes migrantes para prevenir adicciones.

El objetivo del body empowerment segin Gollub, French, Latka,
Rogers y Stein (2001) reside en que los participantes tomen concien-
cia del propio cuerpo, cuestionen todos los factores que afectan sobre
sus cuerpo y desarrollen un empoderamiento corporal mediante el
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fomento del conocimiento corporal, la comodidad, la confianza, el
orgullo y el sentido de «pertenencia» del cuerpo.

Las principales influencias tedricas que guian el empoderamiento cor-
poral son seguin el grupo HUM665 cuatro: la teoria de género y poder de
Connel, la fenomenologia corporal, los principios sobre los que se basa
la salud comunitaria y la teoria de reduccién de dafios.

3.1. Teoria de género y poder

Gollub refiere la importancia en este campo de la gender and power theory
(GTP) de Connel. La propuesta de Connel trata de explicar las desigual-
dades de género y las asimetrias de poder en la sexualidad en base a tres
estructuras: la division sexual del trabajo, la divisién sexual del poder y
la estructura de la catexis (deseo, energia) responsable del componente
afectivo de las relaciones (Connel, 1987). La superposicién de las mismas
explica los roles de género asumidos por hombres y mujeres. Las tres es-
tructuras se encuentran enraizadas e insertas en todos los niveles sociales
e institucionales a través de fuerzas abstractas, histdricas y sociopoliticas
y son responsables de naturalizar la desigualdad (atribuyendo normas so-
ciales desiguales al sexo). Los procesos de construccion social del género,
de lo femenino y lo masculino, van asociados a una serie de creencias y
comportamientos de salud diferenciados. Es decir, que analizar las dife-
rencias estructurales de poder y el grado de asuncién de los estereotipos
y roles sociales permite comprender los distintos comportamientos hacia
la salud (Connel, 1987). Los colectivos en posiciones subordinadas se aso-
cian a factores de riesgo para la salud (Wingood y DiClemente, 2000).
Bourgois (2002) refleja cémo la teoria critica social ayuda a explicar
los diferentes patrones de contagio y cémo influye en la prevencién de
enfermedades en colectivos drogodependientes.

Las formas en que las estructuras y las relaciones de poder influyen
sobre el cuerpo y los comportamientos remiten a los estudios sobre
biopolitica y subalternidad. El biopoder (o el poder sobre la vida) es
entendido como los mecanismos empleados para controlar y disciplinar
los cuerpos. De hecho, el poder es definido como la capacidad de crear
y resistir cambios.

El enfoque del body empowerment, como propuesta centrada en la
promocidn de la salud, busca generar una resistencia y una disidencia
encarnada frente a las pricticas culturales normativizadas y hegemé-
nicas que favorecen el desarrollo de conductas de riesgo o adictivas. Se
trata de llevar a cabo un empoderamiento mediante la apropiacién y
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transformacién de los discursos y las pricticas de nuestro cuerpo. De
forma que los sujetos son repensados y gestionados de forma critica frente
a los elementos culturales perjudiciales para la salud, que a su vez se con-
viertan en sujetos cocreadores de significados sobre si mismos.

Esta estrategia preventiva coincide con la propuesta de Mari Luz
Esteban (2006) sobre trabajar los itinerarios corporales concibiendo los
cuerpos como una teoria del cambio social y cultural, como critica a los
elementos de la sociedad y la cultura que generan malestar y empeoran
las condiciones de salud.

Desde como yo lo analizo, ser radicalmente criticos con nuestra cultura
implica también abordar y ahondar en esta hipervisibilizacién, en la hi-
pertrofia corporal y sus riesgos de otra manera, ¢ identificar elementos de
resistencia y cambio implicitos a la misma que pueden estar actuando como
palanca para el empoderamiento corporal, social. Me refiero a aspectos que
suelen ser interpretados desde esquemas patologizadores o psicologizado-
res, y catalogados como conflictos con la imagen, hipocondria..., u otras
cuestiones relacionadas con la vivencia del «poder fisico, la utilizacién de
la seduccién en la vida social, etc. (Esteban, 2006: 155)

3.2. Fenomenologia corporal y de la corporalidad

En este proceso de resignificacion del cuerpo y de las practicas cultura-
les es importante recoger los aportes de los estudios fenomenoldgicos y
antropoldgicos sobre el cuerpo. Fomentar procesos de empoderamiento
corporal supone recuperar una conciencia de lo corporal (embodiment).

Filésofos como Husserl, Merleau-Ponty o Mead se preocuparon por
indagar el sentido y los significados al cuerpo mds alld de la dimensién
puramente bioldgica. El andlisis del cuerpo desde esta dptica implica: 1)
una ruptura con la visién dualista moderna del cuerpo-mente (res cogi-
tans-res extensa), 2) una nueva concepcién del sujeto como sujeto frente a
las concepciones modernas que lo entendian como un objeto, un cuerpo
«objetivo».

En su Fenomenologia de la percepcion Merleau-Ponty (1945) diferencia el
abordaje cosificador de la ciencia frente el cuerpo, «el cuerpo fenomeno-
légicoy, el que convive con uno mismo. Para el filésofo la percepcion es la
condicién ontoldgica del sujeto viviente, eso implica que esa percepcion
no estd determinada por otras cuestiones (Espinal, 2011). También sos-
tiene que los seres humanos son cuerpos encarnados, seres corporeos en
medio del mundo. El cuerpo es por tanto un proceso de encarnacién de
las posibilidades histéricas y culturales.
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A partir de la concepcién fenomenolégica del cuerpo como un conjunto
de posibilidades continuamente realizables, Judith Butler postula su teoria
de la performatividad —al reconceptualizar la idea de acto o performance—:
«La formulacién del cuerpo como modo de ir dramatizando o actuando
posibilidades ofrece una via para entender cémo una convencién cultural
es corporeizada y actuadas (Butler y Lourties, 1998: 305). Para Butler es ne-
cesario redefinir las identidades existentes y pensar otros mundos en los que
los actos, los cuerpos y sus atributos no expresen lo que les impone el género.

3.3. Los principios de salud comunitaria basada en estrategias de
empoderamiento

A lo largo de los tiltimos treinta aiios se ha ido desarrollando el enfoque del
empoderamiento en la educacién y promocién de la salud como una estrategia
que permite fortalecer los factores positivos de proteccién (Kar, Pascual y
Chickering, 1999) y trata de disminuir las desigualdades de salud (Wallerstein,
2002). Por este motivo ha sido ampliamente utilizado en programas de salud
transcultural con poblacién migrante o de diversas procedencias (McQuiston,
Choi-Hevel y Clawson, 2002). Y es considerado uno de los modelos més
eficaces, ya que logra influir en los estilos de vida de los adolescentes.

El empoderamiento, a grandes rasgos, es el proceso por el que la gente
trabaja para aumentar su poder (control) hacia los eventos que influyen
en sus vidas. En el caso del empoderamiento en salud sobre los eventos
que influyen sobre su bienestar y salud (Labonté y Laverack, 2008). Se
suelen diferenciar distintos niveles de empoderamiento, en algunos casos
incluso se habla de un continuo en que se organizan segtin su dificultad los
distintos niveles de empoderamiento: primero el personal o individual,
luego el organizacional, posteriormente el comunitario y por dltimo la
accion social y politica (Labonté, 1990).

Para el desarrollo del enfoque, Wallernstein y Bernstein (1988) aplican
las teorias de Freire basadas en el empoderamiento y el desarrollo de una
conciencia critica al &mbito de la educacién para la salud. Los modelos
tradicionales informativos de salud no son suficientes, la informacion
por si sola no modifica comportamientos, por lo que es necesario generar
cambios y desarrollar habilidades para que esto pueda darse.

3.4. Teoria de reduccién de dafios

La teoria de reduccién de daiios fue inicialmente desarrollada para
disminuir el efecto nocivo de un consumo abusivo de sustancias en co-
lectivos de usuarios habituales con dependencia. Sin embargo algunos
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de los principios de esta teoria han sido posteriormente aplicados a la
promocién de la salud con adolescentes, en programas de educativos de
prevencién primaria y universal (CPS, 2008).

Algunas de las claves que presenta esta teoria para la prevencién de adic-
ciones son: en primer lugar, mantiene como punto de partida un horizonte
menos ilusorio, es decir, erradicar el consumo de cualquier sustancia u ob-
jetoy el desarrollo de adicciones en nuestras sociedades es muy complicado
debido a la multitud de factores sociales, econémicos, politicos que inter-
vienen en la misma. En el caso del alcohol o las nuevas tecnologias resulta
claro que es improbable que los adolescentes alcancen una abstinencia cero
cuando se trata de una cuestion presente a todos los niveles sociales, por
lo que no pretende evitar su absoluto consumo. Por otro lado, se basa en
la no criminalizacién individual de acciones cuando existen causas super-
estructurales que generan esa situacién. Por ello, el enfoque se centra en
potenciar la toma de decisiones y la responsabilizacién sobre los actos de
las y los adolescentes. Marlatt y Witkiewitz (2002) realizaron un programa
de reduccion del dafio en el consumo de alcohol siendo sus principales
objetivos: 1) reducir las consecuencias dafiinas de las conductas adictivas;
2) ofrecer una alternativa frente a los modelos de abstinencia (con malos
resultados), introduciendo objetivos de moderacion en el consumo; y 3)
promover el acceso a servicios mediante alternativas.

4. Discusién y conclusiones

Los planteamientos explicados hasta el momento son la base de lo que
constituye la estrategia educativa implementada en la provincia de Al-
meria, como parte del proyecto nacional EDU-2011-26887 de educacién
para la salud transcultural con poblacién inmigrante y autctona.

Esta estrategia de resignificacién y trabajo del cuerpo se encuentra en
sintonia con las pedagogias del cuerpo que consideran que «es necesario
educar la conciencia corporal o cuerpo propio, en el sentido de avivarla
y alimentarla, y no en el sentido de manufacturarla o confeccionarla»
(Fullat, 1989: 164). Avivar la conciencia corporal implica considerar las
diferentes formas de concebir el cuerpo para permitir a los educandos
«estar bien en su cuerpo» y poder aportar su perspectiva en esta «cons-
truccion social del cuerpo» (Planella, 2005).

La decision de aplicar este modelo se debe a la facilidad que ofrece
para visibilizar las contradicciones a las que los jévenes, tanto autdcto-
nos como migrantes, tienen que hacer frente. Por un lado, son educados
en una cultura basada en el consumo y las adicciones pero, por otro,
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desarrollar trastornos conductuales esta castigado. El body empowerment
introduce la perspectiva transcultural al tener en cuenta cémo la cultura
occidental y las diferentes culturas de procedencia inciden en los cuerpos.

De acuerdo con la justificacién y las fuentes teéricas de las que se nutre
el modelo, el programa de prevencién de adicciones debe atender a las
siguientes cuestiones:

1. Conocer c6mo los elementos sociales y culturales influyen a la hora
de generar nuestros comportamientos y estilos de vida. Para ello se
buscé generar un reconocimiento sobre los elementos sociocultu-
rales que conforman los procesos de subjetivacion, reconocer como
estos elementos se materializan en nuestros cuerpos encarnados y
situados en el mundo, asi como tratar de generar formas de resis-
tencia y de resignificacién hacia dichos elementos. Concretamente
en el programa para prevenir las adicciones con adolescentes, se
revisa qué significa ser adolescente, qué se le exige a cada uno segin
la condicidn social que su cuerpo encarna, y qué riesgos tienen para
la salud.

2. Informar y debatir sobre los distintos tipos de adicciones (con o sin
sustancias), los mecanismos de accién de las mismas, la respuesta
fisiolégica ante las distintas sustancias, y el impacto a medio y largo
plazo de tales adicciones.

3.Identificar y reconocer las fortalezas y los elementos de proteccién
que tienen los jévenes frente a las adicciones. Para ello se desarro-
llaron dindmicas para reflexionar sobre los cuerpos como espacios
vivos que se manifiestan, sobre las situaciones en las que sus cuerpos
se sienten comprometidos y violentados en relacién con las adic-
ciones. A su vez, en los talleres se traté de reconocer todas aquellas
que comienzan a apropiarse de las experiencias y sentimientos que
experimentan, verbalizarlas en comun y hacerlas conscientes.

4. Trabajar el empoderamiento corporal mediante el desarrollo de
habilidades generales y especificas como la resiliencia (cémo afron-
tar las situaciones de conflicto de forma positiva y resolutiva), la
autoestima, la toma de decisiones, la comunicacidn asertiva, el au-
toconocimiento y el amor por el propio cuerpo y el de los demds.

5.Entender y aceptar la diversidad y la multietnicidad de los cuerpos
para romper con la presién que genera ser, tener y comportarse como
un «cuerpo normals.
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El empoderamiento corporal o body empowerment traza un escena-
rio interesante para una educacién para la salud transcultural desde
el dialogo y el cuestionamiento de los cuerpos en transicién (cuerpos
adolescentes). De forma que se trata de responder a la situacién en la
que se encuentran los cuerpos adolescentes migrantes en las sociedades
posmodernas. Concretamente la estrategia se centra en la potenciaciéon
de los cuerpos desde una perspectiva individual y colectiva, en la toma de
conciencia del cuerpo, su aceptacion y reivindicacion como el patrimonio
sobre el que desarrollar una vida sana y libre de adicciones. Este enfoque
considera los cuerpos como libres de decidir frente a los imperativos
sociales y culturales que le privan de dicha libertad, como son las adic-
ciones. Consideramos que esta iniciativa especialmente pertinente para
colectivos de jovenes migrantes ya que permite contemplar las diversas
influencias culturales que tienen lugar en los cuerpos y las relaciones de
poder en las que estdn inmersos.

Préximas publicaciones mostrardn los resultados de la intervencién que
estd teniendo lugar con poblacién rumana, marroqui y espafiola en Almeria.
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Para un mejor entendimiento del constructo de ansiedad
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Resumen

En el presente trabajo partimos de la idea de Stevick (1980) segin la cual el éxito en un
aula de lengua exiranjera no depende de los materiales o de las tecnologias utilizadas,
sino mds bien de lo que pasa en el fuero interno de las diferentes personas que lo compo-
nen, entendiendo por fuero inferno los aspectos afectivo-emocionales. No obstante, en un
confexto de bilingliismo escolar el éxito en la lengua extranjera adquiere una dimensién
mds que deferminante en el sentido de que define la consecucién académica de forma mas
general. De ahi que el desarrollo de nuestro trabajo venga motivado por conocer mejor
el constructo de ansiedad lingiistica. Nuestra investigacién adquiere incluso més sentido
si valoramos el considerable desarrollo y la extensa implantacién de centros educativos
bilingles en toda Espafia y particularmente en Aragén.

Abstract

In this paper we start from the idea Stevick (1980) that success in a foreign language
classroom is not dependent on materials and technologies used, but rather what happens
in the inner lining of the different people that comprise, meaning inside the affective forum
emotional aspects. However, in a context of bilingualism school success in the foreign
language takes on a more than decisive in the sense of defining the academic achieve-
ment of more general dimension. Hence the development of our work comes motivated by
better understanding the construct of language anxiety. Our research becomes even more
significant sentido2 if we value the extensive development and implementation of bilingual
schools throughout Spain and particularly in Aragon.



1. Introduccién

La ansiedad es una emocién, distinguiéndose de los sentimientos que pode-
mos calificar vulgarmente de «negativos» (Bisquerra, 2009), y que se puede
entender como «la percepcién de un suceso que altera a la normalidad [...]
provoca un sentimiento intensamente negativo, determina la atencién, va
acompafiada de preocupaciones y miedo, y, frecuentemente, de sensaciones
de ahogo» (Marina y Lépez Penas, 2000: 124). La ansiedad es una emocién
que forma parte de nuestra dimensién afectiva, considerando la afectividad,
en los términos de Rojas (2004: 97), como «Un conjunto de fenémenos de
naturaleza subjetiva, diferentes de lo que es el puro conocimiento. Suelen
ser dificiles de verbalizar y provocan un cambio interior en cinco vertientes:
fisica, psicoldgica (vivencial), conductista, cognitiva (del pensamiento y los
procesos mentales) y asertiva (que afecta a las habilidades sociales)».

En la clase de idiomas podemos entender la ansiedad de una forma positiva,
considerdndola como un estimulo temporal y pasajero para el alumno (en caso
de que el alumno ya tenga un buen dominio y rendimiento en la asignatura), o
de forma negativa como la aprension, el estrés o el miedo mds permanente que
el alumno siente cuando debe realizar una tarea, sobre todo comunicativa, en
el idioma extranjero en cuestion, en este caso puede verse afectado el apren-
dizaje (Marins de Andare y Ojeda, 2010; Sdnchez et al., 2006). Los alumnos
desarrollan niveles de ansiedad altos frente a la clase de idiomas porque no
disponen de un instrumento lingiiistico estable, hay que comunicar delante
de los otros compaiieros y esta situaciéon comunicativa hace que se sientan
vulnerables y extranjeros (Arnold y Brown, 2000). Esta situacién de ansiedad
puede ser un obstdculo en la obtencién de los objetivos de aprendizaje y en
el rendimiento académico del alumno (Arnold, 2006) ya que sabemos que:
«Para que la adquisicién tenga lugar [...] es necesario que las condiciones
afectivas sean optimas, es decir, que el que adquiera la lengua extranjera esté
fuertemente motivado, que tenga confianza y seguridad en si mismo y que
no esté ansioso» (Baralo, 1998: 57). La ansiedad es un constructo psicolégico
enrevesado por la diversidad de los puntos de vista desde los cuales se puede
aprehender (conductual, clinico, fisiol6gico, emocional). Segtin Freud, en E/
problema de la ansiedad (1936), la ansiedad se entiende desde la complejidad
del constructo o sea a la vez como un estado emocional, una sensacién de
malestar percibida por el sujeto y una dimensién motora: «La ansiedad es
un proceso, es decir, una secuencia compleja de hechos cognitivos, afectivos
y comportamentales evocada por algunas formas de estrés» (Ansorena et al,,
1983: 36). Los diferentes estudios psicolégicos que se han llevado a cabo han
permitido definir con mds precisién el concepto de ansiedad.



2. Objetivos

Mediante este articulo pretendemos:

1. Proponer una revisién tedrica de los diferentes estudios llevados a
cabo sobre el constructo de ansiedad lingiiistica con relacién a la
ansiedad general.

2. Proponer una definicién del constructo de ansiedad lingiiistica y de
su instrumento de medicién.

3.Construir un metaandlisis que presente los resultados encontrados
en estudios empiricos sobre el constructo de ansiedad lingiistica.

3. Desarrollo

3.1. La ansiedad en el aprendizaje

En la década de los sesenta, en el estudio experimental que llevaron a
cabo Spence y Spence (1966) se pudo establecer una relacién entre la
ansiedad ocasionada por el nivel de dificultad y la naturaleza de la tarea,
o sea el tipo de ejercicio que se debe ejecutar —entendiendo ansiedad
como un «drive motivacional» (definido por los autores como un grado
de excitacion general del sujeto)—, es decir, desde un enfoque expe-
rimental y motivacional del constructo, de tal forma que sujetos con
niveles de ansiedad altos aprenden mejor una tarea sencilla mientras
los sujetos con niveles de ansiedad mds bajos encuentran una dificul-
tad superior. Sin embargo en tareas de mayor dificultad se produce
una correlacién inversa, lo que implica que los sujetos con niveles de
ansiedad altos tienen mayor dificultad a la hora de aprender y reali-
zar una tarea mds compleja y los sujetos con niveles de ansiedad bajos
aprenden mejor (Delicado, 2011). R. Cattell fue el primer psicélogo en
establecer un método experimental y cuantitativo para identificar y
medir el constructo de ansiedad. En su libro E! significado y medida de
neuroticismo y ansiedad (Casttell y Scheier, 1961) se establece la existencia
de dos factores relativos a la ansiedad: la ansiedad de rasgo y la ansiedad
de estado, las dos medibles. La ansiedad de estado se caracteriza por la
aparicion, en un momento dado y de duracién limitada, de una reaccién
emocional altamente correlacionada suscitada por unos estimulos inter-
pretados cognitivamente como potencialmente amenazantes, entonces
se entiende como una serie de respuestas puntuales frente a un contexto
peligroso (Delicado, 2011). En cuanto a ella, la ansiedad de rasgo se defi-
ne como una caracteristica disposicional y, en mayor o menor medida,
estable en un sujeto; en otros términos, en ella el estado de ansiedad se
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hace consistente a lo largo del tiempo y se hace un factor integrante de
la personalidad del sujeto (Ansorena et al., 1983; Delicado, 2011; Costa
y McCrae, 1985; Gray, 1982; Eysenck, 1967; Eysenck y Eysenck, 1985,
Spielberger et al., 1983). Mds adelante otros autores como Spielberger
(1966,1972) y Spielberger, Gorsuch y Lushene (1970) sientan los pilares
principales de la teoria del «estado-rasgo-proceso» con la construccién
del «Inventario de Ansiedad Estado Rasgo» (STAI). En su obra, Anxiety:
Current trends in theory and research, vol. I (Spielberger, 1972), el autor
define las relaciones que existen entre la ansiedad como rasgo de la per-
sonalidad, como estado y como estado complejo, incluyendo el miedo y
el estrés como condiciones estimulantes que provienen de la ansiedad
(Ansorena et al., 1983; Delicado, 2011).

La ansiedad es un constructo psicolégico, distinto del estrés, que se
caracteriza por una respuesta anticipada, exagerada y cercana al miedo
frente a unos estimulos que pueden ser no peligrosos o que se producen
frente una situacién identificada como nociva. La ansiedad, tanto de rasgo
como de estado, aunque siendo distintas, comparten unas caracteristicas
comunes como lo pueden ser, por parte del sujeto, la propension a centrar
sus procesos cognitivos y emocionales en un estimulo considerado como
nocivo. Conviene recordar dentro del contexto de esta tesis doctoral que
esas repuestas emocionales y fisioldgicas afectan e influyen los recursos
atencionales de los sujetos y aparecen al principio del procesamiento,
o sea en fases tempranas, por lo tanto un alumno que padezca ansiedad
puede ver su aprendizaje y su rendimiento afectado (Ansorena et al.,
1983; Delicado, 2011).

En el caso de nuestra investigacién, interesa insistir en definir dos
tipos de ansiedad: la general, que acabamos de presentar, y la lingtistica.
Se determinan como dos conceptos y factores a la vez similares y muy
distintos (Gardner y Maclntyre, 1991).

Conviene recordar que la ansiedad general se entiende como una res-
puesta emocional bisica que engloba diferentes aspectos:

o Aspectos cognitivos como la tensién o la aprension, y cuyas con-
secuencias son la preocupacion, el temor, el miedo, la inseguridad,
pensamientos negativos, la falta de atencidn, etc.

o Aspectos fisioldgicos como la activacion del sistema nervioso, cam-
bios en la respiracién y cambios cardiovasculares.

o Aspectos motores como movimientos especificos, dificultades de
expresion verbal, hiperactividad, paralizacién motora.
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La ansiedad puede manifestarse de forma externa y/o interna y se sue-
le definir como una emocién bicéfala, a la vez positiva y negativa (Segura
et al,, 2003). La ansiedad positiva se manifiesta como la consecuencia de
un peligro real y permite una reaccién muy cercana a la supervivencia;
para ejemplificar el propdsito proponemos el famoso ejemplo de: «Veo
un ledn, siento ansiedad y miedo, y corro» (Segura et al., 2003). Este tipo
de ansiedad provoca una reaccién apropiada, ya que estimula los recursos
del ser humano necesarios para poder actuar rdpidamente frente una
situacidn peligrosa.

La ansiedad negativa se basa en medios ficticios y no tiene, pues, nin-
guna funcién util —beneficio— para el sujeto (Marina y Lopez Penas,
2000). Hoy en dia y, en el contexto de nuestras sociedades modernas,
cuando hablamos comtinmente de ansiedad nos solemos referir a la parte
mds negativa antes mencionada, haciendo hincapié en sus consecuencias
mds directas para el sujeto. Se define la ansiedad general como:

Sentimiento negativo ante pensamientos recurrentes de temor o amenaza,
acompaiiados de deseo de huida, fumar o comer mucho, ir de un sitio a
otro, tension muscular, sensacién de ahogo, dolores de cabeza. (Segura
etal., 2003:37)

La ansiedad general se entiende pues como esta respuesta emocio-
nal humana, mds o menos positivista o negativa, que afecta en deter-
minados aspectos al sujeto. Sin embargo, es un factor afectivo mds
completo de lo que parece, no existe un solo tipo de ansiedad. Como
seres humanos todos hemos vivido situaciones de ansiedad diferen-
tes y con distintos matices: ;siente usted el mismo tipo de ansiedad
frente a un examen, a un accidente de coche, al practicar deportes de
riesgo o al ir al trabajo todos los dias con una «bola en el estémago»?
Por consiguiente, existen diferentes patrones de ansiedad (Coulombe,
2000). Se distinguen tres tipos:

o La ansiedad de rasgo: se entiende como una caracteristica estable en
el sujeto, una persona que suele padecer ansiedad a diario como un
rasgo permanente.

o La ansiedad de estado: se caracteriza por ser una respuesta genérica
de ansiedad frente a una variedad de situaciones especificas perci-
bidas como peligrosas en un momento dado.

o La ansiedad situacional: se define como las respuestas especificas y
estables frente a situaciones especificas y definidas.
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El factor afectivo de la ansiedad puede afectar negativamente al
aprendizaje de los alumnos, se han encontrado correlaciones muy altas
entre niveles elevado de ansiedad y bajo rendimiento (Eysenck, 1979).
De forma mds precisa, se ha podido establecer que la ansiedad afecta
directamente al aprendizaje y a la memoria de un estudiante (Eysenck,
1979), impidiendo el buen funcionamiento de los procesos cognitivos
necesarios para la realizacién de las tareas y que, en caso contrario, un
estudiante con menos ansiedad puede utilizar sus recursos cognitivos
para poder realizar la tarea; también la realizacién de la tarea y su posi-
ble éxito aumenta la autoestima y la motivacion del estudiante que per-
cibe su autoeficacia. En el proceso concreto de ensefianza-aprendizaje
de idiomas, niveles altos de ansiedad pueden inducir en el estudiante
un bloqueo frente al idioma (Eysenck, 1979; Wilkinson, 2011) y se ha
descubierto que existe una ansiedad particular en el aprendizaje de
idiomas llamada la «ansiedad lingiiistica». La ansiedad lingiiistica, en
principio y segin Coulombe, «es una ansiedad de estado» (Coulombe,
2000: 7), es decir, que consiste en una respuesta genérica de ansiedad
frente a una variedad de situaciones especificas percibidas como peli-
grosas en un momento dado. MacIntyre y Gardner (1989) explican este
aspecto afirmando que la ansiedad que se siente durante las primeras
clases y experiencias en clase de idiomas es una ansiedad de estado,
en el sentido de que no es especifica de la clase de idiomas. Pero en el
caso de que se repitan experiencias negativas se puede desarrollar una
ansiedad situacional especificamente vinculada con el aprendizaje de
idiomas, y de ahi la ansiedad lingtistica. Esta primera aproximacién nos
permite acercarnos al concepto de ansiedad linguistica. Sin embargo,
parece necesario contestar a algunas preguntas que han quedado sin
resolver: jen qué consiste la ansiedad lingiistica?, ;cémo se define y se
caracteriza?, jen qué sentido es un tipo de ansiedad particular?, ;cudles
son sus consecuencias para el aprendizaje de los alumnos?

3.2. El constructo de ansiedad lingiistica y estudios anteriores

La ansiedad lingtiistica, o language anxiety, se entiende como un tipo de
ansiedad debida o causada por el aprendizaje o uso de otro idioma. Es
distinta de la ansiedad general (Gardner y Maclntyre, 1991), ya que vie-
ne causada por una situacion particular, la del aprendizaje y empleo de
una LE (lengua extranjera). Horwitz, que fue el primero en descubrir la
ansiedad lingiiistica (Horwitz y Cope, 1986), la define como:
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Un fenémeno complejo, distinto de la ansiedad general, que se relaciona
con el autoconcepto, las creencias, los sentimientos y los comportamien-
tos que aparecen en una clase de idioma y que provienen de la unicidad
del proceso de aprendizaje de un idioma, puede provocar comporta-
mientos especificos relacionados con la clase, un bloqueo. (Horwitz y
Cope, 1986: 126)

Este tipo de ansiedad aparece en los estudios de Horwitz (Horwitz
y Cope, 1991), que desarrolld la hipétesis de que el aprendizaje de una
lengua extranjera implica factores emocionales positivos o negativos que
pueden afectar al proceso de aprendizaje y el rendimiento en la lengua
extranjera en cuestion; uno de los factores que resulté ser determinante
fue el de la ansiedad lingtiistica (Delicado, 2011).

La ansiedad lingiiistica es la aprension experimentada frente a una situacién
que requiere el uso de una segunda lengua extranjera con la cual el indi-
viduo no dispone de todo su potencial comunicativo [...] lo que provoca
la propension de los individuos a reaccionar de forma nerviosa cuando
hablan, escuchan, leen o escriben en este otro idioma. (MacIntyre, 1999: 5)

A partir de alli, Horwitz y Cope desarrollaron una teoria que demos-
tré la magnitud de la influencia de este factor en el aprendizaje académico
de una lengua extranjera (Delicado, 2011; Horwitz, 2001). Este constructo
de ansiedad lingtiistica viene, sobre todo, muy relacionado con las tareas
comunicativas, es decir, a la hora de hablar en el idioma, ya que se pueden
considerar como uno de los pilares del aprendizaje y del uso, real, de este:
«la esencia del aprendizaje de una lengua extranjera es la transmision de
mensajes conversacionales apropiados y personalmente significativos a
través de sistemas fonoldgicos, sintdcticos, semanticos y sociolingtiisticos
que no dominany (Young, 1999: XII).

Conviene remarcar la pluralidad de este fenémeno, de hecho,
Dewaele insiste en que «la ansiedad lingiiistica es un fenémeno multi-
dimensional y complejo» (Dewaele, 2007: 392). Este constructo psico-
l6gico, a pesar de la implantacién de nuevas metodologias educativas
dentro del marco de las ensefianzas de idiomas en Europa, sigue gene-
ralizdndose en las personas y sigue provocando un déficit en el dominio
de las lenguas extranjeras por parte de los ciudadanos europeos, y, este
déficit, no para de aumentar segun los dltimos estudios realizados, lo
que hace de su estudio una necesidad educativa actual (Pavén y Rubio,
2010; Phillipson, 2002; Vez, 2002; Arnaiz y Guillén, 2013). La ansie-
dad lingtiistica se ha convertido, hoy en dia, en uno de los mayores
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obstdculos para el aprendizaje de idiomas, asi como en la enfermedad de
los siglos XX y XXI para los profesores de lengua extranjera (Aida, 1994;
Fukai, 2000; Gardner y Maclntyre, 1993; Gregersen, 2007; Horwitz y
Cope, 1986; Arnaiz y Guillén, 2013). En estudios anteriores se ha podido
establecer que la ansiedad lingtistica consiste en la apariciéon de una
emocién negativa, definida como ansiégena en el momento de hablar o
tratar un idioma extranjero. Los sujetos que la padecen asocian la clase
de idiomas con un entorno nocivo, lo que implica que, una vez hecha la
asociacion, los sujetos siempre padecerdn ansiedad lingiistica al tratar
con el idioma (Horwitz et al., 1986; MacIntyre y Gardner, 1989; Téth,
2008). Es un fendmeno, pues, asociativo y repetitivo que Téth (2008)
define como la combinacién de la aprensién a la comunicacién y de
una autoevaluacion negativa por parte del sujeto sobre su eficacia en
la LE. En otros términos, el sujeto vive el uso de la LE como una tarea
«metacognitiva» que le priva de su capacidad de comunicacién en su
lengua materna y «le obliga a expresarse con un instrumento que no
domina» (Téth, 2008: 58). Esta asociacién hace que los alumnos vean
el acto de comunicarse en una LE como un reto casi inalcanzable que
puede provocar —si se atreven a comunicarse— un cambio, por parte
de los otros interlocutores, en la manera del percibir al propio sujeto.
En otras palabras, el sujeto aprehende una pérdida de su imagen como
persona subjetiva al no poder hablar en su idioma materno, y el temor
a esta perdida de identidad afecta a su autoestima y aumenta sus nive-
les de ansiedad lingiiistica, introduciéndole en un circulo vicioso que
impide comunicarse en una LE (Arnaiz y Guillén, 2013).

Existen otras variables que influyen en el constructo de ansiedad y en
los niveles de la ansiedad lingiiistica en los alumnos, como son los niveles
de autoestima, motivacién, autoconcepto, etc. Hay que subrayar el hecho
de que la ansiedad no es un fenémeno aislado, sino que se relaciona con
otros formando asi diferentes matrices de estudio. En estudios mds o
menos recientes, desarrollados por diferentes investigadores como Aida
(1994), Horwitz (1986), Kim (2009), Marcos-Llinds y Juan Garau (2009),
Saito, Horwitz y Gaza (1999) o también Martinez-Sdnchez (2000, 2001),
se ha demostrado que los alumnos que estaban motivados por aprender
un nuevo idioma tenian niveles de ansiedad linguiistica mds bajos, asi
como los que habian estudiado ya este idioma en momentos anteriores.
Asi se puede concluir que la ansiedad lingiiistica es un fenémeno que
cambiante segin otras variables temporales y propias de los sujetos como
son la motivacidn, el autoconcepto, etc.
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Existe, dentro de la ansiedad lingtistica, la ansiedad especificamente co-
municativa que impide la comunicacién oral en la LE, sabemos que los estu-
diantes tienen niveles de ansiedad lingliistica mds altos frente a situaciones
de expresiéon y comprension oral y que esta se concretiza en el rechazo de
comunicar en otro idioma (Liu y Jackson, 2008). Las situaciones escritas
tienen importancia, sin embargo no tienen el mismo peso en el grado de
implicacion personal de los sujetos en la tarea, lo que esclarece que, dentro
de la ansiedad lingiiistica, existen variaciones segin las competencias desa-
rrolladas (Cheng, Horwitz y Shakkert, 1999; Elkhafaifi, 2005). Igualmente,
conviene subrayar el hecho de que el ejercicio de expresion oral también
se singulariza por ser potencialmente ansidégeno para los alumnos debido
a la pérdida de identidad que padecen los aprendices y la artificialidad
del proceso de comunicacién (Rubio, 2000, 2002). En efecto, en clase de
idioma extranjero aparece un «problemas, los alumnos, ademds de poder
sentirse incompetentes con este nuevo instrumento de comunicacion, se
ven privados de la posibilidad de relacionarse en su idioma nativo y habi-
tual (Marins de Andare y Ojeda, 2010), lo que puede inducir una situacion
que va a atentar a su autoestima, creatividad, hasta bloquear el aprendizaje
y en la que se van a percibir como ineficaces, sobre todo en el periodo de
la adolescencia. La posibilidad para todo individuo de poder comunicarse
con otros sujetos con un cédigo compartido y dominado constituye una
necesidad humana gregaria, cuando le negamos a uno su recurso lingtistico
le quitamos una parte de su «identidad» y corremos el riesgo de provocar
una reaccién emocional ansidgena (Arnold, 2006; Cugq, 2003).

Segtin los estudios de Cheng, Horwitz y Shakkert (1999); Elkhafaifi
(2005); O Muircheartaigh y Hickey (2008); y Delicado (2011), los alum-
nos de una LE o escolarizados en centros bilingties y de entre 13 y 19 afios
son muy propensos a padecer ansiedad lingtistica, ya que la utilizacién
de la LE, como contenido en si y como recurso lingiistico de transmi-
sion de los saberes, es muy habitual. Este propésito adquiere todavia mas
sentido cuando sabemos que, ademds, los estudiantes que han tenido una
inmersion precoz —en Infantil o Primaria— tienen menos ansiedad lin-
giiistica que los estudiantes que han tenido una inmersion tardia —ESO
o Bachillerato— (O Muircheartaigh y Hickey, 2008). Dicha ansiedad
lingiiistica se manifiesta concretamente como el miedo de un individuo
en el momento de realizar una labor, un acto de comunicacién en la LE
(Gardner y Maclntyre, 1991). Es «el temor o la aprensién que surgen
cuando un alumno tiene que realizar una actuacién en su segunda lengua
o en una lengua extranjera» (Gardner y Maclntyre, 1991: 268).



3.3 La medicién de la ansiedad lingiistica y algunos resultados empiricos
La ansiedad lingiiistica es un constructo y una realidad medible mediante
la escala FLCAS, del inglés Foreign Language Classroom Anxiety, elaborada
para medir los niveles de ansiedad ante el aprendizaje y uso de la lengua
extranjera y elaborada por Horwitz y Cope en 1986. La escala FLCAS
estd compuesta por 33 items de los cuales 20 estdn relacionados exclu-
sivamente con las competencias orales (expresion y comprension) y los
otros 13 items restantes se centran sobre la ansiedad general frente al
aprendizaje de la LE. En esta escala no se encuentran items relacionados
con las competencias escritas (Pérez y Martinez, 2000-2001). En relacién
a su fiabilidad y su validez, esta escala obtuvo una consistencia interna
de .93 y una correlacién test-restest obtenida en un intervalo de ocho
semanas de .83 (Horwitz, 1986). La versién espafiola de esta misma es-
cala fue elaborada por Pérez y Martinez en 2000-2001. En esta versién
los items fueron adaptados al sistema educativo espafiol lo que explica
algunas modificaciones que fueron justificadas y validadas por sus auto-
res. La version espaiiola de la FLCAS se considera como un instrumento
fiable y vélido con una consistencia interna de .89 y una correlacién
test-retest (en un intervalo de ocho semanas) de .90 (Pérez y Martinez,
2000-2001). La escala calcula el nivel de ansiedad de los alumnos frente
al aprendizaje y uso de una LE mediante la suma de las puntuaciones
obtenidas en los 33 items. Cada uno de los items se debe de valorar segtin
una escala de Likert con puntuaciones comprendidas entre 1 (totalmente
de acuerdo) y 5 (totalmente en desacuerdo). Por lo tanto, obtenemos un
rango de puntuacién comprendido entre 33 y 165, considerando de 41 a
79 una ansiedad baja, de 80 a 117 una ansiedad normal, y de 117 a 155 una
ansiedad alta (Pérez y Martinez, 2000-2001). Se ha tenido que hacer
una recodificacion e invertir las respuestas para los items formulados en
negativos, de forma que una puntuacién alta represente una ansiedad alta
(Pérez y Martinez, 2000-2001).

Las investigaciones en diddctica de las lenguas extranjeras y en IE han
puesto de relieve que la ansiedad lingiiistica seria el fruto de la asociacion
repetitiva, por parte del debutante, de problemas tipicos del aprendizaje
de idiomas (sonidos, estructuras sinticticas, gramdtica, fonemas, etc.) a
una imposibilidad de realizar la accién. Cuando se reitera este fenémeno
de afiliacidn, el estudiante en LE asocia las situaciones de aprendizaje del
idioma a momentos de ansiedad, y, a través de este proceso asociativo, se
acciona la ansiedad lingtistica, en otros términos se da el anxiety arousal
[activacidn de la ansiedad] (Garcia Galindo, 2011).
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La ansiedad lingtistica en los estudiantes constituye un obsticulo im-
portante en el aprendizaje de las segundas lenguas y lenguas extranjeras
(Horwitz, 200r1). Es un problema extenso que afecta a cada uno con sus
peculiaridades, que estd presente en todas las culturas y que suele ser mds
perjudicial para los individuos de entre 13 y 19 afios (Liu y Jackson, 2008).
Como ya hemos apuntado, se ha demostrado que los estudiantes que
han tenido una inmersion precoz —Infantil o Primaria— tienen menos
ansiedad lingtistica que los estudiantes que han tenido una inmersién
tardia —ESO o Bachillerato— (O Muircheartaigh y Hickey, 2008).

También, Aida en 1994 y MacIntrye y Gardner en 1989 y en 1984 han
descubierto, con unas investigaciones de tipo experimental, que los estu-
diantes tenian mds ansiedad en clase de Francés que en otras asignaturasy
que esta perjudicaba al aprendizaje y al rendimiento. El grupo experimen-
tal habia aprendido menos porque durante el aprendizaje estaba expuesto
a una situacion estresante. Se ha encontrado la misma correlacién negativa
entre ansiedad lingiistica y rendimiento académico en estudiantes ame-
ricanos y japoneses que aprendian una LE (Aida, 1994; Horwitz, 2001).

En su articulo de 2011, Gemma Delicado pone de relieve que la ansiedad
lingtiistica es uno de los factores mds determinantes en el aprendizaje de la
lengua inglesa, de ahi, propone un anilisis literario y psicoldgico de la obra
Elvigje del inglés de Carme Riera, donde plantea un estudio psicoldgico de
los personajes definiendo asi la sensacién de ansiedad que «demasiados
sienten al estar en contacto con otras lenguas» (Delicado, 2011: 29).

En un estudio mds reciente Arnaiz y Guillén (2013) establecen, con un
estudio sobre una muestra 200 estudiantes de inglés en una universidad
esparfiola, de una edad comprendida entre los 18 y los 39 afios, que la an-
siedad lingiiistica es una emocién consustancial al aprendizaje de idiomas,
que los niveles de ansiedad lingtistica difieren dependiendo de si el sujeto
ha elegido aprender el idioma o no, mds concretamente los alumnos que
no habian elegido Inglés tenian niveles de ansiedad mads altos pero esos
resultados no tiene correlacién significativa (p>0,05).

4. Conclusiones

El presente metaandlisis ha permitido asentar el hecho de que existe una
relacién entre el constructo de ansiedad lingtiistica y la ansiedad gene-
ral, teniendo una base comin compartida (ansiedad de estado). Sin em-
bargo, que se diferencian por el contexto de aparicién y/o de activacién
del fenémeno emocional, que, en el caso de la ansiedad lingiiistica, es la
clase de idiomas. Por otra parte, conviene poner de relieve la relacién
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establecida entre ansiedad lingiiistica, aprendizaje, procesamiento cog-
nitivo y rendimiento académico en idiomas (Segura et al., 2003; Ansore-
na et al., 1983; Delicado, 2011). Concretamente, se ha podido establecer,
mediante estudios empiricos, correlaciones significativas entre niveles
altos de ansiedad lingiiistica y bajo rendimiento en idiomas (Delicado,
2011; Garcia Galindo, 2011; Aida, 1994; Fukai, 2000; Gardner y MacIn-
tyre, 1993). La ansiedad lingtiistica es un constructo psicoldgico que no
estd aislado de otros factores afectivos, en otros términos, se relaciona
con la autoestima, el autoconcepto, la motivacion etc., otras variables
clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje en idiomas. Igualmente,
conviene remarcar que, dentro de la cosmovision asociada al paradigma
positivista, la ansiedad lingtiistica es un fenémeno que se puede diag-
nosticar y medir en alumnos adolescentes mediante un test disefiado,
validado y adaptado al sistema educativo esparfiol por Pérez y Martinez
(2000-2001). No obstante, se sigue careciendo de un conocimiento real
sobre este constructo. ; Cudles son sus caracteristicas, su influencia, su
aparicion y su evolucidn a lo largo de los cursos?, ;cudl es su impacto
en la competencia lingtistica de los alumnos?, y, asimismo, ;cémo se
puede prevenir o reducir dentro de las aulas? Por estos motivos, resulta
enriquecedor a nivel tedrico y util para la praxis educativa en el dmbito
de las lenguas extranjeras, definir con mds claridad el constructo de
ansiedad lingtiistica, estudiar su aparicién y evolucién en las diferentes
etapas educativas, y apreciar sus posibles variaciones segtn la exposi-
cién curricular del alumnado al idioma extranjero (segunda lengua o
bilingtie). Pero igualmente valorar su influencia, su impacto, sobre la
competencia de expresion oral.
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Comunicacion positiva: comunicar para ser y hacernos felices

José Antonio Muiiiz Veldzquez
Universidad Loyola Andalucia

Resumen

La felicidad no es un don que de repente nos cae del cielo. La felicidad es algo que se
construye, dia a dia, siendo dicha construccién responsabilidad de todos y cada uno de
nosofros. Y de entre las mejores herramientas de las que se doté el ser humano estd la
comunicacion.

Cuando hablamos de comunicacién positiva, lo que estamos haciendo es transportar
la melodia de la psicologia positiva (recordemos: aquella que pone el foco en la felicidad
y el crecimiento humano) al campo de la comunicacién, extensa y variada partitura en
la que se va inferpretando nuestra vida diaria. Es decir, se trata sencillamente de aquella
comunicacién que, al margen de las funciones u objetivos concretos para los que se es-
tablezca, ayuda ademds a fomentar el bienestar y la felicidad auténtica de aquellos que
participan de ella.

Y esto puede (o debe) ocurrir en los tres escenarios en los que la comunicacién humana
estd presente en la cotidianeidad de cualquiera de nosotros. El primero de esos escenarios
es la comunicacién social o medidtica, escenario formado por los medios tradicionales de
comunicacién masiva y fambién, cada vez con mds fuerza, internet y foda la realidad digital.

El segundo escenario de la comunicacién humana lo forman las relaciones interperso-
nales. Ya sea en el seno de una empresa u organizacién, o en las escuelas, en una familia,
una pareja... la comunicacién tendrd siempre un rol clave en la artficulacién de todo tipo
de relacién. Es facil inferir, por tanto, que cuanto mds positiva sea nuestra comunicacién
con las personas que nos rodean, mds positivas serdn nuestras relaciones con ellas, y por
tanto, mds felices nuestras vidas.

Pero hay un tercer y Gltimo territorio donde la comunicacién positiva juega un papel
determinante en nuestra felicidad, y también para la de quien nos rodea. Si decimos que
la comunicacién con los demds es crucial, scudnto no serd asimismo de decisiva aquella
comunicacién que mantenemos con nosotros mismos? Ese didlogo interior, esa intracomu-
nicacién, fodo aquello que nos decimos cuando estamos solos, o es también comunicacién

positiva o no seremos capaces de cimentar ni un solo pilar de nuestra felicidad.
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Abstract

Happiness is not a gift that suddenly falls into our lap. Happiness is something that we
construct ourselves, day by day. Each of us individually, is responsible for its construction,
and among the best tools for this, we have communication.

When we talk about positive communication, we are transporting the melody of Positive
Psychology (remember: Psychology that puts the focus on happiness and human flourishing)
to the field of communication. That is, positive communication would be the communication
that, regardless of its functions or specific objectives, promotes the wellbeing and happi-
ness of persons that participate in the process.

This positive communication could (or should) emerge in the three main scenarios in
which human communication is present in our daily life. The first of these scenarios is the
media, formed by the traditional mass media and the increasing digital reality.

The second confext of human communication is formed by the interpersonal relations-
hips. Positive communication will always have a key role in the articulation of all kinds of
relationship. For example, in the organizations, companies, schools, families, couples...
Therefore, we can easily infer that the more positive our communication with people around
us is, the more positive our relations with them will be in terms of authentic happiness.

Finally, there is a third area where communication plays a determinant role related with
our happiness, and also with the happiness of people surrounding us. If we say that commu-
nication with others is crucial, how much decisive will it be to communicate with ourselves?
This internal dialogue, this intracommunication, needs to be also positive; otherwise we will
not be able to build even a single pillar of our happiness.

1. Introduccién: la transposicién positiva

A estas alturas, no vamos a entrar de nuevo en detalles de cudles son las
férmulas de la felicidad. Nos atengamos a una u otra de las principales
teorias, lo cierto es que no se discute sobre el hecho de que, de entre
los determinantes de la felicidad, un gran porcentaje depende, direc-
ta o indirectamente, de nosotros mismos. No sé si el 40 %, como decia
Sonja Lyubomirsky (2008), o si es mds o es menos, pero por resumirlo,
la felicidad no es un don que un dia, de repente, nos cae del cielo. Inde-
pendientemente de la linea de partida en la que nos colocan los genes,
la familia o el colegio donde nos hemos criado, el pais donde nacimos o
vivimos, la sociedad que nos cobija, las circunstancias socioecondémicas...
ademds de por todo ello, la felicidad es algo que hay que construirse, que
nos debemos construir cada uno de nosotros, dia a dia. Mi felicidad es
en ultima instancia responsabilidad mia. jMia! De nadie mds. Todo lo
que depositemos en el exterior, malo... Primero por lo tremendamente
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egoista del asunto, darle la responsabilidad, por ejemplo, a otra persona
con esos «Te necesito». Y segundo, porque llevamos las de perder. Sen-
cillamente porque el exterior es algo que yo no voy a controlar jamds...
o... tal vez si?

Este es el secreto que queria compartir con vosotros. Tenemos un arma
poderosa que nos puede ayudar mucho a ello. Es la herramienta mds an-
tigua que invent6 el Homo sapiens apenas comenzd a serlo, incluso antes.
Sin esa herramienta no seria lo que es, no seriamos lo que somos. Se trata
de la comunicacidn, ese pegamento que nos mantiene inexorablemente
unidos a los demds, y por tanto, vivos. Si la sabemos usar bien...

Como toda herramienta de la que nos servimos los hombres, pode-
mos usarla para hacer crecer lo mejor de nosotros, o para destruirnos. Si
aqui hemos venido a hablar de comunicacién positiva, parece claro que
primero, al adjetivarla asi, estamos diciendo que hay otra comunicacién
que no lo es. Con la comunicacién podemos dar vida, y también matar,
podemos hacer florecer a las personas, y podemos hacerlas marchitar...
¢Qué estamos queriendo decir, por tanto, con eso de comunicacién po-
sitiva? Pues muy sencillo.

Los que haydis estudiado musica en el conservatorio, sabréis lo que
significa la transposiciéon musical. No es mds que coger una obra que estd
en una tonalidad y transportarla a otra. Las notas han cambiado, pero la
melodia sigue siendo la misma. Por ejemplo, escuchemos una bella can-
cién popular, con una melodia que todos vosotros reconoceréis «Ah! vous
dirai-je maman», una vieja cancién popular francesa, versionada hasta
por Mozart en una de sus mds famosas variaciones para piano. Mozart
la compuso en do mayor... Bien, escuchémosla en una versién vocal, mds
cercana al estilo original de la Francia de antafio... Su tono es fa mayor.
Como veréis, diferente aproximacion tonal, diferente estilo, diferentes
notas, pero la melodia, la misma, la cancién, la misma.

Exactamente eso es lo que estamos haciendo cuando hablamos de co-
municacién positiva: transportar la melodia de la psicologia positiva al
campo, o los campos mds bien, porque son muchos, de la comunicacién.
Si la psicologia positiva es, recordemos una vez mds, aquella que pone el
foco en el bienestar, la felicidad, el florecer y la plenitud del ser humano,
la comunicacién positiva serd aquella cuyo horizonte, desde una aproxi-
macion distinta, sea lo mismo. Es decir, se trata sencillamente de aquella
comunicacién que, al margen de las funciones u objetivos concretos para
los que se establezca, fomenta el bienestar y la felicidad auténtica de
aquellos que participan de ella. Y esto puede (o debe) ocurrir en los tres
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escenarios principales en los que la comunicacién humana estd presente
en la cotidianeidad de cualquiera de nosotros, y que voy a tratar de re-
sumir en este ratito. Vayamos con el primero de ellos: la comunicacién
medidtica, la de los medios.

2. La comunicacién mediada y medidtica

¢Alguien podria decir de qué ha hablado con quien se haya cruzado lo
que va del dia, desde que se levant6? Os lo digo yo. Hoy (dia electoral) es
facil, de las elecciones... a ver qué pasa... Aparte de esto, nos pasamos la
vida contando historias, unos mds que otros ciertamente. Estd el tipico
compaiiero de oficina que le preguntas el lunes por la mafiana, «;Qué tal
las vacaciones?» Y te contesta «Ssshhh, cortas». Y estd el tipico compa-
fiero o compaiiera de oficina que saludas por la mafiana al entrar con un
simple «;Qué tal?». Y no para de contarte cosas que le han pasado desde
que se ha levantado esa mafiana, que ha presenciado, o que ha visto u oido
en la tele, la radio, o internet. Todas nuestras conversaciones giran en
torno a dos grandes fuentes: una, hablamos sobre experiencias propias o
de conocidos, y dos, sobre lo que hemos visto, oido, o leido en los medios
de comunicacién (donde incluyo internet, de momento).

