Psicopedagogia
de las emociones

Rafael Bisquerra Alzina




Psicopedagogia
de las emociones



Consulte nuestra pagina web: www.sintesis.com
En ella encontrard el catidlogo completo y comentado

Queda prohibida, salvo excepcion prevista
en laley, cualquier forma de reproduccion,
distribucién, comunicacién publica y
transformacion de esta obra sin contar
L % L] R
NO fotocopies el libro con autorizacion de los titulares de la pro-
piedad intelectual. La infraccion de los
derechos mencionados puede ser constitutiva de delito contra la propiedad
intelectual (arts. 270 y sigs. Codigo Penal). El Centro Espariol de Derechos
Reprogréficos (www.cedro.org) vela por el respeto de los citados derechos.

:/i'




Psicopedagogia
de las emociones

Rafael Bisquerra Alzina

booksmedicos.org

>
EDITORIAL
SINTESIS



Reservados todos los derechos. Estd prohibido, bajo las sanciones
penales y el resarcimiento civil previstos en las leyes, reproducir, registrar
o transmitir esta publicacion, integra o parcialmente,
por cualquier sistema de recuperacion y por cualquier medio,
sea mecdnico, electrénico, magnético, electrodptico, por fotocopia
o por cualquier otro, sin la autorizacién previa por escrito
de Editorial Sintesis, S. A.

© Rafael Bisquerra Alzina
© EDITORIAL SINTESIS, S. A.
Vallehermoso, 34. 28015 Madrid
Teléfono 91 593 20 98

http://www.sintesis.com
ISBN: 978-84-975699-1-0

Impreso en Espafia-Printed in Spain



Indice

THEPOAUCCION ...ttt 11
1. Naturaleza de la emocion...................ooooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesenn 15
1.1. Cémo se produce la emocion.........ccocvvuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiicces 15
1.2. El mecanismo de valoraciOn........ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn 16
1.3. Los componentes de la emocion .........ccoeevveivicininininieinieinennn. 18
1.4. La orexis: predisposicién a la acciOn.........ccccoeeveiiiiiiiciiiicnies 19
1.5. Concepto de emOCION........c.evuiiiuiiiiiiiiiiiiiicccccceccas 20
1.6. Los fendmenos afeCtivos «.ceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeees 21
1.7. Bl €Stilo VALOTATIVO «eveeeeeeeeee e e e e e e e 23
2. Teorias de las emoCiones. ............oooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeereresesereen. 27
2.1. Enfoques en el estudio de las emociones ...........ccoccvvueuciiurcrnnnnes 27
2.2, La tradicidn fllosOfIca ....ccioiveeuieiiiiiiiieeeeeieeeee e 29
2.3, La tradicion [IEEIAria .ueeeeeeeeeeeeeeeeee et e e e e e e eeeeees 32
2.4. La tradicién bioldgica .........ccciviiuiiiiiiiiiiiiiiiccicc 34
2.5. La tradicién psicofisiolégica.........ccovvuiiiuiiiiniiiiiiiiiiiiiiciees 42
2.6. Freud y el psicoandlisis..........ccuvevveinieinienieinieiniciecececeenenes 46
2.7. Modelos conductiales ......oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 47
2.8. Teorfas COGNITIVAS.......cevviiiiiiiiiiiiiieicieee s 51
2.9. El construccionismo SOCIAL .. ..euveeeeeeieieieeieeeeeeeeeeeeeeeee e e 61
2.10. Resumen y conclusiones ............cccoeiviruciiinicininicciiiiciicces 67

5

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

3. Estructura y funcién de las emociones..........................coccunccee.... 69
3.1. Funcién de las emociones ..........coevververienienienienienieieeeieeeeeeeees 70
3.2. Estructura de las emociones ..........coevvervenienenienienienieiecceeece 72
3.3. Emociones positivas y NEZAIVAS .....cvevverueerverrienieireeieiseeeeeneeneenes 73
3.4. Las familias de emociones ........cccevevveerieinienininieinceceeeee, 76
3.5. El modelo de Plutchik ......ccccoeriininininiiiiiciceccceee 76
3.6. Emociones primarias y secundarias ...........cccoceeeiiiiiiiinicinnnnne. 79
3.7. ;Emociones basicas, primarias 0 discretas?........c.ccevererererenennene 82
3.8. Modelos empiricos. .....coeruerrireriiriiniisienienienieieee e 83
3.9. Dimensiones estructurales de la emocidn........cccceveevvcnveinicnnnnee. 87

3.10. La polaridad emocional ..........cccccccciviiiiiniiniiiiiiiiiic, 88
3.11. El modelo circumplejo......cccoceuiuinieiniiiiiiniiiniiiiiiiccciciciee 88
3.12. Clasificacion de emociones .........ccerereerierienienienienienieieeeeeeeeenes 89
3.13. Una clasificacién psicopedagdgica.........cccouvueuevivucucvinieuceninucennnes 92

4. El cerebro emocional......................oeoeeeoeeeoevierierierinriesierinins 95
4.1. El SiStemMa NErviOS0 c..ecuerueruiruenienienienientesiesie ettt 95
4.2. Estructura y funcién del cerebro ..........cccccoeiiiiiiiiiininniinn, 96
4.3. Los hemisferios cerebrales ...........coccoeninineneniniiicccce, 101
4.4. El sistema [imbico.....cccerueriiiiiriiiiiiieeeeeeeee e 104
4.5. Laamigdala .......cccooiiiiiiiniiiiiic 106
4.6. La NEUIONA ...oviuiiiiiiiiiiiciiicteic ettt 107
4.7. L0S NEUTOTIANSIMISOLES ....vveuvenrenrenrenrenreterenereeereneeeeeeeeeeenes 109
4.8. Las NEUIONAS ESPEJO ..euverrirerrerinriieieteteietere et 111
4.9. El caso de Phineas Gage.........ccevevveuinieininieinicieieieeececienees 111

4.10. Antonio Damasio: el marcador sOmAtico .......ccevveeveverieenieennennnne. 112
4.11. La ontogénesis recapitula la filogénesis...........cccovveiriniiininnnnn. 113
4.12. El cerebro emocional en LeDoux: cognicién y emocidn............... 114

5. La inteligencia emocional y su contexto......................ccooeeneeeen... 117
5.1. Evolucién del concepto de inteligencia ..........cccoeevieinuiininicnnnnee 117
5.2. La teorfa de las inteligencias multiples de Howard Gardner ......... 120
5.3. La teorfa tridrquica de Sternberg..........ccociiiiiiiiiiiiiiie, 121
5.4. La inteligencia social.........ccccouiiiiiiiniiiiininiiice, 122
5.5. Modelos de rasgos de personalidad: “The big five™........................ 123
5.6. Antecedentes de la inteligencia emocional............ccoociiniinnnn. 125
5.7. El contexto en que aparece la inteligencia emocional ................... 126

6

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

5.8. La inteligencia emocional segtin Salovey y Mayer.............cc.......... 128
5.9. El modelo de Goleman ...........ccccoeiviiiniinininiiniiiiiciciee, 131
5.10. El modelo de Bar-On ......ccocoevieiniiininiiiniciiciccicicceeee 133
5.11. Otros modelos de inteligencia emocional...........ccccccvviiciinnnnee. 134
5.12. El debate en torno a la inteligencia emocional .............cccceennnee. 135
5.13. ;Demasiadas inteligencias? ...........cccevevveineinininiinieiineinceeen, 137
5.14. Instrumentos de medida de la inteligencia emocional .................. 137
5.15. La revolucién emocional..........ccocccveiviiiniiiniiiiiniiinciicee, 139
0. Las competencias emocionales.......................cocowoneeonrensreonneennee. 143
6.1. Concepto de COMPELENCIa......cuviuiuiiuiiiiiiiiiiiiiiiiicieeieeee e 143
6.2. Clases de COMPELENCIAS ...cuveuvemveeeienieieieieteeee ettt 144
6.3. La construccién de las competencias emocionales.........c.ccccenee. 144
6.4. Un modelo de competencias emocionales..............ccccoeeveiniinnnnns 146
6.5. Conciencia emocional..........cccceeviiiniiiniiiiiiniiiiciiecceeeeees 148
6.6. Regulacién emocional.........cccoveviiinieiniiniiiniiinicincccncceees 148
6.7. Autonomia emocional .......c..ccevievieiiiiiiiiiiiiiieen 149
6.8. Competencia social......c..coerierierienieniinieieec e 150
6.9. Competencias para la vida y el bienestar .........cceceeveenveincnnenes 151
6.10. La investigacién en competencias emocionales............cccceeveuennee. 152
6.11. Contextos de aplicacién de las competencias emocionales............ 154
7. La educacion emocional..........................ocoeoreneeonensioneinsineinnes 157
7.1. Educar para la vida ......coooveniiniiniiiiiiiiie 157
7.2. Concepto de educacién emocional............ccceevviiiiiiiiiinncnnnes 158
7.3. Fundamentos tedricos de la educacién emocional...........ccc.c....... 159
7.4. Objetivos de la educacién emocional ..........cccoecvvviiniiiinicininns 163
7.5. Contenidos de la educacién emocional .........c.ccoeeeveinreincnnennes 163
7.6. Metodologia ........ccocuciiiiiiiiiiiiiiiiii 166
7.7. La evaluacién en educacién emocional..........cccceeveiiiiieinicinnennns 167
7.8. Contextos de INTEervenCiON ....c.evueveuirueuirieieienieiereieiereeereeeneneen 168
7.9. Formacién inicial del profesorado en educacién emocional.......... 169
7.10. Formacién permanente del profesorado en educacién emocional 171

7.11. Inteligencia emocional, competencias emocionales y educacién
eMOCIONAl . ..ouviiiiiiiiiiie e 172

7

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

8. Las emociones estéticas.................o.onwommenrreneveoneeeneernsesseesnsen 173
8.1. Concepto de emociOn estétiCa.......cvvueiruiriiuiiiiiiiiiiiiiiciecieeen, 173
8.2. Emociones estéticas y educacion .........cceeverreruenienienienienieieeenenn. 174
8.3. Estudios sobre emocion y arte.........occoeevrucuiiiiiiiniiciiiiccen, 176
8.4. La emocién como respuesta a la obra de arte...........ccoceeeeiinnnee, 176
8.5. La paradoja de la ficciOn .......ccocevveuiviiiiiniciniiiiicicicee, 177
8.6. La emocidn en el arte abstracto........ccevevevveerenieenieiniciecienenen. 178
8.7. La paradoja de la tragedia .........cccccovviiiiniiiiiiiii 179
8.8. Las aportaciones del construccionismo social .......c.cccevveeeieunnnee. 180
8.9. La investigacién sobre las emociones estéticas ............ccocvurueuennnnne. 181

8.10. LIteratura y teatro ....cocvuevuiruiiuiiieitiniieiteirie s 181
8.11. Artes PLASTICAS ..ouveurevieiieiieiieiieieeicrt s 183
8.12. MUSICA. c.eueeiieieeiieecteeeeee e 184
8.13. Danzay baile.......cccooeoiiiiiiiiiiiiiiii 189
8.14. CINE vttt 191

D e EOCION Y. oo 193
9.1. EmMocidn y MOtIVACION ..c..ecuviuerieiiriieieniicienieeiesie e 193
9.2. Emocion y salud ..o 198
9.3. Emocién y psiconeuroinmunologia ...........ccccceeeiriiiiiiiiinicnnnnee 205
9.4. Emocion y organizaCiones...........oeeveueruererieieuenierenueierennerenseneenens 207
9.5. Emocion y conflicto ........cceeiviiiiiiiiiiiiiiiiiccccce, 211
9.6. Emocidn y vIolencia ......coeeeverienenienienieicieicceeeeeeeeeeen 216
9.7. Emocion y moral......cccoiiiiininiiiiinieieeeeeeee e 218
9.8. Emocién y nuevas tecnologias..........ccccooueueiiiiiininiiiiiiiiinee, 227

10. Emocidn y ciencias del bienestar.......................ccocecnvveonevunccunn.e. 231
10.1. El bienestar material ..........cccoeeiriiiiiiiiiiniiiiiicciccceccees 231
10.2. El bienestar fiSico.......ccceevuiiviiiiiiiiiniiiiiciciiccecccees 235
10.3. El bienestar social .......ccoeveviiinieinieciiinieiniciicecsieeeceeeeees 236
10.4. El bienestar emocional..........ccccociiiiiiiiiiiiniiciiiccces 237
10.5. Las emOCIONES POSITIVAS ....ccuveruvieiuieiiieiiiiiieiie e eieeiee e snesneens 239
10.6. El fluir en Csikszentmihalyi........cccoooinininininininiiiice, 240
10.7. La psicologia POSITIVA ....c.cevreeriririnirieneseresteeeeeeeeee e 243
10.8. Educacién emocional y bienestar ..........cocceververvenenienienienneecnennn 244
10.9. La orientacidon psicopedaglgica.........cceevrrenieuenieenienneenueennennes 244

8

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

10.10. La CULOI @ uuuteeeeiiiiieeeeiieeeeeiree e ecire e e esire e e e stveeeestaaeeeeeraeeesaraeeennes 246

10.11. EL COAChING ...t 246

10.12. La Educacién para la Ciudadania.........ccooveeveiicniincincniennee 248

10.13. Hacia las ciencias del bienestar..........cccceeevvrevvieeeiriecciieeecieeeree e, 249

Nota bibliografica ... 253
9

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Introduccion

La ciencia avanza continuamente. Los cientificos se especializan es una pequefia 4rea de
conocimiento, sobre la cual llegan a saber casi todo lo que se ha descubierto. Pero los
demds pueden no saber nada sobre el tema. El nimero de publicaciones cientificas en
una sola drea de conocimiento es tan grande que se hace inabarcable para los mismos
especialistas; no hablemos ya del gran publico. Por esto, los expertos en un drea deben
tomar en consideracién que las demds personas también deben tener acceso a los nue-
vos conocimientos. La difusién de los descubrimientos cientificos es una funcién com-
partida entre los investigadores y los medios de comunicacién de masas.

Esto puede aplicarse al estudio de las emociones. Las aportaciones en este campo
por parte de la psicologia y la neurociencia, principalmente, han permitido conocer
mejor cémo funcionan las emociones, con aportaciones como la inteligencia emocio-
nal, el concepto de fluir, las investigaciones sobre el bienestar subjetivo, la psicologia
positiva, etc. Todo esto tiene multiples aplicaciones en la vida cotidiana y por eso con-
viene que sea conocido por la sociedad en general. Esto es lo que justifica una psico-
pedagogia de las emociones.

La psicopedagogia de las emociones tiene una dimensién tedrica y otra prictica.
Como teorfa es un corpus de conocimientos sobre las emociones que fundamentan unas
aplicaciones précticas. Como prictica, constituye una serie de propuestas metodolégi-
cas, técnicas y estrategias para hacer efectiva la difusién de los conocimientos y, sobre
todo, la adquisicién de competencias que de ellos se derivan. La dimensién prictica de
la psicopedagogia de las emociones se concreta en la educacién emocional, que tiene
como objetivo el desarrollo de competencias emocionales.

Este libro tiene como objetivo exponer los fundamentos de la psicopedagogia de
las emociones y las aplicaciones pricticas a través de la educacién emocional. Algunos
capitulos son mds tedricos; pero siempre se procurard hacer referencia a las implica-
ciones psicopedagdgicas y practicas. Los capitulos més practicos se fundamentan en
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un marco tedrico. La interaccién entre teorfa y prctica es una caracteristica de la psi-
copedagogia en general, y de las emociones en particular.

En el primer capitulo se expone el concepto de emocién. Se analiza c6mo una emo-
cién es la respuesta a los acontecimientos del entorno, que son valorados automdtica-
mente en términos de cémo afecta a mi supervivencia o a mi bienestar. Como conse-
cuencia de esta valoracién se activa una respuesta compleja del organismo.

El concepto de emocidn se deriva de las investigaciones y teorias sobre las emocio-
nes que se exponen en el capitulo 2. Se ha considerado més diddctico y motivador empe-
zar por describir la emocidn, y en un capitulo posterior, aportar su fundamento, ya que
la teorfa es extensa y densa, y por eso se ha considerado que no es una buena forma de
empezar. En el capitulo 2 hay un material de consulta donde se pueden encontrar las
aportaciones de los principales enfoques, teorfas y personas que han estudiado las emo-
ciones.

A lo largo de todo el libro se citan las aportaciones de multiples autores. Parece impor-
tante dejar constancia de todas las citas en la bibliografia que se presenta al final. Como
resultado ha quedado una bibliografia extensa. Se considera que puede ser un material,
donde encontrar las pistas necesarias para ampliaciones posteriores de los temas de inte-
rés. Esta bibliografia también puede servir de punto de partida para investigaciones futu-
ras sobre la psicopedagogia de las emociones. Es importante distinguir entre bibliografia
Justificativa'y bibliografia de ampliacion. Se procura dejar claro cudndo son citas para jus-
tificar lo que se afirma y cudndo se aporta bibliografia para profundizar sobre lo que se
estd exponiendo.

Las emociones tienen una estructura y una funcién. Sobre la funcién no hay mucha
discusién. La discusién se centra més en la estructura. Es decir, cémo se organizan las
emociones de tal forma que se pueda elaborar un sistema de clasificacién que se ajuste a
la realidad y al mismo tiempo sea prictico y ttil. Este es el tema que se trata en el capi-
tulo 3.

Las emociones se procesan en el cerebro. Por esto se dedica el capitulo 4 a analizar
algunos aspectos del complejo mundo cerebral relacionado con las emociones. Es lo que
se denomina cerebro emocional, donde algunos 6rganos como la amigdala desempefian
un papel esencial en la respuesta emocional.

En la década de los noventa se desarroll$ la inteligencia emocional, que tuvo reper-
cusiones en la educacidn, la salud, las organizaciones y la sociedad en general. Se anali-
za en el capitulo 5 el surgimiento de la inteligencia emocional y el contexto que lo hizo
posible. También se expone la naturaleza de la inteligencia emocional y los principales
modelos, asi como el debate que hay en torno a ello. La trascendencia de este movi-
miento, junto con otras aportaciones (neurociencia, educacién emocional, estudio de las
emociones, etc.), hace que se pueda hablar de una revolucién emocional.

Mis alld del debate en torno a la inteligencia emocional, hay acuerdo en la impor-
tancia de desarrollar competencias emocionales en todas las personas. Son competencias
bésicas para la vida que se proponen para favorecer la convivencia y el bienestar perso-
nal y social. En el capitulo 6 se presenta un modelo de competencias emocionales.

I2

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Introduccion

La educacién emocional tiene como objetivo el desarrollo de competencias emo-
cionales. En el capitulo 7 se exponen las principales caracteristicas de la educacién emo-
cional, con sus fundamentos, objetivos, contenidos, metodologfa, recursos y evaluacién.
La educacién emocional deberfa iniciarse en la Educacién Primaria y estar presente a lo
largo de toda la vida. Es la dnica forma de asegurar el desarrollo de competencias emo-
cionales, que son las m4s dificiles de adquirir. Esto representa un enfoque del ciclo vital.
Por tanto, la educacién emocional no se limita a la educacién formal, sino que se extien-
de a las organizaciones y a la sociedad en general a través de los medios formativos del
contexto comunitario. La formacién del profesorado es un primer paso esencial para
todo ello.

Se incluyen en el capitulo 7 unos apuntes para la historia de la educacién emocio-
nal por una serie de razones. La educacién emocional es un tema reciente; a finales de
los noventa todavia no se hablaba de ello. Ha experimentado un desarrollo considera-
ble, sobre todo a partir de principios de la década de 2000. En este desarrollo han par-
ticipado una serie de personas y grupos que deberfan ser reconocidos. Ahora estamos a
tiempo de recoger unos datos que més adelante probablemente sean mds dificiles de recu-
perar por la extraordinaria cantidad de publicaciones que estdn surgiendo sobre el tema.
Esta es la intencién de este apartado: dejar constancia de las aportaciones mds relevan-
tes de los primeros diez afos de educacién emocional, a pesar de las inevitables ausen-
cias, que podrdn ser subsanadas y actualizadas en préximas ediciones. No obstante, en
este libro se aportan suficientes datos y evidencias para que quede constancia del cami-
no recorrido.

Cuando se habla de la estructura de las emociones y su clasificacion, se hace men-
cién a las emociones estéticas, pero no se desarrolla el tema. Se dedica el capitulo 8 al
andlisis de este tipo de emociones. Son las emociones menos investigadas. Casi no se sabe
nada sobre ellas. Pero tienen muchas aplicaciones educativas. En ese capitulo se preten-
de avanzar en el conocimiento de unas emociones que conviene saborear. Llegar a saber
el sabor de las emociones estéticas, y disfrutarlo, contribuye a mejorar el bienestar.

El capitulo 9 se ha titulado “Emocién y...” con la intencién de comunicar que la
emocion se relaciona con multiples aspectos de la vida personal, familiar, profesional,
social, etc. En este capitulo se han tomado algunos aspectos representativos sobre los que
la emocién desempefia un papel importante. La intencién es llamar la atencién sobre
ello, tomar conciencia, conocer algunas aportaciones y evidencias, para derivar de todo ello
aplicaciones practicas.

Muchas veces, cuando nos referimos a la emocién, se habla de emociones negativas,
sobre todo en la investigacién sobre las emociones. Es importante insistir en el desarro-
llo de las emociones positivas. Este es el tema del dltimo capitulo. Se puede afirmar que
todas las personas normales, conscientemente o no, buscan el bienestar personal y social.
Aunque los caminos por donde lo buscan puedan ser diferentes. ;Qué es el bienestar si
no la presencia de emociones positivas? Por tanto, se puede hablar de bienestar emocio-
nal. ;Por dénde conviene buscar el bienestar emocional?, ;qué aporta la investigacion
cientifica de cara a potenciar ese bienestar? Este es el tema del capitulo 10, donde se expo-
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nen distintos tipos de bienestar y su relacidén con las emociones positivas, las aportacio-
nes sobre el fluir, los estudios sobre el bienestar subjetivo, la psicologia positiva, la edu-
cacién emocional, la educacién para la ciudadania, etc. La convergencia de todas estas
aportaciones puede abrir la puerta hacia las ciencias del bienestar.

Quisiera manifestar mi agradecimiento a las personas que directa o indirectamente
me han aportado alguna orientacién. El listado es largo y sin duda muchos quedarén
fuera, por tanto pido disculpas de antemano por los posibles olvidos. Agradezco a los
miembros del GROP (Grup de Recerca en Orientacién Psicopedagdgica) el apoyo que
en todo momento me han dado en los proyectos de educacién emocional que hemos
abordado. Al alumnado del posgrado y Mdster en Educacién Emocional y Bienestar
(MEEB) de la Universidad de Barcelona (UB) por las preguntas y dificultades que estdn
planteando en las clases, lo cual me est forzando a profundizar en los temas emociona-
les que aparecen en este libro. De manera especial a Niria Pérez Escoda por el apoyo y
el enorme trabajo silencioso que le supone hacer posible el MEEB. A los miembros fun-
dadores de la FEM (Fundacién para la Educacién Emocional), particularmente a la comi-
sién cientifica, y especialmente a Andrés Martin, Antonio Bolinches, Ferran Salmurri,
Manuel Alvarez y Nuria Pérez, por las discusiones que mantenemos sobre educacién
emocional, que son de gran ayuda para pulir y perfilar las explicaciones de los concep-
tos aqui expuestos. A los participantes en las Jornadas de Educacién Emocional que se
celebran anualmente en la UB, por ser un elemento de vitalizacién y difusion de la psi-
copedagogia de las emociones que estimula a avanzar en este camino. Y a todas las per-
sonas con las que hemos intercambiado opiniones, proyectos e ilusiones sobre lo que
hemos denominado la revolucién emocional. A todos muchas gracias.