Buena parte del hdbitat comunicativo en el que nos desenvolvemos
viene demarcado por los medios de comunicacién, algo que salia ayer
en una mesa redonda. Es a través de los media (insisto, incluyendo inter-
net), donde entidades, organizaciones, empresas, marcas, politicos, etc.,
esparcen sus mensajes. Miles y miles diariamente. Es ahi donde ponemos
uno de los focos en torno a la comunicacién positiva, foco que trataré de
describir brevemente con tres de las multiples preguntas que nos venimos
haciendo en esa drea.

2.1. 3Qué se estd diciendo de la felicidad y el bienestar en los medios?
La primera pregunta es: ;Qué se estd diciendo de la felicidad y el bienes-
tar en los medios? La felicidad, el bienestar, la inteligencia emocional...
todo ello eso hoy protagoniza muchos programas de TV, multitud de
blogs, webs, paginas de periddicos, programas de radio... Si bien, em-
piezan a escucharse cada vez mds voces que van desde el escepticismo a
la critica nihilista absoluta. Y es que es cierto que sobre la felicidad en
particular se estd diciendo de todo, y siempre que surja un boom, surgird
también un contraboom. De estar defenestrada durante casi siglos, como
dijera Matthieu Ricard (2005), ha pasado a ser algo mainstream donde
ha entrado de todo.
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¢Alguno ha visto quizds la serie Black Mirror? Se trata de una serie
britdnica que tal vez de manera hiperbdlica analiza desde la ficcién el
lado oscuro de la tecnologia y los medios en la vida actual. Pensemos por
un momento. Estamos rodeados constantemente de pantallas: el mévil, el
ordenador, la tablet, 1a pantalla de TV... todos ellos, apagados, son negros,
espejos negros donde se refleja nuestra cara al mirarnos, black mirrors.
Al encenderlos, en cambio, lo que se refleja es la realidad, o mas precisa-
mente hablando, una realidad, una visiéon determinada de la misma. La
felicidad, como deciamos, también se estd viendo reflejada en ese universo
multipantalla. Es necesario observar qué tipo de felicidad y bienestar se
estd diseminando, hasta qué punto es o no un espejo distorsionado en
ese sentido.

2.2. 5Qué estdn haciendo los medios para el fomento de la felicidad
auténtica?

Relacionado con esto, la segunda pregunta que surge en torno al binomio
felicidad-comunicacién de masas es: ;Qué estdn haciendo los medios para
el fomento de la felicidad auténtica? Recordemos que cuando decimos
felicidad auténtica nos referimos a una felicidad tanto hedénica como,
sobre todo, eudaiménica. Esto es, resumo siguiendo a Seligman (2002),
una felicidad fundada en el bienestar subjetivo pero también, y sobre
todo, en las virtudes y fortalezas humanas, 24, que de momento a nosotros
nos sigue convenciendo, y que no quedan invalidadas por la siguiente
propuesta del modelo PERMA del propio Seligman (2011). Por tanto,
al hablar de medios positivos estamos hablando de aquellos medios con
contenidos medidticos que fomentan valores, fortalezas y virtudes hu-
manas, contenidos encaminados al florecimiento de los espectadores en
tanto que personas adultas y plenas.

Silo circunscribimos al periodismo no se trata, como a priori pueden
pensar algunos, de estar abogando por unos medios que anestesien de la
realidad, donde todo lo feo y problemadtico que ocurra se tape bajo un
artificial manto de color de rosa, que todo sea positivo, «felizs... rozando
lo naif. Claro que hay que reflejar en la informacién todo lo que es y estd
mal, los abusos, la corrupcidn, las catdstrofes... Aqui nos encontramos
con otros de los grandes mitos de nuestra sociedad, enormemente in-
teresado, a mi parecer. «No, yo prefiero no leer el periédico, porque es
que me pongo...», «Yo mejor no me entero de nada porque, vamos...», la
felicidad es la ignorancia, sigo escuchando a diario, «Yo, cuanto menos
sepa mejor...». Bueno, es una opcidn, pero sinceramente pienso que la
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felicidad plenamente humana no puede estar al margen de la realidad y
de la verdad de las cosas, de los problemas y dificultades de la sociedad
de la que formamos parte.

Se le atribuye al escritor George Orwell aquello de que periodismo
es «publicar lo que alguien no quiere que publiques. Todo lo demds son
relaciones publicas». periodismo positivo seria afiadir equilibrio en la
agenda setting (los temas en los que los medios centran la atencién). Poner
el foco medidtico (también) en las buenas noticias, en los logros y pro-
gresos humanos, grandes o pequefios y cotidianos... Porque a lo mejor, es
solo una conjetura, son precisamente las noticas buenas las que alguien
no quiere que se publiquen, e interesa mds el miedo como gestor social,
del que habl6é Mora de soslayo el viernes, por cierto.

Afortunadamente cada vez hay mds ejemplos de esto, como el caso de
EspariaBuenasNoticias.com, con éxito creciente. Por otro lado, las buenas
noticias también tienen consecuencias eudaimonicas, al fomentar dife-
rentes fortalezas humanas. Esa es la clave quizds, que independientemente
de si la noticia es buena o negativa, un periodismo positivo es aquel que
fomenta fortalezas. Lo queramos o no, desde la informacién y desde la
ficcidn, los medios educan, a pequeiios y grandes, ;estin educando co-
rrectamente en felicidad? Es mucho lo que podrian hacer en relacién a
fortalezas como la propia inteligencia emocional, el optimismo, el amor
por el aprendizaje, la honestidad...

3. ;Existe una publicidad positiva?

Hablando de honestidad, la tercera pregunta sobre medios de comuni-
cacion y felicidad gira en torno a otra cosa a la que a menudo se le acusa
de mentir, de ser deshonesta: la publicidad, la comunicacién preeminen-
temente persuasiva. ;Existe una publicidad positiva? Es decir, una pu-
blicidad que, ademds de cumplir con sus objetivos de comunicacién y de
marketing, fomente valores, virtudes, y comportamientos eudaiménicos.
Estd claro que parece ser asi en aquella publicidad institucional, como las
campaiias de trifico, aquellas contra el maltrato en todas sus variantes,
las que buscan captar socios para las ONG, etc. Pero ;y en la publicidad
netamente comercial?

A la publicidad, comercial, ademds de mentir, como digo, se le achaca
de todo. De distorsionar los valores supremos del ser humano, de perpe-
tuar comportamientos egoistas, de fomentar patologias sociales y psico-
l6gicas, de vender una felicidad espuria alcanzable a través de productos
que no necesitamos para nada... Un publicitario francés, Beigbeder
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(2002), escribié una novela pseudoautobiogrifica, 13,99 euros, tal vez la
conozcdis. Empezaba diciendo lo siguiente: «En publicidad, nadie quiere
que la gente sea feliz, porque la gente feliz no consume...», demoledor.
Y tal vez haya sido cierto durante mucho tiempo. Recordemos que el
consumo, el consumismo o la sociedad de consumo, surge alld por el
siglo XIX, en algunas ciudades europeas y norteamericanas, de la mano
de grandes almacenes que prometen la felicidad a las exquisitas damas
de la burguesia cuyo principal antagonista es el aburrimiento. Es inevi-
table no acordarme aqui de Madame Bovary, de cémo Flaubert retraté
su infelicidad crénica.

Asi ha seguido siendo durante muchos afios. Recordemos ese «Danone,
la felicidad de su hogar», como rezaba un anuncio de los afios sesenta en
Espafia. O ese de Vespa donde se ve a una pareja sentada en ningun sitio
y dice el titular «A su felicidad le falta solo la Vespas. Ciertamente, la
publicidad prometia un paraiso a quien consumiera, y tal vez indirecta
e involuntariamente, 0 no, un infierno para quien no.

Todo ello puede ser cierto, pero también lo es que hoy nos encontra-
mos, cada vez mds, con otra clase de publicidad comercial que fomenta
no ya el hedonismo, y no solo la hedonia, sino también la eudaimonia de
los receptores. La publicidad comercial tiene por objeto vender, persuadir,
nadie lo niega, ni ella misma (cosa que no ocurre con el periodismo, por
cierto). Pero estaréis conmigo que no es lo mismo tratar de vender con
unos valores que con otros. Si queréis, podemos discutir sobre la bon-
homia del capitalismo como sistema econdmico, pero ese es otro tema.
De momento, estamos hablando de uno de sus subsistemas, la comuni-
cacion publicitaria, y de la incidencia de sus mensajes en la felicidad de
las personas.

Sea por la crisis, por las nuevas tecnologias, por las redes sociales y el
cada vez mds creciente poder de los consumidores y ciudadanos en alzar
sus voces, lo importante es que la publicidad estd virando en positivo,
en términos eudaimoénicos. Me encanta el caso de Asics y la historia del
corredor ciego. Su objetivo es vender zapatillas de running, pero fijémo-
nos en la cantidad de valores eudaiménicos, de fortalezas humanas que
transmite.

El profesor Fdez.-Berrocal mencioné el otro dia el caso de Desigual.
Efectivamente, otro ejemplo de publicidad valiente, transmisora de va-
lores. Ha puesto de protagonista en su tiltima campaiia a la joven modelo
canadiense Chantelle Brown-Young, modelo un tanto diferente, pues
tiene vitiligo, enfermedad que provoca la despigmentacién de la piel.
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«Las diferencias son la salsa de la vida, lo que hace que este mundo gire
y sea tan maravilloso. Todos y cada uno de nosotros somos tnicos y di-
ferentes, y tenemos que apreciarlo y celebrarlo», explica un responsable
de la marca.

Otro caso paradigmaitico de publicidad positiva es Dove, jabones e
higiene corporal. «Belleza real» es su eslogan. Y de repente, aparece una
mujer de pelo gris sin tefiir. Gris o preciosa? Hablaba el profesor Mora
el otro dia también de los miedos, de los miedos heredados... veamos
qué historia nos cuenta esta campaiia al respecto, fijémonos en cémo y
qué cosas legamos a nuestras hijas. Por supuesto, estas madres e hijas son
reales, no son actrices, y la historia que cuenta Asics no se la ha inventado,
es real, es verdad. No hay publicidad positiva sin verdad, que quede claro.

Una gran agencia de publicidad tiene un bello lema por bandera, un
eslogan diriamos los publicitarios: «Truth well told» [1a verdad bien dicha].
Precioso sinénimo de comunicacién positiva: la verdad bien dicha, pero
verdad por encima de todo.

Pero 0jo, la verdad, y la comunicacién positiva por tanto, no reside
en decir simplemente, sino en ser. No recuerdo quién dijo aquello de que
la felicidad es lograr que confluya lo que dices con lo que piensas y con
lo que haces... con lo que eres, en definitiva. Coherencia y honestidad,
ahi reside la comunicacién positiva, nos refiramos a la comunicacién
periodistica o publicitaria, a las empresas o a las personas.

Es el turno ahora, de hablar de las personas, de la comunicacién entre
ellas, de la comunicacién en el plano interpersonal, segundo de los escena-
rios de la comunicacidn positiva que hoy brevemente estamos repasando.

3. La comunicacién interpersonal

Lo apuntaba también el profesor Fdez.-Berrocal el otro dia, pero no quie-
ro dejar de incidir en ello. Lo diré claramente: somos nuestras relaciones.
Ya sea en el seno de una empresa u organizacion, o en las escuelas, en una
familia, una pareja... Somos, y seremos, lo que sean las personas que nos
rodean, las personas de las que nos rodeamos.

Llevo impartiendo clases ya unos afios, desde 2004, a toda clase de
alumnos, de edades, grados, posgrados, formacion executive... he pasado
por diferentes ciudades y universidades espafiolas, y alguna extranjera
también. Y cada vez lo tengo mds claro: un estudiante normalito en un
buen grupo florece, un buen estudiante en un grupo mediocre o malo,
se marchita, se asfixia. Muchos de vosotros sois profesores en alguna
universidad, instituto o colegio... tal vez estéis de acuerdo conmigo.
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Como profesores, por cierto, nos pasa lo mismo. Seremos, como pro-
fesores, como investigadores, lo que sean los colegas con los que tenemos
la suerte, o la voluntad, de trabajar. Por eso hay que procurar rodearse
de gente mejor que uno, mejores profesionalmente hablando, y también
como personas. Serd de ellas de quienes nos alimentemos, con quienes
crezcamos. Pero siempre desde la reciprocidad.

Afirma el sociobiélogo Edward Wilson (2015), profesor emérito de
Harvard, que la evolucién natural de la especie humana se ha sustentado so-
bre el grupo, no tanto sobre los individuos. Que somos lo que somos gracias
la vida en colectividad, al trabajo en equipo y especializado, lo cual requiere
cooperacion, altruismo, y confianza mutua. Por cierto, sin la comunicacién
nada de ello hubiera sido posible. En definitiva, no estamos en un grupo,
sino que somos ese grupo. Mutatis mutandis, es ahora cuando tenemos que
decir otro secreto. No estamos en el universo... somos universo.

El profesor Lamberto Maffei, director de Instituto Italiano de
Neurociencia, en su precioso libro Elogio de la lentitud, afirma que es difi-
cil distinguir, en los inicios de la vida, el cerebro del ambiente, que son un
solo conjunto funcional: el cerebro, sus conexiones, serdn lo que el nifio
oiga, sienta, vea, se mueva, coma... El cerebro sin el ambiente muere. De
esa plasticidad neuronal, aunque paulatinamente decreciente, gozamos
hasta que nos morimos, como nos dice Damasio (2010) y nos recuerda
Francisco Mora (2013). Por tanto, jno seremos también de adultos una
misma unidad funcional con nuestro entorno? ; Ego y eco no serdn en el
fondo la misma cosa? Al hablar de esto me viene a la memoria el precioso
y triste mito de Narciso y Eco, preciosa metédfora sobre las dramdticas
consecuencias de la incomunicacién.

Somos por tanto nuestro entorno, y en él destacardn sobremanera
nuestras relaciones con los demds, como decimos. Es ficil inferir el si-
guiente paso, por tanto. Si nosotros somos nuestras relaciones, nuestras
relaciones son en buena medida la comunicacién que las sustenta, las
conversaciones que las mantienen vivas. Cuanto mds positiva sea nues-
tra comunicacion con las personas que nos rodean, mds positivas serdn
nuestras relaciones con ellas. Toda relacién es comunicacién, al mismo
tiempo que toda comunicacidn es relacion, como dijera Paul Watzlawick
(2009), el famoso psicélogo de la comunicacién.

Llegados a este punto, preguntémonos ;como son nuestras conver-
saciones? Dicen que en este sentido hay dos clases de personas, las que
hablan de personas, y las que hablan de ideas. Bueno, luego estdn las que
no hablan mds que del tiempo... o peor atn, las que no hablan mds que de
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las ofertas de tal o cual supermercado... Bromas aparte, y centrindonos
no tanto en el qué sino en el cémo, los hay que al conversar, todo les
parece bien. Y los hay que toooodo les parece mal, instalados en la queja
continua, sin aportar nada mds que el lamento. Si tiene mucho trabajo
porque tiene mucho trabajo, si tiene poco porque tiene poco, si hace calor
porque hace calor, si frio lo mismo...

En esto tiene mucho que ver la crianza y la socializacién primera,
obviamente. Segiin mi padre, yo tengo las manos de trapo, todo se me
caia cuando era mds joven. Si por lo que fuera se me caia un vaso, o se
rompia un plato al fregar, o lo que fuera, en seguida llegaba el reproche,
la queja, el «Ay, si es que...». No fui consciente de la influencia que ese
estilo comunicativo de mi padre tuvo en mi (y pienso que a pesar de mis
esfuerzos aun sigue teniendo) hasta que un dia, con 20 afios, presencié un
episodio parecido en casa de mi tia Carmen, donde me habia ido a vivir
al comenzar a estudiar en la universidad. Recogiendo, a mi primo Javi se
le callé un vaso, cristalitos por cada rincén de la cocina... y ;qué hizo mi
tia, hermana de mi padre? En lugar del «Ay, si es que...» soltd un jocoso
«jOle!, jvenga cristalitos!» y canturreando «vamos a por la escobita tra
lald» se fue a por ella...

No hace falta que explicite aqui en este foro de expertos en educacién
las implicaciones que episodios como estos tienen para el desarrollo de
nuestra inteligencia emocional, por un lado, y para la conformacion de
nuestra realidad, por otro. Acordémonos de la profecia autocumplida,
por ejemplo, del famoso efecto Pigmalién, o del efecto nocebo, que seria
como el efecto placebo, pero en negativo, es decir, igual que las expectativas
positivas dan resultados positivos, las negativas dan resultados negativos.

En definitiva, cuando comunicamos, cuando conversamos, estamos
dibujando y construyendo nuestro propio campo de experiencia, y el de
los demas. Unos ejemplos:

¢ Cuando decimos un simple «Buenos dias», estamos creando contac-
to, conexién con el otro, y de una determinada manera, dependiendo
de toda la comunicacidn paraverbal y no verbal que le acomparie
(0jo, con lo no verbal, recordemos, que sustenta la mayoria del peso
en los intercambios comunicativos).

e Cuando felicitamos, levantamos la autoestima del otro.

e Cuando confesamos o revelamos algo nuestro, profundizamos en
nuestras relaciones.

¢ Cuando animamos, damos energia y apoyo, hacemos mejor al otro, etc.
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En resumen, dird Mirivel (2014), de la Universidad de Arkansas, que es
comunicacién positiva toda comunicacién que genera bienestar comun: al
receptor, y al emisor. Lo cual, por otro lado, nos recuerda a la asertividad,
e incluso al cldsico andlisis transaccional de Eric Berne, del que confieso
que aun me siguen gustando algunas cosas.

Pero en cuanto a definiciones de comunicacién positiva, me gusta ain
mds la de otros autores, llamados Socha y Pitts (2012). Para ellos seria
comunicacién positiva toda aquella de la que estariamos orgullosos de en-
sefiar a nuestros hijos. Porque a nuestros hijos, y a todos los que nos rodean,
ensefiarles les vamos a ensefiar algo, aunque solo sea con el ejemplo, tal vez
la via mds poderosa de influencia. Vuelvo al amigo Watzlawick, quien dijo
que no solo no podiamos no comunicar (aun no estando comunicamos),
sino que no podemos no influir. Influimos, siempre. Ser es relacionarse. Por
tanto, comunicar. Por tanto, influir, la cuestién es hacerlo para bien. Tal
vez sea en ese «influir para bien» donde radique nuestra propia felicidad.

Es en ese marco existencial de influencia mutua, en esas «transacciones
humanas, en palabras de Carmelo Vizquez (2013), donde surge la virtud. Fue
nuestro paisano cordobés Lucio Anneo Séneca quien dijo que «nadie puede
llamarse feliz, si se encuentra separado de la virtuds. Lo que decia Séneca
hace siglos desde la filosofia, lo dice hoy la ciencia. Ser virtuoso, ser bueno,
es bueno, sobre todo para uno mismo, como afirma Stephen Post (20053).

De entre todas las virtudes, dejadme destacar una, la gratitud. Fue
Cicerén quien dijo que la gratitud no era solo una gran virtud, sino la
madre de todas ellas... Es el primer ejercicio que manda Tal Ben-Shahar
(2011), profesor de Harvard, para practicar nuestra felicidad. Hefferon y
Boniwell (2011) son otros dos autores que también lo explican. Cuando nos
instalamos en el hdbito de la gratitud, no es necesario que ocurra nada ex-
traordinario para maravillarnos de la vida, y para sentirnos felices. Somos
felices de ser, ;de ser qué? De nada, simplemente de ser, por ser, de estar
vivos. Con eso, tendria que ser suficiente para sentir agradecimiento.

Para entrenarse en esto de la gratitud, por cierto, hoy tenemos tec-
nologias que nos pueden ayudar a ello. Tecnologias positivas, diremos,
numerosas apps, como esta. Por cierto, otro pequefio estudio que hemos
hecho nos ha dado como resultado el auge de la eudaimonia en las apli-
caciones moviles, otra manera de educar en felicidad y bienestar.

Agradecer en lugar de exigir. Y, ojo, en absoluto estoy abogando por
el conformismo. Todo lo contrario, lo tinico es que hay que distinguir.
Siempre repito la frase de Tomds Moro, o la de Epicteto de Alejandria.
La férmula de la felicidad es bien sencilla: Serenidad (para aceptar lo
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que no puedo cambiar); valor (para cambiar lo que si puedo cambiar); y
sabiduria (para discernir entre lo uno y lo otro). Pues bien, nos pasamos
la vida haciendo justo al revés. Sufriendo por cosas que no puedo cambiar,
y aceptando cosas que con el coraje suficiente tal vez si podria cambiar.

4. La comunicacién intrapersonal

Pero hay un tercer y tltimo territorio donde la comunicacién positiva juega
un papel determinante. La comunicacién es a las relaciones, como el respi-
rar a la vida, decimos. Por tanto, ;cudnto no serd decisiva también aquella
comunicacién que mantenemos con nosotros mismos? Hablamos de ese
didlogo interior, esa intracomunicacién, esa «chdchara mental» de la que
habla Srikumar Rao (2006) en su bello libro, ;es positiva en nuestro caso?

Todo aquello que nos decimos cuando estamos solos, o no, o es co-
municacién positiva o no seremos capaces de cimentar ni un solo pilar
de felicidad. Seremos lo que nos digamos a nosotros mismos. El didlogo
interior nos marcard nuestra manera de ser y estar en el mundo, y de ser
y estar ante los demds... Jamds seremos felices si no nos tratamos bien a
nosotros mismos, si no nos hablamos con respecto en nuestro interior,
con carifio, con amor. Tal como le pedimos a los demds, ;0 no?

Dicen que Buda dijo: «Ni tu peor enemigo puede hacerte tanto dafio
como tus pensamentos», algo que con otras palabras dijera también
Marco Aurelio. Bien, ;Qué os parece si le damos la vuelta a la frase y la
convertimos en positiva? Silo que Buda o Marco Aurelio decian es cierto,
también serd verdad lo siguiente: «Ni tu mejor amigo puede hacerte tanto
bien como tus pensamientos», jestamos de acuerdo?

Hablando de acuerdo, muchos de vosotros conoceréis el famoso libro
Los cuatro acuerdos, de Miguel Ruiz (1998). Se trata de un libro donde
el autor recoge la tradicién tolteca, una civilizacién precolombina del
centro de México, tradicion segun la cual, para ser auténticamente feliz
en la vida, es necesario y a la vez suficiente, llegar con uno mismo a cuatro
sencillos acuerdos... sencillos.

1. El primero de ellos es el siguiente: si quieres ser feliz... no te tomes
nada personalmente. Sal de tu marco, que es solo tuyo. El universo
no gira a tu alrededor. Sencillamente pasa de ti, punto. ;Cudl es la
buena noticia? Pues que es cierto, no estd a tu favor, pero tampoco
en tu contra. Adn recuerdo lo mal que lo pasaba cuando empecé a
dar clase, y algin alumno se levantaba y se marchaba de clase: «Dios
mio, soy un desastre de profesor...».
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2. Segundo acuerdo: si quieres ser feliz... no hagas suposiciones. Me
repetia una psicéloga con la que trabajé, «lo que no puedas pregun-
tar, no trates de adivinar».

3.El tercer acuerdo dice: si quieres ser feliz... haz siempre lo mdximo
que puedas. Esa es la definicién del heroismo y no otra. Uno de los
grandes focos de malestar interior es cuando nos decimos esos «y si
hubiera seguido..., y si lo hubiera intentado..., tendria que haber he-
cho esto o aquello...». Hacer siempre el maximo que estd en nuestras
manos es garantia de serenidad, independientemente del resultado.
El resultado de todo lo que hacemos jamds depende de nosotros al
100 %, pero tenemos que trabajar como si asi fuera. Siempre estd el
universo, dios para el que crea, la suerte, la fortuna, las musas... Pero
al final, consiga mi meta o no, si he hecho lo maximo que estd en mi
mano, esa noche dormiré tranquilo.

4.Y llegamos al cuarto acuerdo con uno mismo para ser feliz, segiin
la tradicidn tolteca. En realidad es el primero, pero lo dejo para el
ultimo, entre otras cosas porque es el que mds relacion tiene con la
comunicacién positiva. Dice asi: si quieres ser realmente feliz... sé
impecable con tus palabras.

Impecable. Es decir, que tus palabras no lleven pecado, macula, man-
cha, que no estén sucias... jqué no digamos palabrotas o tacos? Ah, bue-
no... eso es facil. Es mds profundo que eso. Significa que todo lo que
vayamos a decir, y no solo con palabras, es decir, que todo lo que vayamos
a comunicar, lo hagamos con amor, desde el amor y por amor. Vamos a
decirlo de manera mds sencilla. Es suficiente con que pensemos, durante
un par de segundos, antes de hablar, de decir algo, lo siguiente: «;Lo
que estoy a punto de decir, puede hacerle dafio a alguien?», «;Lo que
voy a decir no beneficia absolutamente a nadie en nada?» Pues entonces
mejor te callas... ;Tus palabras construyen? Adelante, aunque sea para
reprender, o decir un «No», porque son necesarios también, obviamente.
Cuanto mds impecables sean mis palabras, mds bienestar reparto, y mds
bienestar voy a recoger después. Dar felicidad, para recibirla.

Volvamos a la comunicacién intrapersonal. ;Somos impecables con
nuestras palabras cuando nos hablamos a nosotros mismos? Ese seria
el compromiso, el acuerdo al que tendriamos que llegar con nosotros
mismos. Tratarme bien, hablarme bien, con amor, desde el amor.

Todo esto de los cuatro acuerdos puede sonar a algo esotérico, pa-
racientifico, tipico de la New Age, de las religiones, o de movimientos
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pseudosectarios. Pero lo cierto es que, primero, muchas son las tradi-
ciones que desde dngulos espaciotemporales completamente diferentes
coinciden casi al 100 % con esos cuatro sencillos acuerdos. Y segundo, se
vienen avalando desde diferentes campos cientificos, con todo su apara-
taje metodoldgico, punto por punto.

Por ejemplo, tal vez alguno conozca a George Vaillant (2009), profesor
de la Harvard Medical School y responsable los tltimos afios del famoso
Harvard Grant Study. Se trata del estudio longitudinal mds amplio del
mundo, puesto que ha estudiado la evolucién, en términos de salud fisica
y mental, de casi 300 personas durante setenta y cinco afios, desde los
afios treinta hasta hoy. Recientemente, en una entrevista, le preguntaron:
«;Cudl es el resultado mds significativo que ha podido encontrar en estos
setenta y cinco afios?», «La dnica cosa que realmente importa en la vida
—contesté— es tu relacion con los demads», dijo resumiendo: «Happiness
is love, full stops.

Seligman dijo lo mismo con otras palabras: «La felicidad son los de-
m4ds». O mds aun, la felicidad es la felicidad de los demas.

«Por mds egoista que se pueda suponer al hombre, existen en su na-
turaleza principios que hacen que la felicidad de los demis le resulte
necessariay.

¢Sabéis quién dijo esto? Pues nada menos que el insigne Adam Smith.
Asi empieza su Teoria de los sentimientos morales, libro menos conocido que
el otro, La riqueza de las naciones, piedra angular del liberalismo econémico.
Hablar, por tanto, de felicidad, o de bienestar, es hablar del bien comtin,
del bien(estar) comun. Incluso para el mismisimo Adam Smith (2004).

Decia Victor Frankl (2009) que todos somos una historia. Y es cierto,
de ahi que funcione también el sZorytelling, el arte de contar historias,
para el desarrollo personal... Todas las historias tienen una cosa en co-
mun: que todas terminan con una moraleja, una ensefianza. Pensemos
en ese abuelo o esa abuela que ya no tenemos. El o ella fue una historia,
scudl fue su moraleja? ;Cudl quieres que sea la tuya?, ;qué quieres dejar
aqui de ti cuando ya no estés?...

5. Conclusién

Termino. He hablado de la comunicacion en términos medidticos, inter-
personales e intrapersonales. Hemos hablado de la verdad, de la virtud,
la gratitud, y del amor. Ya hablemos de un colegio o cualquier centro
educativo, o de una empresa, de una familia, de un equipo deportivo...
0s propongo unos ejercicios muy sencillitos:
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1. Vamos a decir (y decirnos) siempre la verdad, incluidos los «lo sien-
to» cuando tengamos que asumir nuestras responsabilidades.

2. No vamos a decir «gracias», vamos a decirlo, pero sintiendo agra-
decimiento de verdad, conscientes plenamente de ese sentimiento.

3.Y vamos a decir mds «te quieros», no solo a nuestra pareja, hijos,
o padres. Pensad ya a qué persona, nada mds salir de aqui, a la que
nunca le habéis dicho te quiero se lo vais a decir.

Pero recordemos que mds que decir, es ser. Ser verdad, ser grati-
tud, ser amor... Y ser impecable con nuestras palabras. Y con nuestra
sonrisa, pero la buena, la Duchenne, como ya sabemos, la que sale
de dentro. Como la de nuestra mascota del departamento, Quokka...

Aparte de la de Quokka ante el Pilar (vino el peluche conmigo),
hay otra sonrisa de Zaragoza que jamds olvidaré. La de una empleada
de la Casa del Libro de aqui de Zaragoza. Era una tarde de julio de
2012, cansado después de un largo dia en la universidad, fui a la Casa
del Libro, a buscar la biografia de Maria Antonieta, de Stefan Zweig
(2012), su lectura iba a ser mi refugio de verano mientras llegaban
las ansiadas vacaciones. Nunca olvidaré la sonrisa de oreja a oreja
que la chica de la caja me regald al pagar, ni lo que me dijo: «jGuaul,
Maria Antonieta de Stefan Zweig, te va a encantar, menudo retrato
psicoldgico le hace... Yo la lei el afio pasado y disfruté de lo lindo...».

A cualquier Casa del Libro que vayas es igual, su programa de
formacién para su personal incide en ello una y otra vez. Servir, son-
reir, servir. Esa chica era feliz en su trabajo, haciendo mds felices a
las personas que pasiébamos por alli. Con sus palabras y una sonrisa
me alegré no solo aquella tarde, sino todas las tardes de aquel largo
verano en las que me lei la historia de aquella triste reina, Maria
Antonieta.

Cuenta Zweig en esa maravillosa biografia cémo a esa niiia de
apenas 14 afios, que venia de Austria, la casan con el futuro rey de
Francia, Luis XVI. Tenia de todo en Versalles, pero no era feliz. Esta
noticia le llegé a su madre alld en Viena, Maria Teresa de Austria.
Majestad, su hija no es feliz en Versalles. Y jsabéis qué contesto la
madre? «Bueno, y qué necesidad tiene mi hija de ser feliz, si ya es
reina...». Demoledor.

Decia el psicélogo Daniel Kahneman (2012), nobel de Economia,
que creer que el dinero da la felicidad no solo es erréneo, sino que es
también una desgracia social. Como a Maria Antonieta, nos han dicho
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durante siglos que estdbamos aqui para ser rey o reina, o presidentes,
o consejeros delegados o catedrdticos, para ser un hombre, una mujer
de provecho, el éxito, el éxito, el dinero...

Afortunadamente hoy, ese paradigma estd cambiando. Hoy por fin
empezamos a hacerle caso a Aristdteles. Hoy sabemos que estamos aqui
para ser felices. Gracias entre otras cosas a personas COmo vosotros que
estdis aqui, a personas como las que han organizado este congreso, con
Juan Antonio Planas y Santos Orejudo a la cabeza, personas que traba-
jando duro desde sus universidades, escuelas, empresas, instituciones,
asociaciones... estdn haciendo realidad aquella frase de la antropdloga
Margaret Mead: «Nunca dudes que un pequerfio grupo de ciudadanos
pensantes y comprometidos puedan cambiar el mundo. De hecho, es lo
unico que lo ha logrado»
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Politicas publicas y emocién en sociedades liberales

Prof. Dra. Arénzazu Novales Alquézar
Universidad de Zaragoza

Resumen

El liberalismo politico rawlsiano ha de completarse con una teoria mdas completa de la motiva-
cién humana porque, sin duda, las emociones influyen en la constitucién de las identidades,
tanto individuales como grupales. Siguiendo la teoria cognitiva de la emocién de Nussbaum,
se argumenta por qué y cémo las politicas publicas de sociedades liberales deben tomar en
cuenta la emocién, pues el mantenimiento de un robusto pluralismo no condena a la cultura
piblica a la banalidad y al silencio. EI compromiso imaginativo con aquellos con quienes
nos une un futuro comdn y los esfuerzos institucionales para colocar a unas personas cerca

de ofras, son reclamados por una versién sustantiva de la democracia.

Abstract

The Rawlsian political liberalism should be completed with a more complete theory of
human motivation because, undoubtedly, emotions influence the constitution of individual
and group identities. Following Nussbaum’s cognitive theory of emotion, | argue why and
how public policies of liberal societies should consider emotion, since the maintenance of a
robust pluralism does not condemn public culture to banality and silence. The imaginative
engagement between people facing a common future and institutional efforts to place some

people close together, are claimed by a substantive version of democracy.
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1. Introduccién

Hoy en dia, no puede hablarse de sociedad liberal sin mencionar a John
Rawls, ya sea para mostrar acuerdo o desacuerdo con él. Su teoria de la
justicia como equidad pretende posibilitar la consecucién de un con-
senso racional entre todos los ciudadanos, que serd en dltima instancia
criterio legitimador de los juicios de valor o de los principios de justicia.
En Rawls, ese consenso se entiende como producto hipotético de una
también hipotética original position, en la que los sujetos sometidos al
velo de la ignorancia acordardn, sin la deformacién de intereses, unos
principios de justicia de tal calibre que poseerdn aptitud para imponerse
en la sociedad real y actual por la fuerza misma de su racionalidad.

Por su parte, el liberalismo politico de Rawls, como «base razonable
de razén publica» introduce el llamado overlapping consensus (o consenso
superpuesto). La diversidad de doctrinas comprehensivas del bien en las
sociedades democriticas modernas es un rasgo permanente de la cultura
publica de la democracia. El desafio del overlapping consensus es como se
consigue superponer a las convicciones doctrinarias de cada cual un esque-
ma de principios e instituciones que posibiliten la cooperacion. Se trata de
establecer una concepcion de la justicia que, por su imparcialidad, genere el
consenso de las concepciones religiosas, morales y filos6ficas comprehen-
sivas ragonables, y poder regular asi la vida de una sociedad democritica.

Frente a su Teoria de la Justicia, en Liberalismo Politico Rawls parece
poner entre paréntesis el problema de las emociones (Nussbaum, 2013:
392). El liberalismo politico de Rawls, como «base razonable de razén pu-
blica», acordada por ciudadanos que defienden doctrinas comprehensivas
inconmensurables (es decir, que defienden concepciones muy diferentes
del bien) ha recibido numerosas criticas, como por ejemplo que desco-
noce la dimensién constitutiva de la identidad moral. En efecto, el hecho
del pluralismo razonable que reclama Rawls parece suponer «identidades
previamente constituidas» (Camps, 2002: 65). Pero estas identidades lo
que reclaman es reconocimiento, mds que un lugar simplemente sobre-
puesto en el espacio publico. No es posible concebir la identidad de las
personas en forma independiente de los fines y compromisos de cada uno.
Es preciso entonces completar el liberalismo rawlsiano con una teoria
mds completa de la motivacién humana porque, sin duda, las emociones
influyen en la constitucién de las identidades, tanto individuales como
grupales. Ademds, no hay nada malo en cultivar la motivacién emocional
para dirigir mejor la accién (Oakley, 1990: 443). El liberalismo politico
necesita, entonces, una teoria mds rica de la motivaciéon humana.
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Por otra parte, la comprensién de la relacién entre las emociones y
las diversas concepciones del bien humano influird en nuestras delibera-
ciones sobre cémo puede contribuir la politica al florecimiento huma-
no. Concebir las emociones como elementos esenciales de la inteligencia
humana, y no como meros apoyos o puntales de la inteligencia, tal como
hace Martha Nussbaum en su teoria cognitiva de la emocién, nos propor-
ciona unas razones especialmente poderosas para fomentar las condicio-
nes del bienestar emocional en una cultura politica (Nussbaum, 2008: 23).

En cualquier caso, y sin perjuicio de recoger las criticas, debemos res-
catar de la conceptualizacién rawlsiana sobre la razén publica, los desa-
fios que emergen de una versién sustantiva de la democracia’. Debemos
ahora detenernos en las bases para la cultura publica de una democracia
plural y preguntarnos por qué una concepcién politica tendria que tomar
en consideracién las emociones.

2. Objetivos

¢ Por qué las politicas publicas deben tomar en cuenta la emocién? La res-
puesta estriba en que, sencillamente, toda concepcién politica necesita
interesarse por las motivaciones de los ciudadanos para: a) confirmar que
la concepcioén es viable —es decir, que no somete a la psicologia humana a
tensiones insostenibles, y b) cerciorarse de que tiene posibilidades reales de
permanecer estable en el transcurso del tiempo. Asi pues, necesita, como
dice Rawls, una “psicologia politica razonable”, que sea lo bastante general
como para obtener una aprobacién amplia y, aun asi, lo bastante definida
como para no ser fatalmente vulnerable desde el punto de vista de la mo-
tivacién humana (Novales, en prensa). De todas formas, se ha criticado el
velo de la ignorancia rawlsiano porque, entre otras cosas, acaba por cubrir
demasiado. En efecto, ;es posible el racionalismo esclarecido que propone
Rawls, o si se prefiere, es posible perseguir racionalmente intereses propios,
ignorando quién se es, y cudles son las circunstancias idiosincraticas que a
uno lo constituyen? La original position'y el velo de ignorancia hurta a cada
sujeto una auténtica nocion de intereses que perseguir en cuanto suprime
la posibilidad de jerarquizar a partir de los propios ideales de excelencia.

3. Desarrollo
No debemos depender de las vicisitudes de la emocién personal, pero si
integrar sus aportaciones en la estructura de reglas y de instituciones.

1 Este deontologismo es contagioso y se extiende hoy a Rawls, Apel y los reconstructivistas de Erlangen;
curiosamente, todos ellos se interesan por los fundamentos de la democracia.
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Estipulemos ahora que un conjunto razonable de juicios en este campo,
para la cultura ptiblica de una democracia plural liberal, debe contener
cierta medida de respeto equitativo y de interés por todos los ciudadanos
independientemente de su raza, sexo, clase u origen étnico. Mientras que
tal interés por los propios conciudadanos no es incompatible con ofrecer a
la propia familia o al propio grupo un grado especial de interés, puede ser
incompatible con ciertas formas de usar los propios recursos. Ciertamente,
negarle todo interés a algiin grupo de conciudadanos es un error moral
desde el punto de vista de la concepcién politica publica, y un fallo ademads
especialmente grave si se encuentra ligado a prejuicios y discriminaciones
de larga duracidn. Asi pues, la politica puiblica estard justificada al adoptar
medidas que reafirmen un interés adecuado, especialmente en dreas en las
que ha estado ausente. En definitiva, una vez mds, el derecho y la politica
publica dan forma a los juicios eudaimonistas por vias muy diferentes. Y
al situar a las personas cerca las unas de las otras, el régimen las hard mds
propensas a ver sus propias dificultades en las dificultades de los demds.

3.1. 3Por qué las politicas publicas liberales tienen que tomar en cuenta
la emocién?

Tomar partido y comprometerse no es antiliberal. Mientras avanzamos hacia
adelante, es ficil ser tentado a huir y no implicarse, diciendo algo superficial
o incontrovertido mds bien que algo profundo y mds potencialmente con-
flictivo. No hay nada antiliberal en la determinacién. No se arriesga la liber-
tad de disenso por utilizar retéricas apasionadas sobre los objetivos y metas
preferentes y mds estimados en una sociedad. No hay nada no liberal en la
sociedad que trata implacablemente de realizar sus objetivos sobre cualquiera
que sea el soporte emocional que la sustente. Mds bien lo que es antiliberal es
limitar las doctrinas comprehensivas inconmensurables admisibles, y evitar
hacer consistentes y abundantes demandas controvertidas sobre lo que en
ultimo término merece la pena en la vida (Nussbaum, 2013: 389-390).

En su ultima obra, Political Emotions, Nussbaum distingue dos tradicio-
nes. La comunicacién entre ambas tradiciones y con los lideres politicos, al
pensar sobre estas cuestiones, provee de ricos recursos al pensamiento con-
tempordneo. Estas dos tradiciones son, por una parte Mozart, Mill, Tagore
¥, por otra, Rousseau y Comte. Nussbaum defiende la primera tradicion de
surival como capaz de crear y sostener un tipo de sociedad mds atractivo®.

2 En concreto, la parte Il de Political Emotions explica cémo las propuestas del pensamiento contempord-
neo se fundan en Mozart, Mill y Tagore, haciendo recuento de las recientes invesfigaciones en psicologia,
antropologia y primatologia.



La idea que hay detrds de la pregunta «Why love matters for justice?s
es que la cultura publica no puede ser tibia y sin pasion, si los buenos
principios y las instituciones han de sobrevivir: debe tener suficientes
episodios de amor inclusivo, suficiente poesia y musica, suficiente acceso
a un espiritu de afecto y juego, que en las actitudes de la gente entre si
v la nacién que habitan no son mera rutina muerta. Entonces, lo que
debemos preguntarnos es qué debe hacer una cultura publica sabia para
atajar la amenaza a la bisqueda de objetivos comunes que plantean los
tipos especificos de miedo, envidia y vergiienza al mismo tiempo que
conserva las buenas funciones desempefiadas por otras especies de esas
mismas emociones (Nussbaum, 2013: 319-320).

3.2. 3Cémo deberian tomar en cuenta la emocién las politicas poblicas
liberales?

3.2.1. La libertad de disenso no es incompatible con la defensa fuerte
de los valores propios

Proteger el espiritu critico no significa «no mojarse». La sociedad que
el libro de Nussbaum imagina, y su completa argumentacion, da un am-
plio lugar a la libertad critica (Nussbaum, 2013: 388). La discrepancia es,
en efecto, parte del ideal. Por ejemplo, los verdaderos artistas utilizan
muchas vias para dramatizar la dignidad y la belleza del espiritu critico
(Nussbaum, 2013: 389).

Pero ;no estd una sociedad arriesgando la libertad critica cada vez
que insta a los ciudadanos a que tengan emociones de una clase mejor
que de otra? Seguramente no, por varias razones: 1) porque el espiritu
critico por si mismo es una cosa hacia la cual es importante cultivar el
apego emocional; 2) porque es erréneo pensar que una invitacién a la
emocion fuerte deba ser coercitiva. Todo depende de en lo que se haya
convertido la persona que rechaza la invitacidn, y es por ello que la ro-
busta proteccion de las libertades de expresion, reunién y religion debe
ser una parte clave del telén de fondo institucional de este proyecto. Mds
importante aun, es equivocado pensar que una sociedad que proteja el es-
piritu critico deberia ser neutral o desanimada (poco entusiasta) sobre sus
propios valores nucleares. Cualquier buena sociedad tiene ideas definidas
de lo que es bueno y malo: por ejemplo, que el racismo es malo y el igual
respeto a todos es bueno. No hay nada antiliberal en la determinacién
pues los disidentes permanecen libres para refutar los objetivos marcados
(Nussbaum, 2013: 389-390).
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3.2.2. El arte y los ideales

Algunos paises como Espaiia tienen poca experiencia en pluralismo. Para
desarrollar el mismo y contribuir al desarrollo de una cultura publica de
la igualdad, podemos echar mano de diversos elementos, siempre desde la
sugerencia y no desde la imposicion, desde la invitacion y no desde la coer-
cion: a) el arte: tragedias y comedias literarias, musica, arquitectura, etc.; b)
los ideales, que son reales y viceversa, y guian nuestra accién. Pero ;cudles
son los ideales que guian a Espaiia actualmente? Mejor dicho, 4cudl es hoy el
ideal de buen ciudadano en Espania?, ;el buen ciudadano es alguien que actiia
impecablemente y simplemente respeta las reglas, o alguien que tiene una
disposicion interior a preocuparse por los demds, es decir, alguien que siente
amor?, jel buen ciudadano serd alguien emocionalmente vivo o una mera
carcasa vacia que se limita a cumplir con su obligacién? En efecto, el esfuer-
zo moral interior marca la diferencia pues, tal y como escribe Nussbaum:
«The inner world is relevant to normative assessment, and it makes a difference to
our conception of what we should be like as citizens, even where it deesn’t make a
difference to any actual conduct» (Nussbaum, 2013: 395-396) y un sujeto con
una rica vida interior de esfuerzo imaginativo y emocional es preferible
al sujeto meramente diligente y responsable (Nussbaum, 2013: 394-395).
Nussbaum pone como ejemplo los distintos tipos de sujetos racistas:

We can imagine many similar cases: for example, racists who behave impeccably,
as contrasted with racists who sincerely engage in inner effort to see the world
in a less biased way, even if they don’t fully succeed. It seems clear that in the
citizen case too, the citizen who really feels love of others is very different from
the merely law-abiding dutiful citizen, in ways that make a difference to our
analysis. (Nussbaum, 2013: 395)

En cuanto a las obras de arte, monumentos y parques, ni siquiera es
posible para ellos ser emocionalmente neutral: tienen que estar organiza-
dos de un modo mds bien que de otro modo, y si han de tener cualquier
minimo impacto emocional, deben ser de algtin tipo definido. Por lo que
quien vive cerca de ellos se hace vulnerable a la invitacion que ofrecen.
Incluso esto, sin embargo, no es un objetable tipo de paternalismo, por-
que no elimina critica o eleccién. La critica puede incluso remodelar el
trabajo artistico; solo el tiempo lo dird. Todo depende de cémo el artista
haya construido su trabajo. Pero uno puede siempre simplemente no ir
alli, o ir alli en actitud de enfrentamiento contra la invitacién del trabajo
artistico. Las obras de arte ptblicas tienen que colocar una opcién por
defecto (una opcidn estdndar); la dnica alternativa a eso es no tener arte
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publico alguno, o solo arte de tal imponente mediocridad que no comu-
nica nada. Cuando el arte no es mediocre, es de hecho mds improbable
todavia que imponga una soporifera conformidad y homogeneidad.
Cuando pensamos en regimenes totalitarios que tratan de imponer su
vision a través del arte, siempre encontramos «mal arte»: por ejemplo, el
realismo soviético y sus muchos parientes soporiferos. Los artistas reales
son disidentes e inconformistas. La propuesta de Nussbaum se coloca
desde el principio del lado de lo impredecible e idiosincritico en el arte.
El deseo de Compte de controlar a los artistas y prescribir su contenido
a los mismos fue equivocado (Nussbaum, 2013: 390).

Por otra parte, los ideales son reales, dirigen nuestros planes y nuestros
procesos legales. El ideal es real en otro sentido: si es un buen ideal, co-
noce y acepta la vida humana tal como es, y expresa un sentido de cémo
es la gente real, que estd encarnada en un cuerpo y estd necesitada; tiene
variedad de debilidades y excelencias; son, sencillamente, seres humanos,
ni maquinas ni dngeles. La nacién que imaginamos es una nacién de y
para seres humanos (no obstante, en complejas interrelaciones con otras
especies), y su constitucion es buena en la medida en que incorpora un
entendimiento de la vida humana tal cual es?.

El ideal, entonces, es real. Al mismo tiempo, lo real también contiene
lo ideal. La gente real aspira y se esfuerza. Imaginan posibilidades mejores
que el mundo que conocen, y tratan de materializarlas y hacerlas reales.
A veces, la persecucion del ideal puede ir por mal camino, porque la gente
trata de trascender los limites de la humanidad misma. Vemos que muchas
de las dificultades para la vida politica derivan de este tipo de aspiracion al
autorechazo. Pero no todas las persecuciones de la idea tienen este cardc-
ter maldito y contraproducente. La gente que lucha por la justicia de este
mundo aspira tipicamente a metas lejanas, preeminentemente incluyendo
objetivos tedricos y son movidos por ellos. Esta es una gran parte de la rea-
lidad humana, por lo que cualquier pensador politico que rechace la teoria
sobre el ideal, rechaza gran cantidad de realidad (Nussbaum, 2013: 384).

3.2.3. Cultura civica, sociedad civil y liberalismo politico

La concepcién de Political Emotions que defiende Nussbaum se encuadra,
pues, en el liberalismo politico rawlsiano y acoge cualquier visién com-
prehensiva de la vida. Este compromiso ha levantado duras cuestiones a
su través: jcomo puede la cultura publica de una nacién que ha repudiado

3 John Rawls enfendié esto claramente, y por eso el proyecto de Nussbaum, aunque centrado en la aspi-
racién més que en la consecucion de la justicia, complementa el de Rawls.



institucionalizar todas las religiones e ideologias tener suficiente substancia,
contenido y textura como para ser capaz del tipo de poesia, oratoria, y arte
que mueve a la gente real? (Nussbaum, 2013: 387). Es indudable que los sim-
bolos que son relevantes emergen de una tradicién religiosa, pero pueden
ser apropiados en el lenguaje general de una sociedad que no sea exclusivista
(elitista), si han avanzado en conexion con un pluralismo robusto. Esto es, el
liberalismo politico nos recuerda que debemos permanecer vigilantes acerca
del problema del pluralismo y los peligros de la jerarquia y de la institucio-
nalizacién, pero no condena a la cultura publica a la banalidad y al silencio*.

En un sentido, el proyecto nussbaumiano es claramente ttil para los obje-
tivos del liberalismo politico, porque muestra una y otra vez, qué y cémo la
gente real de muchas diferentes religiones y otros grupos identitarios pueden
ser llevados y traidos juntos alrededor de un conjunto comtin de valores,
a través del poder del arte y de los simbolos. La poesia, la musica, y el arte
son grandes unidores: sacan a la gente de si mismos, forjan comunidades
compartidas, y tienen la capacidad de unir a gente de diferentes regiones y
religiones en torno a un conjunto de ideales politicos compartidos, incon-
tables ejemplos del arte ptiblico y la retdrica representan implicitamente
la misma tarea. Cuando las personas rien juntas, comparten algo que no
compartian antes, y sus diferencias se convierten en diferencias mds peque-
fias. Compartir el dolor provoca una unién similar, e incluso tiene un poder
curativo (balsimico). La fascinacion y la seduccion del arte invitan a la gente
real a unirse, donde, sin poesia publica, podrian haber quedado separados, o
podrian haber permanecido al margen. Asi lo explica Nussbaum:

[...] countless examples of public art and rhetoric perform this same task im-
plicitly. How could the idea of e pluribus unum ever be real? The arts provide a
large part of the answer. Their allure invites real people to join together, where
without public poetry they might have remained apart. (Nussbaum, 2013: 388)

3.2.4. Liberales «comprometidos» y «liberales amorosos»

Se puede, entonces, ser liberal y decir algo profundo o defender un tipo
concreto de pais o de democracia, como por ejemplo, el ideal de demo-
cracia sustantiva.

4 "Thus King draws a lot of his imagery from the prophets (though also from Shakespeare and popular
music); he uses those references, however, as a kind of civil poetry, and he makes it very clear that he
looks to a future that includes everyone on a basis of equality. Gandhi, similarly, uses Hindu symbolism,
but surrounds it with careful ritual gestures that emphasize the equality of Muslims and Christians. Other
examples in Part ll <Central Park, Millennium Park, the Vietnam Veterans Memorial, and many more- are
free from even the appearance of establishment” (Nussbaum, 2013: 387-388).
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Aunque el argumento de Nussbaum a lo largo de todo el libro de
Political Emotions es que la estabilidad no es, de hecho, posible sin una
implicacién emocional que contenga lo particularista ademds de elemen-
tos dependientes de los principios, todavia debemos preguntar por qué
el amor le importa a la justicia, siguiendo al titulo elegido por Nussbaum
para su ultima obra. ;Son las emociones publicas simples instrumentos
utiles que una sociedad justa utiliza para conseguir sus objetivos, y con-
seguir estabilidad una vez conseguidos, o son, materializadas en las vidas
reales de los ciudadanos reales, parte del objetivo que tratan de alcanzar,
con su propio valor y belleza distintivas sin las cuales nuestras vidas pu-
blicas estarian incompletas? (Nussbaum, 2013: 391-392). Gran parte de la
discusién tradicional sobre «la religidn civil» es ambigua en este puntos.