Toda la bibliografia citada a lo largo del libro se encuentra disponible para el lector
interesado en la pdgina web www.sintesis.com.
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Naturaleza
de la emocion

El concepto de emocién se deriva de las teorfas de las emociones. Por lo tanto, este capi-
tulo sobre la naturaleza de la emocién deberia ir después del capitulo sobre teorias de la
emocién. Sin embargo, se ha pensado que resulte mds digerible empezar con una idea
general de lo que son las emociones. En la exposicién de contenidos se puede seguir un
criterio l6gico o un criterio psicopedagégico (did4ctico). En este caso se ha preferido lo
segundo.

Las emociones son una parte sustancial de la vida humana. Continuamente experi-
mentamos emociones. Pero pocas veces nos paramos a reflexionar sobre qué son las emo-
ciones, cémo influyen en el pensamiento y en el comportamiento, qué diferencia hay
entre sentimientos y emociones, etc. En este capitulo se expone la naturaleza de las emo-
ciones como punto de partida para una prictica psicopedagégica.

1.1. Como se produce la emocion

Para entender lo que es una emocidn, lo mejor es experimentarla. Sugiero al lector que
piense en alguna emocién intensa que haya vivido. Digo intensa, porque le ayudard a
comprender mejor los multiples fenémenos que acontecen al experimentarla. Una emo-
cién intensa puede ser un miedo ante el peligro de accidente, la ira ante una injusticia,
la emocién por el nacimiento de un hijo, etc.

Para ilustrar lo que se pretende, voy a recordar un impacto emocional que expe-
rimenté en la visita a un parque temdtico. Espero que la experiencia haya podido
ser vivida por muchos lectores, y les ayude a revivir una emocién intensa. Si no lo
han vivido directamente, se podrdn imaginar con bastante precisién de qué estoy

hablando.
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En mi caso, tuve el atrevimiento de visitar Port Aventura, cerca de Tarragona, con
un grupo de estudiantes de Secundaria. Mi intencién era observar las emociones en los
demds. En un momento dado estaba observando un artefacto al que denominan Dra-
gon Khan: una montafia rusa que cuando se estrené era la mas grande del mundo. En
un momento de descuido, me veo empujado por un pufiado de adolescentes (a los que
acompafaba en la visita), que no me soltaron hasta que lograron sentarme en la prime-
ra fila del Dragon Khan. El aparato inicia una subida lenta hacia la cima, desde donde
cae en picado dando varias vueltas de campana a una velocidad vertiginosa. Mientras
subimos lentamente pensé: “De momento bien, dijo el pavo, cuando le dieron cofac,
antes de degollarlo”. Pero a partir del momento en que se inicia la vertiginosa caida en
picado, sugiero al lector que piense en una experiencia similar. Intento analizar lo que
pasa en fracciones de segundo. Se activa una taquicardia que no puedo controlar, pare-
ce como si el estomago me diese vueltas, las piernas tiemblan, etc. En el momento cri-
tico de la bajada hacen una foto que después hay ocasién de ver: una cara de espanto
visiblemente desencajada. Espero que este ejemplo pueda ilustrar la experiencia emo-
cional. Ahora analicemos con mds detalle qué es lo que pasa.

Una emocidn se activa a partir de un acontecimiento. Su percepcién puede ser cons-
ciente o inconsciente. El acontecimiento puede ser externo o interno; actual, pasado o
futuro; real o imaginario. Un acontecimiento interno puede ser un dolor de muelas que
anticipa la visita al dentista. Aparte de los tipicos acontecimientos que activan las emo-
ciones, otros ejemplos son un pensamiento, imaginar un logro que me hace ilusién, una
fantasfa, etc.

El acontecimiento también se denomina estimulo. El acontecimiento o estimulo a
veces recibe el nombre genérico de objeto. Dentro de los objetos que son estimulos que
pueden generar emociones estdn los hechos, las cosas, los animales, personas, etc. La
mayorfa de las emociones se generan en la interaccién con otras personas.

1.2. El mecanismo de valoracién

Segn la teorfa de la valoracién automdtica de Arnold (1960), aceptada por la mayoria
de estudiosos de la emocién, existe un mecanismo innato que valora cualquier estimu-
lo que llega a nuestros sentidos. Es como una especie de escdner, como los que hay en la
zona de control de los aeropuertos, que detecta cualquier informacién susceptible de
activar la respuesta emocional. Este mecanismo es como si se preguntara a cualquier
acontecimiento: ;esto cémo afecta a mi supervivencia?, ;como afecta a mi bienestar?
Cuando un acontecimiento se cree que puede afectar a mi supervivencia o a mi bienes-
tar (o al de las personas préximas), se activa la respuesta emocional.

Esta valoracién puede ser consciente o inconsciente. De hecho, se trata de una reac-
cién tan rdpida que aunque sea cognitiva, en general, no es consciente o cognoscitiva.
De hecho, es una valoracion automdtica, tal como indica su nombre; otra denominacién
para el mismo fenémeno es valoracién primaria.
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En esta valoracién estd presente el grado en que se percibe el acontecimiento como
positivo o negativo. Lo cual producird emociones distintas. Cuando se habla de emocio-
nes positivas es porque el acontecimiento se valora como un progreso hacia los objetivos,
hacia el bienestar. Cuando el acontecimiento se valora negativamente (un obstéculo, un
peligro, una dificultad, una ofensa, etc.) genera emociones negativas.

Influyen en la valoracién del acontecimiento muchos factores: significado del aconte-
cimiento, atribucién causal, evaluacién de las habilidades de afrontamiento, experiencia pre-
via, aprendizaje, contexto, etc. Esto hace que un mismo acontecimiento pueda ser valora-
do de forma distinta segtin las personas. Un ejemplo evidente es el de un partido de fiitbol.
Cuando se marca un gol, la valoracién es diametralmente diferente por parte de los segui-
dores de los distintos equipos: unos se alegran y los otros se entristecen. Ante un suspenso,
un alumno puede experimentar rabia, otro tristeza y otro vergiienza. Esto pone en eviden-
cia c6mo la emocién no depende del acontecimiento en si, sino de la forma que tenemos
de valorarlo. Como dijo Epicteto en el Enchiridion, “el hombre no estd perturbado por las
cosas, sino por la visién que tiene de las cosas”; Shakespeare también traté el mismo tema
en Hamlet, acto 11, escena 2: “No hay nada bueno o malo; el pensamiento lo hace as{”.

El proceso de valoracién (appraisal) es un constructo esencial de la teorfa de Lazarus
(1991). Incluye un conjunto de toma de decisiones en funcién de la percepcién que se
tiene en un momento dado de los efectos que pueden tener las informaciones recibidas
en el bienestar personal. En la valoracién se integran dos conjuntos de variables antece-
dentes (personalidad y ambiente) en una relacién significativa basada en lo que aconte-
ce para el bienestar personal.

Lazarus (1991) argumenta que, una vez que se ha producido la valoracién automa-
tica o primaria, se produce de inmediato una valoracién cognitiva o secundaria, en la cual
nos preguntamos: jestoy en condiciones de hacer frente a esta situacién? Si la respuesta
es afirmativa, la respuesta fisiolégica disminuye su intensidad y estoy en mejores condi-
ciones de manejar la situacién. En cambio, si valoro que no estoy en condiciones de hacer
frente a la situacién, la intensidad neurofisiolégica se puede ver acentuada hasta el pun-
to de perder el control personal. Si la emocién es muy intensa puede producir disfun-
ciones intelectuales o trastornos emocionales (fobia, estrés, depresion).

Scherer (1999) senala que la valoracién toma en consideracién la novedad del acon-
tecimiento, si es agradable o no, la relevancia respecto a los objetivos, familiaridad, pre-
decibilidad, si es repentino, resultados probables, expectativas, urgencia, control, etc.
Otros autores (Frijda, Roseman, Smith, Ellsworth, etc.) sefialan diversos aspectos que se
tienen en cuenta en la valoracidén, los cuales son resumidos en el estudio de Scherer. Lo
curioso del caso es que estas valoraciones se producen en fracciones de segundo. En estas
evaluaciones subjetivas intervienen conocimientos previos, creencias, objetivos persona-
les, percepcién de ambiente provocativo, etc. Una emocién depende de lo que es impor-
tante para nosotros.

La implicacién psicopedagégica que se deriva de la teoria de la valoracién es que se
puede aprender a valorar los acontecimientos de tal forma que se relativice el impacto
negativo que pueda ocasionar. Por ejemplo, ante la pérdida del equipaje en un acropuerto
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puedo pensar: “Esto es lo peor que me podia pasar. Me he quedado sin nada y no ten-

go qué ponerme...”. Pero puedo entrenarme para que cuando me ocurran cosas asi, pue-

da pensar: “Estas cosas a veces pasan. No deseo que pasen. Pero cuando pasan hay que
q Y q

hacerlas frente de la mejor forma posible. Creo que puedo hacer frente a la situacién. Y
q

voy a procurar que me afecte lo minimo posible...”.

En conclusidn, a través de la educacién emocional se puede cambiar el estilo valorativo.

1.3. Los componentes de la emocion

El mecanismo de valoracién activa la respuesta emocional. Cuando vivo la caida en pica-
do en una montafa rusa, valoro que estoy en peligro y esto activa la emocién. En la res-
puesta emocional se pueden identificar tres componentes: neurofisioldgico, comporta-
mental y cognitivo (vedse la figura 1.1).

El componente neurofisioldgico consiste en respuestas como taquicardia, sudoracion,
vasoconstricciéon, cambio en el tono muscular, secreciones hormonales, cambios en los
niveles de ciertos neurotransmisores, etc. Investigaciones en neurociencia han posibili-
tado un conocimiento de las relaciones entre la experiencia emocional y sus correlatos
neurofisiolégicos. Las emociones son una respuesta del organismo que se inicia en el
SNC (Sistema Nervioso Central). En el capitulo sobre el cerebro emocional se dan mds
informaciones sobre la neurofisiologia de las emociones.

El componente comportamental coincide con la expresién emocional. La observacién
del comportamiento de un individuo permite inferir qué tipo de emociones estd expe-
rimentando. El lenguaje no verbal, principalmente las expresiones del rostro y el tono
de voz, aportan sefiales de bastante precisién. Las expresiones faciales surgen de la acti-
vidad combinada de unos veintitrés musculos, cuyo control voluntario es dificil. Por eso,
la foto que se hace en las atracciones de los parques temdticos, en general es expresiva de
la emocién que se experimenta (generalmente miedo). Pero este componente se puede
disimular y se puede entrenar. Por esto, los adolescentes que me acompanaban en el Dra-
gon Khan, estaban agitando los brazos extendidos en sefial de alegria y disfrute. No era
la primera vez que subfan. Algunos ya tenfan mucha experiencia, entrenamiento, apren-
dizaje, en definitiva. Esto es importante porque permite tomar conciencia de cémo la
expresién emocional se puede aprender.

El componente cognitivo es la experiencia emocional subjetiva de lo que pasa. Permi-
te tomar conciencia de la emocién que se estd experimentando y etiquetarla, en funcién
del dominio del lenguaje. Por ejemplo: “siento un miedo que no puedo controlar”. Las
limitaciones del lenguaje imponen serias restricciones al conocimiento de lo que me pasa
en una emocidn. Estos déficits provocan la sensacién de “no sé qué me pasa”. De ahi la
importancia de una educacién emocional encaminada, entre otros aspectos, a un mejor
conocimiento de las propias emociones y su denominacién apropiada. Ser capaz de poner
nombre a las emociones es una forma de conocernos a nosotros mismos. La componente
cognitiva coincide con lo que se denomina sentimiento.

18

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 1: Naturaleza de la emocién

Neurofisiolégico Comportamental Cognitivo
Respuestas involuntarias: Expresiones faciales Vivencia subjetiva que
* taquicardia (donde se combinan 23 coincide con lo que se
o rubor musculos): denomina sentimiento.
o sudoracién e tono de voz Permite etiquetar una emocién,
« sequedad en la boca o volumen en funcién del dominio del
® neurotransmisores * ritmo lenguaje.
e secreciones hormonales * movimientos del cuerpo Sélo se puede conocer a través
* respiracién o etc. del autoinforme.
* presién sanguinea Esta componente se puede
* etc. disimular.

Figura 1.1. Componentes de la emocidn.

Sobre cada uno de los componentes de la emocién se puede intervenir desde la edu-
cacién emocional. La intervencién en el componente neurofisiolégico supone aplicar
técnicas de relajacién, respiracién, control fisico corporal, etc. La educacién del compo-
nente comportamental puede incluir habilidades sociales, expresién matizada de la emo-
cién, entrenamiento emocional, etc. La educacién de la componente cognitiva incluye
reestructuracién cognitiva, introspecciéon, meditacién, cambio de atribucién causal, etc.

1.4. La orexis: predisposicion a la accion

Las emociones suelen impulsar hacia una forma definida de comportamiento; ya sea
enfrentdndonos o huyendo de las situaciones que nos producen las emociones. Supon-
gamos que voy tranquilamente por un bosque. De repente veo que estoy a punto de pisar
una serpiente. En fracciones de segundo se produce lo siguiente: veo el objeto (serpien-
te), valoro que puede ser un peligro, se activa la triple respuesta neurofisioldgica (taqui-
cardia, sudoracién, etc.), comportamental (cara de susto) y cognitiva (tengo miedo).
Todo junto predispone a la accién: en este caso, huir para escapar del peligro.

Esta predisposicién a la accién se resume en la expresién fight or fly (lucha o vuela),
que refleja los dos comportamientos bésicos para asegurar la supervivencia. El compor-
tamiento de lucha se da cuando se valora que estoy en condiciones de hacer frente a la
situacion; y el comportamiento de huida se produce cuando el peligro se valora como
superior a las posibilidades de hacerle frente. Estas son las dos respuestas tipicas de la ira
(ataque) y del miedo (huida). Pero, 16gicamente hay muchas mds emociones, cada una
de ellas con su predisposicién a un comportamiento especifico.

Cuando se dice que la emocién predispone a la accidn, no significa que la accién
tenga que darse necesariamente. Por ejemplo, me puedo sentir ofendido por el comen-
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tario de alguien y sentir una impulsividad a responder de forma violenta. Esta predis-
posicién a la accién se puede regular de forma apropiada con entrenamiento. Es decir,
con educacién. Esto es muy importante, ya que la educacién emocional tiene como uno
de sus objetivos entrenar para dar respuestas apropiadas y no impulsivas.

Técnicamente, la predisposicién a la accién se denomina orexis. La orexis hace refe-
rencia a un amplio potencial de respuestas complejas que se puede dar o no. Entre ellas
estén el control de la propia expresién emocional, la represién emocional, la huida, el
ataque, llorar, reir, etc. La dimensién oréctica de las emociones no es una condicién nece-
saria, ni suficiente, en la experiencia emocional.

1.5. Concepto de emocion

A partir de lo que se ha expuesto en los apartados anteriores, se puede concluir que una
emocién es un estado complejo del organismo caracterizado por una excitacién o per-
turbacién que predispone a la accién (Bisquerra, 2000). Las emociones se generan como
respuesta a un acontecimiento externo o interno. Un mismo objeto puede generar emo-
ciones diferentes en distintas personas. La figura 1.2 representa un modelo que integra
los elementos mds esenciales de la emocidn.

— Neurofisiolégica
Y
.. . Predisposicién
Acontecimiento > Valoracién > Comportamental posic
a la accién
A
—> Cognitiva

Figura 1.2. Modelo de emocidn.

La emocién es un concepto multidimensional que se refiere a una variedad de esta-
dos, muchos de ellos solapados pero con distinto contenido. Por eso se habla de emo-
ciones, en plural. Por nuestra parte, siguiendo una cierta tradicién, nos referiremos a la
emocion, en singular, como un concepto genérico que incluye diversos fenémenos afec-
tivos que son objeto de investigacién cientifica. Por otra parte nos referiremos a las emo-
ciones, en plural, para hablar del conjunto de las emociones discretas (ira, tristeza, ale-
gria, etc.). El uso del lenguaje permite distinguir cudndo nos referimos a la emocién
como concepto genérico, y cudndo nos referimos a una emocién en concreto.
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Conviene distinguir entre procesamiento emocional, experiencia emocional'y expre-
sién emocional. El procesamiento emocional es un fenémeno neuronal propio del cere-
bro del cual no se es consciente, que se activa a partir de la valoracién automadtica, y
que coincide con la componente psicofisiolégica. El efecto es la experiencia emocional,
de la cual si se es consciente y coincide con la componente cognitiva; es la toma de
conciencia de la reaccién psicofisioldgica y cognitiva que acontece en una emocion.
La expresién emocional es la manifestacién externa de la emocién, lo cual se produce a
través de la comunicacién verbal y no verbal, como la expresién de la cara. Coincide
con la componente comportamental. La experiencia emocional predispone a la accién;
pero la accién subsiguiente ya no forma parte de la emocién. Por ejemplo, el miedo
predispone a huir; la ira predispone a atacar. Pero la huida o el ataque ya no forman
parte de la emocién.

1.6. Los fendmenos afectivos

Es tradicional la distincién entre emociones agudas y estados de 4nimo. Las emocio-
nes agudas se caracterizan por la brevedad. Pueden durar segundos, minutos, a veces
horas y dias; pero dificilmente una emocién dura semanas o meses. Entonces se entra
en los sentimientos y en los estados de 4nimo, que si pueden durar semanas o meses.

Un episodio emocional es mds duradero que una emocién. Los episodios emociona-
les son diversos estados emotivos que se suceden y que se ligan a un mismo aconteci-
miento. Un suceso determinado puede hacer sentir una multiplicidad de emociones, que
a veces se confunden y son vividas como una sola. Pueden durar dfas o incluso semanas.
Por ejemplo, a final de curso un nifo estd contento por haber aprobado y marchar de
vacaciones con su familia; pero al mismo tiempo se siente triste porque el dia de la sali-
da es el cumpleanos de su mejor amigo y no podrd estar en la fiesta. Un episodio emo-
cional que se alarga se puede convertir en un sentimiento.

Tal como se ha sefialado anteriormente, el componente cognitivo de la emocién coin-
cide con el sentimiento. Un sentimiento se inicia con una emocion, pero se puede alar-
gar mucho mds. De hecho hay sentimientos que pueden durar toda la vida. Un senti-
miento es una emocion hecha consciente. Esta consciencia permite la intervencién de la
voluntad para prolongar el sentimiento o para acortar su duracién. Recuerdo que cuando
estaba en secundaria, al estudiar las guerras punicas, el libro decfa: “Anibal juré odio eter-
no a los romanos”. Fijémonos en los efectos que puede tener para la convivencia y la paz
prolongar voluntariamente el odio. Desgraciadamente, una parte importante de la histo-
ria de la humanidad viene caracterizada por los grandes odios prolongados de generacién
en generacion, que han dado lugar a guerras y batallas. Solamente cuando el miedo ha sido
mayor que el odio ha servido para frenar el ataque. Por esto, Maquiavelo, en £/ Principe,
sefiala que “para un principe es preferible ser temido que ser amado”. El odio y el mie-
do han sido grandes motores de la historia; el amor ha quedado como algo mds par-
ticular, privado, de andar por casa. Todo esto tiene implicaciones psicopedagdgicas. El
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reto que se plantea en el siglo XXI es cémo cambiar un sistema politico y social que gira
en torno al odio y al miedo, por otro sistema que se fundamente en el respeto, la acep-
tacién de la diferencia, la tolerancia, la inclusién, la solucién pacifica de conflictos, la
empatia, la compasién, el amor y el perdén. Todo ello como elementos esenciales para
poder convivir en paz y en democracia en un mundo caracterizado por la diversidad.

Sentimientoy afecto pueden considerarse como sindnimos a efectos practicos. Ambos
se refieren a fenémenos emocionales duraderos que coinciden con la dimensién cogniti-
va de la emocién. El uso del lenguaje hace que, a veces, se utilice sentimiento y, en otros
momentos, afectos. Conviene afiadir que los afectos suelen ser, en general, sentimientos
positivos. Pero no siempre es asi. El lenguaje emocional no es preciso; por esto, después
de una discusién, se puede decir: “estoy muy afectado” (Ben-Ze’ev, 2000: 83) y (Ten-
Houten, 2007: 2-8) contribuyen a clarificar la distincién entre emocidn, sentimiento y
afecto utilizando el caso de la ira. Cuando una persona responde con ira, se trata de una
emocién. Una emocién es una respuesta a cambios en el ambiente. El sentimiento es la
toma de conciencia de la emocién, momento a partir del cual se puede alargar o acortar
con la participacién de la voluntad. Los sentimientos se dirigen hacia una persona o un
objeto. Se tiene amor hacia una persona, rabia hacia otra, pena por la muerte de un ser
querido, etc. Ejemplos de sentimientos son el amor romdntico, la amistad, la felicidad, el
patriotismo, etc. Una tendencia a responder con ira, sin relacién con la situacién presen-
te, es un rasgo afectivo. En este caso de afecto negativo. Los afectos se relacionan con ras-
gos de personalidad. También con las actitudes. Una emocién puede durar desde un minu-
to hasta varias horas; mientras que los sentimientos y los afectos pueden durar largos
periodos de tiempo, incluso toda la vida.

Los estados de dnimo son mds vagos o imprecisos que las emociones agudas y suelen
carecer de una provocacién contextual inmediata. Se denominan estados de 4nimo o
estados de humor (m00d). Un estado de 4nimo no tiene una motivacién clara; a dife-
rencia de una emocidén o un sentimiento, en un estado de 4nimo no tiene que haber
necesariamente un objeto que lo provoque. Tal vez por esto suelen describirse mas bien
en términos generales: estoy deprimido, alegre, feliz, irritable, hostil, melancélico, etc.
Los estados de 4nimo son de menos intensidad y de mds duracién que las emociones.
Los estados de 4nimo pueden durar desde unas horas hasta varios meses. Las emociones
reclaman una respuesta urgente; los estados de 4nimo no. Los estados de 4nimo tienen
que ver con las experiencias de la vida pasada que hacen que uno se sienta perturbado,
triste, con una actitud positiva, etc.

En la medida en que se tengan estados de dénimo negativos intensos, con una duracién
mayor de lo razonablemente aceptable se puede entrar en los desdrdenes emocionales. Hay
multiples tipos de desérdenes emocionales que deben ser tratados por los especialistas (psi-
cdlogos, psiquiatras). De hecho, la psicoterapia es esencialmente terapia emocional.