El overlapping consensus entre personas con visiones diferentes religiosas
y seculares de la vida, del liberalismo politico de Rawls, aconseja ser «t/4in
and narrows en ciertos modos, no haciendo muchas reclamaciones acerca
de lo que finalmente merece la pena en la vida. Lo mds importante es que
como la estabilidad es un problema importantisimo con el que hay que li-
diar (mds atin en las naciones donde la aspiracion a la justicia es hasta ahora
incompleta), es tremendamente ficil renunciar, cuando estamos tratando
de conseguir la estabilidad, diciendo algo poco consistente e incontrover-
tido mds bien que algo profundo y mds potencialmente polémico. Por eso
se cree que ser liberal es no implicarse. Se puede ser liberal y decir algo
profundo o defender un tipo concreto de pais o de democracia, como por
ejemplo, el ideal de democracia sustantiva. Precisamente, la propuesta de
Nussbaum en Political Emotions, lejos de ser amenazante para el liberalismo
politico de Rawls, lo que hace, en vez de hacer mds dificil el overlapping
consensus, es hacerlo mds ficil, al imaginar emociones que no presuponen
un acuerdo pleno sobre los principios y las instituciones®.

Ahora bien, este ideal se refiere a democracias «de gente real, es decir,
personas imperfectas que luchan por la justicia, y no meros caparazones de

5 «Much of the tradition discussing a “civil religion” is ambiguous on this point. [...]. John Stuart Mill and
Rabindanath Tagore, our two primary theorefical guides, incline strongly toward giving emotion a more
intrinsic role, though both also acknowledge its usefulness. Mill's “religion of humanity” is not just a handy
device for reconciling individual and general utility; it is, he strongly suggests, an appropriate way fo relate
to others and Mill's Autobiography insists on the importance of emotional development for a meaningful
life. Tagore's contempt for deadness and his evident love for richness of emotion leave litile doubt that he
would judge any society that achieved distributive goals without an inner enlivening of the heart not only
impossible, but very unatiractive». [Nussbaum, 2013: 391-392)

6 «[...], so citizens in the society we are imagining, or many of them at least, can share the heferoge-
neous experiences we have described —at least some of those experiences, and some of the time—».

(Nussbaum, 2013: 393)
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gente que en realidad no siente nada en sus corazones. Es decir, ciudadanos
emocionalmente vivos y diversos, la mayoria de los cuales se encuentran
insatisfechos con la realidad en maneras diferentes y a veces incompatibles,
que se abrazan unos a otros y enfrentan un futuro comun (Nussbaum, 2013:
393y 396). Abrazamos la peculiar e impredecible humanidad de ciudada-
nos que realmente sienten e imaginan (ante un cuadro, ante una pelicula,
ante la musica, ante una relacién interpersonal). Hay muchos tipos de amor,
pero lo que aqui estamos imaginando es una familia de sentimientos, no
una simple emocién. Y lo importante es que lo que mantiene unida a la
gente debe ser mds fuerte que el egoismo?. He aqui un util instrumento
para atacar el individualismo y al exacerbado interés por uno mismo que
subyacen al liberalismo. Sin embargo, no necesitamos entrar al contenido
intrinseco de los valores para tener fuertes razones para querer una cultura
en la que la gente no pase por encima y se salte a la torera las cuestiones de
preocuparse y cuidarse los unos a los otros (Nussbaum, 2013: 394). Por otra
parte, los ciudadanos «amorosos» (o ciudadanos en contacto con emociones
adecuadas) son probablemente mucho mas ingeniosos en la accién®.

En definitiva, las naciones necesitan muchas cosas: cdlculo técnico,
pensamiento econdémico, buen uso de la ciencia, etc. pero también nece-
sitan corazon. Se necesita conocimiento pero se necesita también la ma-
ravilla con la que contemplamos el mundo y la vida y el tipo de emocién
diaria, la simpatia, ldgrimas y risas, que se requiere de nosotros mismos
como padres, hijos, amantes y amigos®.

4. Conclusiones
En pocas palabras, a pesar del terror a la emotion-driven politics®, no hay nada
malo o injusto en que una nacién adopte una posicion, incluso una postura

7 «Some people are more like body snatchers (just going through the emotions) than others, particularly in
their civic lives. And even emotionally responsive people are fickle, with pockets of deadness and inatten-
tion. Moreover, there are many types of love, and we are therefore imagining a family of sentiments, not a
single emotion». (Nussbaum, 2013: 393-394)

8 «loving citizens are likely to be much more resourceful in action, but even if this is not the case —even if
somehow or other the dutiful citizen were to do all the same things— we still should admire and prefer the
citizen whose imagination and emotions are alive fo the situation of the nation, and of its other citizens. As
a political goal fo strive for, the Tagorean,/Whitmanian,/Mozartian citizen is simply much more appealing
than the inert dutiful citizen». (Nussbaum, 2013: 395)

@ «Speaking of his imaginary republic, as yet not fully realized, Walt Whitman wrote that “America is only
you and me. Weshould aspire to nothing less”». (Nussbaum, 2013: 3970)

10 Este terror a la idea de emotion-driven politics tiene diversas explicaciones en los diferentes paises.
En EE. UU. explica Nussbaum viene de la guerra de Vietnam (Nussbaum, 2013: 396). En Espafia, la
tendencia a pensar con las fripas, unida al déficit de sociedad civil, hace que la mayor parte de conflicios
graves se solucionen con un pufieiazo en la mesa de un momento a ofro cuando ya no se puede ahogar
ni aguantar més en el interior las emociones, surgidas por no haber discutido los problemas a tiempo.
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emocional, y una actitud vital, fresca y vivaz a través de las actitudes politicas
y las artes. Las naciones deberian posicionarse por algo —en realidad, por
muchas cosas— y deberian mostrar esta vision de muchas maneras, sobre
todo a través del arte. La tinica cosa que realmente arriesgaria la libertad seria
la supresion de las opiniones divergentes (Nussbaum, 2013: 391).

El respeto es una emocidn puiblica que las buenas sociedades requieren
pero no la tinica. Se necesita un «compromiso imaginativo con las vidas
de los otros», pero el tipo de compromiso con imaginaciéon que una buena
sociedad necesita se nutre del amor (Nussbaum, 2013: 379-380). Massi el
amor importa para la justicia, queda tratar de como importa: como una
sociedad decente se las puede arreglar, de una forma compatible con la
libertad liberal, para invitar a los ciudadanos a tener experiencias emo-
cionales del tipo que la teoria imagina. La parte III de Political Emotions
vuelve hacia la historia una variedad de caminos por los cuales esta teoria
ideal puede ser, y ha sido, real. Los ejemplos utilizados por Nussbaum en
este capitulo dejan tres lecciones (Nussbaum, 2013: 54-81):

1. Confirma la intuicién de que las buenas propuestas para el cultivo de
la emocién publica deben estar atentas a su espacio y su tiempo, a las
especificas culturas y a la variedad de ciudadanos que integran el audi-
torio previsto (Nussbaum, 2013: 380). Las propuestas para la retérica
publica y el arte puiblico deben estar situadas en su lugar y en su tiempo,
aunque los parques y monumentos, tal vez los discursos también, nece-
sitan considerar el futuro del mismo modo que el presente™.

2. Los argumentos de Nussbaum en la parte II de que algunas concep-
ciones comunes de género (particularmente masculino) estdn ligadas
al «asco proyectivo (que se proyecta)» y a la estratificacion social, a
través del andlisis normativo de las emociones en el libro como un
todo, y en concreto ubicdndolo en los ejemplos considerados en la
parte III, operan como invitacién a pensar menos rigidamente sobre
masculinidad y femineidad, a pensar creativa y flexiblemente sobre
nosotros mismos y nuestra encarnacién en un cuerpo, no desechando
modos mds tradicionales de ser varén o mujer, sino entendiendo
que la cultura es mds rica cuando estas tradiciones son desafiadas,
estimuladas, cuestionadas y complementadas (Nussbaum, 2013: 381).

3.La dltima leccién que nos deja la parte III es que este political love
deberia ser polimorfo. Diferentes formas de amor son capaces de

11 «To the extent that artists of international stature and residence are involved [...] it is exiremely important
that their work be coordinated by someone who really knows the city and nation». (Nussbaum, 2013: 381)
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inspirar cultura publica de diferentes modos, y no deberiamos sor-
prendernos o decepcionarnos si diferentes grupos de ciudadanos
reaccionan al mismo discurso ptiblico u obra de arte de diferentes
modos emocionales (Nussbaum, 2013: 381-382). Si estas actitudes
varian naturalmente con la edad, el género, y la personalidad, cuin-
to mayor serd esta variedad en una nacién —y todas son formas
de amor, y todas eficaces, en diferentes modos— en provocar un
comportamiento cooperativo, generoso y desinteresado. El amor
que da entrada al buen comportamiento (el buen amor) es probable
que tenga algunas caracteristicas comunes: una preocupacién por los
amados como fines mds bien que como instrumentos; respeto por la
dignidad humana de los amados; la disposicién a limitar los propios
deseos codiciosos de uno en favor de los amados. Pero muchos tipos
y ejemplos de amor pueden tener estas caracteristicas. Todos, sin
embargo, son altruistas y repudian la busqueda obsesiva de esta-
tus personal y honor en favor de la reciprocidad y vulnerabilidad.
Political emotions son las emociones reales de la gente real; porque la
gente es heterogénea, tiene diferentes opiniones, historias, y perso-
nalidades, es probable que amen, lloren, rian y luchen por la justicia
de formas especificas y personales —particularmente si su libertad
de expresidn estd protegida y valorada— (Nussbaum, 2013: 382-383).
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Resumen

La educacién emocional del adolescente viene urgida socialmente al descubrir las con-
secuencias de su ausencia en problemas como el alcoholismo, la drogadiccién, las rela-
ciones sexuales prematuras, los trastornos de impulsividad, el fracaso escolar, el conflicto
social y ofras. La urgencia de tal situacién ha llevado a que inicialmente se haya puesto
el acento en fomentar la regulacién emocional y posteriormente se han ido agregando
nuevos objetivos como el bienestar, despertar sentimientos positivos...

Aun comprendiendo el interés de estas iniciativas descubrimos que considerada asi
la educacién emocional, acaba siendo como una intervencién paralela al proceso madu-
rativo propio del joven. Consideramos que seria mds ajustado a la maduracién neurop-
sicolégica abandonar un paradigma regulatorio de la emocién y pasar a un paradigma
integrador de la emocién.

La maduracién neuropsicolégica del adolescente se estandariza en la triada: las fun-
ciones ejecutivas (toma de decisiones, monitorizacién de una tarea, atencién, inhibicién,
cambio de tareas...), la identidad personal y la socializacién (Blakemore, 2008, 2012;
Crone y Dahl, 2012; Crone y Giiro, 2013; Pfeifer y Blakemore, 2012). Y es la identidad
la que unifica las tres, ya que es en la adolescencia cuando se resuelve el binomio iden-
tidad/confusién (Erikson, 1997).

El paradigma de la educacién emocional como integracién lleva a insertar la madu-
racién emocional dentro de la triada mencionada. Ya no se trata de regular emociones
sino de que las emociones se integren de tal forma que el adolescente pueda realizar
actos globales-personales desde una identidad.

La educacién emocional deberd ponerse al servicio de esta situacién madurativa del
adolescente. La investigacién neuropsicolégica nos confirma que durante la adolescen-
cia se estd dando una maduracién estructural y funcional global que es soporte de esto
mismo. Por ello pensamos que los aspectos de relieve emocional deben de abordarse
dentro de su marco madurativo propio. Y si el primero es bajo la clave de la integracién

el segundo también deberd serlo.
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Veremos cémo esto lleva a que la educacién emocional deba abordarse como edu-
cacién global de la persona y lo que ello significa afectando a temas aparentemente

lejanos como el mundo de creencias personal (Dweck, 2000).

Abstract

The necessity of teenager emotional education is demonstrated by verifying the conse-
quences of its absence: alcoholism, drug abuse, premature sexual relations, impulsivity
disorders, school failure, social conflict and so on. The urgency of this situation has
put initially the emphasis on encouraging emotional regulation, and subsequently new
objectives such as welfare or inciting positive feelings are proposed to be implemented.

Although the interest of these initiatives is justifiable, we consider that this way to tackle
emotional education ends up being a parallel intervention to the own maturational process
of adolescents. Instead, we believe it would be more in line with neuropsychological matu-
ration leaving a regulatory paradigm and assuming an integrative paradigm of emotion.

Neuropsychological maturation of adolescents is expressed in the triad of 1) executive
functions (decision-making, task monitoring, attention, inhibition, task switching ...], 2)
personal identity and 3] socialization (Blakemore, 2008, 2012, Crone & Dahl, 2012;
Crone & Guro, 2013; Pfeifer & Blakemore, 2012). Adolescence is characterized by a
consolidation or confusion of personal identity (Erikson, 1997), which is understood as
the integration of these three elements.

The paradigm of emotional education as integration leads to include emotional matu-
rity within the mentioned triad. The goal is no longer regulate emotions, but to infegrate
emotions so that the adolescent can make global-personal acts from a self-defined identity.

Emotional education must be at the service of this maturational status of the adoles-
cent. Our perspective is supported by neuropsychological research, which confirms that
global structural and functional maturation is taking place during adolescence. Therefore,
we think that emotional issues should be addressed within their own maturational fra-
mework. Thus, both should follow an integrative, rather than a regulatory, perspective.

Emotional education should be addressed within the global education of the person.
This means that apparently distant issues from emotional education, such as the world of
personal beliefs, should be included in new educational strategies (Dweck, 2000).

1. Introduccién

1.1. Temdtica analizada

La educacién emocional tiene actualmente una gran presencia y aunque di-
versos elementos de la educacién emocional aparecieron hace ya tiempo con
John Dewey (Lépez Cassd, 2012: 19-23) el término inteligencia emocional
aparece oficialmente en 1990 (Mayer, DiPaolo y Salovey, 1990) lo que le da
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un desarrollo explicito de veinticinco afios, que segin se mire, puede o no, ser
mucho. Adn siguen abiertas muchas conceptualizaciones sobre la inteligencia
emocional mds o menos complementarias ente ellas (Bisquerra Alzina y Pérez
Escoda, 2007) e incluso se discute cudles son los elementos que la componen
y su organizacién; por ejemplo, unos unen la competencia emocional con la
social y otros la separan (Boyatzis, Rochford y Jack, 2014). También encon-
tramos dificultades cuando se quiere precisar qué es la emocién. De forma
general, las diferencias entre emocién y cognicién parecen identificables,
pero cuando se busca precisar y distinguirlas plenamente encontramos serias
dificultades, pues cada una de ellas existe porque las dos existen gracias a la
relacion entre ambas (Pessoa, 2008, 2013). Detrds de todo esto estd el proble-
ma mente-cerebro, pues es posible identificar procesos mentales gracias a la
conceptualizacién que hacemos de los fenédmenos, pero cuando descendemos
al nivel cerebral la conceptualizacién no encuentra su paralelo identificable
con la misma claridad. Esto hace pensar que vale la pena seguir investigando
cudl es la conceptualizacién adecuada para el fenémeno emocional, cuya
existencia no se discute, y la educacion del mismo.

Ademds nos encontramos que el arco de afios en los que la educacién
emocional necesita ser tratada directamente arranca desde la tierna in-
fancia (L6pez Cassd, 2012) y se prolonga hasta el cierre de la adolescencia,
al final de los 20 (Takeuchi et al., 2014 ). Por ello también valdria la pena
preguntarse por la singularidad de la educacién emocional en cada mo-
mento del desarrollo.

El presente articulo se centra en la época adolescente y en ese dmbito
concreto nos preguntarnos si j puede hablarse propiamente de educacién
emocional en la adolescencia? y ;cémo entenderse este tipo de educacién
atendiendo a la singularidad de esta época?

1.2. Estado de la cuestién. El modelo dominante y sus limites: la gestién
emocional en clave de regulacién

En el presente articulo usamos el término «gestién emocional» para sig-
nificar que algo hay que hacer, pero sin especificar el qué. La palabra
«regulaciény identifica el modelo dominante que consideramos no ade-
cuado, la situacioén tipica adolescente y la palabra «integracién» como la
propuesta que se ofrece.

Conocida es la «paradoja de la adolescencia» que sefiala que cuando
la persona estd en el momento dlgido de sus potencialidades fisicas es
cuando aumentan las tasas de mortalidad y las acciones de riesgo (droga,
alcohol, sexo sin proteccidn, problemas sociales...), descubriendo asi la
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alta vulnerabilidad del momento (Willoughby, Good, Adachi, Hamza y
Tavernier, 2014) acrecentada por el influjo de la presencia de los iguales
(Smith, Chein y Steinberg, 2014). Todo ello pareceria mostrar que la
persona se ve superada en su capacidad de controlarse.

Los primeros descubrimientos de la neurociencia parecen justificar
esta situacién de emergencia cuando muestran que el adolescente vive un
doble proceso madurativo: a) la sobreactivacién subcortical que dispara
todo lo que suponga recompensa y motivacion; y b) la tardia maduracion
de la corteza prefrontal, cuya funcién inhibitoria de la actividad subcor-
tical que permite el razonamiento y valoracion tranquila de alternativas
no estd aiun madura (Somerville y Casey, 2010). Tal es asi que incluso
se ha planteado que lo mejor es controlar al joven durante este tiempo,
esperando que pase la situacién de inmadurez (Steinberg, 2008).

Pero cuando se ha profundizado en la relacién entre el aspecto ma-
durativo sefialado (temprana activacién subcortical y tardia maduracién
prefrontal) y las acciones de riesgo, se ve que hacer relaciones rigidas de
causa-efecto entre ellas es, hoy por hoy, especulacién (Bjork y Pardini,
2015), pues son muchos mds los procesos madurativos neurales propios
de la adolescencia (Orén, 2014) y ademds la persona puede actuar sobre
su situacion. Por ejemplo, los niveles de atencidn personal modulan las
expresiones de miedo, ira o acciones de riesgo (Kim-Spoon, Holmes y
Deater-Deckard, 2014) y las relaciones familiares pueden ser decisivas,
ya que a mayor atencién y cuidado familiar, menores acciones de riesgo
en el adolescente (Ahmadi et al., 2013). Sin olvidar que esta educacién y
presencia familiar empieza en la nifiez (Klein, 2014).

Este ambiente de problema ha llevado a plantearse la urgencia de la
educacién emocional y el primer movimiento ha sido el de pretender
arreglar la situacién interviniendo sobre ella, y de ahi surge el paradigma
de la regulacion. Este término, «regulacidns, parece ser que es el mds
ampliamente usado como se descubre en manuales de referencia (Gross,
2014; Vohs y Baumeister, 2011).

Por tanto, el modelo dominante es el de regulacién, pero esto tiene
una problemadtica variada:

a.Tiende a considerar la situacién adolescente como un problema a resol-
ver y no descubrir la oportunidad despertada y la peculiaridad propia de
lajuventud lleva a patologizar al sano. Sin querer, se acaba describiendo
al joven como un enfermo o en el mejor de los casos como un adulto
disminuido en sus capacidades. Pareceria que la naturaleza ha tenido un
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desliz en esa época. Esto como digo, pierde de vista que la juventud lejos
de ser primeramente un problema es una riqueza para la persona y la
sociedad (Dobbs, 2017; Siegel, 2014). Lo cual no niega que el tiempo de
posibilidades sea a la vez tiempo de riesgos como dos caras de la misma
moneda. Por ello mismo descubrir la singularidad de esta época es de
especial relevancia para saber cémo intervenir.

b.Urgidos por la situacién actual del adolescente, ciertamente preo-
cupante segun las estadisticas, hace que la intervencion educativa se
haya focalizado en la emocién como un principio incuestionable, lo
que ha llevado a abordar el tema emocional al margen de la madura-
cién global personal. En esa situacién parece que las emociones son
la causa de los desordenes y por eso interesa regularlas, someterlas a
regla, siendo la adquisicién del autocontrol uno de los grandes obje-
tivos. Como veremos en el articulo, al situar la emocion dentro de la
maduracién personal se cambia la forma de entender la educacién
emocional. Ademds pensamos que la emocién queda mucho mejor
caracterizada como efecto, mds que como causa (Selles, 2010: 127-129).

c.Ademds, se suma un tercer problema y es que el paradigma de la
regulacién exige que se caracterice quién es el regulador y quien
es el regulado. Cuando se ha tratado de identificar estos papeles,
se asigna el poder regulador a las partes racionales y cognitivas de
la persona, y el regulado a las partes emocionales. El problema es
que esta separacién cognicién-emocion ha sido rechazada desde la
neuropsicologia (Pessoa, 2013).

Al descubrir la gran sensibilidad emocional del adolescente ha llevado
a pensar que esta estd detrds del comportamiento de riesgo. Pero realizar
una asociacién rapida entre comportamientos de riesgo y/o personalidad o
estructuras cerebrales es una atribucién no necesaria. De la llamada inma-
durez cerebral no se deducen las acciones de riesgo (Kwon, Vorobyev, Moe,
Parkkola y Himildinen, 2014) y diversos modelos que se han propuesto
muestran sus deficiencias (Willoughby, Tavernier, Hamza, Adachi y Good,
2014). Cuando se estudia con detalle las relaciones entre capacidad para
prever el futuro, bisqueda de sensaciones, retraso de la gratificacion, la
edad del joven y realizar acciones de riesgo se encuentran resultados muy
esclarecedores (Romer, Duckworth, Sznitman y Park, 2010). Ahi vemos que
la busqueda de sensaciones es un fenémeno natural pues guarda relacion
estadistica con el paso de los afios y ciertamente tiene la forma de «U» in-
vertida, que sefiala que el joven, frente al nifio y al adulto, vive unos deseos
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de basqueda de sensaciones mucho mayores. Pero se ve que esta bisqueda
de sensaciones no correlaciona globalmente con las acciones de riesgo.
También vemos que las acciones riesgo no guardan relacion estadistica con
el paso de los aiios. Es decir, el mero paso de los afios no garantiza que estas
acciones de riesgo desaparezcan. En cambio se descubre que las acciones de
riesgo si guardan relacion estadistica inversa con la capacidad del retraso
de la gratificacion. Es decir, a mayor adquisicién de la capacidad de retraso
de la gratificacién, menor cantidad de acciones de riesgo cometidas. Y por
ultimo esta capacidad del retraso de gratificaciéon no guarda relacién con
la edad por lo que si no se educa, no se adquiere. Todo ello hace pensar
que cometer las acciones de riesgo surge de la confluencia de una mayor
busqueda de sensaciones junto con una deficiente educacién recibida en
el retraso de la gratificacion. Por lo que patologizar la adolescencia, que
es lo que se hace al pensar que el joven necesariamente tienen que hacer
acciones de riesgo, no estaria justificado.

2. Objetivo: un modelo de gestion emocional acorde a la situacién
evolutiva del adolescente

Por ello en el presente articulo buscamos una conceptualizacion diferente
de la gestién emocional, dejando atrds el modelo de regulacién. Para ello
pretendemos acercarnos a esta cuestién no desde la urgencia de tener que
hacer algo, sino preguntdndonos por cudl es la situacién propia de creci-
miento en la que se encuentra el joven, que no es un adulto disminuido,
sino que cuenta con su singularidad propia. Este cambio de perspectiva
llevard a cambios que consideramos relevantes.

Que no se vea adecuada la perspectiva reguladora, no quiere decir
que no tenga su lugar en otro momento de la vida. El termino regulacién
parece que encaja mejor para la nifiez (Lopez Cassd, 2012) pues el regu-
lador son los padres y el regulado el nifio. En la adolescencia el fenémeno
regulador paterno necesita continuarse aunque desde el paradigma de la
confianza. El adolescente se dejard regular por sus padres, si confia en
ellos. Ademds, ya en la adolescencia, el término regulador también tiene
su valia cuando hablamos de situaciones patoldgicas propiamente, como
la ansiedad y la depresion, donde parece que la persona ha perdido la
capacidad de situarse frente a ciertos acontecimientos.

Pero cuando hablamos del joven sano no pensamos que debamos llegar
a una conceptualizacién de cémo educar partiendo de la situacién de
urgencia o de la enfermedad, sino preguntdndonos qué estd pasando en
el joven sano en su proceso de maduracién.
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3. Desarrollo: la gestién emocional en clave de integracién

El nuevo paradigma es la integracidn, ya que el objetivo es integrar la
realidad emocional en el desarrollo madurativo global personal, para que
la persona pueda crecer y realizar actos personales desde su libertad y
responsabilidad.

La palabra integracién podemos encontrarla ya en el recorrido realizado
en la educacién emocional, aunque no con el sentido que se le quiere dar.
Por ejemplo Bisquerra concibe la educacién emocional como un proceso
educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo
de las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo
integral de la persona, con objeto de capacitarle para la vida (Bisquerra,
2004 ). Es decir, el resultado de la intervencién es la integracién, pero segtin
ese modelo la integracién ocurre al final de la intervencién. Esto significa
que la intervencidn se centra en elementos propiamente emocionales y
no en todos los elementos personales (Bisquerra Alzina y Perez Escoda,
2007, 2012).

En cambio, en nuestra propuesta, a la palabra integracion se le da una
significacion distinta, pues la integracién no es lo que sucede al final, sino
la forma cédmo suceden las cosas. La integracién es un proceso antes que un
resultado. Esto llevard a que junto con los elementos de intervencién mds
propiamente asociados a la emocion, convenga tratar otros temas aparen-
temente alejados de la emocién. En la persona todo tiene que ver con todo
desde el principio y no puede afectar a un aspecto sin afectar a todos. Por
ello querer generar un movimiento en uno de ellos al margen de los demas
es ignorar esta realidad sistémica (Polo, 2007). La conceptualizacién que
hacemos entiende que integrar comporta una maduracién en la que los
diversos aspectos y relaciones se van diferenciando y optimizando en la
medida en que se ponen, a su vez, en relacién entre si (Oron, 2015). Por
tanto, dividir a la persona en temas independientes y querer profesiona-
lizar la intervencién del docente en su drea especifica seria considerar la
educacién como una cadena de montaje para la fabricacién de un coche.

Es decir, pensamos que en la adolescencia mds que hablar de educacion
emocional, deberia hablarse de educacién personal. Creemos que la edu-
cacién emocional no puede tecnificarse o especializarse. El término «edu-
cacién emocional» indica una intervencién directa sobre la emocién y
creemos que esa no es la mejor opcién en la adolescencia. La intervencién
directa sobre la emocién de forma exclusiva puede tener su lugar en la
adolescencia cuando estamos hablando de situaciones patoldgicas, como
ansiedad o depresidn, o en la situacién sana, cuando estamos hablando
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de emergencias que reclaman el autocontrol para poder hacer algo ante
el aqui y el ahora de una situacién de alta carga emocional y queremos
evitar una situacién de rapto emocional, como describié Goleman (2012).
Pero cuando se trata de atender al joven en su situacién normal de creci-
miento necesitamos otro paradigma, pues el regulador no estd al servicio
de la maduracidn, sino de resolver un problema que en verdad no lo es.
Pues ya hemos indicado que la bisqueda de sensaciones, que ciertamente
muestra unos niveles superiores a los de la nifiez y la adultez, puede ser
vista como un momento de oportunidades propias, sin olvidar la vulne-
rabilidad que conlleva (Dobbs, 2011), ya que el joven es un gran portador
de novedades (Ramon y Cajal, 1898: 35-115).

Hay un sitio en el que pensamos que si que puede hablarse propiamen-
te de educaciéon emocional como paradigma de intervencién y este es en
la nifiez, a través de lo que se denomina «educacién de la sensibilidad» o
«educacién en el asombro» (Carson, 2012; L’Ecuyer, 2014 ). Esta es conoci-
da desde bien antiguo cuando Aristételes sefialaba «la necesidad de haber
sido educado de cierto modo, ya desde jévenes, como dice Platén, para
complacerse y dolerse como es debido», algo que «todos hemos mamado
desde nifios, y por eso es dificil de borrars (Aristoteles, 1999). En este
caso se trata de adquirir una sensibilidad tal que ante ciertos aconteci-
mientos la emocién que se nos despierte sea aquella que nos moviliza en
la direccidn que hace bien. Esta educacion emocional que podria estar
relacionada con una educacién estética, no tiene primeramente un valor
hedonista. No es con el objetivo de sentirse bien, sino para «complacerse
y dolerse como es debido». Este «como es debido» sefiala que debe ser de
acuerdo con lo que es bueno para el ser humano. Ciertamente esta edu-
cacion de la sensibilidad tiene sentido seguir trabajindola toda la vida.
Pero una cosa es que se trabaje toda la vida y otra que sea el paradigma
de intervencién que se tenga.

Para poder entender la fundamentacién de esta postura se parte de
preguntar: jqué es lo que vive un joven? Y en funcién de esa respuesta
es cuando se pasa a responder a la pregunta: jqué hacer con la emocién?
Veamos estos dos pasos.

3.1. 3Qué estd viviendo el joven?
La maduracién neuropsicoldgica del adolescente se estandariza en la
triada formada por las funciones ejecutivas, la identidad personal y la
socializacion (Blakemore, 2008, 2012; Crone y Dahl, 2012; Crone y Giiro,
2013; Pfeifer y Blakemore, 2012).
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«Funciones ejecutivas» es un término paraguas que reine una amplia
diversidad de operaciones como la toma de decisiones, la comparacién
de alternativas, el monitoreo de una accidn, la inhibicién de respuestas
no queridas... (Gomez y Tirapu-Ustdrroz, 2012). Las funciones ejecutivas
no deben ligarse exclusivamente a la inteligencia o al control, pues en
verdad estdn presentes en todas las acciones humanas y la red neural
que las soporta, que es la red fronto-parietal y que necesita ser reclutada
para casi cualquier accién o percepcién voluntaria, e involuntaria pero
de cardcter proactivo (Zanto y Gazzaley, 2013).

La socializacion y la identidad van especialmente unidas porque, si
bien, la socializacién acentua el tema de las relaciones inter-personales y
la identidad la autocomprensién personal, las dos son interdependientes.
El joven viene de una realidad, en principio estable, que es la seguridad
familiar. El nifio sabe quién es gracias a las referencias familiares que
entabla. En la adolescencia emerge un nuevo paradigma donde descubre
que las relaciones con los padres no son lo que eran y por otro lado se in-
tensifican las relaciones con los iguales que cobran especial protagonismo.
Este cambio, y otros, llevan a que el joven pase de tener una identidad
definida a tener que reentenderse en la nueva situaciéon. Dependerd de
coémo se entienda a si mismo en la nueva situacion, lo que definird el
como viva en sus relaciones sociales de una forma determinada, pues lo
uno se realiza en lo otro.

Este juego de socializacién-identidad se da, ademds, de con influencias
bidireccionales con la maduracién de las funciones ejecutivas. Por ello,
en verdad funciones ejecutivas-socializacién-identidad no son realida-
des independizables, sino que forman un tridngulo de bidireccionales
influencias. Es decir, forman un sistema no como una suma de variables,
pues tocar uno es tocar todos. Conceptualmente las podemos identificar y
diferenciar, pero no las podemos independizar. Asi se ve en neurociencia
bajo el concepto de «sistema complejo» donde todas las variables influ-
yen en todas, incluso la estructura y la funcion estdn bidireccionalmente
afectadas (Sporns, 2011).

Desde la psicoterapia (Siegel, 2014) también que se ve que no pue-
den disociarse, pues todas hacen referencia a la identidad. Identidad es
enfrentarse a la pregunta: jquién soy? Esa pregunta requiere que para
poder contestarse personalmente pueda pensar su pensamiento lo que
requiere la maduracién cognitiva, lo que guarda relacién con la madura-
cién de las funciones ejecutivas. Pero la pregunta surge porque la vida la
plantea, al ver lo distinto. Lo distinto me lleva a tener que posicionarme
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y al posicionarme respondo a la pregunta de quién soy. La maduracién
sexual lleva a que el joven descubra nuevas realidades personales por
lo que plantea la pregunta a nivel personal. Pero ese mismo despertar
modifica mis relaciones personales que también tendré que definir como
vivirlas. Es decir la maduracién cognitiva y los contrastes personales y
sociales hacen que el tema de la identidad sea central y hacen también
que la identidad personal, la identidad social y la identidad sexual se
respondan unificadamente.

Por ello, desde la psicologia se ha propuesto entender la adolescencia
como la situacién vital en la que se resuelve el reto entre alcanzar una
identidad personal o entrar en la confusion identitaria (Erikson, 1997).
Este modelo se descubre muy ttil para poder abordar los temas personales
(Marcia y Josselson, 2013) y puede ser un buen principio para unificar toda
intervencion sobre el adolescente. Asi pues, la educacién emocional pasa
a ser entendida como educacién personal, pues se trata de aprovechar la
realidad emocional del adolescente como plataforma para el crecimiento
personal. Se trataria de poner lo que se llama educacién emocional al ser-
vicio de la maduracién. Esto lleva a entender la educacion desde la madu-
racion personal. Y si en la maduracién personal adolescente todo funciona
en clave de identidad personal, hay que poner la intervencién emocional
en orden a la identidad. Esto hace que los temas propios de la identidad
personal (como por ejemplo la opcién fundamental o las propias creencias)
deban de hacerse presentes en la educacion emocional. Todos los elementos
forman un sistema, luego la mejor forma de hacer crecer uno de ellos es que
todos crezcan, pues esa es su forma natural de crecer. Vedmoslo.

3.2. 3Qué hacer con el tema emocional2
Hemos alcanzado un replanteamiento que lleva a proponer que, para el
caso concreto de la adolescencia, se deje atrds el paradigma regulador y
se de paso al paradigma integrador. La integracién busca que la realidad
emocional acontezca en la persona de tal forma que la persona pueda
desarrollar su vida sintiéndola como propia. Esto se hace no intervinien-
do directamente y exclusivamente sobre la emocion, lo cual solo estaria
justificado en situaciones de patologia o en momentos de urgencia por
el autocontrol, sino actuando sobre todas las dimensiones personales in-
cluyendo, como no, las emocionales.

Por ello, actuar sobre temas tan concretos como las propias creencias
personales puede entenderse como una auténtica educacién emocional.
Y asi ha sido demostrado ya que tener una creencia concreta afecta a mis
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comportamientos emocionales (Dweck, 2000) y a la resiliencia (Yeager
y Dweck, 2012). Esta autora, Carol Dweck, lleva mds de treinta afios
estudiando la repercusién de dos tipos de creencias, las fijas y las incre-
mentales. Una creencia fija tiende a pensar que podemos modificar la
realidad pero solo muy poco. Algo se podrd hacer con nuestro esfuerzo
pero basicamente no cambia la realidad. Por tanto mi inteligencia, mi
personalidad, mis relaciones personales, mi situacién personal bdsica-
mente es la que es y poco se puede hacer cuando descubro los limites en
cada sector. La creencia incremental piensa, por el contrario, que con
esfuerzo, ayuda, rectificando errores, paciencia, generando alternativas,
con metas a corto plazo podemos hacer un crecimiento real. La autora ha
estudiado estas creencias aplicadas en la inteligencia personal, las carac-
teristicas personales o las relaciones interpersonales. Esto le ha permitido
descubrir que una creencia incremental permite una reaccién emocional
positiva ante el fracaso, el reto que supone una exigencia de algo nue-
vo o la acogida de una correccién. Otros autores sefialan repercusiones
emocionales positivas desde una educacion del caricter (Tough, 2013;
Vargas Villalobos y Gonzdlez-Torres, 2009) o bien la importancia de
dimensiones éticas en relacién a la emocién (Narviez, 2008a, 2008b).
Todo esto estaria confirmando que el ser humano es un sistema donde
todo tiene que ver con todo y no una suma de partes.

Esto estd cambiando la forma de concebir la emocién misma. Mientras
que en el modelo regulador se realza que la emocién es la causa de bienes-
tar o malestar y por ello interesa tenerla bajo control, el modelo integra-
dor acentta que la emocion es efecto, es resultado, del crecimiento ma-
durativo, por ello no se acentiia el intervenir sobre la emocién, sino sobre
el proceso de crecimiento personal. La emocioén es vista como el efecto de
una forma determinada de comportarse en un contexto concreto.

El modelo regulador tiende a tener objetivos como la autoestima y el
bienestar. En cambio en el modelo integrador la autoestima y el bienestar
dejan de ser objetivos. Esto no quiere decir que no tengan su lugar. En el
modelo integrador el bienestar es el ambiente idéneo para poder hacer una
intervencién educativa, pero no el fin de la misma. La autoestima pasa a ser,
en el modelo integrador, un indicador de la evolucion personal. El objetivo
del modelo integrador serd apoyar a que el joven adquiera una identidad
que la sienta realmente como propia y le ayude en su vida diaria.

Tener el bienestar por objetivo presenta muchos problemas. La
neuropsicologia descubre con claridad que el bienestar no cura ningu-
na herida sino que se requiere de la reevaluacién cognitiva (Denkova,
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Dolcos y Dolcos, 2014; Ricciardi et al., 2013), que no es un ejercicio de
la cognicién sobre la emocidn, sino que es un nuevo momento valora-
tivo desde otra realidad personal que incluye las propias creencias. La
reevaluacidn es revaloracidn, y la valoracién es un elemento bdsico de la
emocion. Ya hemos sefialado que no puede haber un ejercicio cognitivo
que no sea emocional y que no existe ningun ejercicio emocional que no
sea cognitivo al mismo tiempo. Por ello la reevaluacién cognitiva acaba
siendo un crecimiento en la forma de entenderse/sentirse a si mismo.
Otro elemento para no tener el bienestar como objetivo lo encontramos
en la evolucidon de la vida, pues la aparicion de la emocién se descubre
en orden a un mayor conocimiento de la situacién individual y mejor
valoracién de la realidad, para la memoria y la toma de decisiones y no
como la emergencia del hedonismo (Narvdez, 2008b; Perlovsky, 2013).
Ni tenemos una emocién para estar bien, ni estar bien resuelve nuestra
vida. El bienestar deberd ser para algo mds que para estar bien. Por ello
deciamos que en este modelo el bienestar es la plataforma desde la que
actuar y no el objetivo de la actuacién.

4. Conclusiones y discusién

Tras analizar brevemente la vision dominante sobre la gestién emocional
del adolescente bajo el paradigma de la regulacion, se descubren ciertas
limitaciones en este modelo por potenciar una visién patolédgica de la
adolescencia, focalizarse en la emocién situdndose al margen de la ma-
duracién global, y por descansar en una distincién regulador-regulado
que no es posible mantener.

Sin negar que el paradigma regulador tenga su lugar de ser en la infan-
cia o en la misma adolescencia cuando se dan situaciones de emergencia,
se propone para la intervencién en el adolescente sano otro modelo que
es el integrador.

La integracién no se ha de dar al final del proceso, sino que es la f6r-
mula para que se produzca el crecimiento. Integrar comporta una madu-
racion en la que los diversos aspectos y relaciones se van diferenciando y
optimizando en la medida en que se ponen, a su vez, en relacién entre si.
Lo que lleva a que en la adolescencia propiamente no tenga que hablarse
de educacién emocional sino de educacién personal. Y esto tanto por la
referencia directa de lo emocional a lo personal, como porque lo personal
no puede disgregarse en suma de «yoes».

Para llegar a este punto se ha partido considerando la situacién madu-
rativa que la neuropsicologia descubre en el adolescente, unificada desde
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la propuesta de Erikson, que entiende la adolescencia como el momento
de definicién de la identidad personal. Siendo esta identidad personal el
precipitado de una amplia maduracién en los procesos cognitivos, per-
sonales, sociales y sexuales.

Como la intervencién educativa es para apoyar este proceso madurativo,
implica que el proceso madurativo marque como debe ser la intervencién
educativa. Y si la maduracién adolescente se da en clave integrativa, asi
debe ser, por coherencia, la educacién personal. Por ello en la interven-
cién educativa, junto con los elementos mds claramente identificados como
emocionales, tendria que tratarse con otros elementos como las creencias
o la opcién fundamental entre otros, y todos ellos en armonia.

Con el presente articulo se ha pretendido hacer una propuesta de
gestién emocional entendida como integracién dentro de la maduracién
personal del adolescente. Esta propuesta estd requiriendo de ulteriores
investigaciones, asi como de verificar la hipdtesis que se deduce. Por lo
que una actuacién coherente educativa plantearia no solo mayores éxitos,
sino que evitaria los problemas propios de la disgregacion.
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Educacién Emocional 3.0

Marta Peribéiiez Vela
Profesora de FP y Secundaria
Gobierno de Aragén

Resumen
Se presenta un nuevo proyecto de innovacién en el dmbito del aprendizaje: «Educacién
Emocional 3.0 para Formacién Profesional». Una actuacién que genera nuevas dindmicas
en el dmbito educativo.
A través de este proyecto, vamos a poner en colaboracién a los centros de ensefianza
y empresas con el dnimo de incorporar personal con la cudlificacién necesaria y actual
que demanda el mercado laboral, que haya desarrollado las competencias técnicas pero
también las competencias transversales necesarias para los distintos perfiles identificados.
Mediante la aplicacién de las metodologias y/o recursos considerados idéneos para
el desarrollo de dmbitos tan diversos como la inteligencia emocional, redes sociales, pla-
taformas e-learning y tecnologias big data y web semantica, como piezas fundamentales
para su desarrollo.

Abstract
A new Innovation Project is presented in the field of learning: «Emotional Education 3.0 for
Vocational Training». An action which generates new dynamics in the educational scope.
Through this Project, we are putting together schools and companies with the aim of
incorporating staff with the required and updated skills which are demanded on the labour
market, people who has developed not only technical skills but also the necessary transver-
sal skills for the different identified profiles.
By applying methodologies and/or resources considered suitable for development of
areas as diverse as emotional intelligence, social networking, elearning platforms and big
data technologies and semantic web, as cornerstones for its development.
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1. Introduccién

«Educacién Emocional 3.0» se centra en adaptarnos a los nuevos tiempos y a
las nuevas herramientas fusionando conocimientos afianzados e innovadores
en la Formacién Profesional, aportidndole valor y calidad a nuestra ensefianza
para facilitar a los futuros trabajadores su incorporacién al mercado laboral. Se
brinda un interés especial en la integracién de las tecnologias de informacién
y la comunicacién (TIC) en el aula, pero no se excluyen las experiencias de
innovacion en otros &mbitos como la inteligencia emocional llevada al dmbito
de la Formacion Profesional. Se desarrolla la I+D+i dentro del entorno edu-
cativo fusionando los recursos aplicados hasta ahora con herramientas TIC.

Se pretende difundir entre la comunidad educativa nuestro proyecto
creativo «Educacién Emocional 3.0», aspirando a generar una colabo-
racion bidireccional con centros de Formacién Profesional y empresas.

Se quiere destacar el cardcter innovador que el proyecto «Educacién
Emocional 3.0» abarca, desde un plano tedrico hasta la puesta en valor
de nuestro proyecto creativo al crearse una sinergia empresa-centro de
Formacion Profesional en dos aspectos fundamentales, no solamente en
cuanto a competencias técnicas, sino poniendo en «mds» valor, si cabe,
las competencias transversales, tan demandadas en la actualidad y que no
se forman de manera exhaustiva dentro del dmbito educativo.

Todas las temadticas son tratadas en un proyecto comin como piezas
clave de un puzle, y en ningin caso han sido desarrolladas, hasta ahora,
para el &mbito de la Formacién Profesional.

Las empresas proveedoras de tecnologia, y en especial del sector de las
TIC, se encuentran con varias problemadticas en los procesos de recluta-
miento y seleccién de personal, por ello se establece:

1. La evolucidn constante de la tecnologia y de las diferentes necesida-
des de los clientes, hace que en ocasiones los candidatos disponibles
no cuenten con las competencias técnicas requeridas.

2. Para los diferentes perfiles, se hacen necesarias unas competencias
transversales, que son clave para el desempefio de las actividades, por
ejemplo, las asociadas a la innovacién, la comunicacién, el trabajo
en equipo, y otras incluidas en el término «inteligencia emocional»
como la empatia, motivacién, habilidades sociales, etc.

Esta dltima competencia no se trabaja explicitamente en el aula y por lo
tanto no se desarrolla adecuadamente, encontrandonos con candidatos que en
ocasiones estdn muy preparados técnicamente pero que carecen de estas com-
petencias vitales para ofrecer servicios de calidad a los clientes en las empresas.
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Es necesario, por tanto, poner en colaboracién a los centros de en-
sefianza y a empresas con el dnimo de incorporar personal con la cua-
lificacién necesaria y actual que demanda el mercado laboral, que haya
desarrollado las competencias técnicas pero también las competencias
trasversales necesarias para los distintos perfiles identificados.

Las actuaciones a mejorar con este proyecto son:

o Identificacién de competencias transversales de los perfiles profe-
sionales mds habituales demandados del mercado actual.

o Establecer un diccionario competencial por niveles que permita
evaluar el nivel de las distintas competencias a los candidatos, de
forma objetiva.

o Establecer las actividades de aprendizaje necesarias para el desarrollo
competencial acorde al nivel que se quiere alcanzar.

1.1. 3Por qué es importante desarrollar la inteligencia emocional en el
émbito de la Formacién Profesional2

Las caracteristicas de la nueva organizacién se centran en los siguientes
aspectos, segun Pérez y Lopez Peralta (2006):

o Enfasis en el ser humano.

o Necesidad de desarrollar capital humano.

o El ser humano como centro de la organizacién.

o Necesidad del desarrollo integral en la organizacién.

o Enfasis en las comunicaciones formales e informales.

e Gestion en la elaboracién e integracion.

o Estilo de liderazgo participativo centrado en las personas.
o Estructura matricial de organizacién.

o Competencia constructiva.

Las caracteristicas de la nueva organizaciéon imponen nuevas deman-
das y generan desafios al sistema educativo. Es por eso, que debe existir
correspondencia entre la orientaciéon educativa ofrecida por el sistema
nacional y las exigencias de la sociedad actual para promover la creati-
vidad, innovacién y experimentacién con procesos dirigidos a aumentar
la gestién de calidad del sistema educativo.

En el informe a la Unesco La educacion encierra un tesoro (Delors, 1996),
se establecen los pilares basicos para la educacién del siglo XXI: aprender
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a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir. Estos
ultimos pilares son contemplados en la educacién emocional.

El cambio de paradigma acaecido en el estudio de la inteligencia gracias
a la teoria de las inteligencias multiples (Gardner, 1983) amplia el campo
de lo que se considera inteligencia y, reconoce lo que antes solo se intuia:
que la brillantez académica no lo es todo y que el desarrollo de las com-
petencias emocionales pueden suponer el 80 % del éxito de las personas.
Hay personas de gran capacidad intelectual pero incapaces de, por ejemplo,
elegir bien a sus amigos; por el contrario, personas menos brillantes en el
ambito escolar triunfan en el mundo laboral o en su vida personal (Gardner,
1989). Son diversas las situaciones que reclaman una intervencion familiar,
educativa y social en el &mbito de la inteligencia emocional.

En primer lugar, el nivel de competencia emocional de los alumnos de
Formacion Profesional (adolescentes y personas adultas) demuestra un
observable «analfabetismo emocional» (Goleman, 1996) que desemboca
en comportamientos desadaptativos (Bisquerra, 2000), como por ejemplo:
consumo de sustancias nocivas (consumo de drogas), incapacidad de man-
tener/comportarse en un trabajo, violencia de género, acoso en el trabajo
(mobbing), numerosos actos de violencia dentro y fuera del &mbito escolar
(desde el renombrado bullying hasta las vejaciones grabadas en teléfonos
moviles que posteriormente son colgadas en internet), entre otros.

Por otra parte, las tltimas investigaciones realizadas sobre el papel de
las emociones en la toma de decisiones (Damasio, 2006) y la demostracién
de la poca relevancia por si mismo del CI (cociente intelectual, ligado a la
inteligencia académica) en el camino al logro profesional de las personas
(Ferndndez Berrocal y Extremera, 2002), enfatiza la importancia del desa-
rrollo emocional como complemento indispensable del desarrollo cognitivo.

Desde el punto de vista psicopedagdgico, se ha observado la necesidad
de la intervencién socioemocional (Alvarez, 2001) debido a los indices de
fracaso, las dificultades en el aprendizaje, el abandono de los estudios, o las
dificultades en la relacién con los comparfieros (tanto a nivel escolar como
profesional), que provocan un claro déficit de madurez emocional y estados
emocionales negativos. Todo ello deriva en la falta de actitud y motivacién
de los estudiantes ante el mundo académico y futuro mundo laboral.

El desarrollo de la inteligencia emocional y, por lo tanto, el desarrollo
de las competencias emocionales (Bisquerra, 2000; Goleman, 1995) se
centra en la prevencién de factores de riesgo en el aula (Ibarroa, 2004),
con el fin de mejorar las calificaciones, aumentar la motivacion y erra-
dicar las agresiones (Casel, 2003), y asi mismo en tratar de mejorar
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las relaciones interpersonales de los alumnos y su bienestar subjetivo
(Extremera y Ferndndez Berrocal, 2004).

Mediante el desarrollo de las competencias emocionales, los alumnos
aprenden a emplear diversas estrategias emocionales, como la regulacién
emocional, asertividad, empatia, resolucién de conflictos, etc., con el fin
de hacer frente a situaciones emocionalmente dificiles, tanto dentro del
dmbito escolar como en contextos laborales o personales.

Por otra parte, en nuestra sociedad existe una gran separacién entre
el mundo laboral y el mundo académico. Y aunque en el mundo laboral
somos conscientes de que ya no son tan importantes los titulos académi-
cos como poseer ciertas habilidades (la iniciativa, el liderazgo o el trabajo
en equipo), la institucién escolar parece ir, una vez mds, a remolque de
los acontecimientos sociales actuales, actuando mds como un lastre para
la sociedad que como un motor.

En conclusién, las emociones y, por lo tanto, las estrategias emociona-
les, se pueden ensefiar y aprender. Si preguntdsemos a cualquier persona si
le ensefiaron en el &mbito educativo técnicas de autocontrol, a relacionar-
se con los demds, a resolver conflictos... la respuesta seria probablemente
negativa. Pero si a todos nosotros nos han explicado la raiz cuadrada, los
rios de Europa... y adn hoy los podriamos reproducir fehacientemente. La
realidad es que el intercambio de emociones, la comunicacién emocional
con uno mismo y con los demis, o sencillamente experimentar diversas
emociones como la ira, la frustracién o la alegria, nos ocurren a diario. La
institucion educativa debe promover el desarrollo integral de la persona,
en el que la dimensién emocional, es esencial.

Un centro de Formacién Profesional emocionalmente inteligente es un
centro comprometido con la sociedad, educando alumnos/as emocional
y socialmente competentes y dando respuesta al modelo de profesionales
que las empresas y organizaciones de hoy solicitan y realizan.

1.2. Planteamiento estratégico a medio plazo
La introduccidn de la inteligencia emocional en todos los centros debe
realizarse en dos vertientes:

1. Por un lado, la formacién adecuada a cada necesidad mediante el
proyecto de formacién del centro en cada uno de los centros y del
drea de recursos humanos en las empresas. En la comunidad auté-
noma de Aragén contamos con el Centro de Innovacién para la
Formacién Profesional de Aragén, ya que se plantean unas dreas
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de trabajo que se aglutinan en distintos nucleos de trabajo, tanto
empresariales como educativos.

2.Y por otro, la relacién existente con la formacién de grupos de co-
municacién entre el personal que estd implantdndola en el centro
o en la empresa.

A través de estas dos actividades y complementindolas de manera
optima, puede llegarse a los centros educativos y de aqui, a las empresas
con las que cada centro tenga relacion, ya que el hecho de aglutinar es
debido a la existencia de empresas que trabajan con varios centros.

2. Objetivos
2.1. Objetivo general

o Analizar los perfiles que demandan las empresas y estudiar las carac-
teristicas del alumnado objeto del estudio, con el fin de presentar un
listado de competencias que serian necesarias adquirir, por el alum-
nado y los trabajadores, para ir escalando en los niveles prefijados.

2.2. Objetivos especificos
o Definir las competencias transversales requeridas para cada puesto.

e Conocer las habilidades sociales necesarias para la insercién en las
empresas.

o Elaborar unos criterios de evaluacién en competencias transversales.
o Evaluar las competencias transversales.
o Recopilar materiales para trabajar las competencias transversales.

e Retroalimentar la plataforma e-learning con contenidos para trabajar
las competencias transversales.

o Dar visibilidad del proyecto a través de las redes sociales (logros,
aportaciones, colaboraciones, resultados).

o Estudiar los perfiles (puestos a los que opta un trabajador al perte-

necer a la empresa) y roles de la empresa (caracteristicas requeridas
en cada perfil).

e Desarrollar en los alumnos las competencias transversales reclama-
das por las empresas.

e Elaborar un estudio conjuntamente con la empresa sobre las necesi-
dades en los recursos humanos de comunicacién interna y externa.
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3. Metodologia

Se utilizard una metodologia cualitativa a la hora de mantener entrevistas
y grupos de discusion con los participantes en el proyecto. Contaremos
con una metodologia cuantitativa a la hora de realizar el estudio de las
pruebas de evaluacién que los candidatos realizaran para el estudio de
su evolucién en competencias transversales.