Hay rasgos de personalidad asociados con estados emocionales. Asi, por ejemplo, se
suele pensar en personas que son alegres, tristes, miedosas, rabiosas, carifosas, etc. Es
decir, en la medida en que una emocién caracteriza el comportamiento de una persona,
puede pasar a constituir un rasgo de personalidad.
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En cierta forma, se puede establecer un continuum entre emocién aguda, episodio
emocional, sentimiento, estado de 4nimo y rasgo de personalidad. La figura 1.3 ilustra
el espectro de los fenédmenos afectivos en funcién de su duracién.

Rasgos de personalidad

Desérdenes emocionales

Estados de 4nimo

Sentimientos (afectos)
Emociones

[ [ [
Segundos  Minutos Horas Dias Semanas Meses Anos Vida

Figura 1.3. Espectro de los fenémenos afectivos.

1.7. El estilo valorativo

Se ha visto que las emociones se activan a partir de las valoraciones que hacen de los
acontecimientos. El estilo valorativo es la particular forma de valorar los acontecimien-
tos y depende de cada persona. Algunas personas tienden a valorarlos positivamente;
otros negativamente; otros, objetivamente. El estilo valorativo influye en la intensidad
de las emociones. Por otra parte, el estilo valorativo se puede modificar mediante el apren-
dizaje.

Lazarus (1991: 446-448) propone un instrumento para medir el estilo valorativo
(appraisal style). Es un procedimiento denominado “respuestas a situaciones”, donde se
solicita a los sujetos que hagan juicios evaluativos sobre 12 situaciones hipotéticamente
emocionales. Por ejemplo: un amigo te impide participar en una actividad que te inte-
resaba mucho; un profesor alaba un escrito tuyo; oyes que un amigo ha dicho cosas muy
buenas de ti. Ante situaciones de este estilo, los sujetos valoran su importancia a través
de preguntas como ;qué importancia tiene esta situacién para ti?, ;en qué medida te sien-
tes responsable de esta situacién? Como resultado de todo este proceso se llega a deter-
minar el estilo evaluativo de una persona en situaciones emocionales.

La medida del estilo valorativo es un tema de investigacién con implicaciones psi-
copedagdgicas. Con la intencién de abrir camino en este tema, se presentan a continua-
cién ejemplos de preguntas, agrupadas en variables, inspirados en las propuestas de Laza-
rus (1991). Los itemes siguientes se utilizan para medir de forma retrospectiva las
evaluaciones de los sujetos ante acontecimientos susceptibles de activar la respuesta emo-
cional. Cada {tem se puntta en una escala de 11 puntos (de 0 a 10).
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— Relevancia motivacional. ;Qué importancia tenfa para usted lo que estaba suce-
diendo?

— Congruencia motivacional. Piense en lo que no queria en esa situacién. ;En qué
medida los elementos indeseables estaban presentes en esa situacién?

Piense en lo que usted querfa en esa situacién. ;En qué medida los elementos
deseables estaban presentes en esa situacién?

— Autoevaluacién. ;En qué medida usted se consideraba responsable por la situacién
creada?

— FEvaluacién de otros. ;En qué medida usted consideraba a otros responsables de la
situacién?

— Potencial de un enfoque centrado en el problema. Piense en lo que usted que-
ria y en lo que no queria en esa situacién. ;Qué seguridad tenia de que usted
serfa capaz de influenciar para que la situacién tomara la direccién que usted
deseaba?

— Potencial de un enfoque centrado en la emocién. ;Qué seguridad tenia usted de que
serfa capaz de controlarse emocionalmente de cualquier forma que finalizase la
situaciéon?

— Expectativas futuras. Piense sobre coémo deseaba que finalizase la situacién. Cuan-
do usted estaba en esa situacién, sen qué medida usted esperaba que la situacién
fuera consistente con sus deseos?

— Culpa de otros (ira). ;Ha pensado alguna de las afirmaciones siguientes?

* Me han enganado o perjudicado.

* Otros tienen la culpa de la situacién en que me encuentro.

* He tratado con indeseables.

* Alguien se interpone para evitar que logre mis objetivos.

* Alguien intenta sacarme ventaja.

Se hubiera podido evitar si la otra persona fuese digna de respeto.

— Autoculpabilidad (culpa).

* He hecho algo mal.
* Las cosas estdn mal por mi culpa.
* Tengo la culpa de esta situacién.

— DPeligro/miedo (ansiedad):

* Me siento amenazado por un peligro incierto.
* Siento miedo y puedo no ser capaz de manejar la situacién.
* No sé si puedo manejar lo que pueda suceder.
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— Pérdidaldaiio (tristeza):

* Tengo un sentimiento de pérdida.
* Algo que me interesaba ha desaparecido.
* Algo importante para mi se ha destruido.

— Darno:

* Me siento impotente.

* No sé lo que puedo hacer para mejorar la situacion.

* Me siento impotente para hacer las cosas bien en esta situacién.
* Nada puede hacerse para arreglar esta mala situacién.

* Esta situacién es desesperanzada.

* Esta mala situacién nunca podrd mejorar.

— Optimismo (esperanza y reto):

* No hay mal que por bien no venga.

* Algo podria funcionar en esta situacién.

* Al final puede que haya suerte y todo vaya bien.

* Siento que las cosas van a mejorar en esta situacién.

* Silo intento con suficiente esfuerzo puedo lograr lo que quiero.
* Con un poco de esfuerzo puedo hacer que las cosas vayan mejor.
* Puedo manejar esta dificil tarea.

— Relevancia (interés):
* Algo importante para mi sucede en esta situacién.
* Esta situacién trata de mis preocupaciones personales.
* Aqui hay cosas importantes en qué pensar.
— Eliminar una amenaza (alivio):
* Me han quitado una carga de encima.

* Ha salido bien después de todo.

¢ Se ha eliminado una amenaza o un dafo.
— Exito (felicidad):

* He conseguido lo que querfa.
e Las cosas han ido maravillosamente bien.
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— Preocupacion por otro (simpatia):

* Lo siento por la otra persona.
* Me molesta que esa persona se encuentre con problemas.
* Esta persona necesita ayuda.

— Irrelevancia (aburrimiento):

* Esta situacién es totalmente irrelevante para mi.
* Me tiene totalmente sin cuidado lo que pueda suceder.
* Lo que sucede aqui es una pérdida total de tiempo.

Para concluir este apartado, se puede decir que el estilo de evaluacién va a determi-
nar la emocién que se va a experimentar. Y lo que es mds importante para las implica-
ciones psicopedagégicas: el estilo de evaluacién se puede aprender y se puede entrenar.

26

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

2

Teorias
de las emociones

Las investigaciones sobre las emociones han permitido un conocimiento profundo de su
naturaleza. El capitulo anterior se fundamenta en las teorfas que se van a exponer en éste.
La intencién es presentar una panordmica general de los enfoques y tradiciones sobre el
estudio de las emociones.

Se considera importante que una fundamentacién psicopedagégica esté bien docu-
mentada. Por esto se aportan abundantes citas, autores y conceptos que pueden hacer la
lectura un poco 4rida en algunos momentos. Este capitulo representa un material de con-
sulta al que se puede recurrir. Con esta intencién ha sido redactado.

2.1. Enfoques en el estudio de las emociones

Aqui se encuentran los fundamentos del concepto de emocién que se expone en otro
capitulo. Dado que la lectura puede resultar drida para el que se aproxima al tema por
primera vez, sugerimos una lectura secuenciada, por partes. Por ejemplo, una teoria o
enfoque cada dfa. De lo contrario se puede acabar con cierta confusién mental por la
cantidad de corrientes, teorfas, autores, etc., que aparecen en el texto. Consideramos que
es un material necesario para una aproximacién cientifica a las emociones.

En el andlisis de las emociones se pueden identificar diversas tradiciones. Por una
parte estdn las tradiciones pre-cientificas, entre las cuales estdn la filoséfica y la literaria.
Por lo que respecta al estudio propiamente cientifico de las emociones se pueden iden-
tificar cuatro grandes corrientes: biolégica, conductual, cognitiva y social.

Ferndndez-Abascal (1997) sefiala como momentos cumbre de algunas de estas corrien-
tes las siguientes fechas: biolégico hacia 1910, conductual hacia 1930 y cognitivo hacia
1970. En los afios noventa el marco de referencia es una perspectiva integradora.
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El enfoque bioldgico se inaugura con Darwin, que tendrd influencias y repercusio-
nes posteriores, de donde derivardn los representantes del neodarwinismo y del enfoque
biolégico. Una extensién son las aportaciones de la neurociencia en lo que respecta al
cerebro emocional, del cual se trata en otro espacio de este libro.

En el marco del conductismo, la emocién no fue, precisamente, uno de los focos
de atencién. El término emocién desaparecié de la investigacién cientifica en muchos
contextos. Sin embargo estaba presente en el fondo de otros constructos. Con todo,
algunas aplicaciones para la préctica de la educacién emocional se derivan del con-
ductismo, como por ejemplo el sindrome de indefensién adquirida o el aprendizaje
vicario.

Probablemente los enfoques cognitivo y biol6gico sean las dos grandes corrientes
actuales en la investigacién cientifica sobre las emociones. Dentro del cognitivismo se
han dado un conjunto de aportaciones con muchas aplicaciones psicopedagdgicas, como
por ejemplo la teorfa de la valoracién automdtica, la valoracién cognitiva, la predisposi-
cién a la accién, la atribucién causal, etc.

El construccionismo social en el estudio de las emociones se centra en la importan-
cia de la cultura en la construccién de la respuesta emocional. Esto, en el fondo, es una
justificacién de cara a la importancia de los procesos educativos y de socializacién en la
experiencia y expresién emocional.

En lo que sigue, nos basamos en los trabajos de Ferndndez-Abascal (1995, 1997),
Ferndndez-Abascal y Palmero (1998, 1999), Palmero, Ferndndez-Abascal, Martinez y
Chdliz (2002), Martinez-Sdnchez, Fernidndez-Abascal y Palmero (2002), de tal forma
que en gran medida este capitulo se puede considerar como una sintesis de estos traba-
jos, a los que remitimos si se quiere ampliar lo que aqui se expone.

Conviene sefalar que el enmarque de las distintas teorfas en distintos bloques es un
tema discutible, al memos con respecto a ciertos autores. Hay que tener presente que
los diversos autores han publicado muchos textos a lo largo de su vida profesional e inves-
tigadora y, por tanto, pueden haber escrito cosas que coincidan con distintas corrientes.
Por otra parte, la complejidad de la realidad investigada (las emociones) hace que algu-
nos aspectos se puedan considerar mds préximos a un enfoque y otros a distintos plan-
teamientos, en funcién del énfasis que se le quiera dar a la investigacién especifica. Por
ejemplo, la teorfa bio-informacional de Lang (1979) se puede enmarcar dentro de las
teorfas basadas en el procesamiento de la informacién (Martinez-Sénchez ez al.); pero si
se presta mds atencién a los aspectos de este autor relacionados con la activacién (azrou-
sal) emocional, se puede justificar su colocacién en el bloque de teorfas de la activacién,
tal como se hace en este capitulo.

El concepto de arousal es clave en las teorfas de las emociones. Es una palabra que
muchas veces se deja sin traducir por las dificultades que conlleva hacerlo. Se refiere a la
activacion vegetativa del organismo a partir de una emocion.
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2.2. La tradicidn filoséfica

Desde el punto de vista filoséfico, el estudio de las emociones ha interesado desde la
Antigiiedad. Son muchas las teorfas que se han desarrollado a lo largo de los siglos. Algu-
nos de los hitos mds importantes se citan a continuacién.

Desde la Grecia cldsica, muchos han identificado a la emocién con la “metéfora del
amo y el esclavo”. El amo es la razdén y el control que se contrapone al esclavo, que son
las emociones y pasiones. En esta metdfora estd presente la idea de un ente superior (razdn,
mente, cognicién) y otro inferior (emocién). Es el dualismo mente-cuerpo que se ha
mantenido a lo largo de la historia.