Comenzaremos con las participaciones de manera conjunta empresa-
centro, con el fin de elaborar un diccionario de competencias transversa-
les en las que se definirdn perfiles y roles, que deben disponer los alumnos
que posteriormente van a ser los futuros trabajadores, en funcién de la
demanda del mercado.

Se elaboran y recopilan materiales para trabajar en las competencias
transversales requeridas para los puestos demandados, retroalimentando
la plataforma e-learning con la que se cuenta en el centro educativo y que
dard visibilidad a los participantes de la empresa colaboradora.

A lo largo de todo el proyecto bienal, se dard notoria visibilidad a tra-
vés de las redes sociales implicadas (Facebook, Twitter y Google+, elegidas
por ser las mds utilizadas en la actualidad).

Para la correcta elaboracion del proyecto, se elige un grupo de alumnos
de manera voluntaria para realizar una preevaluacién de sus competen-
cias transversales. Estas se trabajardn de manera exhaustiva durante un
cierto periodo de tiempo (varios trimestres a lo largo de un curso) y
posteriormente, se volverd a realizar una evaluacidén de las competencias
transversales requeridas para evaluar su evolucién.

3.1. Fases
Para desarrollar de manera correcta la metodologia expuesta, a continua-
cién se detallan las fases para su desarrollo:

Fase 1. Estudio previo:
o Identificacién de perfiles/puestos de trabajo en el mercado laboral.

o Identificacion de roles/habilidades sociales necesarias en el mercado
laboral.

o Identificacién de las competencias en inteligencia emocional nece-
sarias para cada perfil/niveles (diccionario de competencias).

o Identificacién de actividades de aprendizaje necesarias para ir de-
sarrollando las diferentes competencias.

e Disefio del sistema de evaluacién.
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Fase 2. Previo piloto:
o Muestra representativa de cada perfil/curso.
e Desarrollo de las actividades de aprendizaje.
o Evaluacion inicial de los perfiles/roles.
o Establecer el programa de actividades.
o Puesta en prictica del programa.
e Retroalimentacion a través de redes sociales y e-learning.
o Reevaluar segin niveles.

o Revisar las deficiencias en competencias transversales de acuerdo
al perfil del titulo.

Fase 3. Generalizacion:
o Constituir un grupo de trabajo intercentros.
o Trasladar/implantar en el resto de familias profesionales y centros.

o Implantacién de la inteligencia emocional en el curriculo aragonés.

3.2. Participantes

Empresa:
e Responsable.
o Participantes:

* Personal técnico de RR. HH. (procesos de reclutamiento y
seleccion).

* Coordinadores de dreas tecnoldgicas (para que aporten informa-
cién para adaptar las competencias a las necesidades del negocio).

Centros:
o Responsable:

* 0 Requiere de un profesor/a tutor/a del grupo implicado en el
estudio, que imparta clase a ese grupo en un modulo suficiente-
mente extenso para poder llevar a cabo el trabajo y seguimiento.

e Participantes:
* Equipo directivo del centro.
* Profesorado implicado:
+ Tutor/a.
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+ Profesor/a del grupo piloto implicado.

* Profesor/a de apoyo (con algunas horas de desdoble en el grupo
piloto implicado).
* Profesores que elaboran y recopilan materiales para retroali-

mentar la plataforma e-learning y dar visibilidad en las redes
sociales.

* Alumnos implicados que, de manera voluntaria, participaran en
el proyecto.

3.3. Variables e instrumentos
1. Definicién de perfiles requeridos.
2. Definicion de roles requeridos.
3.Definicion de competencias transversales a trabajar.
4. Test de evaluacion «INICIAL».
5.Actividades para trabajar cada una de las competencias transversales.

6. Test de evaluacion «POST» para evaluar la mejoria en las compe-
tencias transversales trabajadas.

3.4. Procedimiento y temporizacién

Curso 2014-2015:
e 2.° trimestre:

¢ Implicacién empresa-centro para elaborar el diccionario de com-
petencias transversales: Definicion de perfiles y roles.

* Puesta en marcha de la plataforma e-learning y alta en las redes
sociales implicadas en el proyecto.

* Flaboracién de contenidos para la plataforma e-learning (videos,
actividades, lecturas...).

e 3.er trimestre:
* Retroalimentacion de la plataforma e-learning
* Evaluacién de resultados.
* Visibilidad en redes sociales.

* Evaluacién y memoria parcial.
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Curso 2015-2016:
e 1.€r trimestre:

* Eleccién de los alumnos (grupo piloto) con los que llevar a cabo
el proyecto.

* Retroalimentacion de la plataforma e-learning.

* Evaluacién inicial de los alumnos elegidos en competencias
transversales.

* Visibilidad en redes sociales.
e 2.° trimestre:
* Trabajar con los alumnos en el aula las competencias transversales.
* Retroalimentacién de la plataforma e-learning.
* Visibilidad en redes sociales.
e 3.cr trimestre:
e Evaluacién de resultados.
* Elaboracién de la memoria final.
* Flaboracién del video para la difusion del proyecto.
* Visibilidad en redes sociales.

* Evaluacién y memoria final.

4. Resultados
4.1. Sostenibilidad y transparencia
4.1.1. Permanencia en el tiempo del proyecto
Al tratarse de un proyecto transversal a todos los ciclos formativos tanto
de Grado Superior como Medio y también a la Formacién Profesional
Basica, se tiene que partir de un inicio badsico con un pilotaje en varios
centros y con ciclos de familias profesionales diferentes, como por ejem-
plo: industrial, servicios, sanitario, entre otros. Dicho pilotaje lo realiza-
remos durante el curso 2015-2016.

A partir de aqui, la implantacion serd progresiva en los centros pilotos
y ampliada a los que el grupo de trabajo estime conveniente. Lo ideal seria
continuar con un ciclo en cada uno de los restantes institutos con alguna
de las ensefianzas indicadas al inicio de este punto. Estariamos hablando
del curso 2016-2017.

Para el curso siguiente 2017-2018 se implantaria de forma generalizada en
todos los ciclos de todos los centros que hayan participado en el curso anterior.
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4.1.2. Consolidacion e implicacién de nuevas personas en el proyecto
Consideramos que, con la suficiente formacién y asesoramiento al pro-
fesorado implicado, puede realizarse una consolidacién del proyecto en
el plazo de tres afios. Es necesario formar en una materia tan complicada
como la educacidon emocional con un plan inicial de choque y una con-
tinuacién de mantenimiento durante un largo tiempo. Indudablemente
si, como estdn haciendo otras comunidades auténomas, se incluyera en el
curriculo, se podrian adelantar los plazos, pero esta disposicién depende
de la autoridad correspondiente.

Seria conveniente que cada instituto y siguiendo las indicaciones
correspondientes se incluyera en el plan de formacién del centro, un
grupo de trabajo para trabajar este tema. Igualmente en el plan de for-
macién autonémico deberian existir cursos sobre la materia para formar
al profesorado.

Ademds, deberia formarse un grupo de trabajo global para planificar
las actividades a realizar, resolver las dudas que se planteen, efectuar el
seguimiento y evaluar los resultados obtenidos.

4.1.3. Transferibilidad de los resultados
Todo el proyecto es transferible, dado que se va a trabajar en un tema
transversal que ocupa y preocupa al profesorado de Formacién Profe-
sional. Como es sabido el fin tltimo de la formacién profesional es la
insercién laboral de los alumnos que la estin cursando y mediante este
proyecto pueden estudiarse las carencias y necesidades del alumnado
respecto a las ocupaciones profesionales para mejorar su empleabilidad.
Ni que decir tiene que al trabajar conjuntamente con las empresas me-
joran notablemente todos los planteamientos, porque nos adaptamos a
sus necesidades y estudios y nos indican dénde hay que incidir para poder
obtener unos resultados satisfactorios para los centros y para las empresas.

4.1.4. Planteamiento de difusion de los resultados del proyecto de
innovacién
¢ Realizacién de una jornada en el Centro de Innovacién de Formacion
Profesional de Aragén con los Centros Integrados y con los IES que
impartan Formacién Profesional para explicar el proyecto y los
resultados obtenidos. La explicacion vendria dada por los coordi-
nadores del proyecto en los centros implicados y por el responsable
de RR. HH. de las empresas participantes.
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o Integracion de la formacién para la educacién emocional en el pro-
yecto de formacién de los centros correspondientes.

o Participacién en foros acordes a la temdtica que nos ocupa: congre-
sos, jornadas, seminarios, etc.

4.2. Prospectiva que se pretenden conseguir
o Desarrollo de las competencias asociadas a la inteligencia emocional.
e Desarrollo de actividades para mejorar la inteligencia emocional.
o Adecuacion de la formacién a los perfiles que demanda el mercado.

e Comprobacién de los perfiles y roles respecto a las habilidades del
alumnado.

e Poner a disposicidn de otras instituciones un andlisis de las diferen-
cias del curriculo con las necesidades empresariales.

o Inclusién de la educacién emocional en el curriculo aragonés.

4.3. Indicadores de realizacién, impacto y de resultados
Los indicadores de realizacién e impacto se centran basicamente en la
ejecucion de la diferenciacion de cada uno de los perfiles y roles que de-
ben obtener cada uno de los alumnos/trabajadores para poder mejorar
en sus habilidades transversales.

Los indicadores para medir el resultado final se basardn en:

o Elaboracién de los materiales en plataforma virtual e-learning para
los centros participantes y empresas colaboradoras.

o Colaboracioén activa por parte de los centros colaboradores.

o Cuestionarios pre (de qué habilidades individuales partimos) para de-
finir el punto de inicio de cada uno de los participantes en el proyecto.

o Cuestionarios post (qué habilidades se ha mejorado después de apli-
car el plan de trabajo) para evaluar y en su medida, reelaborar los
documentos trabajados con anterioridad.

4.4. Proceso de seguimiento y evaluacién previsto

Durante la primera parte del proyecto, el seguimiento se realiza en base a
la documentacidn generada. Se trata de organizar todos los documentos
para tener preparada la experiencia para el siguiente curso. Para ello,
ademds de la documentacidn, se realizardn encuestas a cada uno de los
participantes sobre:
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e Grado de satisfaccion de la participacién en el proyecto.
o Dificultades durante el desarrollo inicial.

e Propuestas de mejora para el proyecto.

Para la segunda parte del proyecto, se realizardn encuestas de satisfac-
cién a los diferentes actores implicados en el proyecto:

e Centro:
* Profesorado implicado.
* Alumnado implicado.
e Empresa:
* Departamentos implicados.

* Personal/trabajadores implicados.

Partiendo del estudio de los indicadores se producirdn unos resulta-
dos que una vez estudiados, supondran su transferibilidad al resto de los
centros con las medidas oportunas que deban tomarse o modificarse.

5. Conclusiones y discusién
5.1. Limitaciones
El espectro de poblacion elegida para este estudio ha sido alumnos y alum-
nas de FP de la especialidad de Informatica. Seria muy interesante llevar
a cabo este mismo estudio pero para alumnos de otras ramas, y evaluar
y sacar conclusiones de las posibles o no modificaciones desarrolladas.
También cabria destacar la posibilidad de escoger a mds de una empre-
sa en la que desarrollar la definicién de perfiles y roles (para este estudio
se ha elegido una empresa puntera en aspectos relacionados con las TIC),
que se desarrolle en otro dmbito con la posibilidad de, también, evaluar
y sacar conclusiones al respecto.
Conforme se vaya llevando a cabo, se les aplicard visibilidad a través
de las redes sociales, congresos, jornadas técnicas, conferencias y foros.

5.2. Conclusiones

El estudio plantea como objetivo de investigacion si existe una relacién
entre la inteligencia emocional y las competencias transversales en FP.
Pues bien, se demuestra que, los alumnos de FP de Grado Medio disponen
de mayor inteligencia interpersonal que los alumnos de Grado Superior,
mientras que los alumnos de Grado Superior tienen mds inteligencia in-
trapersonal que los de Grado Medio.
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En cuanto a las competencias transversales elegidas objeto de este es-
tudio —«comunicacién» y «trabajo en equipo»— se concluye que: los
alumnos de Grado Medio se evaltian a si mismos con un alto grado en co-
municacién y menor en trabajo en equipo, mientras que si los evaluadores
de estas competencias son sus profesores, concluyen que en Grado Medio
las dos competencias se equiparan. Sin embargo, en Grado Superior nos
encontramos que, tanto los alumnos como sus profesores, estiman mds
alto grado de competencia en trabajo en equipo.

Cabe destacar que, si comparamos Grado Medio con Superior, los
valores son menores en Grado Medio en general.

A través del andlisis correlacional podemos concluir que si que es de-
pendiente una buena inteligencia emocional con respecto a una buena
adquisicién de competencias transversales.

En Grado Medio existen valores mayores en IE (inteligencia emocio-
nal) pero con mucha mds disparidad (contamos con datos menos homo-
géneos que en Grado Superior).

Concluimos que el alumnado de FP dispone de mayor inteligencia
interpersonal que intrapersonal.

5.3.Discusion
En primera instancia, tal y como se ha comentado a lo largo de este traba-
jo, la inteligencia emocional influye de manera notable en la adquisicién de
competencias transversales (trabajo en equipo y comunicacién, estudiadas
en este trabajo, y a las que afiadiremos dentro del diccionario competencial,
las competencias de liderazgo, cumplimiento de objetivos, compromiso con
la organizacién y compromiso con el cliente). Bisquerra (2011) elaboré una
busqueda bibliografica en 1997 en la que no encontré experiencias sobre IE
y mucho menos sobre IE en la educacién, por lo que podemos afirmar que
este aspecto ha salido a la luz en mayor medida en los dltimos diez afios y es a
partir de entonces cuando las diferentes CC. AA. comienzan a trabajar en ello
e intentan incluir aspectos relacionados con la préctica de la educacion emo-
cional en sus curriculos, aspectos relacionados con lo social y lo emocional.
Es a comienzos de este siglo, cuando se le comienza a dar importancia a la
educacién emocional a través de jornadas, publicaciones, cursos, congresos...,
promoviendo su estudio y analizando su impacto en la poblacién estudiantil,
pero hasta el momento la FP era la «gran olvidada» en estos temas. En Esparia,
es Ferndndez-Berrocal (2008) el que comienza a desarrollar un latente interés
y una preocupacion por el desarrollo emocional de los alumnos, para dar res-
puesta a las demandas y necesidades que son palpables en las aulas diariamente.
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Y por dltimo, destacar el enorme desconocimiento en la sociedad es-
paiiola de la IE de cara a la FP, son escasos los estudios al respecto y con
informacién realmente pobre e incompleta.

5.4. Prospectiva
Como futuras lineas de trabajo seria interesante plantear este estudio
para alumnos de FP Dual, asi como para alumnos de FP Bisica.

En cuanto a las aplicaciones educativas, sefialar la enorme importancia
de la formacion en inteligencia emocional que es requerida por los futu-
ros trabajadores que desempeiien puestos y roles con las competencias
requeridas, no solamente técnicas sino también transversales.

En cuanto a las futuras, propuestas de intervencion, etc. que se pueden
llevar a cabo como resultado de este trabajo, cabe destacar el numeroso
material que se puede recopilar a lo largo de varios procesos de puesta
en marcha de esta propuesta de intervencién en la plataforma e-learning,
evaluando aspectos tan interesante como el feedback de alumnos y pro-
fesores en las redes sociales elaboradas para tal fin y que vienen desarro-
lladas en la propuesta de intervencién durante los dos trimestres.

Un Centro de Formacién Profesional Emocionalmente Inteligente es
un centro comprometido con la sociedad, educando alumnos/as emo-
cional y socialmente competentes y dando respuesta al modelo de pro-
fesionales que las empresas y organizaciones de hoy solicitan y realizan.
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Los factores emocionales en el aprendizaje literario

Marta Sanjuén Alvarez
Universidad de Zaragoza

Resumen

La ensefianza de la literatura, que durante muchos afios se ha sostenido en el pilar fun-
damental del historicismo y en la adquisicién de nociones culturales sobre la literatura,
busca nuevos caminos que la conviertan en una verdadera educacién literaria, que
oriente a los alumnos hacia el deseo de leer y de seguir leyendo fuera de la escuela, a
disfrutar de la experiencia lectora y a interpretar con criterios cada vez mds maduros el
texto literario.

Este trabajo presenta, en una primera parte, el estado de la cuestién en lo que se
refiere a la educacién literaria que se estd desarrollando en nuestro pais. El andlisis
abarca tres aspectos: 1) una revisién de los enfoques metodolégicos predominantes y de
algunas lineas de innovacién que se han ido desarrollando desde los afios ochenta; 2)
una sinfesis de los datos estadisticos mds relevantes acerca de hdbitos de lectura de la
poblacién escolar; 3) una sintesis de los resultados obtenidos en una amplia investiga-
cién etnogrdfica (tesis doctoral) acerca de la educacién literaria que se estd practicando
en el contexto escolar y el peso que adquiere el componente emocional de la lectura
literaria en los modelos de aprendizaje literario vigentes (Sanjuan, 2011; 2013). El
trabajo de investigacién ha partido de la presuncién de que las practicas mds habituales
de educacién literaria podrian estar poniendo el énfasis en los aspectos cognitivos del
proceso lector y en la literatura como hecho cultural e histérico, a costa de marginar una
faceta esencial en la relacién entre la literatura y el lector: el componente emocional,
la experiencia individual de la lectura, la posibilidad de que la literatura transforme al
lector. Tras un complejo proceso de progresiva reduccién de los numerosos datos que
se han obtenido del retrato descriptivo realizado por los informantes, los resultados han
confirmado en gran medida la hipétesis inicial, ya que no podemos contestar afirmativa-
mente a las preguntas clave planteadas en la investigacién: sfavorece la educacién lite-
raria que reciben los nifios y adolescentes su descubrimiento de la experiencia lectora?,
sadquiere la literatura un papel deferminante en su formacién como individuos y en la

construccién de su identidad social y cultural2
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Estos resultados, asi como el andlisis general del estado de la cuestién, conducen, en
una segunda parte, a una revisién tedrica de aquellos factores emocionales del aprendi-
zaje que serian deferminantes para construir un modelo de educacién literaria que tuviera
como uno de sus ejes fundamentales el componente emocional. La revisién incluye concep-
tos generales como la «inteligencia emocional», la «motivacién, la «creatividad», el «filtro
afectivox, el «shock cultural» y la «aculturacién», que se aplican, de forma especifica, al
aprendizaje literario. Por otro lado se desarrolla el concepto de «experiencia de la lectura»
como concepto clave para complementar con la perspectiva emocional de la lectura litera-
ria los actuales modelos de educacién literaria, centrados en el desarrollo de las habilida-
des lectoras y las competencias cognitivas. El concepto de «experiencia de la lectura» abre
unas ricas posibilidades formativas que suponen un replanteamiento de la funcién de los
profesores y de las prdcticas de lectura literaria en el aula, la cual deberd considerar con
amplitud no solo los procesos cognitivos, sino también fodos los procesos emocionales que
intervienen en la recepcién e interpretacién de un texto por parte de un lector individual.

En definitiva, el trabajo defiende que la dimensién emocional de la literatura resulta
ineludible si lo que se pretende es abordar la educacién literaria de nifios y jévenes des-
de un enfoque humanistico, esto es, desde la perspectiva de cémo la literatura les puede
hacer crecer como personas y como individuos pertenecientes a una cultura.

Abstract

The teaching of literature, which for many years has stood on the basis of historicism and
the acquisition of cultural notions about literature, is seeking new paths to become a frue
literary education, in order to guide students towards the desire of reading and keep
reading outside of school, to enjoy the reading experience and to interpret the literary
text with increasingly more mature criteria.

This paper presents, in a first part, the state of the art in regards fo the sort of literary
education that is being developed in our country. The analysis covers three aspects:
1) a review of the prevailing methodological approaches and main lines of innovation
developed since the 80s; 2) a summary of the most relevant statistical data on reading
habits of the school population; 3] a synthesis of the results of an extensive ethnographic
research (doctoral thesis) about the literary education that is being practiced in the school
context and the importance that the emotional component of literary reading takes in
the current literary learning models (Sanjudn, 2011; 2013). The research work started
from the assumption that the common practices of literary education could be putting the
emphasis on the cognitive aspects of the reading process and literature as a cultural and
historical fact, at the expense of leaving aside an essential dimension of the relationship
between literature and the reader: the emotional component, the individual experience
of reading, the possibility that literature might transform the reader. After a complex pro-

cess of progressive reduction of the numerous data obtained from the descriptive portrait
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made by informants, the results have confirmed largely the initial hypothesis, since we
can not answer affirmatively to the key questions raised in the research: Does literary
education received by children and adolescents promote the discovery of their reading
experience? Does literature acquire a main role in their education as individuals and in
the construction of their social and cultural identity?

These results, as well as the general analysis of the state of the art, have lead, in the
second part, o a theoretical revision of those emotional factors of learning which could
be crucial to build a model of literary education that takes the emotional component as
one of its main basis. The review includes general concepts such as emotional intelligen-
ce, motivation, creativity, the affective filter, the cultural shock and acculturation, all of
them focused, specifically, on the literary learning. On the other hand, the concept of
reading experience is developed as a key concept in order to complement the existing
models of literary education, orientated to the development of reading skills and cognitive
skills, with the emotional perspective of literary reading. This concept of reading expe-
rience opens rich formative possibilities involving a rethinking of the role of teachers and
the practices of literary reading in the classroom. Both of them should consider broadly
not only cognitive processes, but also the emotional processes that are involved in the
reception and interpretation of a text by an individual reader.

In short, the paper argues that the emotional dimension of literature is imperative
when the aim is to direct the literary education of children and young people toward a
humanistic approach, that is, to the perspective of how literature can help them grow as
people and as individuals belonging to a culture.

1. Introduccién

Conjugar literatura y emociones es algo ficil de entender para los lectores
habituales de literatura, que leemos para experimentar emociones éticas
y estéticas. Lo que leemos a veces se transforma en una experiencia tan
intensa como lo que realmente vivimos, hasta el punto de que podemos
decir que sin determinadas lecturas que hemos hecho no seriamos los mis-
mos. La literatura nos hace medirnos con los personajes y los conflictos
que viven, construir explicaciones coherentes a la vida humana, como
sefiala Bruner (1988). En ese proceso de mirar la realidad a través de la
lupa de la literatura aprendemos a bucear en lo mds profundo de nues-
tro ser, a construir nuestra identidad. Los buenos escritores nos hacen
compartir sus visiones profundas de la realidad humana pero no de una
manera intelectual, sino a través de un uso del lenguaje que nos conmueve.
Como resume expresivamente Docampo (2002), la literatura nos ayuda
a dar respuesta a la gran pregunta: jqué hago yo aqui?
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Pero no todos los textos ni todas las maneras de leer producen esa expe-
riencia intensa que explica en gran medida el deseo de leer y querer seguir
leyendo. Desde hace afios, como profesora dedicada a la formacién de maes-
tros, siempre he preguntado a mis alumnos de Magisterio si son lectores o
en qué grado, qué leen, quién les incit6 a leer, qué factores pesaron en ser o
no lectores, etc. Los resultados suelen ser muy preocupantes y por ello, ya
con un enfoque investigador, mis preguntas de investigacion se han dirigi-
do a averiguar qué estd ocurriendo en el sistema escolar para que un alto
porcentaje de los jévenes universitarios se declare no lector o poco lector.

Para aproximarnos al estado de la cuestion de la educacidn literaria,
se revisardn algunos aspectos referidos a los enfoques metodolégicos y a
los indices de lectura de la poblacién escolar.

2. La educacién literaria en Espaiia: estado de la cuestion

Las sucesivas leyes de educacién han ido plasmando en los curriculos las
cambiantes concepciones tedricas sobre la literatura, pero también las
creencias de la sociedad en torno al papel formativo que la literatura pue-
de desempeniar. Desde hace cuatro décadas la ensefianza de la literatura
busca transformarse en una educacién literaria que oriente al deseo de
leer y seguir leyendo fuera de la escuela.

Sianalizamos los curriculos oficiales de Lengua Castellana y Literatura,
observamos una clara indecisién con respecto a las finalidades de la edu-
cacién literaria y, como consecuencia de ello, una falta de criterio en los
demds elementos del curriculo. En la Educacion Secundaria, por ejemplo,
se pasé de unos contenidos organizados segun el eje historicista en el
Ciclo Superior de la EGB, BUP y COU, a una apertura total de contenidos
y enfoques metodoldgicos en el curriculo de la LOGSE (1989). Mds re-
cientemente, tanto la LOE (2006) como la LOMCE (2013) han integrado
los contenidos de lengua y literatura en una perspectiva global como es la
de su contribucién al desarrollo de unas competencias generales. Sin em-
bargo, se ha vuelto a un modelo historicista que ha cerrado la apertura de
contenidos, si bien se insiste en la necesidad de fomentar la lectura para
que el alumno llegue a apreciarla como fuente de placer y conocimiento.

La aproximacién historicista al estudio filolégico de los textos literarios,
surgida en el siglo XIX y trasladada a la ensefianza como eje principal de
seleccion y secuenciacion de los contenidos, ha dado lugar a una iden-
tificacion entre aprender literatura y aprender historia de la literatura.
Seguin esta perspectiva, aprender literatura consiste en aprender nocio-
nes «referidas a la literatura» (datos sobre las obras, andlisis del contexto
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histérico-cultural, etc.) mds que en propiciar que los alumnos vivan «ex-
periencias de lectura», con el sentido que alcanza este concepto en Larrosa
(2003): la experiencia de la lectura es una manera de leer que forma y
transforma al lector, lo constituye o pone en cuestidn, le hace ser el que es.

Desde la década de los setenta se viene hablando de crisis en el modelo
historicista. Lizaro Carreter (1973) daba una explicacién que mantiene
plena vigencia: estamos ante una sociedad distinta a la que hizo surgir
la historia de la literatura y cada vez es mds evidente que los textos que
figuran en los programas y las explicaciones culturales que se dan sobre
ellos no corresponden a las inquietudes de los alumnos de hoy.

Como consecuencia de esta crisis, desde los afios ochenta han surgido
diversas lineas de innovacién para la educacion literaria. Las tres prin-
cipales —la escritura creativa, la animacién a la lectura y el desarrollo
de los procesos de recepcidn lectora— se centran en la preocupacién
por el lector y tratan de conseguir, fundamentalmente, que los nifios y
los jovenes se conviertan en lectores asiduos. Estas lineas de innovacién
conviven como «complementos formativos» del enfoque historicista, en
un eclecticismo que contribuye a paliar ciertas carencias en la formacién
de lectores pero que no termina de resolver las dificultades esenciales.

¢Hasta qué punto las distintas pricticas para la educacion literaria han
conseguido el fomento de la lectura en nifios y adolescentes? Los estudios
estadisticos sobre hibitos lectores de la poblacién se han generalizado
en las dltimas décadas, a la par que se han ido invirtiendo esfuerzos y
recursos en el fomento de la lectura, concebida como un bien cultural
y social. La polisemia del verbo «leer» constituye un problema funda-
mental para estos estudios (Détrez, 2004 ). El concepto «hdbito lector»
se operativiza mediante variables como frecuencia de lectura, tiempo
de lectura, cantidad de lectura o autopercepcion lectora (valoracién del
sujeto acerca de cudnto lee), frecuencia en la asistencia a bibliotecas,
compra de libros, etc. A la dificultad intrinseca de reducir un concepto
tan complejo a unas variables cuantificables se unen otras dificultades
especificas cuando lo que se pretende es medir hdbitos de lectura de la
poblacién infantil. La mayoria de las encuestas no tienen en cuenta a los
lectores infantiles ni a los preadolescentes, seiiala el CIDE (Centro de
Investigacion y Documentacién Educativa) (2003).

De los datos aportados por diversos estudios estadisticos en torno a
habitos de lectura tanto de la poblacién escolar como de la poblacién en
general (CIDE, 2003; Latorre, 2007; Federacion de Gremios de Editores,
2011) extraemos cuatro conclusiones fundamentales: 1) los indices de
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frecuencia lectora han aumentado progresivamente en los tltimos diez
afios, pero el porcentaje de adultos no lectores sigue siendo cercano al
50 %; 2) los nifios y jévenes son los que mds leen en su tiempo libre (por
encima del 70 %) y se advierte un progresivo incremento en los ultimos
anos, lo cual desmiente el tépico de que los jovenes leen cada vez menos;
3) existe un 26 % de jovenes de 15/16 afios no lectores, aproximadamente
la mitad de los adultos no lectores; 4) una tercera parte de la poblacién
infantil y juvenil que tiene la lectura como hédbito deja de leer al aban-
donar la educacién formal. Sin duda este es el dato mds preocupante.

A pesar de la indudable influencia de factores externos a la escuela en
los resultados de la promocién de la lectura, parece decisiva la labor de
la educacién formal en ese proceso de crear de hébitos de lectura que se
prolonguen en el paso a la vida adulta. La sensacion de frustracién puede
estar motivada por unas précticas que se alejan de la verdadera naturaleza
del proceso de lector.

3. La educacién literaria en las aulas aragonesas: resultados de una
investigacion etnogrdfica

Son numerosas las incégnitas que los estudios estadisticos dejan pendien-
tes si lo que queremos es profundizar en la comprensién de los procesos
de lectura literaria que se producen en el aula. Con esa finalidad se ha
desarrollado un trabajo de investigacién etnogrifico (Sanjudn, 2011a,
2011b, 20133, 2013b) que analiza los modos de hacer actuales en la edu-
cacion literaria tal como son vividos por sus protagonistas.

La finalidad de la investigacién ha sido analizar como se vive la ex-
periencia de la lectura literaria en la escuela: en qué medida el canon
formativo y las actividades desarrolladas para la educacién literaria
tienen en cuenta las facetas emocionales del proceso lector, y muy es-
pecialmente, contribuyen a que la lectura literaria se convierta, para los
jovenes lectores, en una via fundamental de conocimiento del mundo y
de construccién de su identidad.

Se ha partido del presupuesto inicial de que las practicas mas habi-
tuales de educacion literaria estin poniendo el énfasis en los aspectos
cognitivos del proceso lector y en la literatura como hecho cultural e
histdrico, a costa de marginar una faceta esencial en la relacion entre la
literatura y el lector: el componente emocional, la experiencia individual
de la lectura, la posibilidad de que la literatura transforme al lector.

Las preguntas de investigacion se pueden resumir en dos: ; favorece la edu-
cacién literaria que reciben los nifios y adolescentes su descubrimiento de la
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experiencia lectora?, jadquiere la literatura un papel determinante en su for-
macién como individuos y en la construccién de su identidad social y cultural?
Se han seleccionado tres sectores de poblacién:

o Licenciados en Filologia Hispdnica de la UZ, en su afio de formacién
para convertirse en profesores de Secundaria. Se trata de lectores com-
petentes, lectores vocacionales que han querido estudiar Filologia: ;a
qué se debid esa huella tan profunda de la lectura literaria?

o Estudiantes de Magisterio, también de la UZ, de los cuales en torno
aun 50 % se declara poco lector o no lector: ;qué factores pudieron
influir en esa condicién?

o Profesores de Literatura en IES de Aragén. El foco de la investigacion
se ha centrado en qué creencias tienen sobre la educacidn literaria,
qué grado de satisfaccion, cémo seleccionan los textos, cémo desa-
rrollan la lectura en el aula, qué enfoques metodoldgicos adoptan,
cémo ven a los adolescentes como lectores, etc.

Quizd una de las principales aportaciones del estudio ha sido la de
dar voz a los protagonistas del proceso lector: profesores de Literatura
y alumnos-lectores. Para recabar informacién de los dos grupos de es-
tudiantes universitarios se ide6 un cuestionario semiestructurado que
profundizaba en su experiencia como lectores y en el aprendizaje litera-
rio vivido. Con los profesores de Literatura se realizaron entrevistas en
profundidad y grupos de discusion.

Los resultados han confirmado la importancia del componente emo-
cional en la formacién de lectores literarios, y han servido como base para
una aproximacién a un modelo de educacién literaria que toma como eje
fundamental la dimensién emocional y humanistica de la lectura literaria.
Sintetizando los mds relevantes, podemos afirmar:

o Que el componente emocional de la lectura literaria sigue estando muy
desatendido en el contexto escolar. Predominan unos modelos culturalis-
tas que convierten la educacion literaria en un aprendizaje de nociones.

o La lectura e interpretacion de textos muchas veces se reduce a la
lectura de fragmentos, que tanto a los alumnos como a los profesores
«les saben a pocos. Se leen pocas obras completas por la escasez de
tiempo, y a veces son obras dificiles que no conectan con la sensibi-
lidad ni las inquietudes de los jévenes lectores de hoy.

e El factor escolar mds relacionado con la condicién de no lectores
o poco lectores entre los estudiantes de Magisterio es el no haber

162



tenido apenas ocasién de expresar lo que les sugerian los textos. En
muchas ocasiones la lectura se dirigia hacia interpretaciones «auto-
rizadas» que obviaban la «voz del lector», sin la cual es dificil tanto
desarrollar competencias de lectura literaria como experiencias
profundas de lectura. Muchos de los informantes apenas recuerdan
libros que les hayan dejado huella (Sanjudn, 2013b).

El recuerdo negativo asociado a la lectura de algunas obras literarias
aparece mds ligado a los planteamientos metodoldgicos que a las carac-
teristicas de las obras mismas. La apertura y diversificacién del canon
formativo resulta insuficiente si no va acompaiiadas de una vincula-
cién emocional entre los textos y los lectores infantiles y juveniles.

Se produce un cambio brusco en la manera de leer literatura al pasar
de la Educacion Primaria a la Secundaria, o del primer ciclo de la ESO
al segundo, que va de una lectura predominantemente emocional a una
lectura predominantemente racional. Ese cambio puede repercutir en
la disminucién del hdbito lector: bastantes informantes manifiestan
que al llegar a 3.2 0 4.2 de la ESO se ha producido el abandono de un
hébito lector que se habia desarrollado en edades mds tempranas.

Con respecto a los aspectos metodoldgicos que parecen favorecer el
desarrollo de la aficién lectora, los informantes destacan: 1) la figura
del mediador-profesor que contagia su entusiasmo por la literatura;
2) la seleccién adecuada de textos, ajustada a los gustos e intereses
de los lectores; 3) una manera de presentar las obras literarias que
las acerca al mundo vital de los receptores.

En conjunto, podemos afirmar que tanto en Primaria como en
Secundaria se estdn desarrollando algunas pricticas de aula que incluyen
un claro componente emocional. Basicamente son tres: 1) el escuchar las
respuestas lectoras de los nifios y los jévenes a través de la expresion oral
compartida o la escritura literaria, aunque esto dltimo en menor medida;
2) la lectura en voz alta, realizada por los profesores o por los propios
alumnos, que restituye al texto la afectividad, los matices expresivos que
a veces el joven lector no sabe darle en su lectura silenciosa; 3) la selecciéon
de textos cercanos a los intereses de los nifios y jovenes de hoy.

Pero faltan todavia unos modelos de educacién literaria globales y sistemd-
ticos que respondan a unos objetivos de formacién humanistica. La reflexion
acerca de las finalidades de la educacién literaria y la basqueda de una inte-
gracién armoénica, ya desde la Educacion Infantil, de las distintas facetas que
la constituyen deberian propiciar unos itinerarios formativos mas coherentes.
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Los aspectos que se revelan como fundamentales para esa construccion
gradual del lector literario se pueden agrupar en dos grandes categorias
complementarias: aspectos cognitivos y aspectos afectivos.

Entre los aspectos cognitivos se incluye el aprendizaje de estrategias
para comprender e interpretar los textos, relacionar lo leido con otros
textos ya conocidos y con los conocimientos del mundo del lector, regular
el propio proceso de lectura (metacognicién de la lectura), apoyar las ha-
bilidades de lectura en el progresivo conocimiento del hecho literario, etc.

A la par, los aspectos emocionales de la lectura se revelan como funda-
mentales. La implicacién emocional del lector debe ser un componente
intrinseco del proceso de lectura literaria, no un vehiculo para alcanzar
finalidades mds «serias». El componente emocional resulta decisivo para
que la literatura llegue a alcanzar toda su potencialidad formativa en la
construccién de la identidad individual y cultural del lector.

4. Los factores emocionales del aprendizaije literario
Delimitaremos conceptualmente algunos factores emocionales del apren-
dizaje para aproximarnos a dos cuestiones esenciales: qué papel pueden
desempeniar estos factores en el aprendizaje literario, y de qué manera la
literatura puede contribuir a la educacién emocional de los individuos,
entendida como parte esencial del proceso educativo.

El término «afectoy, sefiala Arnold (2006), cubre una amplia drea
referida a los sentimientos, emociones, creencias, actitudes que influyen
en nuestro comportamiento. Las emociones desempefian un variado con-
junto de funciones en el desarrollo personal y, ademds, afectan a procesos
mentales como la percepcidn, la atencién, la memoria, el razonamiento
y la creatividad. Un estado emocional favorable hace mds eficaz la orga-
nizacion cognitiva Bisquerra (2009).

A pesar de su evidente repercusién en el proceso educativo, las variables
afectivas del aprendizaje han sido tradicionalmente menos consideradas
que las variables cognoscitivas. Los maestros y profesores son conscientes
de la importancia de factores afectivos como la motivacion, el desarrollo
de actitudes e intereses, el desarrollo integral de la personalidad, etc., pero
generalmente no adoptan unas estrategias sistematizadas para orientar esas
variables. Ello puede deberse a lo que hace décadas sefialaban Krathwohl,
Bloom y Masia (1973): ensefiar y evaluar los objetivos cognoscitivos es mds
ficil que evaluar los intereses, actitudes o las caracteristicas personales del
alumno. A esto afiaden razones filosdficas y culturales mds profundas: el
rendimiento, la competencia, la productividad, se consideran del dominio
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publico, mientras que las opiniones, actitudes, valores y caracteristicas per-
sonales se consideran generalmente del dominio privado.

Sin embargo, sostienen estos autores, el dmbito afectivo y el cognosci-
tivo son inseparables. El no valorar los componentes afectivos del apren-
dizaje puede llevar incluso a unos efectos cognoscitivos contrarios a los
deseados, por una relacién de interferencia entre el dominio cognoscitivo
y el afectivo. Como ejemplo se refieren a una situacién que ataiie direc-
tamente a la educacion literaria:

Por ejemplo, es muy posible que los cursos de Literatura que se dan a alum-
nos de ensefianza Media y Superior les imbuyan grandes conocimientos de
la historia de la literatura, mientras que, simultdneamente, provoquen en
los alumnos un clima de aversién, o al menos de indiferencia hacia las obras
literarias. (Krathwohl, Bloom y Masia, 1973: 36)

En nuestro pais, los bajos indices de lectura de la poblacién adulta
indican que millones de nifios aprenden a leer, pero muchos rara vez
utilizan esta destreza cuando llegan a adultos.

Generalmente, indican Krathwohl, Bloom y Masia, ha habido preferen-
cia por considerar los objetivos cognoscitivos como medio para alcanzar
los afectivos, particularmente en las disciplinas humanisticas, con las que
se pretende despertar ciertos valores y actitudes a partir del conocimiento.
Por ejemplo, que los alumnos sean capaces de apreciar una «buenas» poesia,
pintura, etc. Pero la tendencia a considerar los objetivos cognoscitivos en
primer lugar suele provocar que se transformen en meta definitiva.

La investigacién desarrollada en las tltimas décadas por distintos psi-
cblogos del aprendizaje ha reforzado la idea de que la dimensién emo-
cional es un dmbito indispensable para abordar con garantias de éxito el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi, la teoria de las inteligencias mualtiples de Gardner (1999) destaca
la interrelacién entre distintas facetas de la inteligencia. En la inteligencia
existencial, la interpersonal y la intrapersonal se advierten unos nexos
estrechos con la educacion literaria:

o La inteligencia existencial es la que utilizamos cuando nos formu-
lamos preguntas sobre el sentido de la vida. La literatura, desde sus
origenes, claramente ha desempefiado esta funcién de intentar dar
respuesta a las grandes preguntas existenciales.

o La inteligencia interpersonal incluye la capacidad de liderazgo, la reso-
lucién de conflictos y el saber relacionarnos con los demds. La literatura
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puede contribuir a desarrollar la capacidad de analizar comportamien-
tos, situaciones humanas, conflictos, sentimientos de empatia, etc.

o La inteligencia intrapersonal se refiere a la capacidad de formarse
un modelo preciso de si mismo y utilizarlo de forma apropiada para
interactuar de forma efectiva. En este sentido, la literatura puede
contribuir de manera decisiva al desarrollo de mecanismos de insight
0 autoconocimiento en el lector, que dan lugar a una construccién
mds profunda de la propia identidad.

En el modelo de Goleman (1995; en Bisquerra, 1998: 131-133) la inteli-
gencia emocional es una «metahabilidad» que determina en qué medida
podremos utilizar correctamente otras habilidades, incluida la inteligen-
cia. Pero la dimensién emocional del aprendizaje no se centra solo en los
posibles beneficios para el desarrollo de los procesos cognitivos, sino que
debe ser por si misma objeto de atencién educativa.

De la complejidad de aspectos que abarca este campo del dominio
afectivo del aprendizaje se revisan a continuacién aquellos conceptos
mas relevantes para el aprendizaje literario.

4.1. La motivacién. Su relacién con la educacién literaria

La motivacion es uno de los factores afectivos que mds influyen en el
aprendizaje. Aunque, segiin Ausubel, Novak y Hanesian (1983), no es
indispensable para un aprendizaje de corto plazo, es absolutamente ne-
cesaria para un proceso sostenido de aprendizaje.

Ha dominado en la ensefianza durante mucho tiempo la concepcién de
que al nifio no le interesa aprender y entonces hay que motivarle de forma
extrinseca (Delval, 1983: 229). Subyace la idea de que el trabajo escolar
resulta penoso, y que la motivacidn es la forma de hacerlo mds atractivo.
Desde una teoria intrinseca de la motivacidn, sin embargo, esta tiene mu-
cho que ver con el desarrollo de intereses consustanciales de los individuos.
Los nifios preguntan muy frecuentemente por la explicacién de las cosas.
Lo que deberia hacer la escuela es responder a esas preocupaciones vitales
e intelectuales y apoyarse sobre los intereses espontdneos del nifio para que
desarrolle sus estructuras intelectuales y forme los conocimientos.

Sin embargo, puede haberse desmesurado el alcance de este principio.
Con frecuencia se seleccionan contenidos poco significativos aun para el
mismo nifio. En el terreno de la educacidn literaria, por ejemplo, se ha pro-
ducido un giro en la seleccién de las obras del canon formativo escolar con
la intencidén de acercarse a los gustos de los lectores. Como consecuencia,
se han introducido lecturas triviales que habitualmente forman parte del
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canon personal. No parece acertado que la escuela renuncie a la lectura de las
obras literarias que han representado hasta el momento las bases de nuestra
identidad cultural, incluyendo los cldsicos de la literatura infantil y juvenil.

No hay que olvidar, por otra parte, que el aprendizaje lector supone un
esfuerzo activo individual para integrar el sentido del texto en el marco
de conocimientos y experiencias que ya se poseen. Este esfuerzo solo es
posible cuando se han desarrollado los valores y actitudes necesarios.
Dado que el aprendizaje de la literatura implica el desarrollo de facetas
fundamentales para el ser humano como el dominio de la propia lengua,
el descubrimiento de sus posibilidades creativas, la consideracién de la
literatura como fuente de conocimiento y placer o la incorporacién de la
lectura a la vida como un hébito, los maestros y profesores de Literatura
deberian proponerse «internalizar» ellos mismos esas actitudes en el
grado maximo, es decir, en el grado en que llegan a formar parte de una
vision de la vida. Solo el profesor que simultineamente sea un lector
apasionado sabrd transmitir esa pasion, como destaca Chambers (2008).

4.2. La educacién para la creatividad en el drea lingiistica y literaria
La educacién tiene un doble objetivo: transmitir y renovar la cultura, por
lo que se debe plantear formar individuos capaces de hacer cosas nuevas.
Asi lo recomiendan la Unesco (1996) o la Red Eurydice (2002).

A la hora de concretar cémo potenciar la creatividad en la escuela sur-
gen interpretaciones muy diversas, originadas por la multitud de acep-
ciones del término (Esquivias, 2004). Existen autores que incluso ponen
en duda la posibilidad del desarrollo de la creatividad. Ausubel, Novak y
Hanesian (1983), por ejemplo, consideran que la escuela solo puede con-
tribuir a realizar su expresion en aquellos individuos que ya poseen las po-
tencialidades necesarias. Esta postura responde a una concepcién innatista
de la creatividad y como la aportacién de algo nuevo y valioso a la cultura.

Mais amplia es su concepcién como una aptitud de la que participan
todos los individuos en mayor o menor medida. Autores de destacada tra-
yectoria investigadora (Guilford, Lageman y Eisner, 1983; Torrance, 1977,
1980; Gardner, 1999; De la Torre, 1982, 2003) defienden que la creatividad
es una necesidad intrinseca del individuo y que puede ser estimulada por
medio de una educacién que fomente habilidades como la busqueda de
causas y consecuencias, la asociacién de elementos inusuales, la capacidad
de andlisis y de sintesis, la extrapolacion e imaginacién, la formulacién
de hipétesis y preguntas insdlitas, etc. En opinién de Torrance (1980), lo
mejor que puede hacer el educador para el desarrollo de la creatividad
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es, simplemente, suprimir los obstdculos que la inhiben. En general, la
educacion se orienta hacia un niimero muy limitado de aptitudes, mds
que hacia un desarrollo diversificado e integral.

Entre las practicas docentes para estimular la creatividad, Torrance
(1980) sugiere educar lectores creativos, ayudando a elaborar expectativas
y anticipaciones, reproducir lo leido con la imaginacidn, elaborarlo o
ampliarlo con ideas propias, transformarlo mediante la creacién verbal,
plastica o dramadtica, valorarlo, contrastarlo, etc.

Ellenguaje es un material inagotable para la creacién y la imaginacion, es-
pecialmente el uso literario, que supone la explotacién al méximo de las posibi-
lidades expresivas de la lengua. En la escuela tiende a olvidarse este aspecto por
un afén de desarrollar la expresion correcta y ajustada a la norma. En cuanto
alalectura literaria, parece fundamental que los profesores estimulen y guien
la indagacién en el sentido de los textos, la confrontacién de interpretaciones,
la conexién con los intertextos lectores y vitales de los alumnos.

4.3. El filiro afectivo en el aprendizaje lingiistico y literario

El aprendizaje literario no estd exento de dificultades. Variables afectivas
del aprendizaje tales como la ansiedad, la autoestima o la disposicién a
superar las dificultades podrian tener un peso significativo, de manera
similar a lo que la investigacién ha puesto de manifiesto en el aprendizaje
de las lenguas desde los afios sesenta (Herndndez Rojas, 2004).

Ha sido la formulacién de la hipétesis del filtro afectivo de Krashen
(1982) lo que ha impulsado la consideracién de la importancia que de-
terminadas variables afectivas pueden adquirir en el aprendizaje de una
lengua. La hipdtesis apunta a que la actitud positiva o negativa hacia la
lengua meta determina la mayor o menor permeabilidad a los estimulos
lingiiisticos. Los principales obstaculos son las reticencias a hablar, la
ansiedad, la baja autoestima. La situacién se complica si el hablante no
se identifica con la cultura meta.

Estos resultados son extrapolables al aprendizaje literario. La interac-
cion literatura-lector pone en juego no solo sus habilidades como lector,
sino sus experiencias personales, sus miedos, sus deseos, su capacidad
de imaginar, sus recuerdos, y todo ello a través de un uso peculiar del
lenguaje que pretende, sobre todo, afectarle. Para que se dé esta peculiar
comunicacién entre la obra literaria y el lector, este debe estar dispuesto
a emprender la transformacién que el texto puede ejercer en su vision del
mundo, en sus valores, es decir, debe tener esa «disposicién a la comuni-
cacién» que se persigue en el aprendizaje de una lengua.
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El aprendizaje literario, ademds, supone una capacidad para superar las
dificultades inherentes al proceso de interpretacién: la obra no siempre re-
sulta transparente, y los referentes culturales, intertextuales o simplemente
léxicos que los textos encierran pueden hacer ardua la labor de construir
un sentido, incluso superficial. El concepto de «filtro afectivo» podria tener
un claro correlato con respecto al aprendizaje literario, especialmente en
la Educacién Secundaria, tanto por la mayor dificultad de los textos y de
los niveles exigibles de competencia literaria como por la vulnerabilidad
de los adolescentes a la hora de mostrar sus interpretaciones personales.

4.4. Factores emocionales relacionados con la cultura del lector. El shock
cultural y la aculturacién
La concepcién del aprendizaje de una lengua como un aprendizaje cultural
y social ha puesto de relieve la importancia de la actitud emocional hacia
la cultura que esa lengua representa. El etnocentrismo o los estereotipos
culturales pueden dificultar el aprendizaje si la cultura de la lengua meta es
percibida por el aprendiz como extraiia o incluso hostil. En un caso extre-
mo, se habla de sfock cultural (Oberg, 1960 en Irwin, 2007) para referirse a
la pérdida de significacién que se produce cuando personas pertenecientes
a una realidad simbdlica se encuentran inmersas en otra muy distinta.
Ese shock cultural podria darse en la educacién literaria de los adoles-
centes no solo por la distancia entre las lecturas prescriptivas escolares
y las lecturas personales, sino por la disociacién entre la manera de leer
del adolescente de hoy y la manera de leer literatura que se le propone en
la escuela, una manera de leer «culta» que presupone unas herramientas
muy elaboradas de andlisis textual y unos referentes histéricos y cultura-
les que el lector en formacién quizd no posee. El transito desde la cultura
juvenil o popular hasta esa cultura académica o «gran cultura» podria
concebirse como un proceso de verdadera aculturacion, mixime cuando
la cultura popular actual ha sido practicamente desposeida de la calidad
de temas y formas literarias de una cultura popular tradicional que hacia
mucho mds permeables las fronteras entre lo culto y lo popular.

5. Conclusiones sobre los factores emocionales del aprendizaje literario
La educacién literaria puede contribuir enormemente a los cuatro dmbi-
tos del desarrollo humano mencionados por la Unesco (1996): aprender a
conocer; aprender a ser; aprender a hacer; aprender a vivir. Para ello, los
objetivos o finalidades asignados al aprendizaje literario nunca deberian
perder de vista unos fines educativos dirigidos a la formacién integral de
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los nifios y los jovenes, que potencien el papel insustituible de la literatura
en su desarrollo emocional, la construccién de su identidad individual y
cultural, su capacidad de comprensién de la realidad social e histérica a la
que pertenecen, el refuerzo de la creatividad y el pensamiento critico, su
apertura hacia otras formas de vida y de convivencia, etc. En definitiva,
una educacion literaria que recupere la dimension humanizadora que le
corresponde.

La base de dicha educacidn literaria habria que situarla en hacer vivir
experiencias de lectura gratas desde la primera infancia, sobre la cual
se superpondrd la adquisicién de conocimientos y el desarrollo de ha-
bilidades de recepcién (y de produccidn) cada vez mds complejos, que
contribuyan a dar el salto cualitativo desde la lectura impresionista al
andlisis y valoracion critica de los textos. La dimensién emocional de la
literatura resulta ineludible si lo que se pretende es abordar la educacién
literaria de nifios y jévenes desde la perspectiva de cémo la literatura les
puede hacer crecer como personas y como individuos pertenecientes a
una cultura.
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Resumen

La aplicacién de la inteligencia emocional en la etapa infantil y su promocién desde Emotiva
surge de la idea de defender la pedagogia emocional desde edades tempranas, centrada en
la experiencia individual del tutor, como recurso vehicular hacia un desarrollo arménico en
la infancia y como fortaleza de un buen equipo educativo. Por ello, en esta experiencia que
queremos compartir, actuamos directamente con ambos grupos: profesores y nifios.

Este proyecto combina la formacién y acercamiento de la inteligencia emocional a estu-
diantes de Educacién Infantil con la préctica en el aula. Hacer que valoren la importancia
de formarse en este dmbito para su propio desarrollo personal y posteriormente poder apli-
carla con sus alumnos, destacando su papel como referente y modelo de los nifios. Ademés
de esa parte de formacién con las educadoras, se realizaron varias actividades en aula,
en las que participaron ellas también como observadoras. Esta experiencia nos sirvié
para analizar posteriormente en otra sesién de formacion, la aplicacién de la inteligencia
emocional de forma préctica y vivencial, asi como dotarlas de herramientas y recursos que

pudieran ser tiles para en el dia a dia y realidad de una escuela infantil.