Platén (428-347 a. C.) en su Repiiblica distingue entre razén, espiritu y apetitos. Des-
de este planteamiento las emociones no tienen una definicién clara, sino que quedan
situadas en un lugar intermedio. El exceso de dolor o placer disminuyen la capacidad de
razonamiento. Sin embargo, Platén sefialé que la tarea mds importante para una socie-
dad es ensefiar a los jévenes a encontrar placer en los objetos correctos. Desgraciadamente
hay elementos para dudar de la eficacia del sistema educativo a la hora de lograr este obje-
tivo. Desde la psicopedagogia de las emociones se podria decir que este principio podria
constituir una asignatura pendiente de la educacién. El reto estd en conseguir que los cen-
tros educativos sean lugares donde el bienestar esté presente. La sociedad estd organizada
de tal forma que las tareas serias (arte, ciencia, cultura) parezcan pesadas y aburridas, mien-
tras que lo atractivo y emocionante es lo frivolo (ver la televisidn, ir a una discoteca, las
atracciones de feria, etc.). La escuela no consigue ensefiar lo emocionante que puede lle-
gar a ser la ciencia, el arte, las matemdticas o la cultura (Csikszentmihalyi, 1998: 154).

Aristételes (384-322 a. C.) concibe las emociones como una condicién que trans-
forma a la persona de tal manera que puede verse afectado el juicio. Las emociones se
acompanan de placer o dolor y estdn conectadas con la accién. Derivan de lo que cree-
mos. Las emociones deben estar sometidas al control de la consciencia. Entre las emo-
ciones se encuentran la ira, el temor, la piedad, el gusto y sus opuestos. En su Etica a
Nicémaco, AristSteles se refiere a la eudaimonia, que es comparable a lo que entendemos
por felicidad o bienestar. La busqueda de la felicidad es la motivacién bésica del ser huma-
no. Hay al menos tres formas de entender la felicidad:

algunas personas creen que el placer (bebida, drogas, sexo) aporta felicidad;

a un nivel superior estdn los que creen que hacer el bien (profesién, compromi-
so social) equivale a ser feliz;

3. la felicidad estd en la virtud y en la vida contemplativa.

N —

La equiparacién de la virtud con la felicidad es un tema recurrente en la filosofia a
partir de Aristételes. Asi, por ejemplo, Boecio afirma: “El virtuoso es sabio, el que es
sabio es bueno y el que es bueno es feliz”.

Es interesante observar que la conexién esencial entre felicidad y virtud ha sido gene-
ralmente reconocida por los pensadores en una gran variedad de tradiciones culturales
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distintas. Estos conceptos (virtud y felicidad), o algunos similares, aunque con distintas
palabras, se pueden encontrar en la tradicién judeocristiana, mahometana y en las tra-
diciones orientales (budismo, zen, yoga, taoismo, etc.). Por ejemplo, el concepto taois-
ta de Yu, o vivir correctamente, segin se desprende de las escrituras fundamentales de Chuang
Tzu o la actitud indd hacia la vida que infunde la Bhagavad-Gita, tienen mucho en comin
con el concepto de virtud de Aristdteles. Todas estas tradiciones han buscado en la virtud el
“camino de salvacién”, que en términos actuales podria equivaler a la “felicidad”.

También conviene observar la coincidencia en la bisqueda de la felicidad, presente
en las distintas culturas. Si bien el concepto de felicidad puede variar. Asi, por ejem-
plo, para los misticos de las grandes religiones, la felicidad es un estado supremo que
se consigue por la unién con la divinidad: el éxtasis; para los budistas es el nirvana.
Muiioz (1997) ha escrito una Filosofia de la felicidad en la que se expone una sintesis
de la visién que han tenido sobre ella diversos autores, desde la Antigiiedad (Demé-
crito, Aristételes, Epicuro, Séneca, etc.) hasta la actualidad (Wittgenstein, Russell,
Maslow, etc.).

Los estoicos consideran que las emociones son las responsables de las miserias y frus-
traciones humanas. Esto se debe a que las emociones son el resultado de juicios acerca del
mundo y del lugar que uno tiene en él. Desde este punto de vista se puede considerar
como el origen de la teorfa cognitiva de la emocién. La felicidad consiste en tener un redu-
cido nimero de deseos que puedan ser fécilmente satisfechos. Zenén de Citium (335-
263 a. C.) se considera el fundador del estoicismo. Era rico, pero perdié todos sus bienes
en un naufragio. Sobrellevé esta pérdida con resignacién. Zendn aconseja serenidad ante
todas las adversidades y desgracias. El hombre imperturbable es el hombre sabio y feliz.

Epicteto (50-130 d. C.), fue preceptor del emperador Marco Aurelio, conocido
como el fildsofo. Redujo el estoicismo a una moral fundada en la diferencia entre lo
que depende del individuo y lo que no depende de él. En el Enchiridion (1996: 19)
escribié: “El hombre no estd perturbado por las cosas, sino por la visién que tiene de
las cosas”. Esta afirmacién se ha utilizado como punto de partida en la moderna psico-
terapia cognitiva.

Los hedonistas adoptan una actitud que viene resumida en el carpe diem (aprovecha
el momento presente) de Horacio. Esta idea a veces se ha divulgado como “comamos y
bebamos que mafana moriremos”. Pero la filosofia hedonista no se limita a los placeres
corporales, sino que implica disfrutar de la experiencia estética, la conversacién amisto-
sa o alcanzar la ataraxia o estado de plena serenidad de espiritu. En esta filosofia tal vez
se pueda encontrar el embrién de las emociones estéticas.

Durante una larga época, més que hablar de emociones se hablé de “pasiones”. En
el siglo 111, Plotino pensaba que las pasiones eran el resultado de la conciencia que el alma
tenfa de los afectos del cuerpo. El alma toma conciencia inmediata de los cambios cor-
porales y los asocia con la idea de amenaza. Posteriormente, las pasiones fueron toman-
do un aire mds virulento. Se identificé la pasién como una enfermedad del alma. Des-
de dmbitos religiosos se ha llegado a considerar la pasién como pecado; recordemos como
los denominados “pecados capitales” (soberbia, avaricia, lujuria, ira, gula, envidia, pere-
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za), tienen mucho que ver con las pasiones, y por tanto con las emociones. Las pasiones
debian evitarse porque alteraban la quietud del alma. Dada la influencia del cristianis-
mo en nuestra sociedad, esto podria explicar en parte la concepcién negativa que ciertas
personas han tenido de las emociones hasta finales del siglo XX.

Durante la Edad Media se consideré que la parte racional del alma estd en lucha para
controlar la concupiscencia (deseos y apetitos) que origina las pasiones. Como la perso-
na es incapaz de controlar las pasiones, pecamos y, por tanto, debemos hacer penitencia.
La Edad Media fue una etapa en la que se tenfa una idea negativa de la existencia, pesi-
mista, un “valle de ldgrimas” en el que las emociones positivas no tenfan cabida. La mayo-
rfa de las teorfas medievales ligaban las emociones a las pasiones, apetitos y deseos, con-
siderdndolas como algo que se debfa controlar y reprimir.

Durante el Renacimiento el estudio de las pasiones se independizé de la teologia y
la ética. El término “afecto” fue sustituyendo al de pasién, que se reservé para los esta-
dos de dnimo mds exacerbados.

Juan Luis Vives (1492-1540), filésofo y educador valenciano, en el tercer libro de
De anima et vita (1538) se ocupa de las emociones, donde considera que no siempre son
perniciosas y reconoce su poder motivacional. Esta obra, asi como otras de Vives, estin
enfocadas hacia la educacidn, y en ellas se reconoce la importancia de las emociones en
los procesos educativos.

Se considera a Descartes (1596-1650) como el puente entre la escoldstica medieval
y la filosofia moderna. Su distincién entre res extensa 'y res cogitans (cuerpo y mente)
supondrd un reto (o un obstdculo) para la psicologia posterior, donde el aspecto mds
virulento probablemente sea su aplicacidn al estudio de las emociones, puesto que éstas
requieren la participacién simultdnea de cuerpo y mente. Hasta entonces se considera-
ba que las emociones residian en el corazén. Descartes descarta esta creencia, al sefialar
la “glindula pineal” como el punto de unién del cuerpo y la mente. Las emociones son
un tipo de pasién, se distinguen de la clara cognicién y hacen que el juicio sea confuso
y oscuro. La concepcién perturbadora de las emociones queda clara en Descartes, lo cual
tendrd unas repercusiones en la tradicién posterior. Para Descartes, la conducta huma-
na es el resultado del alma racional, mientras que la conducta impulsiva (irracional) es
propia de las emociones. Este es el E/ error de Descartes que ha hecho famoso Antonio
Damasio (1996): la radical separacién entre cuerpo (es extensa) y mente (res cogitans);
afirmar que el razonamiento y el juicio moral pueden existir separados del cuerpo. Tal
vez una consecuencia del dualismo cartesiano sea la distincién entre la medicina, que se
ocupa de la salud del cuerpo, y la psicologia, que se ocupa de la salud de la mente.

Baruch Spinoza (1632-1677), en su Etica de 1678, considera que los sentimientos
son la base del comportamiento ético. Se declara monista: hay una sola sustancia. No
cree en el dualismo cuerpo-alma cartesiano; el hombre es cuerpo y mente de forma inse-
parable. En estas ideas se adelanté a su tiempo y fue por ello perseguido. Spinoza es un
filésofo holandés de origen portugués, que posteriormente serd redescubierto por otro
portugués, Antonio Damasio (2005), en su obra En busca de Spinoza: neurobiologia de
la emocién y los sentimientos.

31

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

Locke (1632-1704), Hume (1711-1776), Kant (1724-1804), Hegel (1770-1831),
Nietzsche (1844-1900) y muchos otros reconocidos representantes de las diversas corrien-
tes filoséficas se han ocupado en cierta medida de las emociones, sin por ello elaborar
necesariamente una teoria sobre ellas.

Desde finales del siglo XVIII se puede observar una visién optimista sobre la natura-
leza humana, donde Rousseau (1712-1778) es el paradigma. Desde este enfoque de la
vida, la bisqueda de la felicidad pasa a ocupar un lugar importante. El respaldo politi-
co de esta weltanschaaung queda plasmado en la Declaracién de Independencia de los
Estados Unidos (1776), donde se afirma el derecho de las personas a la bisqueda de la
felicidad, y también en la Declaracién de los Derechos del Hombre y del Ciudadano tras
la Revolucién francesa (1789).

Mencién especial merece Jeremy Bentham (1748-1832), principal representante del
utilitarismo inglés, que proponia el objetivo tltimo de lograr “la mayor felicidad para el
mayor nimero”. La mejor politica es aquella que genera mayor felicidad. La accién moral
mds correcta es aquella que proporcione mayor felicidad a las personas a las que afecta. Estos
son los principios de la mdxima felicidad. Es un principio igualitario, ya que la felicidad de
todos cuenta por igual. Esto le acercé a las corrientes politicas progresistas y democrdticas
de la época. Por otra parte se le puede considerar como un pionero de la educacién emo-
cional ya que sostiene que, en tltima instancia, lo que cuenta es lo que sienten las personas.

En el siglo XIX los estudiosos de la emocién se desmarcan de la filosofia para pro-
fundizar en los aspectos mds psicoldgicos, siendo ésta una de las multiples razones que
contribuyeron al nacimiento de la psicologia como ciencia independiente. Son un refe-
rente los trabajos de William James.

En el siglo XX, Husserl, Scheler, Heidegger, Ricoeur, Sartre, etc., han otorgado a las
emociones un lugar destacado en sus desarrollos filoséficos. El concepto de angustia vital
es clave para entender la filosofia existencialista.