Abstract

The implementation of emotional intelligence in the childhood and its promotion from
Emotiva, emerges from the idea of defending the emotional pedagogy at an early age,
focused on the individual experience of the tutor, as a conveyed resource towards a ba-
lanced development during the childhood and as a strength of a good educational team.
For this reason, during this experience we want to share, we directly take action with both
groups: Teachers and children.

This project combines the education and an Emotional Intelligence approach to pri-
mary education students with the exercises in the classroom. The goal is to make them
value the importance of education in this field for their own personal development and
to subsequently be able to apply it with their pupils, emphasizing their role as a referent

and an example for the children. In addition fo this, several activities were carried out in
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the classroom, in which the teachers also took part as viewers. This experience helped us
to subsequently analyze, in another educational session, the implementation of emotional
intelligence in a practical and experiential way, as well as equipping them with tools and

resources that could be useful for the daily routine and reality of an infant school.

1. Introduccién

Los beneficios de la IE (inteligencia emocional) en el dmbito educativo se
vienen estudiando e investigando desde hace ya varios afios. Las primeras
investigaciones mundiales sobre cémo influye la educacién emocional en
los menores recae sobre la Fundacién Botin. Ha sido referente y pionera
en este sentido, demostrando que un proyecto educativo que incluye la
IE en el aula, aporta a los nifios las siguientes mejoras en su desarrollo
socioemocional:

o Niveles de ansiedad mds bajos.
e Capacidad para identificar y diferenciar las propias emociones.
o Habilidad para expresar sus ideas y sentimientos.

o Habilidad para defender sus derechos en las relaciones sociales evi-
tando conflictos.

o Capacidad para reparar los estados emocionales negativos.

Estas mejoras significativas tienen, ademds, consecuencias importan-
tes relacionadas con algunos de los problemas mds graves y dificiles de
resolver en el sistema educativo:

e Previenen el consumo de drogas.

e Mejoran la convivencia.

o Reducen los sintomas asociados a la depresion infantil y juvenil

¢ Disminuyen los niveles de violencia.

o Mejoran la relacién entre los profesores y los alumnos.

Por lo que es sabido que la inclusién de la IE en el proyecto de un
centro es una apuesta segura para favorecer el bienestar de la comunidad
escolar, mejorando en clima, las relaciones y el rendimiento de profesores
y alumnos.

Cuando existe bienestar en la persona, en el nifio, el rendimiento y
aprovechamiento de las clases en mayor, se mejoran sus resultados, incluso
en aquellos alumnos con algin déficit o trastorno especifico de aprendizaje.
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El desarrollo personal del nifio y su rendimiento escolar depende del
mds fundamental de todos los conocimientos: aprender a aprender y dis-
frutar con ello. Podemos resumirlo en los siguientes aspectos:

o Confianza: la sensacién de controlar y dominar el propio cuerpo, y
la conducta. La sensacién de que tiene muchas posibilidades de éxito
en lo que emprenda y que los adultos pueden ayudarle en esa tarea.

e Curiosidad: la sensacién de que descubrir algo es positivo y
placentero.

o Intencionalidad: el deseo y la capacidad de lograr algo y de actuar en
consecuencia; ligado a la sensacién de sentirse competente y eficaz.

o Autorregulacién: modular y gestionar las propias acciones de una
forma adecuada a su edad.

e Relacién: una capacidad que se basa en el hecho de comprender a
los demds y de ser comprendido por ellos.

e Capacidad de comunicar: el deseo, la capacidad y la confianza de
intercambiar verbalmente ideas y sentimientos.

o Cooperacién: armonizar las propias necesidades con las de los demds
en las actividades grupales.

Se ha demostrado que las carencias en las habilidades propias de la
inteligencia emocional afectan a los alumnos dentro y fuera de las aulas
en cuatro dreas: las relaciones interpersonales, el bienestar psicoldgico,
el rendimiento académico y en la aparicién de conductas disruptivas.

Educar en inteligencia emocional se ha convertido en una tarea necesa-
ria en el &mbito educativo, y cada vez mds familias y docentes consideran
primordial el dominio de estas habilidades para el desarrollo evolutivo y
socioemocional de hijos y alumnos.

La enserianza de la IE depende prioritariamente de la prictica y el en-
trenamiento, no tanto de la ensefianza de contenido e instruccién verbal.
Lo mads significativo para el aprendizaje y desarrollo de estas habilidades
emocionales, es la prictica, el ensayo-error, convirtiendo dichos apren-
dizajes en respuestas adaptativas del repertorio natural de una persona.
Es por ello, que comprendemos la importancia del modelaje y la calidad
de la comunicacién emocional y referencias que el nifio observa en los
mayores que le rodean. Los nifios se relacionan con los adultos desde el
nacimiento, aprenden por imitacién, madurando poco a poco una red
de estrategias que le ayudan a desenvolverse en la vida en los diferentes
contextos en los que se mueve.
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Asi entendemos que la inteligencia emocional se desarrolla desde eda-
des tempranas, porque se aprende desde la interaccidn, la observacién,
la imitacién, desde los refuerzos que el nifio recibe para construir una
imagen positiva de si mismo. Por ello, defendemos la educacién emo-
cional no solo desde el nifio, también con sus familias y los educadores.

Con la finalidad de introducir la educacién de las emociones en la
escuela, se ha generado un movimiento que refleja la preocupacién de
los educadores y maestros por cambiar una escuela que se percibe con
dificultades para afrontar los desafios multiples de la sociedad.

Nuestro equipo pedagdgico trabaja dentro de este tridngulo de inte-
raccién y aprendizaje: nifios, padres y el colegio. Estamos llevando a cabo
un programa que llamamos «Educando en Positivo» para el acercamiento
de la psicologia positiva y la inteligencia emocional a este tridngulo del
que hablibamos, que comprende:

o Escuelas de padres: donde aprenden a quererse y cuidarse para que-
rer y cuidar mejor a sus hijos. Nos diferencia de otras experiencias
en que nos centramos en su propio crecimiento personal, dotdndoles
de estrategias de aplicacién para la vida diaria, no solo desde su rol
como padre o madre... y no pautas sin mds para dirigirse a los nifios.

e Formacién educadores y maestros: dénde abordamos el papel del
docente como referente emocional en el aula, entendido como
acompanante y guia. Trabajarse a nivel personal para ser un buen
modelo y mejorar asi la practica. Ademds de abordar la importancia
de incluir como ejes de trabajo transversal la inteligencia emocional,
la resiliencia, la creatividad, el flow y las fortalezas personales...,
dotdndoles de herramientas de aplicacién en el aula.

e Con los nifios:

* En nuestro dia a dia con nifios con dificultades de aprendizaje y
bajo rendimiento, desde un enfoque positivo para la integracién
del trabajo emocional y el de estimulacién o rehabilitacion de
esas dificultades objetivas que presentan aquellos que vienen con
diagnésticos como TDAH, dislexia, autismo...

* En los centros, con actividades de inteligencia emocional y talleres
de habilidades socioemocionales (Infantil, Primaria y Secundaria).

Estamos apostando por llevar la inteligencia emocional a las Escuelas
Infantiles (padres, nifios y educadores), ya que el entrenamiento en com-
petencias emocionales y sociales es mds efectivo si se comienza en edades
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tempranas (Christopher Clouder, 2011) porque es la etapa donde se sien-
tan las bases para el desarrollo de habilidades y aprendizajes posteriores
imprescindibles para la vida y el crecimiento y bienestar personal.

1.1 Introduccién a la inteligencia emocional para educadores
Entendemos el papel de educadores y maestros partiendo de la idea de
«quererse y cuidarse para querer y cuidars, trabajarse a nivel individual el
crecimiento y bienestar personal, para poder ser coherentes como modelos
emocionales, para la educacion en positivo y el bienestar de los nifios con los
que se trabaja. La practica de la educacién emocional implica disefiar pro-
gramas fundamentados en un marco tedrico, que para llevarlos a la practica
hay que contar con profesorado debidamente preparado (Bisquerra, 2003).

Algunos aspectos bdsicos para alcanzar una practica pedagdgica po-
sitiva serian:

o Establecer vinculos afectivos seguros, fomentando la independencia.
o Desarrollar el papel del educador como observador, acompanante y guia.

e Comprender la individualidad y adaptarse al momento evolutivo
del nifio.

e El uso de las emociones como motor de accidn, entendiendo el con-
junto y variedad de emotividad de una persona como positiva.

e Fomentar la automotivacién y sentido de responsabilidad, fomen-
tando la autonomia.

e Ser un modelo de resolucién de conflictos «comunicativo asertivo».

o Construir una autoestima sana, favoreciendo el interés por el apren-
dizaje como refuerzo positivo en si mismo.

El campo emocional es muy relevante en las relaciones interpersonales.
El educador, por lo tanto, ejerce una gran influencia a la hora de relacionar-
se con el nifio, por lo que las emociones que se transmiten implicitamente,
tendrdn un papel fundamental no solo en el desarrollo emocional, sino
también en la emocionalidad del propio educador y la eficacia de su labor.

Estas interacciones influyen directamente en el nifio, complementando
el resto de las acciones educativas explicitas y organizadas, que persiguen
como objetivo el aprendizaje de competencias; existen otras influencias
indirectas, que engloban las acciones educativas no programadas, con-
formando los sistemas de comunicacién y los estilos de convivencia que
tienen lugar en la escuela, procesos que en su gran mayoria pertenecen
al &mbito inconsciente del profesorado, en este caso.
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Los nifios aprenden este contenido implicito por medio del modela-
do u observacién de los comportamientos de las personas significativas,
como puede ser su educadora. Considerando la importancia que repre-
sentan las competencias emocionales en la vida cotidiana, nos parece
relevante remarcar cudles son las que los educadores presentan a la hora
de relacionarse con los nifios:

o El conocimiento y la expresién de las emociones.

o La aceptacién de uno mismo.

o La autorregulacién.

e La empatia.

e La capacidad de resolver problemas de manera equilibrada y creativa.
o La habilidad para establecer vinculos seguros.

o La habilidad para automotivarse.

¢ La interiorizacién de las normas sociales y capacidad asertiva.

El tipo de preguntas que hace el educador, el nimero de érdenes que
da, asi como las respuestas y los roles que adopta frente a los conflictos,
la manera de reforzar y motivar, o los contactos afectivos, forman parte
de la influencia indirecta que se realiza en las escuela para el aprendizaje
de la inteligencia emocional.

En conclusion, la prictica educativa es un sistema interactivo en el
que, inevitablemente, el afecto y las emociones tienen un rol fundamen-
tal. Por ello, es necesario que los educadores conozcan las competencias
emocionales, el proceso de maduracidn, el modo en que influyen en la
personalidad de los alumnos y cémo su prictica educativa (interaccién
con los alumnos, organizacidn de la clase y el espacio, metodologias, etc.)
incide en el desarrollo, el aprendizaje y la convivencia en el aula.

1.2. Aplicacién de la inteligencia emocional en la Escuela Infantil
Dentro de la escuela se producen innumerables situaciones que contribu-
yen al desarrollo socioafectivo del nifio, cuyo objetivo ha de ser promover
el desarrollo armonico e integral de los alumnos. Para ello, partimos de un
marco tedrico en el que basamos la interpretacién del desarrollo socio-
afectivo y, por lo tanto de la inteligencia emocional. Algunos de estos
aspectos tedricos son los siguientes:

o El desarrollo es un proceso integral, no parcelado. El desarrollo de
habilidades socioafectivas no debe ser entendido como un aspecto
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separado o diferente del desarrollo cognitivo, sino que ambas facetas
evolutivas estdn profundamente relacionadas, condiciondndose y
potencidndose mutuamente.

o Eldesarrollo es un proceso constructivo y dependiente de la interaccién
social. Concebimos al nifio como un ser dindmico y que desempeiia un
papel activo en las interacciones que mantiene con aquellos que le ro-
dean y, a través de estas, puede crecer un madurar en otros aprendizajes

o El desarrollo socioafectivo no es un proceso que se construya solo
en la familia, sino en todos los «<microsistemas». Aunque los nifios
lleguen a tener muchos contactos sociales —familia, amigos, pro-
fesores etc.— el mundo social del bebé estd formado generalmente
por solo unos pocos individuos importantes (Ross Vasta, 200r1). Para
que el desarrollo del nifio sea 6ptimo, ha de intentarse que no haya
graves discontinuidades entre unos y otros, superando las barreras
que impidan la relacién cooperativa que pueda darse entre ellos.

Creemos que el desarrollo no concluye en una determinada etapa de la
vida, sino que continda a lo largo de toda ella, aun cuando haya momen-
tos en que este desarrollo se acelere y propicie especialmente. Del mismo
modo, pensamos que no existen periodos criticos para el desarrollo en
general, y el social en particular, por lo que no pensamos que haya circuns-
tancias absolutamente irreversibles, ni momentos en los que deban vivirse
necesariamente determinadas experiencias o desarrollarse determinadas
conductas quedando comprometido el desarrollo sano si esto no es asi.

El afecto estd presente en la convivencia cotidiana, llenando los dife-
rentes contextos de crecimiento y aprendizaje. Desarrollo que, en una
primera instancia, compete a la familia y consecutivamente a la escuela.
El contexto escolar es identificado como un sistema social, en el cual los
nifios y las nifias actdan, desarrollan actitudes y patrones de reaccién y
respuesta; fracasan y triunfan en el proceso de adaptacién social, para
luego poder extrapolarlo a la vida. La escuela es un reflejo de la sociedad
en la que después se tendrd que desenvolver. Es precisamente en el dmbito
educativo donde se aprenden y ensayan las competencias emocionales.

1.2.1. Desarrollo socioafectivo de 0-3 afios

El desarrollo de la inteligencia emocional, como hemos destacado hasta el
momento, es un proceso que va ligado al resto de capacidades que va adqui-
riendo el nifio. La socializacién es un componente esencial en este sentido,
sobre todo en los primeros afios de vida. La dependencia que se crea en un
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nifio, que es capaz de aprender y que estd orientado a la busqueda de esti-
mulos sociales, va a condicionar la personalidad futura y las interacciones
sociales del individuo (César Coll Salvador, 1990). Dos vinculos afectivos
bésicos son la conducta de apego y la amistad, que van a ayudarle a desa-
rrollar su capacidad de crearse una autoestima sana, seguridad y el apren-
dizaje de estrategias (mediante imitacion y ensayo-error) para relacionarse
adecuadamente... como base para el autoconocimiento y la creacion de una
imagen positiva de si mismo, para aprender a regularse emocionalmente
en situaciones cotidianas, asi como para adquirir las habilidades sociales
imprescindibles para tener una vida equilibrada y feliz.

A estas edades tempranas podemos destacar el desarrollo emocional
del nifio en torno a tres aspectos que estdn ligados al desarrollo y crea-
cién del «apego» en el nifio:

o E] afecto. Parece claro que los primeros lazos afectivos que se ges-
tan entre el nifio y sus cuidadores sirven de prototipo a la hora de
establecer relaciones afectivas en edades posteriores e influyen de
forma decisiva en la eficacia con que, més tarde, padres e hijos logran
influirse mutuamente y mostrar conductas sociales adaptativas. El
concepto de apego adquiere asi una relevancia especial. Se denomina
apego al conjunto de conductas que se observan fundamentalmente
alo largo del primer afio de vida y que lleva al nifio a buscar y man-
tener contacto directo con los adultos y recibir de ellos gratificacién
emocional. Histéricamente, el apego del nifio a la madre ha sido con-
siderado como una condicion necesaria para un desarrollo emocional
sano, que puede afectar a la conducta, incluso, en la edad adulta.

La seguridad. La provisién de un ambiente predecible y controlado
para el nifio es otro ingrediente importante de la relacién de apego.

Independencia. Parece que la posibilidad de que el nifio tenga oportuni-
dad de explorar significa mayor adaptacién. Los contactos sirven para
ensalzar una relacion reciproca mds estrecha con sus referentes adultos,
cuyos efectos permanecen durante tiempo. Pero también ha de sefialarse
que un apego extremado puede producir alteraciones o estancamientos
en el desarrollo y distintos desérdenes emocionales en el nifio.

Estas tres caracteristicas de la edad, no solo estdn descritas para la
relacién padres e hijos, sino que por el cardcter temprano de las relacio-
nes que se establecen, los educadores/as también forman parte de estas
figuras de referencia afectiva, de seguridad e independencia, que el nifio
necesita identificar y desarrollar durante su paso por la escuela.
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Es por esto, que damos relevancia a que los educadores dediquen una
mirada hacia si mismos, trabajar sus habilidades personales en el terreno
emocional, para poder ser modelos de una buena educacién en positivo
y una comunicacién emocional adecuada, tanto para acompaiar y guiar
en el desarrollo de esas habilidades a los pequeiios, como para detectar
y reconducir déficits y dificultades de relacién y gestion en las familias.

En la programacion de contenidos especificos de aula, destacariamos el
trabajo en el pilar del autoconocimiento, la identificacién y expresion de
las emociones bésicas, asi como los aspectos mencionados anteriormente
de forma mds transversal e implicita. Siendo el resto de pilares (autorre-
gulacién, automotivacion, empatia y habilidades sociales) introducidos
paulatinamente a medida que el nifio crece y va madurando, aunque sin
obviarlos en el modelaje diario del educador.

2. Objetivos
El objetivo general de esta experiencia concreta en Salamanca, es el de
introducir la inteligencia emocional en la Escuela Infantil, a través de la
formacion de las educadoras, asi como la aplicacion directa en aula con
los propios nifios.

Con las educadoras:

o Acercar el concepto de inteligencia emocional para el desarrollo

individual.

o Conocer la aplicacién de la inteligencia emocional en el ambito edu-
cativo, desde su modelo personal.

o Adquirir herramientas para la prictica en el aula.
Con los nifos:
o Conocer las emociones bdsicas de alegria, enfado, tristeza y miedo.

o Identificar alegria, tristeza y enfado a través de imdgenes y
fotografias.

o Imitar y expresar corporalmente la alegria, el enfado, la tristeza y
el miedo.

3. Desarrollo

Nuestra experiencia se lleva a cabo en Salamanca, en el IEA, Instituto de
Ensefianzas Aplicadas, dentro del programa Aula-Empresa, para el que se
nos pide precisamente la combinacién de la formacién a las futuras edu-
cadoras infantiles, con la aplicacién directa de la inteligencia emocional



en dos escuelas infantiles publicas de la ciudad, EI Los Girasoles y EI El
Globo Rojo.

Este proyecto consta de tres momentos: una primera toma de contacto
con el grupo de alumnas del Técnico Superior en Educacién Infantil, una
segunda para la aplicacion de la IE en aulas de Educacion Infantil y una
tercera para compartir la experiencia en aula y ofrecer herramientas de
aplicacién préctica a la futuras educadoras.

3.1. Introduccién a la inteligencia emocional como eje de trabajo con
nifios, familias y equipos educativos
Tuvimos un primer encuentro con las educadoras, para la introduccién
tedrica sobre «Qué es la inteligencia emocional?», a través de un repaso
por la creacién de Emotiva, partiendo de necesidades detectadas en la
experiencia profesional en el 4mbito pedagdgico, asi como nuestro dia a
dia en la aplicacién de la misma con nifios con dificultades de aprendizaje
y sus familias, en orientacién e intervencién psicopedagdgica, y también
la manera en que se podia aplicar en el &mbito educativo en general.
Por otro lado, como hemos dicho anteriormente, las autoras de este
proyecto trabajamos en el contexto que interacciona con el nifio y, por lo
tanto, llevamos la inteligencia emocional al curriculum de educadores y
maestros, como marco imprescindible de desarrollo de habilidades pro-
pias de la inteligencia emocional y que se ensayan en el dmbito escolar
para desenvolverse en la rutina cotidiana, y ensefian a crecer para la vida.
Dicha formacién consté de las siguientes partes:

o El para qué y creacién de Emotiva como empresa, como respuesta a
las necesidades detectadas en el dmbito educativo y su experiencia
emprendedora, desde la intervencién con nifios, familias y equipos
educativos.

e ;Qué es la inteligencia emocional? Beneficios especificos en el dm-
bito educativo.

o Experiencia prictica de intervencién con nifios, familias y formacién
para profesores.

e Dindmicas:

¢ Evaluacién del desarrollo de los cinco pilares de la inteligencia
emocional a nivel personal, por parte de las alumnas.

* El feedback positivo, como base para la autoestima del alumno y
del profesor.

182



3.2. Aplicacién préctica de la inteligencia emocional en aula

En una segunda visita a Salamanca, acudimos a las escuelas infantiles
EI Los Girasoles y EI El Globo Rojo, para trabajar en las aulas con dos
grupos de edad:

o En tres aulas de 2-3 afios, realizando actividades distintas de identi-
ficacién emocional a partir de un cuento (E/ monstruo de los colores):

* Psicomotricidad: para vivenciar las emociones bdsicas (alegria,
tristeza, enfado, miedo) mediante la imitacion y expresién cor-
poral, con el cuento como hilo conductor de la dramatizacién.

* Pldstica: usamos pintura de dedos para identificar y asociar emo-
cién con color (tristeza/alegria).

* Asociacién-manipulativa: manipulamos fotografias que represen-
tan alegria, tristeza y enfado, después de identificar la emocién
de la imagen, los nifios las colocaban en murales que tenian el
soporte espejo de cada emocidn.

o En un aula de 5 afios, también trabajando identificacién emocional
(alegria, tristeza, enfado, sorpresa y culpa) a partir de un cuento (La
vocecita). Después con una visualizacién de imagenes en la pizarra
digital, para intuir situaciones asociadas, como desencadenantes de la
emocion expresada por los personajes de la secuencia de fotografias.

3.3. Educar en positivo desde la inteligencia emocional en Educacién Infantil
Posteriormente a las sesiones en las escuelas, estuvimos con las futuras
educadoras para dar de nuevo formacién y compartir la experiencia de
la mafiana en las aulas.

Nuestro enfoque ha sido acercarles la inteligencia emocional como un
valor intrinseco a la persona, que se construye desde edades tempranas
v que ellas deben trabajar en primera persona también como referentes
que van a ser para los nifios.

A partir de los cinco pilares basicos de la IE (autoconocimiento, auto-
rregulacion, automotivacion, empatia y asertividad), hemos introducido
algunas dindmicas de integracion de contenidos, acompaiiada de la préc-
tica llevada a cabo con ellas en aulas de Infantil, en la que han participado
de observadoras principalmente.

Los aspectos planteados en esta sesién fueron:

o El papel del educador como modelo emocional de referencia y la
importancia de la formacién para el desarrollo personal del mismo.
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o La préctica del educador como observador, acompafiante y guia.

o Materiales y estrategias para la aplicacién en el aula de la inteligencia
emocional como centro de interés: desde los cuentos, las imdgenes y
la psicomotricidad vivenciada.

Hemos combinado la parte teérica con imdgenes de nuestro dia a
dia en Emotiva, con ejemplos a partir de cémo trabajamos desde el
enfoque de la psicologia positiva e inteligencia emocional, en concreto,
en intervencién con nifios con dificultades de aprendizaje y conduc-
tuales, como consecuencia directa de una mala gestién emocional y
falta de habilidades socioemocionales no desarrolladas a lo largo de su
experiencia escolar.

lmugmdu

Figura 1. Triangulo Infervencién Proyecto «Educando en Positivos.

4. Conclusiones y discusién

En esta experiencia en concreto, podemos destacar la carencia que existe
en cuanto al tiempo dedicado dentro del aula al trabajo de habilidades
socioemocionales con nifios, asi como previamente, en la formacién de
educadores y maestros.
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Las educadoras que participaron de esta experiencia, al igual que he-
mos observado en otras ocasiones, reflexionaron y tomaron conciencia de
la carga emocional que supone el trabajo con nifios, y la importancia que
deberia tener el trabajo del bienestar personal de los docentes en general.

Sin embargo, en la aplicacién directa con los nifios, hemos comproba-
do que a nivel comprensivo y expresivo, los nifios de Educacién Infantil
estdn muy receptivos a la hora de trabajar la identificacién emocional y
la expresion mediante juegos de imitacién y dramatizacion. La alegria,
la tristeza y el enfado son mds sencillos de identificar, mientras que el
miedo y la sorpresa son emociones mds complicadas, tanto a nivel de
identificacién como a la hora de imitar y expresar gestualmente.

Estas necesidades son las que detectamos nosotras habitualmente, y
cada vez hay mds empresas del sector sensibilizadas con estos temas. La
demanda de formacién en inteligencia emocional y psicologia positiva
para equipos educativos es cada vez mayor, al mismo tiempo que aumen-
tan nuestro registro de casos de nifios y jévenes con dificultades en habi-
lidades socioemocionales, con bloqueos para relacionarse con su entorno,
asi como casos en los que les afecta en su rendimiento.

A modo de conclusién diriamos que la inteligencia emocional com-
prende un conjunto de aprendizajes bdsicos para desenvolverse con éxi-
to en la vida cotidiana, para desarrollar el bienestar personal, ser mds
eficaz en las relaciones y alcanzar metas. Por ello, comprendemos que
la IE es un medio para conseguir ser mds felices, y queremos defender y
apostar por incluir el aprendizaje de estas habilidades para la vida como
contenido curricular, trabajando desde la Escuela Infantil para prevenir
dificultades en etapas posteriores del desarrollo. Destacando una vez mds,
la importancia de intervenir con padres-educadores-nifios, para lograr
un crecimiento armonico en las diferentes esferas de la vida.
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Educacidon emocional: Rondas de Convivencia

Claudia Alejandra Bejarano
Universidad Pontificia de Salamanca

Resumen

Las emociones, esas grandes condicionantes de nuestra conducta, pueden influenciar
nuestra vida en multitud de sentidos. Su manifestacién, puede convertirnos en personas
integradas socialmente o excluidas, fodo depende de la manera en que las manejemos. Al
igual que sucede con cualquier aprendizaie, las emociones determinardn nuestra manera
de afrontar la vida. Emocién, pensamiento y accién son tres aspectos muy relacionados,
presentes en todo aquello que hacemos a diario, ya que afectan positiva o negativamente
al bienestar psicosocial de las personas. El conocimiento, la comprensién y el control de las
emociones puede resultar imprescindible para saber convivir armoniosamente con ofros.
En estos tiempos globales, vertiginosos e inciertos pero de grandes oportunidades, la edu-
cacién de la inteligencia emocional se ha convertido en una prioridad pedagégica para
las comunidades educativas de todos los niveles de ensefianza. Esta experiencia educativa
de Rondas de Convivencia se desarrolla entre nifios de 6 a 13 afios junfo a sus maestras y
maestros en una escuela de nivel primario de la ciudad de Santa Fe, Argentina.

Abstract

The emotions, these big deferminants of our behavior can influence our lives in many ways.
His manifestation, can become socially integrated or excluded people, it all depends on
how we handle them. As with any learning, emotions determine our way of coping with
life. Emotion, thought and action, three aspects are closely related, present in everything
we do every day as positively or negatively affect the psychosocial wellbeing of people.
Knowledge, understanding and control of emotions can be crucial in how to live harmo-
niously with others.

In these global, rapid and uncertain times but great opportunities, education of emo-
tional intelligence has become an educational priority for educational communities at all
levels of education. This educational experience develops Rounds of living together among
children 6-13 years together with their teachers and teachers in a primary school in the city

of Santa Fe, Argentina.
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1. Introduccién

Una ronda es una forma, un circulo cuya redondez se cierra sobre si
mismo, y por ello representa: la unidad, lo relacional y dindmico, el movi-
miento, la pertenencia, el acogimiento, la interioridad y la exterioridad,
lo receptivo y la proteccion fundamental para el encuentro.

Desde una perspectiva legal, tanto la Ley Nacional de Educacién n.® 20206/06
como el Marco Curricular Nacional (Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
—NAP—), junto a nuestro Ideario Arquidiocesano y Proyecto Educativo
Institucional, otorgan a la escuela la misién de formar integralmente a sus
estudiantes, incluyendo en ello la capacidad de convivir con otros.
Considerando los nuevos paradigmas educativos, no solo la escuela
debe formar individuos capaces desde lo cognitivo. Dentro de su mision,
también se deben fortalecer ciertas conductas, valores y relaciones para
promover una formacién mucho mds integral. Coincidentemente, cada
vez son mds los autores que exponen y defienden la necesidad de un
trabajo de reconocimiento de las propias emociones y la de los otros
como mecanismo fundamental para ensefiar a nuestros hijos y alumnos
a crecer como personas psicolégicamente sanas y adaptadas a su entor-
no social. Algunos modelos tedricos, como el planteado por Howard
Gardner (1995) de inteligencias miiltiples, sefialan que la inteligencia no
es algo unitario o a lo que podamos dar un tinico valor general, sino que
debemos entenderla como un complejo de varios factores susceptibles de
ser analizados independientemente. Segtin este modelo, el que un alumno
tenga unos brillantes resultados académicos no es condicidén suficiente
para asegurar de que dicha persona pueda desenvolverse en la vida efi-
cazmente a otros niveles (profesional, social, sentimental, familiar, etc.).

Inteligencia Lingiiistica Inteligencia EMOCIONAL

Inteligencia Logico-Matemdtica Inteligencia Intrapersonal

Inteligencia Interpersonal

Inteligencia Espacial

Inteligencia Musical Inteligencia Naturalista

Inteligencia Corporal-Cinestésica Inteligencia Existencial

Tabla 1. Inteligencias miltiples segin Howard Gardner
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En conexién con ello, el actual modelo de gestion de la calidad de la
educacién define el mejorar la convivencia escolar como un importante
desafio educativo en si mismo y a la vez, sitia la convivencia como uno de
los factores centrales que incidirdn en los logros de calidad de la misma.

2. Objetivos

o Implementar las Rondas de Convivencia promoviendo el ejercicio de
una saludable educacién de la inteligencia emocional para el bienes-
tar en el dmbito de la escuela.

o Ampliar las posibilidades expresivas y la vinculacién emocional
desde el didlogo y la palabra como prictica reflexiva, de inclusidn,
igualdad y respeto.

o Dar visibilidad a las dificultades y conflictos en la convivencia ge-
nerando una actitud proactiva.

e Promover el proceso de personalizacién inacabado de cada nifio o
nifa, desde el conocimiento de si mismo para una sana gestion emo-
cional, de los comportamientos y el desarrollo de sus potencialidades,
capacidades, habilidades y talentos personales interactuando con
otros.

o Actualizar las competencias psico-socio-emocionales y comunicati-
vas de los maestros para interactuar con grupos de nifios y nifias en
el buen ejercicio de su docencia.

o Valorar los tiempos y espacios de reflexion, circulacion de la palabra
y producciones colectivas participativas vinculadas a los temas de
interés del alumnado en las rondas escolares.

3. Desarrollo

La prioridad de atender a una educacién de la inteligencia emocional fue
en virtud a observar cotidianamente que la realidad de convivencia en
las aulas y otros espacios en nuestra escuela, evidenciaban un aumento
en las situaciones de confrontacién y de conflictividad con diversas ma-
nifestaciones tanto orales, gestuales y verbales que incidian negativa y
colateralmente por su magnitud, su frecuencia, el tiempo y la atencién
que demandaban a docentes, alumnos, psicopedagogos, psicélogos y di-
rectivos a gestionarlas y solucionarlas, afectando de este modo, la calidad
educativa del proceso de ensefianza y de aprendizaje en las aulas, con
resultados negativos en el ambiente escolar.



Por ello disefiamos este proyecto que corresponde a la Escuela Primaria
Privada Nuestra Sefiora de Fatima, institucién escolar ubicada en el ba-
rrio Pro-Adelanto Barranquitas de la ciudad de la provincia de Santa Fe,
Argentina, con cincuenta afios de labor, la cual ha encauzado esta tema-
tica de la educacién de la inteligencia emocional desde una experiencia
institucional que denominamos «Rondas de Convivencias.

La poblacién escolar desarrolla sus actividades en dos turnos (maifiana
y tarde). La constituye un alumnado con una matricula total de 655, entre
nifias y nifios, cuyas edades oscilan entre los 6 y los 13 afios. El niimero
de cursos de 1.2 a 7.2 grado es de 21, siendo de 14 cursos en el turno de
marfiana.

La matricula media por cada curso o grado, es de 30 alumnos entre
varones y nifias a cargo de un maestro titular. La planta de docente es de
21 maestros de grado y 16 profesores de dreas de especialidades (Musica,
Dibujo, etc.). El alumnado proviene de hogares en su mayoria con un
nivel sociocultural medio, que viven en zonas urbanas y con diversa con-
formacién: del modelo cldsico monoparental a familias reconstituidas,
incompletas, disfuncionales o con abuelos asumiendo el rol de papds, y
otras en distintas situaciones socioecondmicas que muchas veces impiden
constituir hogares auténomos.

Algunos de nuestros nifios o nifias han tenido que sortear experiencias
negativas en esta etapa de su infancia y es, cuando en la escuela, tienen
esa nueva oportunidad de recibir una influencia intima positiva, la cual
sirve para opacar aquello que pudo haber salido mal tempranamente. En
cuanto al grupo de docentes son muy receptivos, comunicativos, empdti-
cos y comprometidos con el grupo de alumnos.

Hay una coralidad de antigiiedad y vocacién muy bien acentuada des-
de cada uno de estos liderazgos para llevar adelante la tarea educativa
junto al Equipo de Conduccién y sus dos psicopedagogas como profesio-
nales del Gabinete de Orientacién Escolar.

Esta experiencia escolar estd constituida sobre la base de un conjunto
de competencias sociales, emocionales y comunicativas, de manera que se
han de utilizar efectivamente dichos saberes cuando resulten necesarios
en diferentes situaciones escolares y/o diversos contextos, con especial
énfasis en un abordaje constructivo de conflictos y situaciones proble-
mdticas. Fundamentalmente, esta experiencia se desarrolla, mediante el
aprendizaje cognitivo, de estrategias y técnicas practicas sobre el manejo
de las emociones que nos ayudan a ser competentes emocionalmente, de
este modo:
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e Con el gjercicio libre de su pensamiento y la reflexién sobre los
posibles motivos de los enfados, los miedos o las inseguridades, como
a la autoestima y el entusiasmo.

e Discerniendo y tomando las decisiones mds acertadas para luego
actuar, comportidndonos mds asertiva, empdtica y proactivamente.

o Ejercitindose perseverantemente en las técnicas.

o Teniendo una mejor relacién interpersonal y de convivencia con los
demds, en definitiva, procurando que cada educando encuentre, en
tanto cuanto, su bienestar personal.

Consideramos las Rondas de Convivencia como espacios de encuen-
tro reflexivo y habilitante de la circulacién de la palabra, junto a otras
formas de lenguaje desde las dreas artisticas y creativas, con el ejercicio
democrdtico de los educandos. Basicamente, volverse mds aptos para abrir
su corazén a la expresividad y a la vinculacién emocional («El corazén se
vuelve mds inteligente»). Asi el maestro y la maestra como facilitadores y
orientadores, ejercen un rol de contencién, compaiiia y apoyo confiable,
permitiendo el protagonismo de los nifios y las nifias. De este modo, se
mejorard la percepcion de la escuela y el aula como ambientes seguros y
con buenos climas institucionales.

Desde el afio 2012, venimos aplicando una modalidad de trabajo
bajo la metodologia abierta de taller. Lo planteamos como reuniones
periddicas donde cada grupo de nifias y nifios guiados por su docente,
sentados en ronda, en el espacio que elijan (aula, patio, parque, etc.)
socializan y visibilizan sus percepciones en torno a sus conflictos esco-
lares y proponen resoluciones pacificas a los mismos, pero el temario
estd abierto a las necesidades, intereses e inquietudes de los partici-
pantes. Estdn enmarcadas en la horizontalidad y en las pautas en los
turnos de habla, buscando mejorar la coexistencia en el aula a través
de la escucha, el respeto, el didlogo con igualdad de participacién.
Tampoco es solo catdrtico: asi como se plantean quejas, también deben
proponerse soluciones.

3.1. Dindmica

Hemos procurado que mediante actividades secuenciadas y estructuradas
—acorde a las edades de los discentes— logren progresivamente, en su
trayectoria escolar, ir conociendo su mundo emocional y de sentimientos,
es decir, poder nombrar adecuada y claramente, el estado de dnimo en el
cual nos encontramos, identificar la manera en que este afecta nuestro
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comportamiento y decidir la forma sobre cémo expresamos los senti-
mientos que estos generan.
Una sesién comprende:

a.Preparacion previa desde una planificacién docente con los momen-
tos de inicio, desarrollo y cierre.

b.Ronda de Convivencia
* Presentacién de la dindmica grupal elegida para tomar la palabra.

* Temas, por ejemplo: «Soy una personax, «Somos un grupos,
«Habilidades intrapersonales e interpersonales», «Resolucién
de conflictos», «La mediacién», «Los valoress, «La conviven-
cia», «El conocimiento de uno mismo», «La aceptacién per-
sonal y grupal». «El fortalecimiento de la autoestima», «La
comunicaciény, «El clima emocional de un grupo», «La reso-
lucién de conflictos», «El manejo del estrés», «La motivacion
para aprender», «Los estilos de liderazgo», «Las emociones
estdn presentes en nuestra vida», «Clima emocional y bienes-
tar personaly, «La educacién emocional empieza en nosotros»,
«Miradas a las emociones», «Las emociones que me ayudan a
aprender, a convivir, a ser tener mds bienestar, a ser mds feli-
ces», «La confianza en el otro», «Mis emociones personales»,
«La huella emocional en mi historia de vida», «El pensamiento
creativo», «Las frases proactivas», «Las reacciones al NO, a lo
que no me gusta, a lo que no me sale bien, a la desaprobacién,
a la tristeza», «Las reacciones a los Si, a lo que me gusta, me
reconocen, logros, alegrias, etc.», «Estados de tensién vs. es-
tados de bienestar».

* Recursos: cuentos, relatos, audios, videos, juegos, dibujos, ele-
mentos de gimnasia, etc. Aqui podemos destacar, por el simple
hecho ilustrativo:

Caja de Emociones

Es un instrumento que nos va a ayudar a conseguir que nues-
tros alumnos aprendan a comunicarse emocionalmente. A
partir de estas comunicaciones individuales podemos profun-
dizar en el conocimiento de las diferentes emociones (alegria,
tristeza, desesperanza, rencor, etc.). El objetivo es conseguir
una mayor inteligencia emocional y ensefiar nuevas formas
de afrontamiento de conflictos y canalizacién adecuada de
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los sentimientos que la acompanan. Con ello también estamos
efectuando un trabajo preventivo respecto a posibles nuevos
conflictos.

1.Debemos explicar a los alumnos que la caja de las emociones
estd para recibir nuestros mensajes. Los propios maestros de-
ben erigirse como modelos y pueden utilizarla para expresar
diferentes emociones o sentimientos respecto a situaciones que
se puedan producir en el aula en el trabajo diario.

2.Evidentemente no debemos obligar a ningtin alumno a que
exprese sus sentimientos pero si a incentivarlo a que lo haga
en determinadas circunstancias y para ello lo mejor es tomar
nosotros la iniciativa.

3.El alumno puede comunicar emociones negativas (miedo, tris-
teza, nervios, pérdida del control, etc.) o positivas (felicidad,
alegria, etc.). Para ello debe coger el papel dispuesto a tal efecto
y escribir de forma breve la situacién concreta y el estado de
dnimo que le ha provocado. Una vez escrita deberd intro-
ducirla en la caja; por ejemplo: «Esta mafiana no he podido
controlar mis nervios y he pegado a un comparfiero. Me siento
mal...», «La maestra me regafié y me enfada», «Mi papd hoy
no vendrd a buscarme y eso me pone triste», «A mi abuela la
han internado. Me preocupa su salud, ;puede morir?», «Estoy
contenta... me saludé el chico que me gustas, «Me saqué un 10
en Matemadticas, estoy feliz», «Me van a festejar mi cumple,
y eso me alegra»...

4.El maestro/a debe determinar en qué ronda se hard la puesta
en comun para leer las diferentes notas introducidas en la caja.
Estas notas pueden ser leidas por los propios autores o, en algu-
nos casos, pueden leerlos los maestros y guardar el anonimato
del alumno si este asi lo desea.

5.A partir de la lectura de estas notas, los maestros pueden ini-
ciar un coloquio acerca de las diferentes emociones que se han
expresado y los alumnos pueden aportar sus propias vivencias
en situaciones semejantes que ellos hayan vivido.

Mi Diario de las Emociones

Previamente el nifio o nifia lo ha escogido y ha sido de su gusto.
Se trata de una herramienta que suele incorporase como un
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elemento mds dentro de un paquete de medidas mds amplio.
Se escribird libremente incluyendo aquellas cosas que no han
ido bien y tratarlas relajadamente, con sentido positivo y com-
partiendo estrategias comunes para superarlas y lo que es mds
importante: como se han sentido. Se registrardn los momentos
asertivos incluso aquellos problemas de indole o base emocio-
nal en algunos nifios. Es importante destacar especialmente
los aspectos positivos, los pequefios avances en aprendizaje o
conducta como también los registros referidos, especialmente
a los derivados de situaciones estresantes, a veces, imprevis-
tas o incontrolables; por ejemplo: separaciones, malos tratos,
abandonos, adopciones, celos, falta de atencién afectiva por
parte de los padres por causas diversas (desplazamientos por
trabajo, falta de recursos propios, incompetencia parental,
enfermedades crénicas u hospitalizacién prolongada, familias
monoparentales, etc.).

A pesar de que el nifio se muestre (normalmente al inicio del
programa) reticente a manifestar sus emociones mds intimas, el
mensaje que recibe es muy contundente: «Mis maestros y com-
pafieros estdn ahi para escucharme y ayudarmes.

Ello supone un afianzamiento de su seguridad emocional y de los
lazos afectivos, e indirectamente se reducen las posibilidades de
conductas disruptivas. El registro de todas estas experiencias por
parte del nifio incrementa su percepcion de las diferentes situa-
cionesy el modo correcto de hacerles frente. Igualmente ofrece a
lo largo del tiempo informacién relevante acerca de la evolucién
del nifio en los aspectos trabajados. Los nifios mds pequefios, que
no pueden todavia escribir, pueden utilizar igualmente una libreta
y en lugar de escribir colocaran la pegatina que refleje mejor el
estado emocional de ese dia. Pueden utilizarse diferentes modelos
que expresen diferentes niveles de alegria o tristeza.

Anilisis de obras de arte, por ejemplo el cuadro La ronda o La
Paloma de Pablo Picasso.

Pintar o modelar su propia obra de arte sobre los valores: la amis-
tad, la paz o la solidaridad.

Ejercicios y técnicas de relajacidn y respiracion segun la edad
de los nifios. Estas técnicas aplicadas a nifios, presentan nume-
rables beneficios. Entre ellos cabe destacar una mejora en el
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autocontrol, suavizando los episodios disruptivos o impulsivos,
un aumento de la seguridad en si mismos con una mayor capaci-
dad de afrontar miedos y temores, asi como una disminucién de
la ansiedad anticipatoria delante de sucesos que cursan con gran
ansiedad. De esta forma y con el entrenamiento adecuado, un
nifio puede, por ejemplo, reproducir una palabra mentalmente
asociada a la relajacion practicada («tranquilo», «contrélates,
etc.) en momentos en los que identifica una situacién de riesgo
y asi evitar dafios mayores. También puede resultar util en cual-
quier nifio con situacién familiar normalizada pero en el que se
desee potenciar la vinculacidn, mejorar su autoestima o reducir
miedos y ansiedad.

Uso de técnicas para el desarrollo de habilidades sociales, tales
como la dramatizacién o role playing. Esta tltima consta de cuatro
fases:

* Motivacion. Es guiada por el profesor que promueve un clima
de confianza con la clase y presenta conflictos para que se to-
men en cuenta, como un tema de interés.

Preparacién para la dramatizacién. El docente da a conocer
los datos necesarios para la representacion, indicando cudl es
el conflicto, qué personajes intervienen y qué situacién se va
a dramatizar.

Dramatizacién. Los alumnos asumen el rol protagénico y se
esfuerzan por preparar el argumento pertinente, tratando de
encontrar un didlogo que evidencia el conflicto que presenta
a sus compaiieros de aula.

* Debate. Se analizan y valoran los diferentes momentos de la
situacién planteada y se hacen las preguntas sobre el proble-
ma dramatizando. En algunos casos se puede solicitar que los
alumnos que han representado el conflicto den sus opiniones y
sefialen cémo se han sentido al asumir el rol que les ha tocado
interpretar.

El papel del profesor es de moderador, guiando el debate hacia
la consecucién de nuevas soluciones y alternativas para solu-
cionar el conflicto planteado. Se debe explorar al maximo para
poder establecer conclusiones y medir las consecuencias de las
decisiones tomadas.
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c.Momento de cierre con la coevaluacién de los participantes del
encuentro.

d. Para mejorar el clima o ambiente institucional.

* Compartir el momento de recreacién a través de musicalizar sus
propios recreos o trabajos en el aula (si asi lo amerita) desde los
temas musicales que les gustan.

El territorio de los fundamentos, lo abarcan dreas humanisticas
diversas, asi por lo filoséfico se sustenta desde Buber (1987), Dewey
(1957) y Cullen (2004). El histérico-situacional segin autores como
Brofenbrenner (1979), la perspectiva sociocultural con aportes intere-
santes de Vygotsky (1978) y de Bajtin (1981). Por la neurociencia afec-
tiva en Davison, Jackson y Kalin (2000); en lo psicoldgico, aportes de
Rogers (1972, 1973, 1978, 1980, 1981), Piaget (1974), Mayer y Salovey
(1995), Ferndndez Berrocal (2001, 2002); Acosta Mesas (2008); y en
lo pedagdgico, los conceptos de Unesco (1996, 2008) sustentan entre
otros, el proyecto, los cuales vamos actualizando y nos sefialan que
estamos atravesando un periodo de reconocimiento del valor emocio-
nal, una preponderancia sobre lo racional y material que anticipa un
cambio de paradigma; algo quizds relacionado con un gradual giro de
una sociedad de dominio racional y masculino a una mayor igualdad
y a una mayor admisién de las cualidades relacionadas histéricamente
con lo femenino.

La evaluacién como comprensién y mejora permanente del proyec-
to se explicita en informes de tipo cualitativo que elabora cada docen-
te y que luego comparte en un plenario (al cierre de cada cuatrimestre
escolar) que nos invitan a reflexionar, retroalimentar la labor, recibir
orientaciones de la psicéloga del Gabinete de Orientacién Escolar
de la escuela, renovar estrategias y material, y definir las posteriores
lineas de accidn.

3.2. Resultados
El impacto de esta experiencia institucional en cada grupo se significa y
testimonia como altamente positiva, valorada y reconocida por los mis-
mos protagonistas, como aportadora al bienestar personal y para apren-
der junto a los otros, en un proyecto comun.

Se muestran muy interesados, dispuestos y con buen dnimo para bus-
car caminos de entendimiento y encontrar «esa» respuesta que les ayude
a solucionar sus problemas y evitar agravarlos.
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Los nifios reclaman ser escuchados por los adultos. Confian en aquel
maestro o maestra que los reconoce, cree en ellos y los ayuda. Se han
podido detectar y atender desde los docentes, situaciones muy delicadas
que los nifios o las nifias les han confiado que viven en sus hogares. Aqui,
un componente fundamental es el interés y vital, la confianza. Han des-
cendido notablemente, los niveles de conductas disruptivas y/o climas
hostiles y conflictivos. Los espacios de recreacion y hasta de trabajo en
el aula se musicalizan cuando la tarea asi lo permite. Expresan que tienen
una escuela alegre como aquella «Casa Giocosa» del italiano Vittorino da
Feltre pero vigente en el siglo XXI, a la que le gusta venir, que los acepta
y los quiere.

En particular, hemos observado y evidenciado que cuando los nifios
son educados en un ambiente que estimula su desarrollo y su bienestar
personal y social, van a estar mds motivados y mejor equipados con he-
rramientas para:

o Pensar antes de actuar. Hace falta mucha energia y tiempo para po-
der practicarlo, pero es cuestién de entrenamiento, con «ensayo y
errors. Se proponen 60 segundos de control mental, de dominio
personal para fortalecer la voluntad. Es uno de los ejercicios fisicos
y mentales mds completos y dificiles de realizar. El dominio de la
mente sobre los impulsos. Desde la cabeza hacia el cuerpo y no al
revés. Es el momento de fortalecer la voluntad y de saber, quién
domina a quién. Los mds pequefios tienen un muiieco rojo en el aula
de nombre «STOP” al rescate!». Como asi también, en los despachos
del Equipo Directivo se tienen muiiecos peluches para contener a un
nifio cuando llega por alguna situacién emocional. Seguimos siendo
perseverantes para sostener estos comportamientos.

e Ser muy buenos estudiantes. Se manifestaron mds responsables y
progresivamente auténomos hacia la realizacién de trabajos, cum-
plimientos y tareas a resolver.

e Promover el logro de sus objetivos y metas personales y académicas.

¢ Alcanzar buenos logros académicos. Mejoraron sus calificaciones
diarias, bimestrales o trimestrales con ascenso de la autoestima.

* Reconocer y manejar sentimientos que afectan su desempefio
(como la frustracidn, el estrés, el enfado y la ansiedad).

Pueden poner en palabras, mandan mensajes, escriben cartitas, reali-
zan dibujos, buscan hablar con alguien que los escuche: compariero,
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maestros, directivos, psicopedagoga o auxiliares escolares. Algo lla-
mativo, es que algunos alumnos de los grados superiores buscan a
sus maestras que tuvieron en 1.° 0 2.° grado. También los despachos
del Equipo Directivo como del Gabinete estdn disponibles y abiertos
para cuando algin alumno se acerque a ellos si asi lo necesita. La
comunidad brinda amplios canales de comunicacién.

o Superar las dificultades y los obstaculos. Van tomando consciencia
de sus recursos para gestionar y superar —en la medida de sus posi-
bilidades— y segun la situacidn, cuentan con la ayuda de la familia y
hasta de profesionales externos (psicdlogos, psicopedagogos, fonoau-
didlogos, grupos scouts, etc.) estos aspectos personales y/o de grupo.

o Tener y mantener buenas relaciones interpersonales. Lo ejercitan
todos los dias.

o Trabajar colaborativamente. Lo practican cotidianamente.

o Enfrentar y resolver conflictos o problemas. Van practicando ma-
neras dialogadas (con palabras) y manteniendo el autocontrol de
las reacciones desde impulsivas hasta violentas en el manejo de su
conducta en contextos diversos.

e Reconocer sus deberes y actuar a favor de sus derechos y el de los demds.
Lo practican cotidianamente con un amplio conocimiento de estos.

o Tomar decisiones responsables, evitando conductas de riesgo. Si bien
lo trabajan a modo general, los casos puntuales de alumnos con difi-
cultad, los aborda el Gabinete de Orientacién Escolar.

Para avanzar en esta formacion es relevante que toda la comunidad
escolar visualice su relevancia y se organice para incorporarla dentro de
sus objetivos de aprendizaje. La convivencia escolar si se puede gestionar,
pero no hay modelos tinicos.

4. Conclusiones y discusién

El concepto de inteligencia emocional adquiere cada dia mayor relevancia
y es considerado una nueva visién paradigmdtica en el campo de la psico-
logia del siglo XX, que nos ayuda con nuevos elementos a la comprension
del comportamiento humano. Estos conocimientos nos proporcionan una
visién mds realista y vdlida de la cognicidn, las emociones, los sentimien-
tos, la afectividad y los factores que conducen al bienestar en la vida de
las personas. La educacién emocional, por tanto, debe estar inserta en
el desarrollo curricular y metodoldgico de todos los niveles del sistema
educativo y en la formacién a lo largo de la vida.
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La convivencia escolar se puede gestionar, pero no hay modelos tnicos.
Toda escuela puede —y debe— disefiar estrategias y acciones concretas
en pos de crear las mejores condiciones posibles para su realidad parti-

cular. Es tarea de todos.

En nuestro caso podemos concluir expresando:

ANTES PENSABAMOS QUE. ..

AHORA, DESDE SABER GESTIONAR NUESTRA
INTELIGENCIA EMOCIONAL RESULTA QUE:

Para aprender necesitdbamos solo nuestra mente
bien dispuesta.

Para aprender necesitamos toda nuestra persona
hien dispuesta: nuestra mente, corazon y cuerpo.
Somos una totalidad que no puede ser dividida en el
momento del aprendizaje.

El tipo de clima emocional de la sala de dlases no
era un tema del que habia que hacerse cargo y que
no influia en el logro de los rendimientos escolares.

Podemos generar un buen dima emocional en la
sala de clases que facilite los aprendizajes curricula-
res y formativos de nuestros nifios, nifias y poberes.

Bastaba con que nuestros nifios y jovenes supieran
matemdticas, ciencias, idiomas, y diversos fipos de
habilidades intelectuales.

Educar es mds que desarrollar habilidades infelectuales,
es educar a la persona entera, estimulando sus habilido-
des intelectuales junto con sus habilidades emocionales
y sociales; queremos estimular el desarrollo de nifios
inteligentes, pero ademds que sean respetuosos,
responsables, colaboradores y buenos cudadanos.

Las habilidades emocionales y sociales (la comuni-
cacion, empatia, resolucion pacifica de conflictos,
toma de decisiones responsables, etc.) no requerian
de una estimulacion intencionada, esta ocurriria en
forma natural en la propia familia, quien es la que
deberia hacerse cargo; por lo tanto, no es un apren-
dizaje que debiera ser estimulado en la escuela.

Las habilidades emocionales y sociales (por ejemplo,
la comunicacién, empatia, resolucion pacifica de
conflictos, toma de decisiones responsables, efc.)
requieren de estimulacion para su desarrollo, al
igual que las habilidades intelectuales, si no, no se
desarrollan.

Sentiriamos bienestar si logrdbamos éxito académi-
co o profesional, pero nos dimos cuenta de que no
era suficiente.

El bienestar es el resultado de un desarrollo equili-
brado en todas los dimensiones de la infegralidad
de la persona.

Tabla 2.

Estamos convencidos de que cuando se trabaja de este modo, en donde
las instancias escolares se muestran cercanas y profundamente humanas
y a la vez, altamente educativas, cualifican el «encuentro pedagégico»
que considera a todas las dimensiones de la persona, favoreciendo un
inacabado proceso de personalizacién que promueva alcanzar los mds
elevados estratos de la unidad personal y comunitaria, constituyéndose
la educacién emocional en un signo que valoriza nuestro tiempo.
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Resumen

En esta comunicacién se describe un programa de infervencién psicopedagégica en educa-
cién emocional desarrollado con los equipos de las categorias infantil y cadefe de la Real So-
ciedad, S. A. D. de Donostia — San Sebastién. El programa estd auspiciado por Real Sociedad
Fundazioa, uno de cuyos objetfivos fundamentales es la promocién y la difusidn de la préctica
deportiva en la infancia y la juventud, como un modo de favorecer la educacién integral de
las personas. La finalidad de este programa de intervencién es promover el aprendizaije social
y emocional de los jévenes jugadores con el objefivo de que este aprendizaje redunde en
una mejora del rendimiento deportivo. Partimos de un modelo de desarrollo de competencias
socioemocionales, entendidas estas como un conjunto de conocimientos, capacidades, habi-
lidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los
fenémenos emocionales en diferentes confextos de interaccién social. El programa de interven-
cién ha seguido un modelo formal de disefio: estudio del confexto y grupos a quienes se dirige,
identificacién de necesidades, priorizacién de dichas necesidades, determinacién de objeti-
vos, disefio del programa, integracién del plan con el resto de procesos formativos-deportivos
del club y establecimiento de mecanismos de gestién, seguimiento y evaluacién.

Abstract

In this communication it is described a educational psychology intervention program
in the emotional education developed with the U-13 and U-15 football teams of Real
Sociedad, S. A. D. de Donostia — San Sebastidn. The program is hosted by Real Socie-
dad Fundazioa, whose one of its main goals is the promotion and diffusion of the sports

practice in the infancy and youth as a way of favoring the people’s integral education.
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This infervention program’s objective consists on promoting the social and emotional
learning as to the young players, in order to result in an improvement of their sporting
performance. We start from a social-emotional competences developing model, unders-
tood these as a bunch of needed knowledge, capabilities, skills and attitudes in order
to understand, express and properly rule the emotional phenomena in different social
interaction situations. The intervention program has followed a formal design model:
assessment of the context and group to whom it is addressed, needs’ identification,
prioritizing those needs, setting objectives, program’s design, plan’s interaction with
the other Club’s sport-training processes and establishing managing, monitoring and

evaluation mechanisms.

1. Introduccién

1.1. Antecedentes

Desde la temporada 2010-2011, la Real Sociedad mantiene un programa
de educacién socioemocional como parte del proceso educativo-forma-
tivo de los equipos de base del club. El germen de este proyecto estuvo
en la idea de trasladar al émbito deportivo de formacién un programa
que desde el afio 2004 la Diputacién Foral de Gipuzkoa, a través del De-
partamento de Innovacién y Sociedad el Conocimiento, venia ofertando
a los centros educativos para la promocién en la provincia del aprendi-
zaje social y emocional, y que formaba parte de un ambicioso proyecto
de innovacidn social dirigido ademds a los dmbitos empresariales y so-
ciocomunitarios con el lema «Gipuzkoa, un territorio emocionalmente
inteligente».

Este programa fue pionero en Espaiia y alcanzé repercusién inter-
nacional. La base del mismo estuvo en parte en el programa del Grupo
CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning)
desarrollado por la Universidad de Illinois (EE. UU.), y en su disefio in-
tervinieron prestigiosos especialistas nacionales. Tanto la experiencia
como las investigaciones sobre sus resultados fueron recogidos en diver-
sas publicaciones y articulos (Aritzeta, Pizarro y Soroa, 2008; Guridi,
Ibarra, Amondarain y Manzano, 2009; Vergara, Alonso y San Juan, 2009;
Ferndndez, Berastegi, Fernindez y Imatz, 2009; Mufioz de Morales y
Bisquerra, 2014).

1.2. Inteligencia emocional y educacién emocional

El concepto de educacién emocional fue desarrollado por Rafael Bisque-
rray se define como
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Proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desa-
rrollo emocional como complemento indispensable del desarrollo cognitivo,
constituyendo ambos los elementos esenciales de la personalidad integral.
Para ello se propone el desarrollo de conocimientos y habilidades sobre
las emociones con objeto de capacitar al individuo para afrontar mejor los
retos que se plantean en la vida cotidiana. Todo ello tiene como finalidad
aumentar el bienestar personal y social. (Bisquerra, 2008)

Esta conceptualizacién se enmarca en los denominados «modelos mix-
tos» o «xmodelos de rasgos» que identifican la inteligencia emocional (IE)
como un conjunto de rasgos de personalidad y factores competenciales de
efectividad psicoldgica (como éxito social, laboral o educativo) combina-
dos con habilidades emocionales e incluyendo procesos psicolégicos cog-
nitivos y no cognitivos (Bar-On, 1996; Goleman, 1998). Habitualmente
utilizan medidas de autoinforme para su medicién (cuestionarios, es-
calas e inventarios), mediante las cuales el individuo da una valoracién
subjetiva de sus niveles en ciertas habilidades y competencias afectivas,
y que proporcionan una medida de inteligencia emocional percibida
(Extremera, Ferndndez-Berrocal, Mestre, y Guil, 2004 ). A diferencia de
estos, también tenemos los «modelos de habilidades» que consideran la
IE como un sistema basado en el procesamiento emocional de la informa-
cién y concretado en un conjunto de habilidades cognitivas y emocionales
de percepcion, asimilacion, comprensién y regulaciéon (Mayer y Salovey,
1997), con una forma de evaluacién mds objetiva mediante tareas de
ejecucion que el individuo debe realizar.

Desde un punto de vista préctico podemos relacionar los procesos que
componen la inteligencia emocional con una serie de competencias so-
cioemocionales identificables en todas las personas. La educacién emocio-
nal tiene como objetivo el desarrollo de estas competencias emocionales.

Los programas de desarrollo de la IE —considerada esta como un
conjunto de habilidades cognitivas— llevados a cabo en educacidn, y las
multiples investigaciones realizadas en torno a ellos, demuestran que las
habilidades socioemocionales estdn relacionadas con el equilibrio psico-
légico del alumnado y su adaptacion social. Pero ademas, se ha constatado
que la IE es también un potencial predictor del logro escolar, es decir, del
rendimiento académico.

Los beneficios que, de manera genérica, se han comprobado tras apli-
car programas de educacién emocional en las aulas tienen que ver con
un aumento de las habilidades sociales y de las relaciones interpersonales
satisfactorias, una disminucién de pensamientos autodestructivos, una
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mejora de la autoestima, una disminucién en el indice de violencia y
agresiones, un menor conducta antisocial o socialmente desordenada, y
una mejora del rendimiento académico (Bisquerra, 2008).

Otros autores, asi mismo, sefialan otra gama de resultados provenien-
tes también de la inclusidn en los centros educativos de programas de
entrenamiento y desarrollo de competencias socioemocionales: recono-
cimiento de los propios sentimientos y emociones y los de los demds, ex-
presion de las emociones y pensamientos de modo asertivo, regulacién de
las emociones propias y ajenas, toma de decisiones coherentes, fomento
de la actitud positiva, aumento de la empatia, mejora de la motivacion,
interés, ilusion y esperanza, aumento del nivel saludable de autoestima,
tolerancia a las frustraciones, superacién de las dificultades, mejora del
bienestar subjetivo, desarrollo del término fluir (Ibarrola y Delfo, 2003).

1.3. Inteligencia emocional y rendimiento deportivo

La actividad fisica y el deporte son un hecho multidimensional que ne-
cesita de la puesta en practica, entre otras, de habilidades y actitudes
propias del ambito psicoldgico de la persona. Por ello, cuando hablamos
de rendimiento deportivo 6ptimo nos referimos a «la correcta combina-
cion de las condiciones cognitivas, afectivas y fisiolégicas que permiten
adecuadamente que las habilidades aprendidas ocurran de una manera
aparentemente sin esfuerzo y automadticas (Gardner y Moore, 2007: 4).
Por ello, el programa de intervencién en el que se pensé tendria que
fomentar el desarrollo de competencias socioemocionales para mejorar
los aspectos afectivos e incidir ademds en los factores cognitivos, relacio-
nados todos ellos con el aprendizaje y la prictica competitiva.

La psicologia del deporte se ocupa, entre otras cuestiones, de ayudar a
que los deportistas lleguen a la mds alta expresion de su potencial fisico,
técnico y tictico mediante el estudio de los procesos psicolégicos basicos
que intervienen en las fases de su entrenamiento, ejecucién y competicién
como la motivacién, los procesos emocionales, la toma de decisiones,
la atencidn, etc., asi como de otros factores que tienen que ver con el
autoconocimiento, la autonomia personal, el manejo de estresores y la
interaccién social.

Hoy en dia no se puede dudar de que el alto rendimiento y la compe-
ticién de alto nivel exigen de los deportistas una buena preparacién en
el plano psicoldgico, tanto para sobrellevar las circunstancias y el estrés
propios de estas situaciones, como para el desarrollo de capacidades que
aporten una ventaja competitiva. Se puede decir que para llegar y progresar
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en la élite ademds de talento, capacidades fisicas y técnicas es necesario
contar con la ventaja que puede suponer una buena preparacion psicoldgica
(tanto para la mejora de actitudes como para la ejecucién motora).

Habitualmente se disefian e implementan programas de entrenamien-
to para mejorar los procesos de atencién y concentracién, aumentar la
confianza, desarrollar la motivacién, mejorar la cohesion grupal, la co-
municacién y la interaccién personal, fortalecer la autoestima, manejar
el estrés y la ansiedad, etc.

Las exigencias del deporte de rendimiento demandan para la prepara-
cion de entrenadores y deportistas (Silva, 1984) conocimientos sobre la
clarificacién de valores en los deportistas, el establecimiento de objetivos,
la planificacién del tiempo, el andlisis de las atribuciones de éxito o fra-
caso, la evaluacion del estrés, las fuentes de distraccién y los momentos
de mdximo rendimiento, la mejora de la concentracién, el aprendizaje
de técnicas de relajacién y de otras estrategias de afrontamiento en si-
tuaciones de competicién.

La psicologia deportiva en las etapas de formacién para el alto ren-
dimiento se ocupa, como en el resto de dmbitos del deporte, de anali-
zar, estudiar y observar las destrezas psicomotrices, la personalidad, las
conductas, los pensamientos, las respuestas emocionales del individuo o
equipo y de las relaciones que se puedan establecer entre ellas, tanto en los
momentos de entrenamiento como de competicion. Sin embargo, son los
aspectos emocionales (socioemocionales) los menos estudiados y sobre los
que menos investigaciones y publicaciones se han producido hasta hoy.

Los estudios sobre IE tienen una gran trayectoria desde 1995 pero no
serd hasta 2001 cuando aparezca literatura de esta variable aplicada al
campo del deporte (Ros, Moya-Faz y Garcés de Los Fayos, 2013). Por lo
que nos encontramos ante un campo de investigacién poco explorado
con las consecuentes puertas que se abren ante el investigador que quiere
aplicar esta variable tan interesante al deporte.

A este respecto se puede citar que las emociones y su manejo tienen
una gran importancia en la actividad de los deportistas e influyen, directa
o indirectamente, en su desempefio (Hanin, 2000). La relacién entre
la practica deportiva y la inteligencia emocional se recoge en estudios
como el de Lane y Wilson (2011). De igual modo la inteligencia emocio-
nal tiene que ver con el rendimiento deportivo y, pese a que no ha sido
ampliamente estudiada como en otros contextos (como el educativo o el
laboral), estd adquiriendo mucho interés en el &mbito deportivo (Meyer
y Fletcher, 2007).

205



La préctica habitual de la actividad fisica y el deporte trae en si misma una
serie de beneficios de cardcter socioemocional: aumento de las emociones
agradables, mejora del estado de dnimo y reduccién de la ansiedad, mayor
bienestar subjetivo, mds optimismo, mejora de la confianza y de la autoesti-
ma, etc. La realizacion de actividades deportivas constituye de por si un buen
mecanismo de manejo y expresiéon emocional y de regulacién de las relacio-
nes interpersonales; promueve valores como el esfuerzo, el compromiso, el
respeto, la superacién personal; desarrolla la empatia y la cohesién, potencia
el trabajo colaborativo y las habilidades de equipo; favorece la aparicién de
dotes de liderazgo; implica plantearse objetivos y enfrentarse a retos; etc.

Si bien esto es cierto, no lo es menos sin embargo que la prictica del
deporte de alto rendimiento y la competicién de élite traen aparejadas una
serie de circunstancias que repercuten negativamente en la esfera socioemo-
cional de los deportistas y en su propio aprendizaje y desempefio: volumen
de entrenamientos, tiempo de dedicacién, presion por conseguir resultados,
logro de metas y objetivos, competencia interpersonal, presién social (fa-
milia y clubs), interaccién con los entrenadores y técnicos, afeccion de la
vida social y académica, lesiones, cambio de residencia y/o alejamiento del
entorno familiar, etc. Los efectos de estas circunstancias se ven acrecentados
cuando hablamos de nifios y adolescentes, como es el caso que nos ocupa.
Se ven inmersos en situaciones que implican impactos emocionales de alta
intensidad, afrontar el estrés, desarrollar la autonomia personal, etc.

Devonport (2007) recogio que el aprendizaje y la utilizacion de ciertas
estrategias de enseflanza con atletas adolescentes promovian la utiliza-
cién de nuevas habilidades. Smith (2000) llegé a la conclusién de que
cuanta mds actividad fisica realizaba un estudiante universitario, mayor
era su calificacion de la empatia, la relacién interpersonal y la responsa-
bilidad social. Zizzi, Deaner y Hirschhorn (2003) determinaron que la
inteligencia emocional se asociaba significativamente con el rendimiento
deportivo. Thelwell, Lane, Weston, y Greenlees (2008) afirmaron que la
inteligencia emocional estaba relacionada con las percepciones de la efi-
cacia de entrenamiento. Martin (2011) encontré en su investigacién con
escolares que existe una relacion significativa entre los niveles de inteli-
gencia emocional y los niveles de motivacion autodeterminada, es decir,
que los alumnos que tienen mds IE, tienen mayores niveles de motivacién
autodeterminada y/o viceversa, que existe una relacién significativa entre
los niveles de IE y los niveles de satisfaccion deportiva y/o viceversa, y
que los alumnos que practican deportes colectivos, tienen mayores niveles
de IE que los alumnos que solo realizan Educacién Fisica en el colegio.
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2. El programa de educacién socioemocional para el dmbito deportivo
2.1. Fundacién Real Sociedad Fundazioa

La Fundacién Real Sociedad Fundazioa es una entidad sin dnimo de lucro
que tiene como misién principal la difusién y la promocién de activi-
dades deportivas, sociales y culturales. Su patrén es la Real Sociedad de
Futbol, S. A. D. y agrupa a importantes entidades ptiblicas y privadas de
la provincia de Gipuzkoa. Entre sus propdsitos figuran los siguientes:

e La promocién y difusién de la préctica del deporte en la infancia y
la juventud, facilitando el acceso de todos al mismo y procurando
que la prictica del deporte vaya unida a una formacidn integral de
los jovenes.

o El disefio de un modelo integral para la tecnificacion de aquellos fut-
bolistas que cuenten con mayores expectativas de alcanzar el grado
de alto rendimiento.

e La generacién de conocimiento y la investigacién en materia de
formacion, tecnificacidon y educacién de deportistas y técnicos en
colaboracién con otras instituciones, universidades, centros escolares
y empresas especializadas.

La filosofia de la fundacién —y por ende del club— considera que mis
alld de preparar futuribles profesionales del futbol y de otros deportes, el
itinerario de aprendizaje deportivo es, en si mismo, un proceso educativo
integral. Entendemos como tal el proceso intencionado que tiene por
finalidad el desarrollo del potencial de las personas (cognitivo, fisico,
afectivo...) y su socializacién (valores, cultura, interaccién con otros...).
Por ello se ponen los medios y se realizan los esfuerzos necesarios para
que los jovenes jugadores, ademds de adquirir y desarrollar las destrezas
propias del deporte aplicindolas al alto rendimiento y la competicidn,
lo hagan con las maximas garantias de que sus necesidades personales y
sociales sean tenidas en cuenta. Asi como es un hecho indiscutible que la
prictica deportiva ayuda al crecimiento de las personas, somos también
conscientes de que el alto rendimiento y la alta competicién generan
circunstancias cuyas consecuencias es necesario minimizar.

Tanto el club Real Sociedad como Fundazioa son plenamente cons-
cientes de estos hechos y mantienen una filosofia propia en la que la
formacién futbolistica de alto rendimiento se concibe como un proceso
educativo integral, en el que convergen el desarrollo fisico, el cognitivo,
el psicosocial y la asuncién de valores. Desde esta premisa es de don-
de parte la idea de disefiar e implementar un programa de educacién
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socioemocional, representando este una contribucién al necesario desa-
rrollo personal y social de los jévenes deportistas del club, con el objeto
de que el aprendizaje social y emocional redunde en una mejora de su
rendimiento deportivo y de su bienestar personal. Representa pues una
propuesta innovadora respecto a los tradicionales programas de entre-
namiento psicoldgico, en cuanto a que actia desde los conceptos tedricos
y précticos de la inteligencia emocional.

2.2. Disefio y obijetivos

Para el disefio del programa partimos del concepto de rendimiento de-
portivo como un conjunto de factores que engloba no solo aspectos de
desarrollo fisico y técnico-tdcticos, sino también socioafectivos, y cuya
adquisicién, mejora y despliegue contribuye al logro de los objetivos de
formacioén fijados por el equipo técnico.

Con la puesta en prictica del programa de desarrollo de competencias
socioemocionales pretendemos incidir en factores diagnosticados como
clave en la mejora del rendimiento, en el drea socioafectiva, y que son
principalmente: autoconocimiento, regulacién emocional, autoconfianza,
pensamiento positivo, cohesion y relaciones interpersonales.

Como paso previo al disefio del plan formativo y sus contenidos
realizamos una valoracién de las competencias socioemocionales de las
que consta el modelo tedrico-prictico en el que nos hemos basado. Para
ello utilizamos el Cuestionario de Desarrollo Emocional (CDE) (Pérez,
Martinez, Fita y Alvarez Gonzilez, 2000).

El cuestionario CDE fue utilizado para detectar las necesidades tanto
personales como grupales, respecto a un modelo competencial (modelos
mixtos), por lo que miden rasgos de personalidad, habilidades emocio-
nales y procesos cognitivos. Su aplicacién estd indicada para dmbitos
escolares y dirigido a las etapas de madurez concretas de los jugadores
objeto de valoracidn. Sus resultados, a través de autoinformes, dan una
idea general del grado en el que una persona cree tener un nivel de com-
petencia determinado, y sugieren el nivel de progreso o desarrollo al que
se puede llegar. La eleccién del cuestionario se debié a su congruencia
con el modelo de programa de desarrollo de competencias en el que nos
hemos basado (Bisquerra, 2008).

A partir de los resultados de cada equipo, nos reunimos con técnicos y
entrenadores para realizar una valoracién de los mismos e integrar apor-
taciones de tipo observacionales. Asi mismo, realizamos un inventario de
rasgos y factores tipicos de rendimiento a nivel psicoldgico (conocimiento
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de uno mismo, autoestima, confianza, motivacion, manejo emocional y
del estrés, cohesion, comunicacién, liderazgo, establecimiento de objeti-
vos, toma de decisiones, control atencional, etc.) que podian ser necesario
trabajar con cada equipo, en funcién de las personas que los componian.

Para valorar estos factores utilizamos el cuestionario CPRD (Gimeno,
1998; Gimeno, Buceta y Pérez-Llantada, 2001). Este es un cuestionario
de los denominados multidimensionales y que su empleabilidad es muy
util para obtener informacién de varias variables psicolégicas de forma
simultdnea (en un unico cuestionario). El cuestionario CPRD consta de
55 items estructurado en cinco subescalas, fue disefiado originariamen-
te para el deporte en general, sin ceiiirse a una especialidad deportiva
concreta y que puede aplicarse a poblaciones diversas. Su utilidad se
cita en una gran variedad de estudios (Cantén y Checa, 2011; Gimeno,
1999). También se cita su empleo con poblaciones de edad parecidas a
las nuestras: entre 13 y 16 afios (Gimeno, Buceta y Pérez-Llantada, 2007),
también de 13 a 16 afios (Fenoy y Campoy, 2012), y entre 14 y 18 (Isorna,
Rial, Louro, Gémez y Corujo, 2012).

Estos fueron los instrumentos utilizados para el andlisis de necesida-
des, bien es cierto que existen otros instrumentos de medida sobre la IE
validados para su uso exclusivo en deportistas (Davies et al., 2010; Martin,
2011; Arruza et al., 2005; Gonzdlez, 2008).

El siguiente paso fue construir una matriz en la que relacionamos com-
petencias a desarrollar y/o mejorar con los factores de rendimiento citados
y las observaciones realizadas. Con todo ello dibujamos una representacién
individual de cada jugador y colectiva de cada equipo, que nos sirvié para
disefiar y desarrollar los temas y contenidos del Plan de Formacién y, a su
vez, planificar acciones de intervencién (individual y grupal).

Los contenidos quedan constituidos por el desarrollo de cinco bloques
de competencias socioemocionales: conciencia emocional, regulacién
emocional, autonomia emocional, competencia social y competencias
para la vida y bienestar.

Los contenidos y las actividades previstas requieren un encaje tedrico-
préctico previo con los jugadores, es decir, situar a estos en un contexto de
aprendizaje donde las actividades que se lleven a cabo tengan un porqué
y un para qué.

Inicialmente el plan de formacién estuvo constituido por siete sesio-
nes de 1 hora y media de duracién y con una periodicidad mensual. Los
contenidos por desarrollar fueron los siguientes (se citan los titulos de
los temas y se hace referencia a sus contenidos):
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1.Las emociones en el futbol (conciencia emocional).

2. Emociones mal reguladas = conductas mal adaptadas (regulacién I).
3. Técnicas de regulacién y mejora del rendimiento (regulacién II).
4.Conoce y desarrolla tu autoestima (autonomia emocional I).

5.El pensamiento positivo nos ayuda a superarnos (autonomia II).

6. La comunicacién y el equipo: dibujando jugadas (competencia social I).

7.Las emociones en el equipo: empatia y cohesién (competencia social IT).

El disefio del programa de educacién socioemocional para el dambito
deportivo constituye hoy por hoy una experiencia ecléctica y en continua
transformacién.

3. Desarrollo

En la actualidad las sesiones formativas para cada uno de los cuatro
equipos son 19 por temporada, e incluyen en ellas la administraciéon de
algunos cuestionarios. El tiempo dedicado a cada sesién es de 1 hora, con
una periodicidad mds o menos quincenal (en funcién de los calendarios
escolares y de entrenamientos y competicion).

Si bien el temario estd estructurado para cada temporada, se presta a
introducir los cambios y las afiadiduras que las circunstancias y necesi-
dades de cada equipo (vestuario, competicidn, etc.) puedan requerir en
cada momento, dindole asi al proceso formativo un caricter abierto y
dindmico. Asi mismo las actividades y practicas a realizar son revisadas
y actualizadas para cada temporada. Dependiendo su contendido las acti-
vidades se imparten en sala o en campo. Suelen tener habitualmente una
parte tedrica y un desarrollo prictico, e incluyen teatralizaciones, juegos
diversos, videos, reflexiones individuales y grupales, etc.

El entrenador, que es pieza clave del programa, asiste a las sesiones
y toma parte en la medida en que es conveniente. Esta asistencia es en
si misma también un proceso de autoformacién y le da la posibilidad
de aplicar en los entrenamientos, competicién y concentraciones pau-
tas aprendidas. Por otro lado, se mantienen reuniones periddicas para
realizar el seguimiento de los objetivos, comentar los temas a tratar en
cada sesion, describir actividades y metodologia a emplear, comentar
situaciones reales relacionadas con dichas actividades y temas, recibir
un feedback sobre lo que acontece en el equipo, etc.

El programa también abarca el necesario asesoramiento a los entre-
nadores y responsables técnicos para la resolucién de casos, y conlleva
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acciones de intervencidén con los jugadores, tanto individuales, como co-
lectivas cuando son demandadas. Asi mismo se realizan por temporada
una serie de charlas con las familias para informar de los objetivos y los
contenidos del programa.

A partir de la presente temporada el proyecto también incluye una
evaluacién de competencias y actitudes, que se incluye en el proceso de
evaluacidn y en el expediente de cada jugador, y que tiene caricter in-
formativo respecto a su evolucion y continuidad.

4. Conclusiones y discusién

Los programas de aplicacién de la IE y de desarrollo de competencias so-
cioemocionales en los @mbitos educativo, laboral y sociocomunitario tienen
ya una cierta tradicién recogida en casos practicos y en investigaciones.
Sin embargo, su inclusién en los espacios de la actividad fisica y el deporte
es ain novedosa y apenas hay datos sobre experiencias y estudios cienti-
ficos. El trabajo que exponemos quiere ser una aportacion a este campo y
representa para la Real Sociedad y Fundazioa un modo de dar a conocer su
compromiso con la formacién integral de los jévenes deportistas.

Partimos de un modelo conocido y suficientemente documentado pro-
pio del drea educativa, con el fin de que los resultados obtenidos sean
trasladables al deporte de formacién para el alto rendimiento y la compe-
ticién. Representa una propuesta innovadora respecto a los tradicionales
programas de entrenamiento psicolégico, ya que utiliza el aprendizaje
social y emocional para mejorar los aspectos afectivos e incidir ademds
en los factores cognitivos, relacionados todos ellos con el aprendizaje y
la préctica competitiva, asi como fomentar el bienestar personal de los
jovenes jugadores. Su objetivo es mejorar la actitud personal y grupal de
los jugadores respecto al entrenamiento y la competicién, para mejorar
pardmetros de rendimiento tanto individuales como de equipo.

Lo que empez6 siendo un proyecto experimental se ha ido consolidan-
do y hoy en dia constituye una parte mds del proceso de la preparacién de
los equipos de futbol base del club. El programa tiene un ciclo formativo
de cuatro afios, estando los contenidos adaptados al rango de edad de cada
equipo. Si bien hasta ahora se enfocaba mds a la accién e intervencién
grupal, la dedicacién individual estd cobrando fuerza, aunque al respecto
hay que decir que el tiempo disponible se queda escaso para ello.

El programa es desarrollado por dos especialistas que realizan su traba-
jo con un tiempo de dedicacién concreto, por lo que la participacion e im-
plicacién de los entrenadores y técnicos es fundamental. Asi se establece
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un feedback que redunda en la mejora del programa y en la atencién
individual y grupal. Esta comunicacién también queda establecida con
otras dreas del club como puedan ser la educativa y los servicios médicos.

Los beneficios buscados y el logro de objetivos, dada la naturaleza del
programa, serdn observables a medio y largo plazo, pero esto no debe ser
un impedimento para realizar mediciones periddicas. De hecho, se ha in-
corporado una evaluacién de habilidades y competencias socioemocionales
individuales. Es una evaluacidn que se realiza junto a los entrenadores y
que valora la presencia o ausencia de conductas que se consideran clave
en el proceso de mejora individual desde el punto de vista psicolégico. Los
resultados se incorporan al expediente de cada jugador, como un elemento
mads de su evolucion y seguimiento. A corto plazo, esta evaluacién deberd
incorporar asesoramiento a los jévenes deportistas para mejorar y desa-
rrollar factores importantes y deberd poder aportar criterios predictivos.
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Resumen

En esta comunicacién se presenta una experiencia formativa llevada a cabo con los entre-
nadores y técnicos de fitbol base del Club Real Sociedad de Fitbol, S. A. D. de Donostia —
San Sebastidn. En primer lugar, se presenta la figura del entrenador con los deportistas de
estas edades, con un gran componente educacional. Por ello, se revindica la necesidad de
promover el desarrollo de las competencias emocionales en los entrenadores. En segundo
lugar, se describe el programa de entrenamiento en competencias emocionales dirigido
a los entrenadores desde el marco conceptual de la educacién emocional. El programa
estd dividido en dos fases, con una duracién de 32 horas. Los propésitos que guiaron el
proyecto fueron incidir en la importancia de la inteligencia emocional en el deporte de
formacién, fomentar el desarrollo personal y a la mejora de la capacitacién profesional de
los enfrenadores y técnicos del club y conseguir que dicho personal contribuya a la estimu-
lacién y educacién de sus jugadores y jugadoras, todo ello con el objetivo de conseguir
una mejora del rendimiento deportivo tanto individual como de equipo. Y, ademds, tratan-
do de establecer en las dreas formativas del club un espacio deportivo emocionalmente
inteligente. Este programa de formacién inicial, supone una experiencia de innovacién en

el dmbito de la formacién del entrenador de fitbol.

Abstract

In this communication it is presented a formative experience carried out with the Coa-
ches and technical staff of Real Sociedad de Fitbol, S.A.D. de Donostia — San Sebastidn.
Firstly, it is presented the coach’s figure related with these sportsmen’s ages with a great

educational content. Therefore, it is defended the necessity of promoting the development
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of emotional competences in coaches. Secondly, it's described the entertaining program in
emotional competences focused towards coaches from an emotional education concept.
The program is divided in two stages, with a 32-hours duration. The guiding purposes of the
project were influencing in the importance of the Emotional Intelligence in formative sports,
of the enhancement of the personal development and of the improvement of the coaches’
and technical staff's professional training and achieving that the mentioned staff contributes
to the stimulation and education of their players, in order to accomplish a performance im-
provement as individuals and as a team. And, furthermore, trying to establish in the Club’s
formative area an emotional intelligence sporting space. This initial training program entails
an innovative experience in a football coach’s formative scope.

1. Introduccién

1.1. Educacién emocional

La inteligencia emocional es un conjunto de metahabilidades que pueden
ser desarrolladas y aprendidas y que nos permiten descodificar y utilizar
en nuestro provecho, y en el de los demds, la informacién implicita en las
emociones (tanto las propias como las ajenas).

El constructo de inteligencia emocional lo podemos definir como «la
inteligencia que implica la habilidad para percibir con precision, valorar
y expresar una emocion; la habilidad para acceder y/o generar senti-
mientos que faciliten el pensamiento; la habilidad para comprender la
emocién y tener conocimiento emocional y la habilidad para regular
reflexivamente las emociones de forma que promuevan el crecimiento
emocional e intelectual» (Mayer y Salovey, 1990).

Concebimos la educacién emocional como un proceso educativo con-
tinuo y permanente que pretende promover el desarrollo humano, es
decir, el desarrollo personal y social; o dicho de otra manera, el desarrollo
de la personalidad integral del individuo. Es por tanto una educacién
para la vida, por lo que la educacién emocional debe estar presente en la
formacion permanente a lo largo de la vida.

La adquisicidn de las competencias emocionales (Bisquerra y Pérez,
2007) minimiza la vulnerabilidad de la persona a determinadas disfun-
ciones (estrés, depresion, impulsividad, agresividad, etc.) a la vez que
maximiza las tendencias constructivas.

La educacién emocional propone el desarrollo de competencias bdsicas
para la vida, necesarias para una ciudadania efectiva y responsable, pre-
viene los problemas de convivencia y desarrollo humano, promoviendo
la adquisicién de competencias que pueda aplicar en las situaciones de
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vida. Los objetivos generales de la educacién emocional pueden resumirse
en los siguientes términos: promover el autoconocimiento, desarrollar la
autonomia, desarrollar la habilidad de controlar las propias emociones,
prevenir los efectos nocivos de las emociones, generar efectos positivos
a través de ellas, desarrollar la habilidad de motivarse, identificar las
emociones de los demds, aprender a fluir, mejorar la empatia, apoyar la
toma de decisiones y mejorar los procesos cognitivos y ejecutivos.

Los contenidos de la educacién emocional pueden variar segiin los
destinatarios (nivel educativo, conocimientos previos, madurez personal,
etc.). Como temas referentes de la educacién emocional estdn los siguien-
tes: el marco conceptual de las emociones, que incluye el concepto de
emocion, los fendmenos afectivos (emocién, sentimiento, afecto, estado
de dnimo, perturbaciones emocionales), tipo de emociones, caracteristi-
cas de las emociones principales, la naturaleza de la inteligencia emocio-
nal y competencias emocionales. (Giiell y Mufioz, 2000).

1.2. Formacién inicial del entrenador en educacién emocional

La puesta en prictica de programas de educacién emocional requiere una
formacién previa de quien los imparte, en este caso el entrenador. Por
los datos que disponemos, se puede afirmar que el desarrollo de compe-
tencias emocionales de forma intencional y sistemadtica en estd, en ge-
neral, bastante ausente en los programas de formacion de entrenadores
deportivos.

Consideramos que en la formacion inicial de los entrenadores se de-
beria dotar de un bagaje s6lido en materia de emociones y sobretodo
en competencias emocionales. En primer lugar, como aspecto esencial
del desarrollo profesional del entrenador y en segundo lugar, por exten-
sion, para potenciar el desarrollo de las competencias emocionales en
los jugadores.

Las emociones y las habilidades relacionadas con su manejo afectan
a los procesos de aprendizaje, a la salud mental y fisica, a la calidad de
las relaciones sociales y al rendimiento académico y laboral (Brackett y
Caruso, 2007). Las profesiones mds estresantes son aquellas que impli-
can un trabajo diario basado en interacciones sociales. El entrenador
debe hacer un gran esfuerzo para regular sus propias emociones, asi
como para ayudar a que las de sus jugadores, padres, comparfieros sean
reguladas. Habitualmente el trabajo de los entrenadores lleva aparejado
experimentar emociones con consecuencias nocivas como la ansiedad, el
estrés, el miedo, etc. Las emociones con efectos nocivos interfieren en la
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capacidad cognitiva para el procesamiento de la informacién (Eysenck y
Calvo, 1992), mientras que las emociones con efectos positivos, aumentan
nuestra capacidad creativa para generar nuevas ideas y por tanto la ca-
pacidad de afrontamiento ante las dificultades (Frederickson, 200r1). Este
efecto positivo ademds puede facilitar a un clima social del equipo que
favorezca el desarrollo del aprendizaje de habilidades deportivas tanto
a nivel personal como grupal. El entrenador debe ser capaz de crear un
ambiente positivo en su equipo para asi fomentar el desarrollo y apren-
dizaje, ademads del bienestar de los jugadores. En esta linea, entendemos
la figura del entrenador como un agente educativo responsable de po-
tenciar las competencias emocionales de sus jugadores. Por ello se hace
imprescindible el desarrollo de las competencias emocionales de forma
intencional y sistemdtica en esta profesion.

1.3. Perfil profesional del entrenador

El Hay Group (Boyatzis, Goleman...) agrupé en cuatro bloques las com-
petencias socioemocionales que son clave para alcanzar un desemperio
laboral exitoso: autoconciencia emocional, autocontrol, conciencia social
(empatia) y habilidades sociales. McClelland (1989) sefial6 las compe-
tencias socioemocionales que identifican a los profesionales de primer
orden: motivacion de logro, capacidad para desarrollar a los demds,
adaptabilidad, influencia, autoconfianza y liderazgo (también afiadi6 el
pensamiento analitico como competencia cognitiva).

Desde nuestro dmbito de trabajo, pensamos que estas competencias
son fundamentales tanto para el desarrollo personal de los entrenadores
como para los procesos de ensefianza/aprendizaje e interaccién con los
jugadores y jugadoras de sus respectivos equipos, asi como para la ges-
tién de estos en los espacios competitivos. Si la figura del entrenador/
entrenadora (y en general la de todos los/as técnicos que intervienen en
la preparacién deportiva) tiene un gran poder de influencia sobre los ju-
gadores y las jugadoras, es a edades tempranas cuando mds decisiva puede
ser esta influencia. El entrenador/la entrenadora no se limita a su labor
técnica, sino que actia como docente y orientador/a, debiendo ejercer
tareas pedagdgicas y psicologicas que, en ocasiones, pueden desbordar
sus conocimientos y preparacion. Los cuadros técnicos (entrenadores
y entrenadoras sobre todo) representan modelos de comportamiento y
de aprendizaje para los y las jévenes deportistas, que son observados y
en buena medida imitados. En lo que respecta al desarrollo y puesta en
uso de las competencias socioemocionales ocurre lo mismo, teniendo en
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cuenta sobre todo que estas competencias se adquieren en gran parte a
través del proceso de modelado. Por lo tanto, la mejora de la capacitacion
de los entrenadores y las entrenadoras en estos aspectos —a través de
la formacién en inteligencia emocional— serd positivo no solo para su
propio crecimiento personal, sino que redundard en el de sus jugadores y
jugadoras. Asi mismo, el clima emocional de los equipos, y de la entidad
misma, puede ser mejorado.

2. El plan de educacién emocional

2.1. Antecedentes

El Departamento de Innovacién y Sociedad del Conocimiento de la
Diputacién Foral de Gipuzkoa promovié desde el afio 2004 la inteli-
gencia emocional desarrollando una experiencia formativa territorial
en diferentes dmbitos: educativo, empresarial y sociocomunitario. Con
ello, se pretendi6 generar contextos emocionales favorables al desarro-
llo integral de las personas (Guridi, Ibarra, Amondarain y Manzano,
2009). Esta iniciativa denominada «Gipuzkoa: aprendizaje emocional
y social» situé a dicha provincia como uno de los territorios referentes
en la promocidn de competencias socioemocionales. Desde esta pers-
pectiva las competencias emocionales se antojaban necesarias para la
plena realizacién personal, la ciudadania activa, la cohesién social y la
empleabilidad en la sociedad del conocimiento. Todo ello, asumiendo
el prisma del aprendizaje a lo largo de toda la vida, es decir, estas com-
petencias se van adquiriendo y desarrollando en diferentes dmbitos y
momentos.

Por otro lado, los resultados positivos de las evaluaciones de imple-
mentacién e impacto (Vergara, Alonso y San Juan, 2009; Ferndndez,
Berastegi, Ferndndez y Imatz, 2009; Muiioz de Morales y Bisquerra,
2014) y las acciones de difusién y diseminacién social que se llevaron a
cabo (jornadas internacionales, cursos de verano, congresos, etc.) mo-
tivaron la extension de esta iniciativa a nuevos dmbitos empresariales,
sociales y comunitarios representativos.

La Real Sociedad mantiene y promueve una filosofia propia en la que
concibe la formacién futbolistica de sus deportistas como un proceso
educativo integral, en el que convergen el desarrollo fisico, el cognitivo,
el psicosocial y la asuncién de valores. Los servicios formativos del club
conocian de primera mano el programa dirigido a los centros educativos,
tanto su contenido y desarrollo como sus resultados, y se interesaron por
su posible aplicacién en sus estructuras formativas de base.
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En este contexto, en 2009 la Real Sociedad se puso en contacto con
el Departamento de Innovacién y Sociedad del Conocimiento de la
Diputacién Foral de Gipuzkoa ofreciéndose para llevar a cabo un pro-
yecto experimental de mejora del rendimiento deportivo en el futbol
de formacién, mediante la aplicacién de un programa de desarrollo
de competencias socioemocionales a sus jévenes deportistas. El citado
departamento, consciente del papel referente que este club tiene en su
entorno social, no solo acogié de buen grado la idea, sino que la Direccién
de Deportes de la entidad foral también quiso participar en el proyecto
y se sumo a la iniciativa. Para llevar a cabo el disefio, impartir el plan
formativo y definir el programa de intervencién futuro con los jugadores
se contraté a una empresa —de la que formaban parte los profesionales
externos a la Real que firman el presente articulo— que estaba espe-
cializada en disefiar e impartir el programa de la diputacién en dreas
educativas y socioempresariales.

El objetivo que fij6 la Real Sociedad fue mejorar la actitud personal y
grupal de los/as jugadores/as de los equipos de base respecto al entrena-
miento y la competicién, para mejorar pardmetros de rendimiento tanto
individuales como de equipo.

Por su parte, la diputacién establecié objetivos de dos rangos, uno
genérico, que consistia en promover una sociedad emocionalmente in-
teligente a todos los niveles, y otro especifico, que pretendia obtener
resultados positivos que pudieran ser perceptibles y generalizables a otros
dmbitos deportivos (otros deportes y clubs).

Asi pues, teniendo en cuenta estas premisas, se disefié un proyecto
con dos partes diferenciadas aunque complementarias. En primer lugar,
un plan formativo dirigido al personal técnico del club (entrenadores
y ayudantes) y, en segundo lugar, un plan de intervencién dirigido a
los jugadores de los equipos de base (infantiles, cadetes, juveniles y
femenino).

Los objetivos genéricos del plan formativo fueron: contextualizar
la importancia de la inteligencia emocional en el deporte de forma-
cién, contribuir al desarrollo personal de los entrenadores y técnicos
del club, mejorar la capacitacién de dichos profesionales, dotarles
de las herramientas necesarias para desarrollar las competencias so-
cioemocionales de sus jugadores y jugadoras con vistas a una mejora
del rendimiento deportivo (individual y de equipo) y transformar las
dreas formativas del club en un espacio deportivo emocionalmente
inteligente.
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Los objetivos del plan de intervencién consistieron en realizar un
andlisis del contexto sociodeportivo del club, realizar un diagndstico
de necesidades emocionales de los equipos de base, establecer los pa-
rdmetros y factores de rendimiento a trabajar y disefiar el programa
de intervencion.

2.2. El disefio formativo

En el estudio de la inteligencia emocional, se crean varias escuelas o ten-
dencias en su estudio. Uno de los criterios de division entre escuelas, es
la diferenciacién que se hace en cuanto a la composicién de las variables
que componen los distintos modelos tedricos, diferencidndose en modelos
de capacidad como el de Salovey y Mayer (1990); modelo de rasgo como
el de Petrides y Furnham (2001); y el modelo mixto como el de Bar-On
(1997) y Goleman (1995). Los modelos mixtos incluyen rasgos del cardc-
ter junto con capacidades no cognitivas, es decir, competencias que se
creen importantes para lograr el éxito en la vida. Cuando hablamos de
competencias, hablamos de la capacidad de movilizar adecuadamente el
conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes nece-
sarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y
eficacia (Bisquerra y Pérez, 2007).

El debate sobre los diversos enfoques de inteligencia emocional si-
gue abierto, sin embargo si existe un acuerdo general en la existencia
de unas competencias emocionales que pueden y deben aprender las
personas (Bar-On y Parker, 2000; Goleman, 1995; Salovey y Sluyter,
1997). Entre los diversos enfoques, la educacién emocional se basa en
aquellos que ponen mayor énfasis en la interaccién persona y ambiente
(Saarni, 2000), y su principal objetivo es el desarrollo de las competen-
cias emocionales.

Se entiende por competencia «el conjunto de conocimientos, procedi-
mientos, destrezas, aptitudes y actitudes necesarias para realizar activi-
dades diversas (ejercer una profesion, resolver problemas) con un cierto
nivel de calidad y eficacia, y de forma auténoma y flexible» (Bisquerra,
2002: 7). Y en este sentido, denominamos «competencia emocional» a
las competencias que se relacionan con el despliegue de los procesos de
la inteligencia emocional.

Desde este enfoque, el disefio del plan de educaciéon emocional para el
ambito deportivo se fundamenta en los modelos mixtos de inteligencia
emocional (Goleman, 1995; Bar-On y Parker, 2000), dentro de los cuales
se selecciond un modelo integrador (Bisquerra y Pérez, 2007; Mufioz de
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Morales y Bisquerra, 2006) que incluye cinco bloques de competencias:
conciencia emocional, regulacién emocional, autonomia emocional, com-
petencia social y competencias para la vida y bienestar. Para el desarrollo
de cada uno de estos bloques se propusieron diversos tipos de actividades
(andlisis de casos, situaciones, role playing, discusiones en pequefio grupo,
puestas en comiin, etc.).

2.3. El programa de formacién
La metodologia de formacion se estructuré en dos niveles, cuyas deno-
minaciones y duracién fueron:

e Primer nivel: Sensibilizacién y formacién bdsica en inteligencia
emocional (12 horas).

e Segundo nivel: Inicio al desarrollo de competencias emocionales en
el deporte (20 horas).
PRIMER NIVEL: Sensibilizacién y formacién bdsica en inteligencia emo-
cional
¢ Contenidos:

1. La importancia de la inteligencia emocional en el dmbito
deportivo.

2.El cerebro y las emociones.
3.Las emociones.
4.Inteligencia emocional.
5.Educacién emocional adaptada a la préictica deportiva.
6.Competencias emocionales.
e Objetivos:

* Describir e interpretar los procesos cerebrales relacionados con
las emociones.

* Definir qué son las emociones, establecer su funcién y determinar
su utilidad en la vida de las personas.

* Identificar los antecedentes de la inteligencia emocional.

* Determinar la relacion entre inteligencia emocional y educacién
emocional aplicada al deporte.

e Interpretar el concepto de educacién emocional aplicada al
deporte.
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SEGUNDO NIVEL: Inicio al desarrollo de competencias emocionales
en el deporte

o Contenidos:
1. Concepto y visién panordmica de la inteligencia emocional.
2.Las competencias emocionales.
3. Primera competencia: conciencia emocional.
4.Segunda competencia: regulaciéon emocional.
5. Tercera competencia: autonomia emocional.
6.Cuarta competencia: competencia social.
7.Quinta competencia: habilidades de vida y bienestar.
e Objetivos:

* Facilitar a los/las entrenadores/as un fundamento tedrico-préc-
tico de las competencias emocionales, de modo que puedan ir
desarrollando habilidades bdsicas a la vez que las aplican en el su
dmbito profesional.

* Identificar, definir e interpretar las propias emociones.

¢ Identificar e interpretar las emociones de los demds.

* Comprender el funcionamiento del sistema emocional y utilizarlo
como elemento de autoconocimiento.

* Definir y aplicar técnicas de regulacién y afrontamiento de las
emociones.

* Identificar los componentes de la autonomia emocional, definir
técnicas para su desarrollo y aplicarlas.

* Identificar los componentes de la competencia social, definir
técnicas para su desarrollo y aplicarlas.

¢ Identificar las habilidades de vida y bienestar, y conocer y utilizar
herramientas para potenciarlas.

Estos dos niveles tuvieron una clara orientacion hacia el autoconoci-
miento y el desarrollo personal mds alld de los roles y las funciones pro-
fesionales, con el énfasis puesto en los aspectos vivenciales y la reflexion.

2.4. Participantes

Fueron 13 los participantes en la formacién inicial. Se presentan en la
tabla 1, las personas participantes, el cargo que ocupan y los afios que
llevan trabajando en el club.

223



PARTICIPANTE (ARGO ANOS EN EL CLUB

1 Administracion 9 temporadas
2 Entrenador Femenino 2 temporadas
3 Responsable Equipo Femenino | 6 temporadas
4 Entrenador Femenino 1 temporada

5 Entrenador DH) 8 temporadas
6 Entrenador Easo 6 temporadas
7 Entrenador DH) 10 temporadas
8 Entrenador Kadete 6 temporadas
9 Entrenador Kad Txiki 3 temporadas
10 Entrenador Infantil Txiki 6 temporadas
1 Ojeador 15 temporadas
12 Resp. Metodologia 7 temporadas
13 Resp. Equipos Infernos 10 temporadas

Tabla 1. Participantes en el programa.

3. Desarrollo

El proceso de formacién se desarroll6 entre septiembre de 2009 y marzo
de 2010, en sesiones semanales de 3 horas de duracién. De forma paralela
al desarrollo del plan formativo se administré un proceso tutorial para
cada participante con objeto de realizar un seguimiento sobre su apren-
dizaje, asi como para apoyarles en la aplicacién (mediante actividades
pricticas pautadas para los jugadores y las jugadoras) de los conocimien-
tos y herramientas adquiridos.

En las ultimas dos sesiones de la formacién, se realizé en primer lu-
gar, un andlisis de necesidades de las competencias emocionales de los
jugadores de futbol base de la Real Sociedad, entre los participantes y
los formadores. Seguidamente, se realiz6 un grupo de discusién, donde
se valord el disefio y aplicacién del programa de educacién emocional
y sus efectos en los entrenadores. Los resultados obtenidos reflejaron la
necesidad de desarrollar las competencias emocionales de los jugadores
y jugadoras del club, mediante un programa de educacién emocional
dirigido a todos los equipos del fatbol formacion de la Real Sociedad.
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4. Conclusiones y discusién

Al finalizar el programa de formacién en educacién emocional, los entrena-
dores participantes en un grupo de discusién percibieron una mejora en sus
competencias emocionales. También se advirtié el aumento de la conciencia
sobre la influencia del entrenador en el desarrollo emocional de los jugadores.

El programa causé un impacto relevante en los entrenadores, manifes-
tando su interés por continuar en un futuro con esta linea de intervencién
en educacion emocional. Se expreso la necesidad de implantacién de un
programa de educacién emocional dirigido a los jugadores de los equipos
formativos de la Real Sociedad.

El objetivo principal de esta publicacién ha sido en primer lugar, lla-
mar la atencién sobre la necesidad de incluir explicitamente la formacién
en competencias emocionales dentro del plan de formacién de entre-
nadores y jugadores de fiitbol. En segundo lugar, se ha presentado una
experiencia de un programa de formacién inicial de educacién emocional
dirigido a técnicos y entrenadores de la Real Sociedad.

Sin duda, consideramos que los recursos adquiridos en la formacién
inicial son necesarios para la formacién permanente del entrenador, una
necesidad constante de todo profesional. Ademds, la formacién inicial
especifica en educacidén emocional constituye un instrumento para el
logro de la calidad de la funcién del entrenador.

Por tanto, entendemos que la formacién inicial del entrenador debera
incluir las competencias emocionales, si queremos ser coherentes con lo
planteado en esta comunicacion.
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Accién preventiva de la inteligencia emocional en la
violencia. Tres experiencias clinicas

Miguel Angel Caiiete Lairla
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Resumen

La violencia en la familia y la escuela, de padres contra hijos, de esposos contra esposas,
de nifios contra padres e iguales, es en la mayoria de ocasiones una consecuencia de
la incapacidad de resolucién de los conflictos cotidianos que surgen de manera natural
entre las personas. La educacién, en el sentido amplio de la palabra, que implica a
padres, maestros, profesores, orientadores, efc., debe incluir, en todos estos dmbitos y
niveles, el conocimiento y capacidades de manejo emocional con el objetivo de evitar,
en la medida de lo posible, el dafio causado por la violencia tanto fisica como psicolé-
gica. Los tres casos de infervencién psicoldgica que se relatan a continuacién ilustran la
importancia de la inteligencia emocional y destacan la necesidad de considerar otros

factores que determinan una respuesta emocional inadecuada.