En resumen, las emociones han sido objeto de atencién a lo largo de la historia de
la filosofia. Diversas concepciones y repercusiones se han dado sobre ellas; en general,
una oposicién entre razén y emocién: la concepcién de la emocién como algo malo que
hay que reprimir. Pero también ha habido autores que han apuntado hacia una relacién
directa entre emocién y bienestar o felicidad.

2.3. La tradicion literaria

Probablemente sea en la literatura, en sus diversos géneros, donde haya un mayor volu-
men de pdginas dedicadas a las emociones. El amor en primer lugar, pero también la ira,
el miedo, la angustia, etc., han estado presentes en la literatura desde los tiempos de
Esquilo, Séfocles y Euripides, pasando por Shakespeare, Moli¢re, Goethe y muchos otros
autores hasta nuestros dias.

Es interesante comparar el tratamiento de las emociones en la literatura de ficcién
respecto de los textos cientificos de cardcter psicoldgico. En estos ultimos, el énfasis ha
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estado mds en las emociones negativas o disféricas (ansiedad, depresién, miedo, etc.),
mientras en los primeros son las emociones positivas o euféricas las que predominan. En
un andlisis de contenido de numerosas novelas, poemas y otros textos literarios se obser-
v6 que virtualmente las tres cuartas partes de las referencias literarias a las emociones eran
placenteras (Eysenck, 1990). De éstas, el amor encabeza la lista, estando presente en un
25% de todas las referencias a experiencias emocionales. Otras emociones positivas que
han atraido la atencién literaria son el humor (2.° lugar), la felicidad (4.° lugar), la con-
fianza (6.° lugar). Las tinicas emociones negativas que ocupan los primeros lugares de
esta clasificacién son el miedo (3.° lugar) y el horror (5.° lugar). Por consiguiente, los
seis primeros lugares del rdnking literario quedan asi: amor, humor, miedo, felicidad,
horror, confianza.

La importancia del amor en la literatura induce a algunas reflexiones. Por una par-
te hay que recordar que, el amor tal como se entiende en el mundo occidental tiene sus
origenes en el siglo XII, con la poesia de los trovadores provenzales. En principio fue un
“amor cortés”, propio de la corte y la aristocracia. Progresivamente se fue extendiendo a
otras capas de la sociedad. Pero no es hasta el siglo XIX cuando llega a las masas popula-
res, en el marco de la novela romdntica. De ahi la denominacién actual de amor roman-
tico. El hecho de que la literatura haya desempefiado un papel tan importante en la difu-
sién del amor romdntico en la sociedad es un acicate para la educacién emocional. Es
decir, el amor se puede aprender y, por tanto, también todas las demds emociones.

Si consideramos que los literatos se dirigen a los intereses de las personas, que son su
potencial audiencia, hay que concluir que la gente estd mds interesada en el amor y el humor
que no en la tragedia o el drama. Entonces, ;por qué los psicélogos y educadores son tan
poco receptivos a estas preferencias? Solamente a partir de principios del siglo XXI se ha
puesto un énfasis especial en las emociones positivas por parte de la psicologfa.

La riqueza del lenguaje se manifiesta particularmente variada al referirse a las emo-
ciones. En una investigacién en lengua inglesa se seleccionaron 558 palabras referidas a esta-
dos emocionales (Eysenck, 1990). Esto ha sido utilizado inteligentemente por los escritores
de ficcién, los cuales a lo largo de la historia han ido creando y utilizando palabras que supo-
nen matices sutiles dentro de una misma familia de emociones. Asi, por ejemplo, en la lite-
ratura espafiola del siglo XVIII aparece una emocién que no se habifa etiquetado antes y que
dio lugar a la expresién “vergiienza ajena’; hoy dia, todo el mundo sabe lo que significa. El
lenguaje dispone de cientos de palabras relacionadas con las emociones.

Todo esto se complica cuando se comparan los términos utilizados en diversas lenguas.
Las traducciones de términos emocionales siempre son conflictivas y criticables. Asi, por
ejemplo, la traduccién de “vergiienza ajena” a otras lenguas no estd exenta de dificultad. Al
traducir del inglés al espafiol se producen algunas dificultades con palabras como “emba-
rrassment” o “hubris’; no siempre quedan claros los matices entre “joy”, “merry”, “happi-
ness’, “cheerful”; es fécil confundir “disgust” con disgusto, cuando en realidad significa asco;
“content” significa contento, pero “contempt” significa desprecio. Pero todo esto no es nada
en comparacién con las traducciones a lenguas distintas de las indoeuropeas. Por ejemplo,
si en las lenguas europeas hay como minimo 500 palabras para describir emociones, en la
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lengua malaya, que se habla en Indonesia, s6lo hay unas 230 (menos de la mitad); pero en
la lengua ifaluk, que se habla en un atolén del oeste del Pacifico, sélo hay unas 50. Es decir,
hay una gran variedad cultural en el nimero de palabras sobre emociones que se utilizan en
distintos grupos sociales. Esto es un argumento que ha inspirado al construccionismo social
en el estudio de las emociones, tal como se expondrd mds adelante.

De todas las palabras referidas a emociones, casi dos tercios se refieren a emociones
negativas. Este dltimo dato podria llevar a la conclusién errénea de que la cantidad impli-
ca mayor uso. Como hemos sefialado, son el amor y el humor las emociones més utili-
zadas en la literatura, lo cual contrasta con el mayor nimero de palabras sobre emocio-
nes negativas. La enorme variedad de palabras sobre emociones negativas sélo significa
que los matices y distinciones entre éstas son mucho mds sutiles de lo que puedan ser las
distinciones entre las emociones positivas. Estos matices literarios obligan a agrupar las
emociones (sobre todo las negativas) en familias de cara a la investigacién cientifica.

La literatura nos ensefia que la frustracién es la regla en la vida. No siempre es posible
lograr los objetivos que nos proponemos. Y una vez logrados es como si perdieran su valor,
lo cual nos impulsa a nuevos objetivos, de los cuales probablemente no todos se puedan
alcanzar. Esto nos aconseja la necesidad de aprender la tolerancia a la frustracién.

Un andlisis detallado del contenido de las obras literarias deja claro que las emocio-
nes desempefian un papel primordial en la vida de las personas. De ellas, hay una clara
predileccién por las emociones positivas. Lo cual contrasta con la escasa atencién que se
le ha prestado en psicologia y educacién. De forma modesta, esta obra se propone con-
tribuir a reducir este déficit, al poner un énfasis especial en el bienestar emocional.

2.4. La tradicion bioldgica

La tradicién biolégica se inicia con Darwin, quien consideré que las emociones han
desempefiando un papel esencial en la adaptacion del organismo a su entorno a lo largo
de la filogénesis. Aspectos de interés de este enfoque son la expresion facial y la univer-
salidad de las emociones. Entre los seguidores de la tradicién neodarwinista destacan
Tomkins, Ekman, Izard, Plutchik y Zajonc.

Segin la postura biologista, la emocién se activa automdticamente sin participacién
de la cognicién. En este aspecto se distinguen de las corrientes cognitivas, que se expo-
nen mds adelante.

2.4.1. Las emociones en Darwin

Charles Darwin (1809-1882) es conocido principalmente como uno de los fundadores
de la biologfa moderna, en gran medida gracias a su obra E/ Origen de las especies (1859).
Pero también es uno de los fundadores de la psicologia. En 1872 publicé La expresion
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de las emociones en hombres y animales, la obra mas importante sobre emociones escrita
hasta entonces. Este libro fue uno de los primeros que incluyeron fotografias, pues la
cdmara se habia inventado en aquella época. Las fotografias retrataban la expresién de
emociones en el rostro de nifos y adultos, uno de los temas de estudio.

Segin Darwin, las emociones en todos los animales y el hombre funcionan como
sefiales que comunican intenciones; tienden a ser reacciones apropiadas a la emergen-
cia ante ciertos acontecimientos del entorno. La funcién mds importante es aumentar
las oportunidades de supervivencia en el proceso de adaptacién del organismo al medio
ambiente. Hay una similitud entre el comportamiento adaptativo de los animales y
del hombre. Esto se observa particularmente en las conductas de emergencia del esti-
lo “lucha o vuela” (fight or ﬂyg/)t) También en la solicitud de cuidados, cuidar de otros,
conducta imitativa, ocupacién de territorios, comunicacién de alarma, amenaza, domi-
nio, reproduccién, etc. Ejemplos de emociones analizadas por Darwin son vergiienza,
modestia, afeccidn, ira, tristeza, frustracién, placer, pena, miedo, resignacién, despre-
cio y ansiedad.

Las emociones han sido ttiles para la supervivencia en el pasado, al funcionar como
mecanismos reflejos que desencadenan una accién, pero a través de la evolucién han
ido perdiendo su funcién originaria. La respuesta impulsiva que en tiempos anterio-
res era esencial para asegurar la supervivencia, hoy dia puede llegar a suponer un com-
portamiento de riesgo. De ahi la importancia de educar en las emociones.

Las ideas de Darwin han influido en algunos de los enfoques y autores posteriores.
De esta forma se ha pasado de lo que se ha denominado la “tradicién evolucionista” a la
“tradicién biolégica”, representada por autores como Tomkins (1979), Ekman (1981,

1982) Zajonc (1985), Plutchik (1991), Izard (1979), etc.

2.4.2. Los postulados neodarwinistas

Pueden resumirse como sigue (Palmero ez a/., 2002: 294):

Las emociones son reacciones adaptativas y necesarias para la supervivencia.
Son heredadas filogenéticamente y desarrolladas a lo largo de la ontogénesis a
partir de procesos de maduracién neuroldgica.

Tienen formas de expresién y motoras caracteristicas.

Son universales y por tanto comunes en todas las sociedades y culturas.

5. Hay unas emociones bdsicas, pero no hay acuerdo en cuéles son.

N —

N

Segtin los autores, el nimero de las emociones basicas puede variar de siete a once.
Uno de los argumentos para demostrar la existencia de emociones bdsicas se centra
en la expresion facial de las mismas.
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2.4.3. La expresion facial de las emociones

Las teorfas neodarwinistas tienen en comtun el estudio de la expresién facial como un
elemento esencial de la emocién. La capacidad para reconocer expresiones emocionales
es esencial en el proceso de adaptacién al medio.

Tanto la expresién facial emocional como el reconocimiento parecen ser procesos
innatos y universales. Se sabe que los animales superiores pueden reconocer expresiones
de amenaza, sumisidn, cortejo, etc.

Se ha demostrado que las estructuras cerebrales aprenden a correlacionar las tensio-
nes faciales con los estados emocionales. Cambiando voluntariamente la expresién facial
se pueden modelar las percepciones emocionales. La demostracién es ficil: ponga el lec-
tor una cara alegre y verd como siente una especie de alegria; poniendo una cara triste y
preocupada se producen percepciones desagradables. La conclusion de las investigacio-
nes es que la expresién facial puede regular la intensidad de las emociones, pero no pue-
de sustituir una emocién por otra (Argyle, 1987).

La hipétesis de la retroalimentacion facial sostiene que los patrones de movimientos
emocionales de los musculos faciales pueden alterar la actividad del sistema nervioso
auténomo, pudiendo dar manifestaciones fisiolégicas acordes con la emocién. Dicho de
otra forma: poner cara alegre puede alegrarnos. Esta hip6tesis tiene una dimension intra-
personal y otra interpersonal. Segin esta dltima, la persona que sonrie influye en que los
demds le sonrfan. Hay una tendencia innata a imitar las expresiones faciales percibidas.
Y cambiar la expresién facial puede cambiar el estado de dnimo. Esta es la base de la riso-
terapia o dindmica de la risa.