Abstract

Violence in the family and school, parents against children, husbands against wives, chil-
dren against parents and peers, is in most cases a consequence of the inability of solving
everyday conflicts that naturally arise between people. Education, in the broadest sense
of the word, involving parents, teachers, professors, counselors, efc., must include, in all
these areas and levels, knowledge and emotional management capabilities in order to
avoid, as far as possible, the damage caused by both physical and psychological violen-
ce. The three cases of psychological intervention are related to illustrate the importance
of emotional intelligence and underline the need to consider other factors that determine

an inadequate emotional response.
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1. Introduccién
En el presente trabajo se exponen varios casos de personas que presentan
problemas de violencia de diversa consideracién y las distintas claves de las
intervenciones que llevaron al éxito en la adquisiciéon de habilidades nuevas
en relacion con el &mbito emocional. Aunque los contextos, edades y protago-
nistas son diversos, los aspectos comunes a las distintas situaciones permiten
extraer unas claves de intervencién comunes a estos y otros casos, que van mds
alld del mero trabajo con la inteligencia emocional y que resultan esclarece-
doras para la comprensién de los fendmenos de violencia entre las personas.
Las relaciones entre las personas traen consigo una multiplicidad de
intereses, deseos y conductas que a veces aparecen enfrentadas de tal
manera que surge necesariamente el conflicto entre individuos. Este con-
flicto se ve acentuado cuando una o ambas de las personas enfrentadas
poseen escasas habilidades en el &mbito de la inteligencia emocional.
Parte de este déficit en la resolucién de problemas estd relacionado
directamente con la incapacidad de controlar las propias emociones y con
las dificultades para comprender las emociones de los demads (Salovey y
Mayer, 1989) por diversas cuestiones, como un déficit de empatia, una
falta de aprendizaje y reconocimiento de las emociones propias, una falta
de educacion en el respeto a los demds, etc.

1.1. Caso |
Agresora: chica adolescente de 15 afios. Victimas: compaiieras de ins-
tituto y vecinas del barrio
Delgada y con infrapeso, pero atlética y fuerte, Elisa’ se presenta con sus
padres por recomendacién de Servicios Sociales del barrio, tras distintos
altercados con sus comparfieras y la correspondiente llamada de atencién
del instituto. Se ve que en su barrio hay bandas de adolescentes que se
dedican a enfrentarse a la minima. «Yo no estoy en ninguna, pero si le
pegan a una amiga me meto», dice.

A veces sale mal parada pero nunca elude un enfrentamiento, sobre
todo si le tocan la «fibra sensible»: insultar a su madre.

El trabajo inicial con Elisa consiste en una pequefia charla respecto
al funcionamiento emocional de las personas, y como la anticipacién a
las reacciones emocionales que se desencadenan de manera automdtica
puede ayudarnos a alcanzar una solucién mucho mds elaborada y positiva
que dejarse llevar por ellas.

1 Los nombres de los protagonistas son ficticios.
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La adquisicién de respuestas alternativas ante las provocaciones ha-
bituales empiezan a tener su efecto y los conflictos violentos se espacian
cada vez mds. El control emocional que poco a poco va adquiriendo la
hace sentirse psicolégicamente mds fuerte.

Sin embargo, no fue hasta que Elisa pudo hablar del porqué de ese
desencadenamiento violento, que se acrecentaba al nombrar a su madre,
cuando el caso pudo terminar de resolverse satisfactoriamente.

Sumadre era maltratada psicoldgica y verbalmente por el padre y ella
presenciaba impotente esa degradacion cotidiana de la figura materna
a quien tanto queria. Contra el padre nada podia hacer, pero el pegar a
las compaiieras cuando se metian con su madre, parecia resarcirle de esa
impotencia en el hogar.

1.2. Caso I

Agresor: varon de 42 afios. Victima: su hija adolescente de 12 afios
Juanjo solicita atencién motu proprio escandalizado por sus reacciones
personales ante la conducta de su hija que estd entrando en la adolescen-
cia. No llega a pegarle, pero los insultos y juramentos son realmente de
mucho nivel, tanto que se percibe claramente un caso de descontrol de
la ira externa.

Preguntado por dicha exasperacion, Juanjo alega que el comporta-
miento de su hija «No es normals, que no se comporta «como debe ser» y
se inicia una exploracién de los sentimientos y emociones en los distintos
momentos en los que los enojos ocurren.

Se le propone que piense con anticipacion en los comportamientos
que puede tener su hija cotidianamente y decida en frio unas estrategias
de respuesta que le permitan evitar el descontrol en los enfrentamientos.

No tarda en surgir, entre sus recuerdos, el fundamento de ese «como
debe ser», relacionado con el comportamiento de su padre con su madre
y hermanos, y los numerosos episodios de violencia que tuvo que sufrir
y presenciar cuando algiin miembro de la familia no se comportaba «de
modo normaly.

Si bien, hasta entonces, justificaba los actos paternos que habia
aprendido a aceptar como normales desde su infancia, el trabajo te-
rapéutico le permite relativizar el concepto normativo y tolerar las
conductas de su hija que, a partir de un cierto momento solo acarrean
una sancién o castigo, sin que haya desencadenamiento de ira o agresion
verbal.
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1.3. Caso lll

Agresor: varén de 40 aifios. Victima: su esposa de 38 afios

Sonia se presenta en la consulta de victimas de violencia de género llena
de moratones por la cara y los brazos y con una pequeiia parte de la
cabeza sin cabello alguno, lo que da la impresién de que hubieran sido
arrancados.

Estd muy exaltada y gritando, escenifica los comportamientos de su
marido para con ella. De cuando en cuando se me acerca a la cara y gri-
ta: «Yo no soy una mujer maltratadas. Rechaza asi el diagnéstico de un
médico psiquiatra al que ha visitado recientemente.

Sin intentar para nada convencerla de ello, le propongo que me hable
de sus sentimientos e ideas, y que me relate sus situaciones cotidianas y
los sucesos recientes que la han precipitado a buscar ayuda.

Tras varias sesiones consigue calmarse y empieza a analizar la implica-
cién emocional que mantiene con su agresor, y las diferentes provocacio-
nes que surgen diariamente entre ambos y que desencadenan la violencia.

El reconocimiento de las emociones propias y de las de su marido le
hace comprender el porqué de la situacién y empieza a evitar las situa-
ciones de enfrentamiento.

Sin embargo, han de pasar varios meses para que empiece a reconocer
que es victima de maltrato. En una sesién relata como su padre volvia a
casa cotidianamente ebrio y discutia con su madre y le pegaba casi a dia-
rio. Sonia, no era una mujer maltratada. Simplemente era como su madre.

2. Objetivos

Estos tres casos poseen varias caracteristicas en comun:

e En primer lugar se parte de una situacién de violencia por desco-
nocimiento de las emociones propias y ajenas junto con la falta
de capacidad y habilidades para ser conscientes de los sentimien-
tos de los otros y el establecimiento de relaciones interpersonales
satisfactorias.

o En segundo lugar, la intervencién terapéutica consigue de un modo
bastante rdpido y satisfactorio —en la mayoria de los casos— la
recuperacién de la capacidad para interactuar con el entorno para
generar emociones positivas que nos sirvan como automotivadoras.

o En tercer lugar, y no menos importante, subyace en todos estos ca-
sos una predisposicion a actuar de manera violenta en la situacién
inicial, que estd basada en la vivencia de experiencias emocionales
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negativas en situaciones similares pero pretéritas, y que se trasladan
al momento presente haciendo que, de manera inconsciente, se ma-
nifiesten dichas conductas sin apenas control.

Los objetivos planteados son fundamentalmente tres:

o En primer lugar, un trabajo inicial de informacién sobre el funciona-
miento de las emociones humanas, presentindolas como respuestas
utiles en distintas situaciones, pero respuestas primitivas y poco ela-
boradas, que en muchos casos no se plantean como la mejor solucién.

e En segundo lugar, una busqueda de respuestas y reacciones alter-
nativas a las distintas situaciones que se les plantean a cada una de
estas personas.

o Por ultimo, una indagacién acerca del origen de la conformacién del
sistema emocional en las experiencias anteriores vividas por cada
uno de ellos.

3. Desarrollo

El desarrollo de la intervencién para cada uno de los objetivos plantea-
dos muestra en estas personas un desconocimiento inicial acerca de los
principios que rigen las emociones de los fundamentos de la inteligencia
emocional. Las sesiones informativas arrojan luz sobre estas cuestiones y
esclarecen y explican un comportamiento que los pacientes habian nom-
brado como irracional e inexplicable.

La consecucién del segundo objetivo es muy personal, como personales
son las situaciones que viven cotidianamente sus protagonistas. Para cada
situacién concreta, se buscan respuestas alternativas que permitan no
perder el control de la conducta y ofrezcan una resolucién mds racional.

El éxito en esta fase de la intervencién, aunque parcial, es inmediato.
El individuo ve cémo muchas situaciones que anteriormente se le esca-
paban de las manos, tienen un desenlace mucho mads satisfactorio, lo cual
alimenta la sensacion de control.

Mucho mds personal, si cabe, es la tercera fase de la intervencién.
También mucho mads larga y costosa; ya que requiere la busqueda, entre
el material de recuerdos pasados, de situaciones de fuerte contenido emo-
cional que pudieran ser las precursoras de este comportamiento desadap-
tativo. Sin embargo, es esta fase la determinante para que dichas conduc-
tas poco inteligentes emocionalmente hablando sean «desprogramadas»
y descartadas del repertorio de conductas habituales de cada persona.
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4. Conclusiones y discusién

Estd meridianamente demostrada la importancia de la inteligencia emo-
cional en muchas de las facetas de la vida de una persona, y especialmente
en las relaciones con los otros (Salovey y Mayer, 1989). También en la
violencia de género es un factor de gran importancia que mereceria quizd
mayor atencién por su poder desencadenador de la violencia (Alonso
y Manso, 2008) y su enquistamiento como un conjunto de conductas
estereotipadas que irrumpen cotidianamente en la vida de las personas.
Su importancia en la conducta social —desde la influencia que parte de
la percepcién y la cognicién sociales— hace que esté vinculada a la teoria
de la mente (Tirapu-Ustirroz, Pérez-Sayes, Erekatxo-Bilbao y Pelegrin-
Valero, 2007) y que por tanto tenga su expresion a través, no solo del
sistema limbico sino de las estructuras corticales del cerebro encargadas
de procesos cognitivos superiores e implicando a comportamientos pre-
tendidamente racionales (Damasio, 2010).

La experiencia clinica nos dice que, si bien el trabajo de las emociones
en cada una de las cinco facetas planteadas cldsicamente, es muy impor-
tante y reporta beneficios casi inmediatos a las personas que las trabajan,
las experiencias emocionales negativas grabadas en nuestro cerebro y
asociadas a ciertas situaciones, personas u otros aspectos tanto cognitivos
como sociales, tienden a hacer perdurar las respuestas incontroladas y
desadaptativas.

El trabajo terapéutico, también, ha de atender al desvelamiento de
estos condicionantes que son el origen de la respuesta emocional y que
merecen la importancia que aqui se pretende mostrar.
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Educacion socioemocional con adolescentes a través del uso
de metodologias activas en el ambito de las ciencias sociales

Consuelo Casas Matilla
Colegio Villa Cruz. Universidad de Zaragoza

Resumen

Durante los Gltimos afios, muchos centros educativos han incluido en sus planes de ac-
cién tutorial talleres o programas para la educacién socioemocional de sus alumnos, y
muchos docentes se han interesado y se han formado para poder acompafiar a nifios o
adolescentes en sus aprendizajes. Por ofro lado, observamos un interesante movimiento
en torno a las metodologias activas, que de manera mds o menos sistemdtica, crecen
en los centros: proyectos basados en inteligencias moltiples, cultura de pensamiento,
ABP (aprendizaje basado en problemas) o APS (aprendizaje y servicio) empiezan a
ser incluidos en las programaciones. Esta propuesta surge de la confluencia de muchos
aprendizajes fuera y, sobre todo, dentro del aula, y de un largo recorrido en diferentes
aulas que encierran una gran diversidad y por lo tanto multiples y complejas nece-
sidades y significados. Consiste en la utilizacién de metodologias activas de manera
intencionada, planificada, sistemdtica y consciente en el dmbito de las ciencias sociales
(en el que desarrollo mi labor docente), permitiendo entrenar y fortalecer competencias
socioemocionales muy valiosas para los adolescentes, y consolidando los resultados de
los programas especificos para trabajar la educacién socioemocional en la etapa de

Secundaria Obligatoria.

Abstract

Many schools have put in place SEL programs or workshops as a part of their Tutorial
Action Plan and many teachers have got concerned and trained to be able to lead chil-
dren and teenagers in their learning process of late. On the other hand there has been
an interesting movement focused on Active Learning Methodologies, which are growing
in High Schools more or less systematically. Project Based Learning including Multiple
Intelligences, Visible Thinking, Service Learning, PBL (Problem Based learning) are al-
ready becoming a part of the curriculum. This proposal comes up from the confluence of
different learning processes having place out and inside the classrooms, and from a very

long walk in different learning contexts that shelter a huge diversity and therefore multiple
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and complex meanings and needs. This proposal claims that the intentioned, designed
systematical and conscious use of Active Learning Methodologies, promotes fraining and
enhancing of very valuable socioemotional skills for teenagers and consolidate the speci-

fic SEL programs for High School students results.

1. Introduccién. ;Qué propongo y de dénde viene?

Esta aportacion es un puzle construido con muchas piezas. No relata una
experiencia puntual sino una reflexién fruto de una serie de experiencias
de varios afios de trabajo para personas diversas, en distintos contextos,
con metodologias que iba aprendiendo, ensayando y complementando
con el objetivo de utilizar las materias de ciencias sociales que impartia
para crear ocasiones de ofrecer a los alumnos de Secundaria experiencias
significativas y satisfactorias de aprendizaje (Kafele, 2013). Una pieza
fundamental de este puzle, que ha surgido de manera natural desde que
soy docente, es la observacién de mis alumnos. La escucha atenta a sus
comentarios, a las reacciones y expresiones durante el trabajo en el aula,
hasta tal punto que el feedback se ha convertido en un elemento clave de
cualquier proyecto. Otra, las conversaciones y debates con colegas sobre
por qué los adolescentes abandonan, por qué y como parecen motivarse, y
cémo buscar maneras para propiciar esa posibilidad. Formacién en asun-
tos aparentemente diversos que fueron aportando matices y cambiando
mi hacer como docente. En 2004, la primera formacién en ensefianza
para la comprension e inteligencias multiples me fascind y marcé un
punto de inflexién. La puse en prictica al curso siguiente en Historia
del Mundo Contemporéneo de 1.2 de Bachillerato y acabé en una expo-
sicién que no estaba prevista en el Instituto Aragonés de la Juventud. La
formacién de formadores en interculturalidad, sin estar pensada para el
aula, me dio claves para como ser y estar con los adolescentes y me acercé
a la mediacién como una herramienta valiosa para la resolucién de con-
flictos, y una visién diferente de la convivencia en el aula y en el centro
educativo. Sirvié de germen para un nuevo proyecto de convivencia en el
centro basado en la mediacion entre iguales que atin contindia y que supu-
so la primera educacién socioemocional para un equipo de profesores y
parte de los alumnos. Ya sabia que crear un clima positivo y una cultura
de convivencia en la escuela era fundamental para el aprendizaje, pero
aun no tenia formacién en inteligencia emocional, mds alld de lo leido
sobre la inteligencia intrapersonal e interpersonal definidas por Gardner
(1994, 2000, 2003), y las actividades que habia ideado para trabajarlas
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con los chavales. Disefiando y aplicando el proyecto de mediacién entre
iguales, senti la necesidad de formarme mads en inteligencia emocional, e
hice ademads un primer curso de coaching educativo, integrando nombres,
herramientas, y vias de investigacién y de avance.

Por otro lado, practicamente en paralelo, me sumergi en una intensiva
formacién denominada «Profesores para el cambio», donde aprendiamos
y practicibamos metodologias activas: inteligencias multiples, aprendi-
zaje basado en problemas, cultura de pensamiento, aprendizaje-servicio.
Todo ello lo he ido llevando al aula desde el dmbito de las ciencias sociales,
utilizando estrategias de trabajo colaborativo, rutinas de pensamiento e
introduciendo nuevas formas de evaluacién.

Un par de cursos después, senti la necesidad de una formacién mds
profunda para trabajar con las emociones en el aula, y la encontré en un
diploma de coaching educativo, que me permitié seguir completando el
modelo de docente que queria ser y tener mds herramientas para acom-
panar a los adolescentes.

En ocasiones tenia la sensacién de no poder decidirme entre espe-
cializarme en innovacién pedagdgica o en inteligencia emocional, y de
andar algo dividida en formaciones y experiencias que me llevaban a no
ser experta en nada. Sin embargo, en la prictica del aula, observaba cémo
esos aprendizajes iban confluyendo en ese objetivo ultimo de promover
ocasiones de logro y de descubrimiento de fortalezas para la mayor canti-
dad posible de los alumnos con los que compartia espacios de aprendizaje.
Esta experiencia narra ese proceso de indagacion y experimentacién que
ha ido construyendo un estilo de docencia, un modelo de aprendizaje
que proponia a los adolescentes en el aula, convertida en un laboratorio
compartido.

También han servido de elemento de cohesion experiencias en educa-
cién no formal en varios dmbitos, y especialmente un proyecto de educa-
cién emocional desarrollado en India que nos ha abierto la mente y los
sentidos de una forma muy especial, y personalmente me ha hecho ver de
manera mds clara las conexiones entre esos caminos que aparentemente
discurrian en paralelo.

Ultimamente, leyendo la evaluacién que escriben los alumnos sobre
lo que aprenden y c6mo lo aprenden, he comprobado que cuando mds
entrenan y mejoran determinadas competencias socioemocionales es en
€sos proyectos que nos entusiasman, y nos permiten mostrarnos, debatir,
negociar, querer hacer, respetar al otro, descubrirlo, escucharlo, asumir y
lograr retos de los que no nos creiamos capaces. Lo han escrito al acabar
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proyectos basados en metodologias activas, en los que la docente ha sido
capaz de disefiar una propuesta que suscitara estos movimientos y que
creara en el aula un escenario lo suficientemente rico, seguro y positivo
para que se propiciara un aprendizaje verdaderamente integral e inclu-
sivo donde los contenidos de ciencias sociales eran un vehiculo. Es im-
portante tener en cuenta que son alumnos que, en muchos casos, habian
sido destinatarios de una alfabetizacién emocional en forma de talleres
integrados en el Plan de Accién Tutorial y en ocasiones habian partici-
pado en una formacién mds intensa para ser «comparferos ayudantes»,
de manera, que esto también es posible porque el centro lleva tiempo
trabajando activamente para crear una cultura de convivencia.

2. Marco conceptual y su reflejo en las aulas
2.1. Respecto a educacién socioemociona
En los ultimos afios he visto con alegria cémo en el centro donde traba-
jo, y en muchos otros, asi como la mayor parte de los compaifieros que
aman esta profesion, hemos integrado aprendizajes sobre competencias
socioemocionales. Este proceso ha sido el reflejo en las aulas de diferentes
estudios que han ido confirmando la relevancia de la educacién socioe-
mocional para un desarrollo integral de las personas (Gardner, 1985; Go-
leman, 1995; Damasio, 2000; Gonzilez et al. en Palomares, 2014 ). Existen
muchas reformulaciones de la definicién de inteligencia emocional desde
la pionera de Salovey y Mayer que la describe como: «la capacidad para
supervisar los sentimientos y las emociones de uno/a mismo/a y de los
demds, de discriminar entre ellos y de usar esta informacion para la orien-
tacion de la accién y el pensamiento propios» (1990: 189).

Ha habido ademds cierta confusién entre los términos de «inteligencia
emocional», «educaciéon emocional» y «competencias emocionales», en
la que no considero necesario profundizar aqui y para cuya clarificacién
remito a Bisquerra y Pérez (2007).

Al usar estos términos tendré en cuenta las aportaciones de los auto-
res antes citados, sin olvidarnos del modelo de inteligencias multiples
aportado por Gardner (1983), asi como la correspondiente diversidad de
modelos en que estructuran las competencias emocionales. Ultimamente,
en el dmbito educativo es mds frecuente utilizar el término «educacién
socioemocionals. Aterriza el mds abstracto de «inteligencia», abarca
habilidades emocionales y sociales, asi como la interrelacién que existe
entre ellas, y vincula nuestros recursos para conocernos y regularnos a
nosotros mismos con los que mostramos al interaccionar con los demds
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y al desenvolvernos en la vida cotidiana. Este término se adecta al asunto
que nos ocupa, dado que engloba el proceso, las destrezas, y competencias
en cuyo entrenamiento podemos acompaiiar a los adolescentes en el aula.
Todos estos aprendizajes se construyen en un contexto de interaccién con
sus comparfieros y profesores. Este mismo contexto nos lleva a utilizar
también de forma prioritaria el término de «competencias socioemo-
cionales», mds féciles de observar y describir al hablar de las actitudes y
destrezas concretas de los alumnos, adoptando la definicién de Bisquerra
y Pérez que la identifican con «la capacidad para movilizar adecuada-
mente un conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitu-
des necesarias para realizar actividades con un cierto nivel de calidad y
eficacia» (2007: 3). Estos conocimientos, capacidades y habilidades son,
en este caso concreto, los que se refieren a la alfabetizacién emocional
previa y que integrardn mediante el trabajo en el aula.

Se ha investigado ademads para el disefio, la aplicacién y la evaluacién
de Programas para la Educacién Socioemocional, facilitando la labor en
los centros educativos y tendiendo un puente entre la teoria y la practica
(Alvarez, 2012). Se crea asi una cultura de las emociones, que la comu-
nidad educativa percibe como positiva mds alld de los debates tedricos
sobre la complejidad de cuantificar afirmativamente un incremento del
rendimiento escolar atribuible a dichos programas.

2.2. Respecto a metodologias activas

Han ido creciendo por otro lado la literatura, las propuestas, y las oca-
siones de formacién de profesorado y de debate en torno a las meto-
dologias activas. No es en realidad un término nuevo, puesto que ya se
utilizé en Espafa a principios del siglo XX en una serie de movimien-
tos que trataron de transformar la educacién tradicional, incluyendo el
pensamiento critico y estilos mds activos de ensefianza (GIMA, 2008).
Actualmente, la denominacién «metodologias activas» engloba métodos,
estrategias y formas de trabajo que sirven al docente para diseriar y llevar
a la préctica un tipo de aprendizaje que sitda al estudiante y lo que para
él es significativo en el centro. Parte de una concepcion del aprendizaje
como algo que debe ser construido, en un proceso de descubrimiento y
de acompaiiamiento. Un proceso que implica una parte muy importante
de colaboracién entre iguales y otra parte de responsabilidad, desarrollo
y libertad individual. Para apoyar este proceso pueden utilizarse diferen-
tes estrategias y métodos de aprendizaje, segin el tipo de proyecto que
queramos realizar, el asunto que queramos abordar, las competencias en
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las que queramos incidir y las caracteristicas del grupo con el que vamos
a trabajar (Palomares, 2004, 2007, 2014 ). Desde las basadas en inteli-
gencias multiples, con las que en mi caso me inicié con la intencién de
crear espacios de aprendizaje mds ricos y motivadores y que ha crecido
en posibilidades desde entonces, al aprendizaje basado en problemas, y
al aprendizaje y servicio, que he ido incorporando progresivamente a
las aulas, andamiados siempre en el trabajo colaborativo, y atravesados
en la mayor parte de las ocasiones por herramientas de la cultura de
pensamiento, para facilitar sobre todo la visibilizacién del pensamiento
y la metacognicion, que ahora sé que fortalece el autoconocimiento, la
autoestima y la motivacién por mejorar de muchos adolescentes.

Trabajamos, como menciona Thom Markham (2014), aspectos y con-
ceptos socioemocionales por un lado, y académicos, por otro, de manera,
que aunque pongamos el foco en el alumno, quizds no acabamos de mi-
rarlo como a un ser completo, o lo parcelamos a la hora de considerar
su aprendizaje.

Al menos personalmente, hasta hace poco he disefiado, por un lado,
las programaciones de una serie de materias de ciencias sociales, en las
que iba incluyendo las metodologias que iba aprendiendo, tratando de
hacerlas cada vez mds complementarias, o proponiendo proyectos in-
terdisciplinares con otras materias. Y por otro lado, como tutora en el
curso en el que me correspondiera, en los grupos donde por necesidades
especiales se priorizaba prevenir el absentismo, y el abandono o las con-
ductas disruptivas, como el PAB, o en materias en las que veia que podia
encajar con los objetivos y contenidos, como en Etica o Educacién para la
Ciudadania, veia cémo rescatar tiempo para la no descuidar la educacién
socioemocional de los alumnos.

Sin embargo, siempre parecia insuficiente.

3. Desarrollo

3.1. 3Por qué las metodologias activas contribuyen a entrenar las compe-
tencias socioemocionales en los adolescentes?

En cuanto a los aspectos que todas estas metodologias de trabajo en el
aula aportan respecto a la educacién emocional de los adolescentes, cabe
destacar que permiten integrar aprendizajes que han ido adquiriendo
en una primera fase de alfabetizacién emocional. Esto sucede porque
proporcionan espacios y ocasiones apropiados para vivenciarlos en si-
tuaciones reales de relacién (Lécuyer, 2015) con sus comparfieros y sus
profesores. Unas relaciones que estin ademds pautadas y cuidadas, y que
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se desarrollan en un entorno de trabajo lo mds positivo posible. Si ademds
el docente estd formado en educacién socioemocional y conoce los pro-
gramas y los conceptos que han trabajado previamente y los ha compar-
tido con ellos, podrd acompariarlos de manera mads rica en esa vivencia.

Estas ocasiones vienen proporcionadas porque este tipo de metodolo-
gias plantean problemas o situaciones que podrian darse en la vida real y
se reta a los estudiantes a resolverlos en equipo, asumiendo un determi-
nado papel y unas determinadas misiones en su equipo. El reto debe ser
lo bastante ambicioso como para que salgan de su zona de confort, pero
debe ser alcanzable. Deben tener pautas y plazos claros, pero muchos
aspectos libres y negociables. Entrenan competencias socioemocionales
como la resoluciéon de problemas, la expresion de ideas y de sensaciones,
la valoracién del propio trabajo y de los otros. Son situaciones que per-
miten transferir, y por lo tanto ir asumiendo, habilidades ya conocidas
como el autoconocimiento, la autoconfianza, la escucha, la asertividad,
la resolucién inteligente de conflictos, la empatia o la toma de decisiones
como parte de los valores y la identidad propios. Las conocen, porque
los han trabajado desde la accién tutorial, y es importante que las con-
tinden entrenando. Estas metodologias permiten disefiar contextos de
aprendizaje significativo, donde se aprende haciendo; donde hay muchas
tareas diversas que hacer, y todas son necesarias, utiles y valiosas. Ademds
proporciona oportunidades de revisar, mejorar, cambiar de opinién, y eso
nos lleva al asunto de la evaluacién.

Todas estas formas de aprendizaje implican necesariamente maneras
diversas de evaluar, diferentes de la tradicional, que ofrecen ocasiones de
mejora, de entrenar la tolerancia a la frustracién, de manejo de la incer-
tidumbre, de adquisicién de sentido critico y autocritico constructivo, o
de celebrar el aprendizaje y que se basan en el cuarto hdbito de Covey de
ganar/ganar (2003). Se utilizan la autoevaluacién y la coevaluacion, que
ponen en situacién de valorar el trabajo propio y el de los demads, y se lle-
van a cabo mediante ribricas que ponderan muchos aspectos del trabajo
y algunos de ellos tienen que ver con las competencias emocionales, como
si hemos podido llegar a un consenso, respetado las normas del grupo, o
cumplido con nuestras responsabilidades. Recogemos el feedback sobre
cémo nos hemos sentido, y el secretario anota si ha habido algin conflicto
que no sabemos cémo resolver o que hemos resuelto mejor esta vez. Casi
todas las personas tienen experiencia de logro. A los adolescentes, si el
tema del proyecto no les motiva, todo el movimiento que el equipo crea
en torno a él y a sentirse parte, si suele hacerlo, y ademds desde adentro.
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Otro aspecto importante que permite trabajar las competencias emo-
cionales es papel que adquiere el profesor. Podriamos identificarlo con
un docente-coach. El estilo de docente que generalmente liderard estas
formas de trabajo comunicard pasién por el proyecto, buscard preguntas
que motiven y muevan a los alumnos, tratard de mostrarles como buscar
preguntas poderosas (Bou, 2013). Acompaiia y ofrece un modelo y ademds
valora la autonomia, creatividad e ideas propias de los alumnos. Facilita
lo que necesitan: pautas, limites normas, mensajes positivos, materiales,
ideas para desbloquear. Recuerda los recursos personales que ellos tienen.
Siun docente no confia en que la mayoria lo conseguirdn, probablemente
no funcionard ni desde el punto de vista de crear un clima emocional
potenciador, ni académicamente.

Cambia también el rol del alumno, que como hemos dicho sale de su zona
de confort porque se le proponen retos. Que construye, y que ademds duda y
cuestiona, pone conciencia a lo que estd haciendo y piensa de forma critica.
Observa a otros compaiieros hacer lo mismo pero de manera distinta y deba-
te. A veces se agobia y aprende a gestionarlo. A veces pide ayuda y la obtiene
y a veces la ofrece. Aprende a darse cuenta de cudndo otra persona necesita
ayuda y encuentra placer en ayudar, en sentirse ttil y en el esfuerzo que hay
detrds. Discute. Llega a consensos. A veces cede. A veces debe exigir que los
demds respeten su mirada y aprende a ser asertivo. Llega al conocimiento
por diferentes vias y muchas requieren una comunicacion saludable con el
equipo, autonomia, un ejercicio de responsabilidad, de toma de decisiones, y
cierto autoconocimiento. Todo esto lo trabaja de manera transversal, mien-
tras construye un producto, y de manera constante.

Otro de los elementos que permite el entrenamiento de ciertas com-
petencias emocionales es que finalizan con una exposicién del resultado
del trabajo, del producto, y algunos adolescentes expresan haber sentido
cémo superaban el miedo o la timidez ayudados por el grupo, y la sen-
sacién posterior de logro y de autoconfianza e identifican ese tipo de
trabajo como una ocasion para vencer obsticulos.

Cuidando todos estos aspectos en el disefio de nuestros proyectos, las
metodologias activas podrdn a ayudar, incrementar no sélo la motivacién in-
terna de los adolescentes sino también su deseo de mejora (Palomares, 2014).

3.2. Dos experiencias concretas

Resumiré a continuacién brevemente dos experiencias que me han hecho
ver como mejoraban los alumnos estas competencias y cémo ademds lo
verbalizaban en su autoevaluacién.
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En primer lugar el APS «Guiasy visitantes descubriendo Caesaragustas,
en el que los alumnos de 3.° de ESO se convertian en guias de patrimonio
local para sus compaiieros de 1.2 de ESO.

El aprendizaje-servicio es «una propuesta educativa que combina pro-
cesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien
articulado donde los participantes aprenden al trabajar en necesidades reales
del entorno con la finalidad de mejorarlo» (Battle, 201r). Une compromiso
social con el aprendizaje de conocimientos, habilidades, actitudes y valores.
Posibilita que los alumnos entrenen competencias socioemocionales, ademads
de lo ya dicho, porque les permite transformar positivamente el entorno y
aprender mientras se preparan para ejercer un trabajo, en este caso el de
guias. Las necesidades que nosotros atendimos trabajando en este proyec-
to eran aumentar la motivacién de los alumnos de Cultura Cldsica por la
materia, haciéndoles ver su utilidad y ofrecerles para ello la posibilidad de
participar en una actividad de los museos de Zaragoza como protagonistas y
proponer a los alumnos de 1.2 de ESO un modelo de interés hacia la cultura.
En mayo de 2014 ellos completaron una actividad diddctica que ofrece el
Ayuntamiento de Zaragoza haciendo de guias para sus comparieros. Ese es
el servicio que ofrecieron a sus compaiieros, junto con una serie de folletos
que elaboraron para ellos en el trabajo de todo un trimestre. La materia de
Cultura Clésica es en muchas ocasiones poco valorada por familias y alumnos
e incluso por los centros educativos, y suele reunir a alumnos con dificultades
o desmotivados para el aprendizaje tradicional, que no ven la utilidad ni el
interés de la materia antes de llevar a cabo estos proyectos.

Sus evaluaciones del proyecto al final del trimestre recogen una alta
motivacién hacia la asignatura. Afirman sentirse acogidos por el grupo,
haber disfrutado aprendiendo, haber realizado un buen trabajo, haberse
sentido escuchados, haber superado el miedo a hablar en ptiblico, y a estar
mds preparados para ello. También sefialan haber mejorado su trabajo
en equipo, haber descubierto saber hacer cosas que no imaginaban que
podian hacer, haber llegado a soluciones conjuntas, haberse sorprendi-
do con la capacidad de algunos de sus compaiieros y haberse sentido
responsables del trabajo. Todas estas observaciones se identifican con
competencias emocionales como el autoconocimiento, la autoestima, el
empoderamiento, la habilidad para trabajar con otros, conductas pro-
sociales o desechar prejuicios. Son resultados observados y recogidos en
forma de testimonios; estas mismas competencias han sido medidas por
autores como Conrad y Hedin (1989), Melchior y Orr (1995), Boyle-Baise
(2001) y Billig (2000) citados en Furco (2006).
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La segunda experiencia es el proyecto «La prehistoria a través de las
inteligencias maltiples», que he puesto en prictica tres afios, siendo este
curso especialmente gratificante porque se trata de un grupo de 1.° de
ESO con un alto indice de conflictos entre el alumnado y con algunos
profesores, y con una gran diversidad de todo tipo y un tercio de la clase
con un bajisimo rendimiento académico, y ha sido un reto importante.

El proyecto se basa en la teoria elaborada por Howard Gardner (1983)
con el propésito de dar la oportunidad de aprender y desarrollar el talen-
to potencial de cada persona, de acuerdo a sus potencialidades naturales
basindose en los conocimientos que aporta la ciencia sobre las multiples
formas que tiene el intelecto humano de manifestarse. Consiste en una
serie de actividades que permite trabajar la prehistoria entrenando todas
las inteligencias en diferentes tareas pautadas, siendo la interpersonal y
la intrapersonal transversales a todas las demds. Ocupa mds tiempo el
trabajo en equipo: de hecho hay grupos colaborativos estables en este
caso de cinco personas, con roles asignados, pero también hay tiempo
para la reflexién escrita individual. Todo se valora preferentemente en
positivo. Todo y todos suman.

Lo que observo moviéndome por el aula es que no hay alumnos des-
colgados, ausentes, y que hay un ruido agradable de personas debatiendo
sobre qué hacer y como, y se rien y les sonrio y devuelven la sonrisa. Se
van poniendo de pie, muchos, pero no para pasear con la excusa de tirar
algo a la papelera y dar una colleja a la vuelta, sino para escuchar mejor
a sus comparfieros, estar mds cerca y poder hacer un apunte en el mapa
mental o en el boceto que dibujan.

—¢Puedo coger el ordenador?

—Claro.

—¢Los rotus?

—Claro.

—El diccionario?

—Yo te lo traigo.

Soy una asistente. Eso significa autonomia. Conozco bien las situacio-
nes personales (en algunos casos desmotivarian a cualquiera) y académi-
cas de esos chavales: los conflictos que existen entre ellos, las actitudes
disruptivas que muestran en algunas clases, y pienso que hemos construi-
do un oasis. En algunos momentos me pregunto si es un espejismo. Pero
ahi estd su feedback para hacerme pensar que no y que es lo mds valioso
que queda de esta propuesta.
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3.2.1. Feedback de los protagonistas

«Todos han sabido ponerse en el lugar del otro y escucharse mutuamente»
(Jose).

«Hay una persona que me ha sorprendido mucho porque muchos traba-
jos se los tomaba en serio...» (Lara).

«He conocido mejor a mis compaiieros y he conocido una parte de mi
que no conocia. Después del proyecto me he relacionado mejor con mis
compaiieros» (Pablo).

«En mi grupo nos ayudibamos unos a otros siempre que lo necesita-
bamos... Sé debatir mejor, me ha ayudado a comunicarme mejor con
las otras personas..., me ha ayudado a conocerme mejor a mi mismo»
(Rubén).

«He comprendido y he visto que no todos somos iguales y tenemos di-
ferentes ritmos y diferentes pensamientos» (Mateo).

«Me he sentido emocionada, con muchas ganas, con responsabilidades,
trabajadora, he aprendido mds, me han ayudado cuando lo he necesitado
o cuando no sabia algo» (Valentina).

«Me he sentido motivado por los comparieros para hacer los deberes. He
tenido un cargo... He descubierto cosas que se me dan muy bien..., he
descubierto cosas de mi que no conocia» (Guillermo).

«Me senti acogida y motivada a seguir. Me conocia a mi misma mdsy a
los demis... y me empecé a poner metas para que intentara mejorar junto
a mi grupo, me senti muy confiada conmigo misma... Descubri que mis
compafieros pueden llegar a ser increibles» (Iana).

«Al principio tenfa demasiada timidez, pero ahora me relaciono con mds
gente y mejor... y cuando cantamos, fue como si no tuviese vergiienza...
Yo creo que me relaciono mejor porque cada uno hemos aportado mu-
chas cosas buenas: ideas, pensamientos... Yo creo que mientras mds cosas
haga en grupo con la clase, mds se me va a quitar la vergtienzas (Saray).

«Estamos mejorando el ambiente de la clase... porque cooperas con el
equipo y se trabaja a gusto» (Adridn).

«Habia coordinacién, nos respetamos, nos entendiamos, y llegdbamos
a una conclusién o a una idea final sin discutir ni gritar. Pero hay que
mejorar un poco mds» (Valentina).
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«Me he sentido obligado a hacer los deberes porque si no estaba incom-
pleto todo el trabajo. También me he sentido escuchado y he conocido
mejor a algunos comparieros» (David).

«Al principio pensé que algunos participantes del grupo no serian capa-
ces de hacer algunos trabajos, pero luego me sorprendi al ver que eran
mejor que yo en ciertas tareas. Me han ayudado mucho y nos hemos
conocido més. Cada uno teniamos opiniones diferentes pero llegdbamos
a una solucién» (Erika).

«He descubierto que las otras personas del grupo pueden hacer cosas que
yo no tenia ni idea de que podian hacer y eso me ha demostrado que las
personas no son lo que parecen» (Rebecca).

«Me he sentido mucho mds alegre. He conocido mejor a las personas de
mi equipo... Me ha servido para conocerme un poco mds a mi misma...
Mis emociones han sido muy positivas... Ahora entiendo un poco mds
a los profesores» (Nicol).

«Yo pensaba que no ibamos a hacerlo tan bien por problemas personales
con gente del equipo pero hemos podido trabajar como compaiieros de
verdad. La verdad es que no pensaba que me lo iba a pasar tan bien con
ellos... Espero repetirlo otra vez... merece la pena (Sira).

«He descubierto muchas cosas que he hecho que yo pensaba que no
podia» (Iratxe).

«Me siento mds seguro de mi mismo» (Erick).
«Tengo mds ganas de aprender» (Cristian).

«A veces fue complicado. Me senti nervioso pero me recuperé, porque
me sentia confiado al terminar. Antes no me sentia confiado de que lo
iba a hacer bien» (Miguel).

«El mejor trabajo fue el APS... Nos sentimos escuchados. Son un grupo
muy movido, pero nada mds empezar a hablar se callaron y nos escucha-
ron con atencién. Aprendi la importancia que tiene cada persona con su
cargo..., que si falta una persona el equipo se desmorona» (Alexandru).

4. Conclusiones y discusién

Los conceptos aprendidos, gracias a programas que han sentado unas
bases de alfabetizacién socioemocional, adquieren un gran sentido al
entrar en escena, gracias al contexto de trabajo que las metodologias
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activas permiten crear, en el que caben intangibles como la pasién y la
motivacién que son modeladas por el docente (Markham, 2014).

Sin embargo, apenas hay estudios en castellano sobre la incidencia o el
valor del uso de las metodologias activas como una forma de implementar
la educacién socioemocional en la escuela. Existe un interesante articulo
que explica c6mo su aplicacién con estudiantes del Grado en Magisterio
de la Universidad de Castilla la Mancha supuso una mejora de sus compe-
tencias emocionales. Afirma que el uso de metodologias activas «mejora
la calidad de las relaciones interpersonales en el aulas (Palomares, 2014:
126). Si existen publicaciones y debate al respecto en Estados Unidos.
Quizds seria una via de investigacién interesante.

Seria interesante, al menos, generar el debate y comenzar a plantear un
disefio curricular en el que la educacién socioemocional quede integrada en
nuestros proyectos de materia o interdisciplinares. La educacién socioemo-
cional no encuentra respuesta en las materias académicas ordinarias como
afirma Bisquerra (2003), pero si es una pieza importante en el aprendizaje
basado en proyectos. Partiendo de la observacion, de lo que hemos apren-
dido de las evaluaciones de los alumnos, podriamos incluir determinadas
competencias emocionales como objetivos explicitos de aprendizaje de es-
tos proyectos. Podriamos disefiarlos pensando en las competencias socioe-
mocionales que nuestros alumnos necesitan entrenar, y tenerlas en cuenta
en los criterios y por lo tanto en las ribricas de evaluacién, para hacerlas
mds visibles. Podriamos integrar nuestro esfuerzo por la innovacién me-
todoldgica con el encaminado a atender la inteligencia socioemocional en
las escuelas, y poner el foco en los alumnos como personas completas que
aprenden en situaciones que se acercan la realidad.
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El amor y el dolor en el aula. Mi vivencia con los alumnos
de Secundaria

Ana Angeles Fuertes Sanz
IES Joaquin Costa. Carifiena

A los que ya no estén. Su ausencia me ensefié a aceptarme friste.
A los que estdn. Su presencia me ensefia a mostrar mi amor.

Resumen

Tomando como punto de partida las emociones bdsicas (alegria, tristeza, enfado, miedo
y amor), propongo hacer visibles las emociones de amor vy fristeza en la clase. Parto del
punto de vista de que si yo como profesor puedo permitirme dejarme ver con estas emocio-
nes, si me permito sentirlas y nombrarlas, algo nuevo tiene lugar en el aula. Los alumnos
también empiezan a permitirse sentir el amor, la ternura, y a mostrar la tristeza por sus pér-
didas personales. Ambas emociones tienen en comdn que nos hacen sentirnos vulnerables,
menos omnipotentes. Que los ofros son importantes para nosotros, en su presencia o en su

ausencia. Necesitamos a los otros. No podemos vivir sin ellos.

Abstract

Taking as a starting point the primary emotions (happiness, sadness, anger, fear and love),
| propose to make visible the emotions of love and pain in the classroom. | start from the
notion that to the degree that | can allow myself to be seen with these emotions, if I allow
myself to feel and name them, something new takes places in the class. The students also be-
gin to allow themselves to feel loving, tender and to show their sadness for personal losses.
Both of these emotions have in common that they make us feel vulnerable, less omnipotent.
Other people are important to us, in their presence or in their absence. We need people.
We cannot live without others.



1. Introduccién

Este trabajo permite reflexionar sobre la educacién emocional que reci-
bimos como profesores de aula, centrindonos en el trabajo de dos emo-
ciones bdsicas, el amor y el dolor. A lo largo de la historia de la educacion,
hemos ido aprendiendo que ademds de trabajar en el coeficiente intelec-
tual de los alumnos, necesitamos hablar de otro tipo de inteligencia, la
inteligencia emocional, término introducido por Salovey y Meyer (1990).
El término de «inteligencia emocional» desarrollado por Goleman (1996)
ha ido siendo sustituido por el término «educacién emocionals, acufiado
por primera vez por Claude Steiner (2013) en los afios setenta. Tal como
cita este autor en su libro Educacion Emocional:

Hace treinta y cinco afios concebi la educacién emocional como una he-
rramienta del feminismo para la emancipacién humana de la racionalidad
sofocante y de los abusos del poder patriarcal. Pero el campo de la inteli-
gencia emocional, en especial en los lugares de trabajo, ha perdido su filo;
en vez de liberar las emociones y liberar los géneros, se estd usando para
ayudar a las empresas a localizar empleados autocontrolados, sumamente
trabajadores y dispuestos.

Y sigue mds adelante:

Temo que la inteligencia emocional se esté transformando en otro lubri-
cante corporativo mds de la ingenieria humana, con poca relacién concreta
con la educacién emocional.

Este trabajo pretende mostrar cémo poder trabajar la educacién emo-
cional en lo que Steiner llama «técnicas centradas en el corazén», que tal y
como el autor reconoce: «la elevada capacidad de amar y de aceptar amor,
perdida en la mayoria de las personas, se puede recuperar y ensefiar».

2. Objetivos

Este articulo pretende mostrar el trabajo desarrollado de educacién emo-
cional, centrdndonos en las emociones del profesor como catalizador acti-
tudinal del aprendizaje emocional de los alumnos. Nos centraremos en el
trabajo de dos emociones bdsicas, el amor y la tristeza, por ser estas emo-
ciones las que mas dificilmente mostramos como profesores en el aula.

3. Desarrollo

Quiero hablar de estas dos emociones, el amor y el dolor. Quiero contar
qué sucede cuando mostramos estas dos emociones en el aula. Nos suele
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costar dejarnos ver con ambas emociones, no solemos hablar de ellas.
Una y otra nos hacen sentirnos vulnerables ante el otro. Parto de las
cinco emociones bdsicas: alegria, miedo, rabia, tristeza y amor, y tomo
la tristeza y el amor como emociones a trabajar y sentir.

Para empezar quiero aclarar el marco de referencia en el que me mue-
vo. Cuando hablamos de emociones en el aula como educadores a menudo
pensamos en como trabajar con las emociones de los alumnos. Mi marco
de trabajo va a ser la emocién del profesor, mis emociones en el aula
como profesora. Como trabajar, qué hacer como profesores con nuestras
emociones. Cémo poder estar en el aula, con nuestro saber y con nuestro
ser. Tal y como comenta McMahon (2014), educar no solamente desde
el conocimiento sino desde el ser. Cémo en funcién de c6mo estamos y
somos en el aula, de como nos mostramos, los alumnos aprenden a poder
nombrar y sentir sus emociones. No tienen que olvidarse de si mismos
cuando estdn en clase. Para poder permitirnos mostrar nuestras emocio-
nes en el aula como profesores, necesitamos una educacién emocional
para docentes que nos ayude «escuchar, «acomparfiars, «cuidar» y «con-
tactar emocionalmente» con mis alumnos y alumnas (Montero, 2013).

Darme cuenta de mis emociones en el aula, nombrarlas y mostrarme
con ellas, favorece el hecho de que los alumnos puedan mostrar las suyas.
Estoy hablando de emociones en general y voy hablar de dos emociones
en particular. Habitualmente los profesores si que nos permitimos entrar
en clase y decir: «Estoy enfadada porque no habéis traido este trabajo
a tiempox. La emocién de la rabia a través del enfado si que la solemos
mostrar, si que nos la permitimos. O bien podemos entrar en clase y
decir: «Estoy muy contenta pues os ha salido muy bien la prueba que os
puse». Si que solemos permitirnos la rabia y la alegria, dentro de las cinco
emociones bdsicas de rabia, alegria, tristeza, miedo y amor, y no me pa-
rece casualidad que sean las emociones que mds visitan nuestros alumnos
de Secundaria: o estdn locos de atar, riendo, alegres... o estdn rabiosos,
enfadados... Dentro del recorrido por las cinco emociones bdsicas, parece
que ellos, como nosotros, quedan anclados en dos de ellas.

Quiero centrarme en estas dos emociones mds escondidas: el amor y el
dolor. Sentir estas dos emociones en esta sociedad nos tilda de débiles, de
no saber mantener los papeles, de ser sensibles peyorativamente hablan-
do. En general vivimos en una sistema que potencia el valor de los fuertes
y autosuficientes, donde lo vulnerable no tiene un lugar o es abocado al
fracaso. Hablo de sentir emociones que me hacen ponerme en contacto
con la necesidad del otro, mostrando asi que el otro es importante para
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mi. Que no somos seres totalmente independientes. Como seres huma-
nos hemos sobrevivido a base de cooperar entre iguales, y esto nos hace
sentir que el otro es importante, tanto por su presencia desde el carifio
que siento, como por su ausencia cuando siento su pérdida. Hablar de
mi amor y mi dolor en el aula permite al alumno mostrar tanto su carifio
por el amor al otro como su tristeza ante las pérdidas.

Parto del hecho de que nosotros no hemos recibido formacién en edu-
cacién emocional, y a lo largo de nuestra experiencia como profesores y
con lo que hemos vivido como alumnos, hemos aprendido a controlar las
emociones, a sentirlas como algo que estorban al proceso de ensefianza-
aprendizaje, como algo que es mejor dejar a un lado, las mias y las de los
alumnos. En general hablamos de: «Voy a ver cémo mantengo el tipo», de
«que no se me coman los alumnos», de «perder los papeles». Cuando nos
sentimos con una emocién que nos hace sentirnos vulnerables, solemos
esconderla para que los alumnos no nos vean asi. Queremos que ellos
sepan que nosotros somos siempre fuertes. No nos pueden ver tristes, ni
carifiosos. Tampoco asustados. Fantaseamos con que después de algo asi
se reirian de nosotros, no habria manera de dar clase, nos tacharian de
flojos, de fragiles...

3.1. El amor en el aula

Parafraseando el titulo del libro De gué hablamos cuando hablamos de amor
de Carver (1993), quiero explicarme. La palabra «amor» estd prohibida
en educacién por todas las connotaciones relacionadas con la sexualidad
que puede tener. Yo estoy hablando de querer a los alumnos, de dejarme
sentir que a lo largo de un curso escolar cuando los voy viendo crecer,
relacionarse, aprender, quejarse, caerse y levantarse tantas veces les voy
cogiendo carifio, seguro que a unos més que a otros. Mostrarme humana
ante ellos, dejando mostrar que les tengo afecto no es ficil. Mostrar que
me emociono cuando al cabo de los afios nos volvemos a encontrar y
recordamos los ratos pasados suele ser mds sencillo, cuando el tiempo ha
pasado. Muchos de ellos nos recuerdan a nosotros mismos de adolescen-
tes, 0 nos hacen ver aquello que de nifios hicimos, o no hicimos. Quiero
hablar del carifio que aparece y que sentimos hacia los alumnos, que no
aparece en la primera clase, que se va construyendo, que también lo van
construyendo ellos con nosotros. Van sintiendo el apego hacia el profesor
del tipo que sea, en funcién de cémo sea su manera de vincularse. Dejar
que ellos sepan que son importantes para nosotros no nos es ficil. A me-
nudo no enseflamos que les cogemos carifio y nos mostramos mds frios de
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lo que realmente somos. Quiero hablar de la potencialidad educativa de
poder mostrar esta parte nuestra en el aula. Pocas cosas nos curan mds que
sentirnos queridos, importantes para el otro. En el proceso de ensefianza-
aprendizaje, mds alld de los contenidos estd la relacion que establecemos,
el vinculo que nos une. Este vinculo que construimos con los alumnos, el
lugar que ocupan ellos en la relacién y el lugar que ocupamos nosotros
es muy importante en el proceso educativo.

Recuerdo una anécdota de hace muchos afios. Era el dltimo dia de
clase con un grupo de 2.2 de Bachillerato. Llevibamos dos o tres afios
trabajando juntos. Habia sido tutora de ellos y en ese ultimo afio les daba
ocho periodos lectivos. En la dltima hora de clase empecé a enfadarme
con ellos. Siempre hay un buen motivo para enfadarse en el aula: que no
habian entregado algo o que las notas no eran las esperadas... De repente
me di cuenta de que en el curso anterior también me habia enfadado
el ultimo dia de clase, y ahi puede entender. Me daba pena terminar el
curso y no podia mostrarlo. Pude pararme, calmarme, y despedirme de
ellos mostrindome humana, con mi alegria por haber compartido con
ellos y mi tristeza por no verlos mds. Estos momentos son tnicos en el
aula. Unicos para mi, y para ellos, que se sienten reconocidos, apoyados.
Poderme despedir de cada uno también permite que ellos se den cuenta
de que se estdn despidiendo entre ellos, y pueden agradecer lo que han
vivido, la ayuda, la compaiiia, el apoyo... Sentirse humanos con su amor
¥ su carifio. Me parece muy importante que entendamos que mads alld
de los contenidos curriculares que podemos ensefiarles, no se olvida la
experiencia de sentirse querido, atendido, escuchado, apoyado, visto,
reconocido, confrontado, y en definitiva amado. Y es esta experiencia,
esta vivencia, este aprendizaje, lo que nos ayuda a seguir adelante, con lo
que somos, nuestras potencialidades y nuestras dificultades.

Cuando puedo mostrar mi carifio con los alumnos en el aula, también
ellos empiezan a mirarse entre si. Mds alld de compaiieros, van siendo
amigos, estin compartiendo su adolescencia, su vida. Discuten, se pelean,
se ayudan y se quieren.

Cuando un alumno estd pasando un mal momento por algiin motivo,
los alumnos se miran con compasion. Suelo parar la clase, es un mo-
mento importante que un alumno se sienta muy triste. A la vez me hace
ver los lazos amorosos que hay entre ellos. En ese instante los alumnos
empiezan a decirle, a animarle, a nombrar de si, con su carifio, con su
ternura. Estamos muy acostumbrados a confrontar a los alumnos cuando
se portan agresivamente, pero no solemos apoyar cuando alguien dice a
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otro: «Me duele que estés pasando esto, te quiero mucho y espero que te
sientas mejor». Y esto también pasa en el aula. Me parece importante que
sefialemos a los alumnos su capacidad amorosa, su capacidad de querer.
Los adolescentes no solo dicen «co». Estd mds presente en ellos que en
nosotros el afecto. Podemos aprender de ellos, de su forma de apoyarse,
de entenderse, de vincularse, de amarse.

«Podéis hacer vosotros mds que yo por vuestro compaiiero». Les digo
a veces. «Os pido que le cuidéis, que le arropéis mds de lo normal estos
dias». Presenciar el movimiento de honestidad y solidaridad que aparece
entre ellos es algo mdgico. Devolverles a ellos la capacidad de vincularse
que tienen, de quererse, conmoverme viendo su aprecio y mostrarme
emocionada también les muestra un camino, una forma de ser. Ademds de
rebeldes, combativos, pesados, traviesos y conflictivos... también pueden
ser seres humanos con capacidad de amar y de sentir ternura.

Muchas veces hacemos en el aula estos trabajos de: decir una cosa bue-
na de vuestro compaiiero. A los alumnos les gusta, y les cuesta. A nosotros
nos cuesta mucho mds colocarnos delante de ellos y decirles: «Esto que
haces es dnico, tienes esta habilidad». Poder abrir nuestro corazén para
ver la genialidad del otro. Este curso hay una alumna en un grupo bastante
conflictiva. Le cuesta relacionarse, ripido pone la defensa ante el otro y
reacciona atacando. A la vez, es una persona muy observadora, observa
mucho para saber del otro. Un dia se lo dije: «Tienes una habilidad muy
grande para ver mds alld, para ver en profundidad». Ella me dijo: «A mi
me gusta conocerme, analizar cémo actuio, saber de mi». Y de forma
natural se puso a decir cosas de sus comparieros: «Esta persona siempre
estd dispuesta a hacerte un favor», «Esta otra da gusto estar a su lado, pues
siempre estd de buen humor», «Con este me puedo fiar si le digo algo»,
«Esta es muy madura para su edad pues le han pasado muchas cosas...».
Fue nombrando espontineamente aspectos de los otros que le gustaban.
Aunque en la clase ella estd en una esquina y dice «Paso de todos», cuando
acabéd de hablar los alumnos aplaudieron de forma sincera: estaba pre-
sente con ellos mds de lo que aparentemente mostraba.

Nosotros hemos crecido como profesores en un ambiente de exigencia,
de competitividad. Creemos que si decimos algo positivo a los alumnos se
van a dormir en los laureles, se van a fiar, no van a dar todo de si. Partimos
de la idea muchas veces de que para aprender tienen que ser tratados con
dureza, y asi nos tratamos nosotros y les tratamos a ellos. Poder ver lo que
sucede cuando nos colocamos en otro registro, con ellos y con nosotros.
Ser capaz de aceptar mis limites delante de ellos. Decirles que me he
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equivocado sin machacarme, poderles hablar de mi alegria cuando veo
que aprenden, cuando veo que se han esforzado en un trabajo. Poderme
tratar amorosamente en el aula y poderles tratar amorosamente a ellos.
Poder reconocer lo que hemos trabajado, no solo lo que nos queda por
hacer. Poder reconocer con ellos la potencialidad que tenemos, no solo lo
que nos falta. Poder dejarnos abrir el corazén con ellos, verlos como seres
unicos, especiales, con su capacidad y potencialidad genuina. Poderles
acompanar a que la descubran, que puedan buscar en qué son especiales.
Poder en definitiva acompaiiarles a quererse a si mismos, a valorarse, a
sentirse, a ser felices.

3.2. El dolor en el aula

Quiero hablar también del dolor, de la tristeza en el aula. Cudntas veces a
lo largo de los afios de ensefianza tenemos momentos en que estamos tris-
tes. A veces por pérdidas de personas cercanasy a veces por situaciones
personales. Normalmente nuestra tendencia es a disimularlo. Que no nos
vean asi. Y ponemos y gastamos mucho esfuerzo en ocultar, apretarnos,
no mirar, ir rdpido, no hablar ni con los alumnos ni con los compaiieros.
No es extrafio que la profesion de maestro o profesor sea de las que mds
bajas laborales por depresion tienen. La tristeza ha de estar fuera del
aula. Puedo reirme, puedo enfadarme, hasta a veces puedo dejar mostrar
mi miedo a no acabar la programacién, a no tener buenos resultados en
selectividad..., pero pocas veces me dejo ver triste. Cuando un nifio o
adolescente esta triste en el aula, aunque normalmente hace lo mismo
que nosotros: disimular, sostener, bromear, enfadarse, generar conflictos...
solemos mirar hacia otro lado.

Quiero hablar de mi experiencia de poder mostrar mi dolor en el aula.
Poder entrar a clase y decir: «Hoy estoy triste, no estoy con la energia de
otros dias. He perdido a un amigo y estoy en esto. Si veis que me despisto,
comprenderme». Poder estar asi, nombrar mi vulnerabilidad, mi fragi-
lidad, mi no poder con todo. Normalmente los alumnos guardan mis el
silencio. Pueden estar conmigo y me siento acompafiada y apoyada. Pero
lo mds hermoso que he vivido en esas ocasiones es que los alumnos hablan
de su tristeza, de sus pérdidas, nombran cémo han estado, o c6mo estdn
todavia. Se acompanan. Y después cualquier otro dia en cuanto entro por
la clase me cuentan: «Ha muerto el abuelo de tal”» o el tio, o el padre de
tal persona. Pueden poner y contar su dolor. En ese momento, la tristeza
pasa a formar parte de la vida misma y de la vida del aula. Puedo saber
y acompaiiar a los alumnos, y ellos pueden saber y acompaiiarse entre
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ellos. Cudnto esfuerzo gastamos en disimular la tristeza. Cuando le doy
la mano, cuando la nombro, cuando me dejo apoyar y me permito estar
con ella, algo hermosamente distinto aparece. Se moviliza una solidaridad
entre los alumnos nueva. La tristeza normalmente se hace mds chica, mas
llevable, menos abrumadora.

Poder nombrar en el aula las pérdidas y nuestro dolor nos hace sentir-
nos acompariados. Ademads permite que otros se puedan sentirse acompa-
fiados con nosotros, generando redes de solidaridad que nos humanizan
y en definitiva, nos ayudan a vivir.

Hace unos afios, la madrugada del 1 de noviembre en el Madrid Arena
murieron varias chicas. Entre ellas una sobrina, Katia Esteban. El 1 de
noviembre fui Madrid a acompaniar a mi primo. Era desoladora la tristeza
y la impotencia. El dia 2 teniamos clase. Fui a trabajar sin saber qué iba
a suceder. Tenia cuatro horas lectivas. Entre ellas, una clase de estudio y
una tutoria. En la hora de estudio con los chicos decidi contarles: ellos
sabian lo que habia pasado en Madrid. Les hablé de Katia, de cémo era,
y les conté que su padre habia colgado la cancién Tears in heaven de Erik
Clapton en su perfil de Facebook. Pudimos ver y escuchar la cancién,
llorar, emocionarnos. Los chicos me contaron de sus pérdidas y pudimos
acompanarnos y hablar de nuestro dolor: del mio y del suyo. Lo que hu-
biera sido una hora de sostener el tipo, de esperar a que sonase el timbre
y acabase la clase, se trasformé en un espacio de apoyo y muestras de
solidaridad. Pude estar con mi tristeza y con ellos, y ellos pudieron estar
con la suya y conmigo. La hora de estudio se trasformé en un momento
de contar de nosotros, de saber de nosotros. Cuando dias mds tarde mu-
rié el padre de un compaiiero y tuvo que dejarnos para ir a vivir a otra
ciudad, me pidieron si podian despedirse de él. Pudimos escribirle cartas
de apoyo, fotografiarnos, decirle que lo sentiamos. Creo que hubiera sido
dificil que se diera esa segunda situacién si no hubiera compartido antes
mi dolor. Si me muestro cémo estoy, si puedo mostrarme triste y puedo
seguir trabajando, también permito que ellos puedan venir a trabajar con
su tristeza y poderse sentir acompaiiados.

En la clase de mi tutoria también pude contarles lo que habia pasado
en el Madrid Arena. A partir de entonces, cuando algin alumno tenia
un problema que les daba tristeza (operan a mi madre, estoy asustada,
me dejé mi novia...), me lo hacian saber, pero sobre todo, querian que el
grupo lo supiera. Me lo contaban a mi primero en individual, y me pedian
un momento en la clase para poder compartirlo: «Quiero que sepdis que
estoy asustada y muy triste pues operan a mi madre», «Quiero que sepdis
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que he roto con la chica que con la que llevaba tres afios». Querian que
el grupo conociese que estaban tristes y que necesitaban apoyo. Podian
venir al aula con su dolor y abrirlo. Esto hace que los alumnos puedan
sentirse reconocidos, también estando frégiles y vulnerables.

Cuando acabé la mafiana del 2 de noviembre, seguia estando triste. A
la vez habia sido una de las mafianas mas hermosas de mi historia labo-
ral. Una de esas mafianas en que nos sentimos humanos, y cémo tal, con
necesidad de apoyo, de un hombro, de carifio, de respeto y de solidaridad.
Y esto también pueden desarrollarlo y trasmitirlo los alumnos.

4. Conclusiones y discusién

Cuantas veces en la vida la tristeza y el carifio se dan la mano. La tris-
teza y el amor. El amor y el dolor. Ojald en el aula aprendamos a tender
puentes entre estas dos emociones, tan aisladas, tan solitarias, tan nega-
das, tan escondidas. Mi capacidad de sentirme triste por la pérdida estd
unida a mi capacidad de amar. Ojald podamos humanamente atravesar
estos puentes, y acompaiiar a nuestros alumnos a que los atraviesen, los
caminen, los transiten, los sientan. Ojald contribuyamos un poquito a
que puedan aprender a pedir apoyo cuando se sientan desolados, y a dar
apoyo cuando se sientan amorosos. Habremos ayudado a construir una
sociedad un poquito mds unida, un poquito menos sola.

No puedo a dia de hoy extraer conclusiones cuantitativas que me per-
mitan cuantificar y relacionar cémo el trabajo en educacién emocional
centrado en el corazdn, aprendiendo a mostrar que somos importantes
para los otros, con nuestra presencia y con nuestra ausencia, puede re-
percutir en los resultados académicos. Es necesario seguir investigando
en la linea de reforzar en vinculo en el aula, e investigar cémo este hecho
modifica los resultados en los estudios, tal y como muestra el trabajo de
Sédez (2014). A lo largo de este curso lectivo he acompaiiado a un grupo
de diversificacién, y trabajando en esta linea, hemos pasado de 37 sus-
pensos en total en la primera evaluacién, siendo el peor grupo de toda la
Secundaria del centro, a terminar el curso con el 70 % de titulacién en
junio, siendo el mejor grupo de toda la Secundaria en cuanto a resulta-
dos académicos se refiere. Este hecho me permite extraer conclusiones
cualitativas al respecto, resaltando cémo es necesaria una formacién en
educacién emocional centrada en el corazén, para profesores y por lo
tanto para alumnos. A pesar de estos buenos resultados académicos, lo
mds importante para mi es que los alumnos han aprendido a tratarse con
ternura, con «caricias» como diria Steiner. Ir haciendo que generaciones
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de alumnos aprendan a sentir lo que les moviliza amorosamente y lo que
les duele podria ser un punto de partida para seguir transformando este
planeta en un espacio amorosamente habitable, donde puedan aprender
a dar las gracias y a recibirlas, y donde puedan aprender a perdonar y a
perdonarse.
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La terapia Gestalt al servicio de la educacion emocional

Ana Angeles Fuertes Sanz
IES Joaquin Costa. Carifiena

Resumen

La terapia Gestalt, con sus tres pilares bdsicos: darse cuenta, responsabilidad y aqui
y ahora, puede contribuir a la educacién emocional de profesores y estudiantes. La
base de la educacién emocional es conocer que sentimos, identificando emociones y
senfimientos. El darse cuenta gestdltico trabaja en esta linea. Responsabilizarme de lo
que hago, siento y digo, me ayuda a ser capaz de expresar y regular mis emociones.
Responsabilizarme de lo que soy, en primera persona, sin culparme ni culpar a ofros.
Aceptar la responsabilidad contribuye a la resolucién de conflictos y sienta las bases
para escuchar a ambas partes de un conflicto. El aqui y ahora nos permite trabajar
con lo que estd sucediendo en el momento en que estamos resolviendo el conflicto. Esto
permite, en contacto con la presencia del ofro, tener otra nueva mirada de lo que sucede
aqui y ahora, y amplifica mi vivencia de lo que soy en el momento. Puedo percibirme
més fuerte, o mds vulnerable, mds amoroso o mds alegre. Y esto amplifica la conciencia
de lo que soy, expandiendo mi ser emocional, promoviendo cambios, generando nuevas
estructuras emocionales y nuevas actitudes, fomentando un trabajo en educacién emocio-

nal que permite desarrollarme como persona en el aula y fuera de ella.

Abstract

Gestalt therapy, with its three basic pillars: awareness, responsibility and the here and
now, can make a contribution to the emotional education of teachers and students. The
basis of emotional education is knowing what we are feeling, identifying emotions and
feelings. Gestalt awareness works on these. Taking responsibility for what I do, feel and
say, helps me be able to express and regulate my emotions. | take responsibility for what
and how | am, in the first person, without blaming myself or others. This accepting of
responsibility contributes to the resolution of conflicts in the class and provides a working
base for listening to both sides of the conflict. The here and now allows us to work with
and fo give support fo what is happening in the moment that we are feeling and resolving

a conflict. It allows, in contact with and in the presence of the other, new sensations to
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arise which amplify my experience of myself and the other: | can perceive myself in the
present moment as stronger, or more vulnerable, or more loving, or happier. And this
amplifies, expands my emotional being and promotes change, generating new emotional
structures and new attitudes, fomenting an educational framework which allows me to be

a person in the class and outside of it.

1. Introduccién

Al comenzar a escribir el articulo estoy nerviosa. No veo el momento de
empezar a hacerlo. Lo retraso. Me doy cuenta de que tengo miedo. Miedo
a no saber expresarme, no saber explicar, no concretar. Acompafio mi
miedo de la mano y con él de compaiiero voy a ir intentando describir
cémo la terapia Gestalt favorece y promueve la educacién emocional,
tanto de profesores como de alumnos. Hablaré en este articulo de tres
principios bdsicos de la terapia Gestalt: el darse cuenta, el aqui y el ahora
y la responsabilidad (Perls, 1975), desarrollando cada uno de ellos.

Parto de mi experiencia como terapeuta Gestalt y educadora. Siendo
profesora de Secundaria me di cuenta de que necesitaba herramientas
para poder entender los procesos grupales del aula y lo que le sucedia a
cada alumno. Decidi formarme como terapeuta Gestalt hace diez y ocho
afios. Mi manera de ser y estar en clase fue cambiando. Podia mostrarme
tal cual era, darme cuenta de mis emociones, darme cuenta de las emo-
ciones de mis alumnos. La formacién de terapia Gestalt contribuy6 a mi
educacion emocional. Cambié mi manera de atenderles y de escucharles,
pudiendo acompaiiar sus emociones, pudiendo ayudarles a solucionar sus
conflictos, resolviendo atascos que otras veces se quedaban en el camino
por no saber cémo trabajarlos.

Mi experiencia como terapeuta de profesores de Primaria y
Secundaria, y como tutora de profesores que se estdn formando en tera-
pia Gestalt, me hace ver cémo a medida que los profesores aprendemos
a darnos cuenta de lo que sentimos también aprendemos a darnos cuenta
de lo que sienten los alumnos y lo que pueden necesitar en un momen-
to dado, generando habilidades emocionales que permiten enriquecer
nuestra practica docente.

1.1. La terapia Gestalt y la educacién emocional

El origen de la terapia Gestalt se centra en 1942, cuando Fritz Perls, un
psicoanalista alemdn de origen judio en ese momento emigrado a Sud-
africa, publica Yo, hambre y agresion. Perls propone una nueva manera
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de estar y ser con sus pacientes. Mds adelante emigré a Estados Unidos,
donde la terapia Gestalt se extendié y tomé fuerza sobre todo desde los
afios sesenta. En Espafia surgen las primeras escuelas de terapia Gestalt
en los afios ochenta. En la actualidad hay mds de setenta centros recono-
cidos por la Asociaciéon Espaiiola de Terapia Gestalt (AETG) ensefiando a
alumnos de distintas inquietudes y formaciones: psicélogos, educadores,
psicopedagogos, trabajadores sociales...

Aunque en sus inicios la terapia Gestalt estaba dirigida al tratamiento
psicoterapéutico de pacientes, su amplio desarrollo ha permitido que pue-
da aplicarse en otros contextos: centros sociales, educativos y sanitarios,
asi como al mundo de la empresa.

La terapia Gestalt, como otras terapias humanistas, persigue el desa-
rrollo personal del ser humano, promoviendo su bienestar fisico, mental,
emocional y social.

Siguiendo con la definicién de educacién emocional «es un proceso
educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo
de las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo
humano, con objeto de capacitarle para la vida y con la finalidad de au-
mentar el bienestar personal y social» (Bisquerra, 2009: 158), voy a tratar
en este articulo de mostrar cdmo la terapia Gestalt puede contribuir al
desarrollo de las competencias emocionales, y por lo tanto, a la educacién
emocional de profesores y alumnos.

2. Objetivos

En este articulo pretendo describir cdmo los tres principios bdsicos de la
terapia Gestalt promueven el desarrollo de la educacién emocional, cen-
trando la experiencia en los profesores y en los alumnos, ejemplificando
distintos momentos en el aula.

3. Desarrollo

3.1. El darse cuenta

La terapia Gestalt promueve «el darse cuenta» global de la persona: lo
que pienso, lo que siento emocional y corporalmente. Pone su énfasis
en la manera en que vivenciamos lo que nos sucede, ensefidndonos a
identificar nuestras emociones asociadas a pensamientos y a sensa-
ciones corporales. Aprender a darnos cuenta de lo que sentimos es
el pilar bdsico de la educacién emocional. Identificar lo que estoy
viviendo en cada momento me ayuda a saber de mi, de mi emocién,
de mi ser completo.
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El darse cuenta en Gestalt, el llamado awareness, la toma de conciencia,
puede dividirse en tres aspectos: darse cuenta interno, darse cuenta ex-
terno y darse cuenta de la zona intermedia. Voy a describir brevemente
cada uno de ellos:

3.1.1. Darse cuenta de la zona interna

Propone la autoobservacién de lo que siento, fisica y emocionalmente.
Promueve una conciencia de las sensaciones corporales y de las emociones
que transito en cada momento.

Si un dia antes de entrar en clase noto mucho cansancio puedo aten-
derme y pedir a los alumnos que mantengan mads silencio que de costum-
bre. Recuerdo una ocasién en clase que empecé a enfadarme. Los alumnos
no estaban haciendo nada nuevo respecto a otros dias, pero yo estaba mds
arisca de lo habitual con ellos. Cuando terminé la hora me di cuenta de
que sencillamente tenia sed. No me habia dado tiempo para satisfacer una
necesidad y me fui enfadando poco a poco, pues mi sensacién corporal
era de desagrado. De haberme dado cuenta hubiera evitado un rato poco
agradable, para mi y para los alumnos.

A veces entro en clase y me doy cuenta de que estoy enfadada por
algin motivo que no tiene que ver con el aula. Darme cuenta de ello y
nombrarlo me permite separar: hacer un lugar al enfado y cuidarme con
¢l para no cargar mi enfado contra ellos.

Intento poner un momento de atencién para saber c6mo estoy antes
de entrar en el aula. Poder compartir lo que estoy sintiendo permite a los
alumnos detenerse a sentirse.

La terapia Gestalt desde el trabajo de las polaridades permite ensan-
char nuestra conciencia emocional. Entiende que toda emocién puede
tener cabida en nosotros, todo sentimiento, toda sensacién por contraria
que parezca. Un nifio pequeiio puede pasar de estar alegre a estar rabioso
en un instante, y mostrarse asi. Puede llorar y puede asustarse. Conforme
vamos creciendo vamos perdiendo esta capacidad de poder ser y estar
en el mundo. Si no me permiten enfadarme iré perdiendo poco a poco la
capacidad de expresar el enfado, hasta tal punto que a veces llegaré a no
sentirlo. Sino me permiten estar triste iré ocultando la tristeza y sentiré
otras emociones, dejando encubierta la emocién primaria. Si se rieron
de mi cuando estaba asustada dificilmente podré darme cuenta de que
siento miedo. La terapia Gestalt permite ampliar el darme cuenta de mi
mismo. Puedo estar alegre y puedo estar triste. Puedo sentir rabia y sentir
ternura. Poder sentirme permite darme cuenta de lo que necesito en cada
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momento. Esto me ayuda a cuidarme en el aula: a veces estoy triste y si no
me doy cuenta o no me consiento la tristeza, es ficil que acabe enfadada
en la clase. La emocién contenida aparece en forma de otra emocion, a
menudo culpando a otros de mi malestar.

Cuanto mds amplio tengo el registro emocional, mejor voy a poder
darme cuenta de lo que siento, pudiendo nombrarlo y acompafiarme en él.

3.1.2. Darme cuenta externo

Me permite optimizar los sentidos, darme cuenta de lo que sucede fuera
de mi. Este darme cuenta externo también tiene que ver con un darme
cuenta de los otros, los alumnos en el aula. A menudo entramos en clase
y no nos damos cuenta de cémo estdn ellos. Darme cuenta de cémo estin
como grupo e individualmente me ayuda a intervenir en una u otra di-
reccion. Esto lo relaciono con la escucha gestdltica, una escucha del otro
completa, no solo lo que dice, sino también cémo lo dice: cémo escucho
su tono de voz, cémo mueve su cuerpo al hablar, qué gestos realiza. Puedo
entrar un dia en clase y darme cuenta de que escucho un silencio distinto
al de otros dias. Puedo observar signos en los rostros que me parece que
son de enfado. Puedo notar internamente con qué emocidn contacto yo
en esa situacién y puedo preguntar explorando:

—;Coémo estdis?

—Mal.

—;Co6mo es mal?

—Es que Juan ha pedido que cambie el examen y la mayoria no que-
riamos, pero el profesor lo ha cambiado y no es justo.

—¢Y como estds ti?

—Estoy enfadado con esto.

Poder nombrar: «Estoy enfadado», poder expresar su emocién le per-
mite modificarla: el enfado se hace mds pequefio, el alumno se siente
con fuerza al expresar lo que le sucede siendo reconocido en su vivencia.

Doy unos momentos para explorar como estd el grupo y cémo estd cada
uno. Desde aqui podemos empezar la tarea mds centrados, conociendo
mejor como nos sentimos, sabiendo que el enfado en el aula tendrd que
ver con lo que traian de fuera mds que con lo que sucede en ese momento.
Darse cuenta de su enfado también les va permitiendo cuidarse, atenderse.
Cuadntas veces salimos de clase y decimos: «Estaban imposibles, no he podi-
do avanzar materia, no sé lo que les pasaba». Podemos creer que atender a
cémo estdn al principio de la clase nos hara perder mucho tiempo docente.
Lo real es que luego se va ganando. Nos da un mapa de cémo estd el campo
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en ese momento. Nombrarlo les hace reconocerse e ir tomando conciencia
de si. Pueden ir aprendiendo a: «Estoy asi, me reconozco. Ahora tengo esta
tarea delante que voy a ir haciendo y luego puedo resolver lo que me pasa,
hablando con el compafiero o con el profesor, aprendiendo a estar con lo
que hay». Cudntas veces nosotros mismos decimos: «No sé lo que me ha
pasado hoy pero no me concentraba en la tarea y no he podido trabajars.

En el trabajo individual, en las tutorias con los alumnos cuando tene-
mos que trabajar algiin tema solemos explorar de esta manera el sentir
de cada uno con un asunto concreto: digamos que mi darme cuenta de mi
me permite explorar el darse cuenta del otro. Los nifios y los adolescentes
lo mds frecuente es que no sepan. No pueden nombrar, ni darse cuenta
de lo que les pasa. Si un adulto puede acompafiarle empezard a explorar
su manera de estar.

El darse cuenta externo, que en terapia Gestalt lo asociamos con abrir
los sentidos, lo pongo aqui en juego para poder darnos cuenta del otro
como ser humano, y con esto darme cuenta de qué me mueve a mi, de
cdémo estoy yo al ver, observar, sentir al otro.

Me gusta explorar esto en grupo trabajando con alumnos de forma
individual. Podemos aprender viendo cémo acompaiiar a otro. El grupo
potencia lo que estd sucediendo, afiadiendo su sentir. Por ejemplo:

Estoy triste con un alumno que ha suspendido casi todo. Si no aprueba
no se va a titular. En tutoria trabajamos el tema:

—Estoy triste con esto. ;Cémo estds ta?

—Yo bien.

—¢Cdmo es estar bien para ti?

—Nada, no voy a estudiar mds.

—Te noté enfadado con el suspenso de mi asignatura. ;Es asi? —mi
darme cuenta externo de sus movimientos y expresiones lo enlazo con
lo que a mi me mueve, y lo pongo en relacién con él.

—Pues si.

—¢Le podéis decir algo a é1? —al grupo.

—Lo que tiene que hacer es estudiar mds y ya estd —responde el grupo.

—;Cémo te sientes cuando él suspende? El ya sabe que tiene que es-
tudiar mds. Prueba a decirle como te sientes cuando él suspende —incito
a que ellos hagan lo mismo: con lo que sucede fuera, que se den cuenta
de qué les pasa a ellos.

—Pues mal. Me da rabia que siendo que puede no haga nada para apro-
bar. Y llego a casa y me quedo pensando en él. Yo quiero que nos titulemos
todos y si no, no es lo mismo. Me pasaré el verano acorddndome de él.
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—Y cémo te sentirds?

—Me dard pena.

—¢Y se lo puedes decir a é1?

—Pues que me daria mucha pena que no aprobases, y mucha rabia,
porque sé que puedes.

—;Coémo te sientes con lo que te dice ella?

—Bien, normal.

—«Bien, normal...» Vamos a ensanchar el vocabulario de lo que sen-
timos. Mirate un momento a ver qué sientes con lo que te dice ella.

—Pues no sé.

—¢De entrada es agradable o desagradable?

—Me gusta que me lo diga.

—;Qué te gusta?

—Me alegra.

—Te pone alegre.

—Un poco.

—Yo te estoy diciendo esto: «Para mi eres importantes. No me da
igual que apruebes o no. Ella te estd diciendo algo parecido. Que no le
eres indiferente. Que se pone triste si suspendes. ; COmo es eso para ti?

—Estd bien, me gusta.

—A mi me gustaria que me dijeran algo asi. ;Como te sientes en el
grupo si te dicen: «Estamos tristes cuando suspendes»?

Pasar de «Lo que tienes que hacer es estudiar» a «Me pongo triste
de ver que no apruebas». La relacién que se establece con el alumno
y la relacién que establece el alumno consigo mismo y con el grupo se
modifican. En esta ocasién fue muy importante el trabajo en el grupo.
No es lo mismo que un asunto te lo diga el profesor a que te lo digan tus
compaifieros. De aqui pasamos a un compromiso individual y grupal para
poder mejorar su rendimiento académico.

3.1.3. Zona intermedia
Perls (1975) llamo «zona intermedia» a la zona del pensamiento. Lo que
pienso con lo que siento y con lo que noto exteriormente. Trabajar con
la zona intermedia nos permite darnos cuenta del pensamiento. Muchas
veces lo que pienso estd en consonancia con lo que veo (zona externa) y lo
que siento (zona interna), pero muchas veces estd plagado de prejuicios,
proyecciones, distorsiones de la realidad.

Por ejemplo, si entro en clase y veo a un alumno haciendo un gesto
determinado y pienso: «Este me quiere tomar el pelo», voy a actuar de

264



forma diferente a si entro en clase, veo al mismo alumno y pienso: «Debe
estar muy nervioso por algo». La manera de reaccionar serd diferente.
La influencia del pensamiento en mi reaccién emocional es muy grande.

Cuando exploro con los alumnos cémo se sienten con algo concreto,
exploramos: ;qué piensas de esto?

En general nuestro quehacer docente estd plagado de pensamientos
que nos condicionan con los alumnos. A veces nos previenen y nos ayu-
dan. Otras nos impiden poder ver al alumno completo:

Si antes de conocer a un alumno sé de él: «Con éste tienes que tener
cuidado que es muy conflictivo», seguro que actuaré de forma diferente
a si me dicen: «Es un nifio muy conflictivo y es buena personas.

Explorar nuestro darnos cuenta «intermedio», nuestro pensamiento,
nos va a permitir también acompaiiar el pensamiento del otro.

Por ejemplo, con un alumno que estd triste, enfadado, sin querer hacer
nada:

—iEs que no voy a aprobar nunca!

—¢Y como te sientes?

—Fatal, no voy a hacer nada.

—¢Cdmo sabes que no vas a aprobar nunca?

—Me lo dice todo el mundo, hasta mi abuela me lo dice.

—;Y tl que piensas?

—Que es verdad.

—;Y tl que quieres?

—Aprobar.

—¢Y qué vas a hacer para ello?

—Pues nada, porque es imposible.

—¢Ta de verdad crees que es cierto que no vas a aprobar nunca?

—A veces si.

—¢Y otras?

—Que si, que aprobaré, aunque solo sea por darles en las narices.

—:Y entonces qué haces?

—Pues entonces suelo estudiar algo.

—Y cémo te va entonces?

—Hombre, suelo mejorar...

Explorar cémo el pensamiento que tengo sobre mi mismo estd condi-
cionando a cémo actio. Y cémo el pensamiento que tengo sobre mi tiene
que ver con las devoluciones que escucho de los otros: adultos, profesores,
familiares, etc. Explorar la emocién que genera una manera de pensar
sobre mi mismo: Si un dia como profesora me he dejado unos apuntes
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en el despacho y pienso «Soy un desastre», me voy a sentir de forma
diferente que si pienso: «He olvidado esto».

Explorar el darse cuenta de la zona intermedia, de los pensamientos,
me da pie para ver el tipo de pensamientos que tengo sobre mi mismo:
que soy un desastre, que no puedo, que no valgo, que tienen la culpa los
otros... Para poder enseiiar a los alumnos a darse cuenta de su pensa-
miento primero habré de explorar los mios propios: qué creencias sobre
mi tengo y cémo me condicionan mis emociones y mis acciones en lo
cotidiano. Resumiendo y cerrando este punto del darse cuenta gestaltico:

Darme cuenta de mi viene asociado a un darme cuenta de otro. En
el aula puedo aprender a notar lo que siento, identificarlo, y aprender a
explorar cémo se sienten los otros: alumnos, comparfieros. Poder poner-
nos en su piel, empatizar con el otro sin perderme de mi. Esta toma de
conciencia emocional serd la piedra sobre la que se asientan las siguientes.
Sino me percato de lo que estoy sintiendo dificilmente voy a poder comu-
nicarme con el otro desde lo que soy, dificilmente voy a poder identificar
mis emociones y las de los alumnos.

3.2. Responsabilidad

Uno de los pilares bdsicos de la terapia Gestalt es la responsabilidad.
La responsabilidad entendida no cémo culpabilidad. La responsabilidad
entendida como responder con habilidad.

En otras palabras: «que la persona se responsabilice de lo que estd
haciendo, sintiendo, evitando o negando, deseando, inhibiendo»
(Pediarrubia, 1998: 80).

Responsabilidad entendida como hacerme cargo de lo que me sucede y
de lo que estoy viviendo en un momento dado. Este hacerme cargo de mis
pensamientos, acciones y emociones me ayuda a saber y poder expresar
en primera persona mis sentimientos.

En terapia Gestalt la comunicacién en primera persona es un prin-
cipio bdsico. Tiene que ver con este deseo de responsabilizarnos de la
experiencia que estamos viviendo.

Esta manera de estar conmigo, de apropiarme de mi experiencia, me
permite expresarme con los alumnos, responsabilizindome de lo que
siento. Es diferente decir a los alumnos: «Estoy enfadada con lo que estd
pasando» a decir: «Sois unos ignorantes y unos vagoss.

La capacidad de responsabilizarnos me permite trabajar en la resolucién de
conflictos con los alumnos. Ante un conflicto dado lo primero que los alumnos
van a aprender es a responsabilizarse de lo que han hecho, dicho o sentido.
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Ir desgranando los conflictos desde esta mirada permite poco a poco
que las partes se vayan viendo, vayan entendiendo cémo es que he ac-
tuado de esta o de otra manera. Por ejemplo, ante un conflicto en que los
alumnos se han peleado:

—;Qué os ha pasado?

A: —Pues que me ha insultado y entonces le he tenido que pegar para
que me dejara en paz.

B: —Pero es que él también me habia molestado.

—Primero, quiero que me digdis qué es lo que ha sucedido, despacio.

A: —Pues estdbamos jugando, y de repente me ha insultado, y le he
pegado para que se callase.

B: —No estdbamos jugando, me estabas molestando.

A: —;Estdbamos jugando!

—¢Puedes decirme qué estabais haciendo?

B: —Me tirabas papeles a la cara.

A: —Pero era jugando.

B: —jA mi no me hace gracia que me tires papeles a la cara!

A: —Pues a mi si me hace gracia, y por eso juego.

— ¢ Puedes decir como te sientes si te tiran papeles a la cara? —ante un
hecho que ha sucedido, paro la escena, y la traigo al momento presente
para poder explorarla.

B: — Me duele, me molesta, me despista, me pongo rabioso. Ya le he
dicho que pare y no ha parado hasta que le he insultado.

—¢Qué le has dicho?

B: — Que es un borde.

A: —Y me he levantado y le he pegado, a mi no se me insulta!

—¢Si pudieras decirle ahora algo que le dirias?

B: — Que me deje en paz.

—;Qué te sucede si te estdn tirando papeles a la cara?

B: — Que me enfado, que no quiero estar con élL

—Prueba a decirle eso:

B: —;No me vuelvas a tirar papeles!

—Prueba a decirle qué te pasa cuando te tira papeles:

B: — Me enfado, y no quiero estar mds contigo.

A: —Pues que te den.

—Para un momento, jqué te pasa cuando te dice: «Me enfado con
esto, y no quiero estar contigo»?

A: —Pues no sé, es lo que me pasa siempre, que no quieren estar
conmigo.

267



—¢Qué te pasa si te dice?: «Cuando haces esto me enfado contigo, y
no quiero estar masy.

A: —Bueno, pues igual dejaria de tirarle papeles.

—Pero qué te sucede para dejar de tirarle papeles? —busco que re-
flexione qué emocién, que deseo precede al acto.

A: —Que no quiero que se enfade.

—¢Lo que haces puedes ver que provoca enfado en él, puedes ver esto?

A: —Si, siempre ando metido en lios.

—Y cémo es esto para ti?

A: —Pues mal, siempre es lo mismo.

—;Co6mo es ese lo mismo?

A: —Que estoy mal, que no me quieren.

—No te dice que no te quiere, te dice que se enfada si le tiras papeles,
si le molestas —serialo su pensamiento diferente de la realidad.

A: —jPero es que no sé cémo hacer para que juegue conmigo!

—Y ti qué es lo que quieres?

A: —Que juegue conmigo, y que sea mi amigo.

— Y ti qué quieres? —busco que se responsabilice de lo que quiere.

A: —Jugar con €, y ser su amigo.

—Se lo puedes decir?

A: jA quién?

—A ¢él —busco que entre en relacién con el otro con este deseo, con
lo que ¢l quiere.

A: —;Pero cémo le voy a decir esto?

—Prueba a decirselo.

A: —;Que quiero jugar contigo, y ser tu amigo!

Intento seguir tratando de que los alumnos se hagan cargo de sus de-
seos y sus necesidades.

Mis alld de la amonestacién en un conflicto donde ha habido dafio
fisico 0 moral a otro alumno, intento trabajar con un asunto importante:
que el alumno se responsabilice de que ha herido a otra persona. Que
lo que dice o hace tiene una consecuencia, y en este caso es el dafio que
provoca. Poder ver como los alumnos se muestran arrepentidos de verdad,
no desde un «perdén» de palabra, me hace darme cuenta de que es un
camino para evitar una nueva agresion. Si ante un conflicto no se trabaja
esto, suele suceder que el conflicto se enquista, el alumno se vive humilla-
do, se rebota, provoca mds agresiones, se siente rechazado y no entiende
por qué. Digamos que los alumnos que entran en conflictos con dafios
fisicos tienen a menudo pocas habilidades para poder responsabilizarse
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de sus actos, para poder mirar lo que hacen. Tienen una imagen denigrada
de si mismos que les impide verse, observarse y a la vez esto impide su
capacidad de regulacién (Baumeister, 2005).

En el momento actual, donde la empatia estd desapareciendo, donde
la agresion se vive como un juego, donde lo que prima es la desensibiliza-
cién, es muy importante trabajar en esta linea: sensibilizarnos y respon-
sabilizarnos. Si no estoy abierto o abierta a mis emociones dificilmente
podré hacerlo a las del otro, y dificilmente podré ponerme en el lugar del
otro y responsabilizarme de lo que he hecho, dicho, sentido...

3.3. Aqui y ahora

Cuando la Gestalt habla de aqui y ahora no quiere decir que no importe
mi historia pasada, lo que hice, lo que vivi. La historia pasada, lo que ha
sucedido, importa. Lo que sucede es que lo trabajamos desde el momento
presente. Y desde ahi por ejemplo, podemos atender con mds amplitud a un
chico que ha tenido un pasado mds o menos conflictivo, o que tiene o ha
tenido un conflicto. Tengo presente ese pasado, pero actualizo lo que sucede
aqui y ahora. Puede que un chico nunca ayude a los compaiieros, pero en un
momento dado lo hace y en ese momento estd sucediendo algo diferente mds
alld de su historia. O puede que nos hayamos enfadado, y estemos enfadados
el uno con el otro, pero desde el aqui y el ahora nos dejamos ver, observando
cémo nos sentimos ahora con lo que pasé atrds, viendo al otro enfrente mio.

Dicho de otro modo:

El presente hace fluir el verdadero aprendizaje, el cual no es computar
informacién para adecuarla a nuestros conceptos, sino descubrir, con todo
el riesgo que conlleva, nuestra propia capacidad, nuestro potencial y nuestro
apoyo. (Pefiarrubia, 1998: 79)

Cuando trabajamos con un nifio o adolescente, mis alld de que sepa-
mos que es un alumno que entra en conflicto rdpidamente, puede que
en un momento dado se muestre carifioso con otro alumno, o le ayude
a hacer algo. En ese momento el alumno estd haciendo algo distinto de
lo que suele hacer. Suelo estar atenta a estos momentos para poderle
devolver: «Ahora estds haciendo algo distinto. ;Cémo es esto para ti?» Es
importante que en tiempo presente, mds alld de la historia del alumno, me
deje sentir con lo que hace en un instante y se lo pueda devolver. Si solo le
devolvemos lo que falla no puede crecer, sobre todo cuando son alumnos
con muchas dificultades. Poderle decir: «; Cémo te sientes ayudando a tal
persona?» y que suela responder: «Pues bien, me gusta, estoy mejor...».
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Tras un conflicto, siguiendo con lo que he expuesto anteriormente,
suelo dejar un momento para que los alumnos que han tenido un proble-
ma el uno con el otro se miren en silencio y se permitan darse cuenta de
lo que sienten en este instante uno frente al otro. Claudio Naranjo en su
formacién de psicoterapia integrativa (programa SAT) propone trabajar
muchas veces de esta manera (Naranjo, 2004), y con el tiempo he ido
viendo que es una herramienta maravillosa para poderse sentir humano
frente al otro y con el otro. Lo que a me sucede mds frecuentemente en
este momento es que siento mucho carifio, me emociono con lo que estd
pasando al ver a los alumnos mirarse. Los alumnos suelen pasar de estar
gritindose a sonreirse. En este momento exploro con ellos: «;Cémo os
sentis ahora?».

Un dia, después de haberse peleado fuertemente dos alumnos, en el
momento en que les pregunté, uno le dijo al otro: «Eres guay, eres un buen
tio, lo siento. Yo también te he hecho dafio».

Mis alld de qué nos ha sucedido con el otro es importante podernos
parar frente a frente, dejarme sentir contigo, aqui y ahora. A veces surge
un deseo y necesidad de distancia por un tiempo pues ha habido mucho
dafio: «Quiero estar lejos de ti una temporada». A veces es: «Me duele
haberte dicho esto». Lo hermoso que sucede es que suele ser de verdad,
suele ser de corazon a corazén.

4. Conclusiones y discusién

Los alumnos pueden ir mejorando su educacién emocional poco a poco.
No es un aprendizaje rdpido. Es un trabajo lento, que se desarrolla gota
a gota, dia a dia. Para que el alumno pueda aprender a tomar concien-
cia de sus emociones, aprenda a expresarlas, pueda afrontar conflictos y
gestionarlos, necesita ayuda, necesita tiempo. Que los profesores poda-
mos darnos cuenta de lo que sentimos, sepamos expresarlo, afrontemos
los conflictos y los gestionemos es bésico para que los alumnos puedan
aprender. Cuando ensefiamos matemadticas primero hemos de saber ma-
temadticas, y después, poco a poco, vamos ensefiando la materia. El alum-
no va entrenando, primero con ayuda, después solo. Aprender a sentir,
educarnos emocionalmente, es un proceso que lleva, como un buen vino,
su tiempo. Es importante que tengamos paciencia con nosotros mismos
como aprendices emocionales, y paciencia con nuestros alumnos cuando
estdn aprendiendo. No es algo ficil ni de un dia, ni de un curso. Requiere
una intencién, un deseo de querer hacerlo y una supervision de nuestro
trabajo diario.
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La formacién del profesorado en educacién emocional se puede tra-
bajar desde la base de lo que nos falta. En general no sabemos reconocer
lo que sentimos, expresarlo, sentir con el otro, nombrar lo que siento
y soy en cada momento. Tener un recorrido emocional ancho, haber
visitado mis emociones, haberlas reconocido en mi, saber reconocerlas
en los alumnos y aprender desde este camino que he hecho conmigo
a trasmitirlo, a ensefiarlo. Mostrarme en el aula con mi darme cuenta,
con mi responsabilidad y mi trabajo en el aqui y ahora, permite que los
alumnos reconozcan sus emociones, las compartan y puedan ser personas
mds completas dentro y fuera del aula.
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Resumen

Este estudio forma parte de un proyecto transfronterizo en el que participa la ESE del IPCE
de Castelo Branco-Portugal y la Facultad de Educacién de la Universidad de Extremadura,
cuya finalidad es analizar la influencia de la competencia emocional en el clima social de
un aula y en el rendimiento académico de los alumnos.

Esté demostrado que la docencia es un trabajo fascinante que facilita el aprendizaje y
el desarrollo de las personas, pero esto implica también que sea una labor muy exigente
que provoca estrés y en algunos casos ansiedad a las personas que la desempefian. Las
fuentes implicadas en la aparicién del estrés laboral dentro del contexto educativo son mal-
tiples, incluyéndose aspectos organizativos, como son conflictos con compafieros, escasez
de recursos materiales, espaciales o personales o la falta de reconocimiento social del
docente; aspectos relativos a las tareas, tales como la ambigiedad y conflicto de rol, pre-
siones de tiempo, elevada ratio profesor-alumno, necesidades de atencién a la diversidad;
aspectos interpersonales, como la falta de motivacién de los estudiantes, las conductas dis-
ruptivas, o la falta de colaboracién familiar; y por Gltimo aspectos personales, por ejemplo
expectativas laborales no cumplidas y nivel de autoestima.

Teniendo en cuenta que la mayor parte de los estudios se centran en conocer el nivel de
ansiedad de los docentes en la educacién secundaria, asi como a expresar estos datos en
términos de porcentajes de bajas docentes o de docentes que sufren estrés o burnout, nos
disponemos a presentar un estudio cuyo objetivo ha sido conocer la presencia de estrés y
ansiedad en docentes de Educacién Primaria que se mantienen en su puesto de trabajo,
diferenciando entre los tres tipos de manifestaciones experimentan en mayor medida, y si
existen diferencias entre estos niveles y los que presentan alumnos en periodo de formacién
universitaria para la docencia.

Para ello, se ha tomado de manera aleatoria una muestra de 55 sujetos, de los cua-
les 27 son maestros en activo de centros piblicos de Educacién Infantil y Primaria de la
Ciudad de Castelo Branco y 28 son estudiantes de mestrado de la Escuela Superior de

Educacién del Instituto Politécnico de Castelo Branco. Se disefié una investigacién cuantita-
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tiva, en la que se implementé un fest de autopercepcién de ansiedad a ambos grupos de
sujetos y se compararon los resultados obtenidos con el Programa Estadistico SPSS v.21.
Posteriormente, se valoran pormenorizadamente los resultados obtenidos a través de
un andlisis estadistico inferencial, mediante el cual se conoce el grado en que los docentes
en activo y los docentes en formacién presentan manifestaciones fisiolégicas, cognitivas y
motoras en estas situaciones. Los resultados ponen de manifiesto que los maestros en activo
sufren mayor grado de ansiedad que los maestros en formacién, aunque las diferencias no
son significativas. Del mismo modo, puede percibirse que las manifestaciones cogpnitivas
y fisiolégicas de ansiedad son més elevadas que las motoras en el caso de los maestros
en activo, sucediendo lo contrario en los maestros en formacién. Como conclusién, cabe
destacar la necesidad de formar en tcnicas para el control de la ansiedad a ambos gru-

pos de poblacién.

Abstract

This study is part of a cross-border project that involved the ESE EICP of Castelo Branco
Portugal and the Faculty of Education at the University of Extremadura, whose purpose is to
analyze the influence of emotional competence in the social climate of a classroom and in
the academic performance of students.

It is shown that teaching is a fascinating work that facilitates learning and personal
development, but it also means that it is a very demanding work that causes stress and
anxiety in some cases people who play. Sources involved in the onset of job stress within the
educational context are manifold, including organizational aspects, such as conflicts with
peers, shortage of materials, space and personal resources or lack of social recognition of
teachers; aspects of tasks, such as ambiguity and role conflict, time pressures, high teacher-
student ratio, care needs diversity; interpersonal issues, such as lack of student motivation,
disruptive behavior, or lack of family collaboration; and finally personal aspects such labor
unfulfilled expectations and selfesteem.

Given that most of the studies focus in the level of anxiety of teachers in secondary edu-
cation, and to express these data in terms of percentages of low teachers or teachers who
are stressed or burnout, we have fo present a study whose objective was to determine the
presence of stress and anxiety in primary school teachers who remain in their jobs, differen-
tiating between the three types of manifestations undergo further, and if there are differen-
ces between these levels and the having students in university training period for teaching.

To do so, randomly it is taken from a sample of 55 subjects, of which 27 are active
teachers in public primary schools in the city of Castelo Branco and 28 kindergarten and
are Mestrado students of the School of Education Polytechnic Institute of Castelo Bran-
co. Quantitative research, which was implemented a Test Anxiety Selfperception of both
groups of subjects and the results obtained with the statistical program SPSS v.21 compared
designed.
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Subsequently, the results obtained through an inferential statistical analysis, whereby
the degree to which active teachers and student teachers have physiological, cognitive and
motor manifestations in these situations is known is measured in detail. The results show
that active teachers suffer greater anxiety than teachers in training, although the differences
are not significant. Similarly, it can be seen that cognitive and physiological manifestations
of anxiety are higher than the motor in the case of teachers in active opposite occurred in
training teachers. In conclusion it included the need for training in techniques for controlling
anxiety to both population groups.

1. Introduccién

Kyriacou (2003) afirma que la docencia es un trabajo fascinante que
facilita el aprendizaje y el desarrollo de las personas, pero esto implica
también que sea una labor muy exigente que provoca estrés y en algunos
casos ansiedad a las personas que la desempefian.

Goémez Pérez (2000: 19) expone que «nunca el docente habia estado
sometido a demandas tan complejas, intensas y contradictorias y este...
escenario afecta a nuestra eficacia profesional tanto como a nuestro
equilibrio».

Esto es corroborado por los estudios realizados por Donders et al.
(2003) o Lambert y McCarthy (2006), entre otros, que confirman que la
docencia es una de las profesiones que mds indice de ansiedad presenta,
siendo la ansiedad junto con el estrés y la depresion, las principales en-
fermedades que causan bajas laborales entre los maestros y profesores,
como demuestra el estudio realizado por Alemaiiy en 2009.

Las investigaciones realizadas al respecto, se han centrado en valorar
la prevalencia de los sintomas en funcién del nivel educativo en el que
imparten los docentes, siendo mayor la prevalencia entre los docentes de
Secundaria que los de Primaria o Infantil. Sin embargo, segtin un estudio de
la Federacién de Trabajadores de la Ensefianza (FETE-UGT), realizado en
2006, las bajas disminuyen a medida que ascendemos en las etapas educati-
vas, sin embargo, el porcentaje de problemas de estrés, ansiedad, depresion
y burnout, como motivos que generan estas bajas, aumenta a medida que se
incrementa la edad del alumnado con el que los docentes trabajan.

Extremera, Rey y Pena (2010) recogen las fuentes implicadas en la
aparicién del estrés laboral dentro del contexto educativo en palabras
de Schaufeli (2005), segtin el cual son multiples, incluyéndose aspectos
organizativos, como son conflictos con compafieros, escasez de recursos
materiales, espaciales o personales o la falta de reconocimiento social
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del docente; aspectos relativos a las tareas, tales como la ambigtiedad
y conflicto de rol, presiones de tiempo, elevada ratio profesor-alumno,
necesidades de atencidn a la diversidad; aspectos interpersonales, como la
falta de motivacién de los estudiantes, las conductas disruptivas, o la falta
de colaboracién familiar; y por dltimo aspectos personales, por ejemplo
expectativas laborales no cumplidas y nivel de autoestima.

Parra (2004) expone que el estrés laboral incluye tres vertientes: el
modelo de control-demanda, que plantea la interaccion entre las deman-
das fisicas y psicologicas del trabajo y la capacidad personal de tomar
decisiones para responder a dichas demandas; el modelo de ajuste per-
sona-entorno, que se compone del grado en que el trabajador responde
a las demandas del ambiente y el grado en que este ambiente de trabajo
satisface las necesidades del trabajador; y finalmente los modelos tran-
saccionales, que abordan el estrés y la ansiedad como estados negativos
que involucran aspectos cognitivos y emocionales.

Cuando esta situacion de estrés es prolongada e intensa, el estrés deriva
en ansiedad y los docentes suelen experimentar sentimientos negativos,
falta de implicacién con los alumnos, absentismo laboral, irritabilidad,
descenso en la autoestima, etc., como sefialan Ponce et. al. (2005). Por
todas estas razones, este problema afecta tanto a la salud del profesorado
como a la calidad de la ensefianza.

La mayoria de los estudiantes experimenta una elevada ansiedad en
época de exdmenes, lo cual puede influir negativamente en el rendimiento
y los resultados, asi como puede llegar a afectar al equilibrio emocional
y personal de los alumnos (Bausela, 2003).

Las manifestaciones de la ansiedad pueden ser a tres niveles: fisiol4-
gico, motor y cognitivo, sie