Se puede distinguir entre una sonrisa “espontdnea” (genuina) y una sonrisa “volun-
taria” (simulada). La sonrisa voluntaria, o simulada, es la que hacemos “por compromi-
so”. Es la sonrisa social, amable; pero también puede ser dafiina. La sonrisa espontdnea
es la genuina que aporta auténtico bienestar. Las diferencias se pueden observar sutil-
mente en el movimiento de ciertos musculos situados en la zona lateral externa del ojo:
el musculo orbicular y el cigomdtico. Son movimientos casi imperceptibles, pero el cere-
bro los puede captar. Pinel (2001) y Mazoz (2007) recuerdan que Ekman denomin son-
risa de Duchenne a la genuina, en honor al anatomista francés segtin el cual el cigomdti-
co mayor puede contraerse a voluntad, en tanto que el orbicular sélo se contrae con la
sonrisa genuina.

La neurologfa aporta evidencias de diferencias neurales entre la expresién automati-
cay las emociones y la expresién simulada. La paresia facial volitiva es un trastorno que
se manifiesta en la dificultad para mover los musculos faciales de forma voluntaria, en
tanto que conserva la expresién emocional espontdnea. Por el contrario, la paresia facial
emocional dificulta la expresién espontdnea y permite mover los musculos a voluntad.
Las bases neuronales de estos trastornos son diferentes, de lo cual se infiere que los cir-
cuitos neuronales de la respuesta emocional voluntaria son diferentes de la espontdnea.

La enfermedad de Parkinson presenta una disminucién del neurotransmisor dopa-
mina en los ganglios basales con una considerable reduccién de la motilidad, que se mani-

36

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 2: Teorias de las emociones

fiesta en la pérdida de la capacidad de expresion facial, de manera que reflejan un rictus
acinético caracteristico.

Estos datos ponen de manifiesto la complejidad de la expresién facial de las emo-
ciones, en la cual pueden participar diferentes estructuras neuronales y sistemas funcio-
nales segtin la situacién.

2.4.4. La hipotesis de la universalidad de la expresion emocional

Para verificar esta hipétesis se han analizado las expresiones faciales en diversas culturas. Pero
ademds también se ha analizado en primates, invidentes y nifios. Un estudio cldsico es
el que realizaron Ekman y Friesen (1971) en Nueva Guinea. Los estudios de Izard y
Malatesta (1987), Izard (1994) y Ekman y Oster (1979) concluyen en la universalidad
de la expresién facial emocional.

2.4.5. Desarrollos tedricos del enfoque neodarwinista

Dentro del enfoque bioldgico de inspiracién neodarwinista, autores como Zazonc (1985)
destacan la primacia de lo biolégico frente a lo cognitivo. Lo cual va a chocar abierta-
mente con los enfoques cognitivos formulados por Lazarus (1984). En cambio otros bio-
logistas, como Plutchik (1991) o Izard (1979), recogen planteamientos biologistas inte-
grdndolos en la perspectiva cognitiva.

Dentro de la tradicién biolégica se ha defendido la existencia de unas pocas emo-
ciones bdsicas o primarias (Izard, 1979; Plutchik, 1991), que se pueden combinar entre
si para formar otras emociones derivadas o secundarias. Las emociones primarias pre-
sentan una expresion facial universal (Ekman, 1982), con unos patrones concretos de
“feedback tacial” (Izard, 1979). Las emociones y su manifestacion tienen una clara fun-
cién adaprativa y evolutiva (Plutchik, 1991). A continuacion se presentan los principa-
les representantes de este enfoque, siguiendo a Martinez-Sdnchez ez a/. (2002).

A) Emociones positivas y negativas en Tomkins

Segtin Tomkins (1984) las emociones se agrupan en dos dimensiones: positivas (inte-
rés, sorpresa, alegria) y negativas (miedo, angustia, ira, vergiienza, asco). Todas presen-
tan patrones de respuesta innatos que se activan ante determinados estimulos y la expre-
sién facial es la forma principal de manifestarlas. Una de las principales aportaciones de
Tomkins consiste en proporcionar un marco tedrico para el estudio de la expresién facial
de las emociones. Con ello motivé a Izard y a Ekman para su estudio. También ha abor-

dado la “hipétesis del feedback facial”.
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B) La expresion facial en Ekman

Paul Ekman es uno de los principales autores de este enfoque. Ha contribuido al
estudio de la expresién facial emocional. Ekman y Friesen (1978) desarrollaron un pro-
cedimiento de andlisis de los movimientos de los musculos faciales, denominado FACS
(Facial Action Coding System,).

Para Ekman, las emociones presentan las siguientes caracteristicas:

Cada emocién tiene un patrén transcultural de expresién facial.

El patrén implica multiples sefiales, tanto faciales como vocales.

La duracién de la expresién facial emocional es breve (de 0,5 a 4 segundos).

Las expresiones faciales pueden ser inhibidas y simuladas, excepto la sorpresa.

La intensidad de la expresién facial refleja la magnitud de la vivencia emocional.

Existen estimulos transculturales capaces de provocar emociones, como por ejem-

plo la pérdida de un objeto provoca tristeza.

7. Existen patrones neurofisiolégicos universales y especificos asociados a cada una
de las emociones bdsicas.

8. Ciertas asociaciones entre estimulo y emocién pueden estar mediadas por el apren-

dizaje.

A N

Esta dltima aseveracién es particularmente relevante para la psicopedagogia de las
emociones. Si se aprende inconscientemente a asociar una respuesta emocional con cier-
tos estimulos, se pueden desarrollar asociaciones que aumenten las probabilidades de com-
portamientos adaptativos y que en tltimo término faciliten el bienestar personal y social.

C) La teoria del feedback facial en Izard

Carroll Izard (1979a) identifica diez emociones bésicas, que considera innatas y uni-
versales. Una de las aportaciones més relevantes de Izard es la teorfa del feedback facial,
que se basa en las aportaciones de Darwin (1872) y fue expuesta inicialmente por Tom-
kins (1979). Izard ha elaborado una teorfa compleja, que relaciona el feedback facial con
mecanismos neurales, con objeto de analizar la diferenciacién emocional desde la pers-
pectiva de relaciones entre sistemas. Un elemento bésico de esta teorfa considera que la
expresion facial determina la cualidad de la experiencia emocional. Esto viene dado por
el hecho de que se dan impulsos cerebrales del SNC (Sistema Nervioso Central) a los
musculos de la cara que producen expresiones faciales de cardcter genético. A partir de
ahi se produce una retroalimentacién al cerebro que produce la experiencia emocional.
Los musculos no faciales y las visceras, gobernadas por el SNA (Sistema Nervioso Autd-
nomo) desempefian un papel secundario. Como puede verse, esta teorfa es, en muchos
aspectos, continuadora del enfoque evolucionista iniciado por Darwin, sobre todo por
lo que hace referencia a la expresién facial, y por otra parte es seguidora de la linea cen-
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tralista iniciada por Cannon. Emocién y cognicién son sistemas independientes, aun-
que interrelacionados a tres niveles: neurofisiolégico, experiencial y expresivo.

La implicacién de esta teoria es la posibilidad de regulacion afectiva por cambios
faciales. Es decir, modificando la postura de los musculos faciales se pueden provocar
cambios en el estado de dnimo.

D) La teoria psicoevolucionista de Plutchik

Esta teoria (1980a, 1980b, 1984) tiene grandes implicaciones para la medicién de
las emociones. Puede resumirse en los cinco puntos siguientes:

1. Las emociones se comprenden mejor desde un contexto evolutivo. Esta idea
refleja la perspectiva de Darwin y de la etologfa, segtin la cual hay una conti-
nuidad en la expresién emocional que va desde los animales inferiores hasta el
hombre. Ejemplos son las expresiones de terror, sorpresa, aumento del cuerpo
con la rabia, ereccién del pelo, cambios de postura, etc. Las emociones son reac-
ciones ante situaciones de emergencia que tienen la funcién de asegurar la super-
vivencia. Diversos autores, entre los cuales estin Darwin, Scott, Wilson y Plut-
chik, han sefialado la similitud del comportamiento adaptativo de los animales
y el hombre.

2. Una emocién es mds que un sentimiento. Las emociones son una cadena com-
pleja de acontecimientos con un ndmero importante de elementos o compo-
nentes. Las emociones se desencadenan principalmente por acontecimientos rela-
cionados con otras personas; aunque también pueden activarse por ideas. Los
factores desencadenantes son evaluados e interpretados (amenaza, pérdida, cul-
pa, castigo).

3. La complejidad de una emocién impide que un observador externo pueda saber-
lo todo sobre la misma.

4. Las emociones varfan en intensidad (miedo, panico, terror), similitud (vergiien-
za y culpa son mds similares que amor y disgusto) y polaridad (alegria estd en el
polo opuesto a tristeza). Las emociones primarias son: alegria-tristeza, ira-miedo,
aceptacién-asco, sorpresa-anticipacion.

5. Hay derivaciones de las emociones. Hay diversos lenguajes posibles para expresar
las emociones. De las muchas palabras que existen para describir emociones, algu-
nas son derivaciones de las emociones primarias, introduciendo matices de inten-
sidad (inquietud, preocupacién, consternacién, desasosiego); otras funcionan
como sinénimos (miedo, pavor, temor). Pero las emociones pueden expresarse
de otra forma: llorar, refr, ruborizarse, besar, gritar, correr, atacar, etc.

Los rasgos de personalidad son derivaciones de las emociones. Por ejemplo, alguien
que tiene miedo a las situaciones sociales se dice que es timido; el que expresa conti-
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nuamente ira se dice que es un pendenciero. Los mecanismos de defensa también son
derivaciones de las emociones. Asi, por ejemplo, un empleado que tiene dificultades en
terminar su tarea se siente ansioso; como reaccion, critica a su jefe mediante un proceso
de “proyeccién”. Incluso ciertas instituciones pueden interpretarse como derivaciones de
las emociones. Por ejemplo: la tristeza por la pérdida de seres queridos ha derivado en la
religién; la agresividad se institucionaliza en los deportes competitivos; de la curiosidad
deriva la ciencia.

Las emociones aumentan las probabilidades de supervivencia. Plutchik identifica
ocho emociones bdsicas, cada una con sus caracteristicas, tal como queda reflejado en el
cuadro 2.1, basado en Martinez-Sdnchez et al. (2002). En el capitulo sobre estructura y
funcién de las emociones se expone el modelo de Plutchik sobre las emociones prima-
rias y secundarias.

CUADRO 2.1.
Emociones bdsicas segiin Plutchik

Acontecimiento Cognicidn .,

(estimulo) inferida Emocién Conducta Efecro
Amenaza Peligro Miedo Huir Proteccién
Obst4culo Enemigo Ira Atacar Destruccién
Compafiero/a potencial ~ Posesion Alegria Aparearse Reproduccién
Pérdida de la estima Abandono Tristeza Reconciliacién Reintegracién
Miembro del grupo Amigo Confianza Compartir Afiliacién
Objeto horrible Veneno Asco Apartar, vomitar ~ Rechazo
Nuevo territorio ;Qué hay alli?  Andcipacién ~ Examinar Exploracién
Objeto inesperado sQué es? Sorpresa Vigilar, detener ~ Orientacién

E) La reoria biologista en Zajonc

Zajonc (1980, 1984) defiende la postura biologista que postula que la emocién no
requiere de cognicién. Considera que las reacciones afectivas pueden ser activadas por
procesos subcorticales. La reaccién afectiva tiene primacia sobre el pensamiento (cog-
nicién). Es decir, el procesamiento de la informacién a nivel superior es posterior a la
emocién.

Los argumentos propuestos por Zajonc para defender la primacia de la emocién sobre
la cognicién pueden resumirse en los siete puntos siguientes (Martinez-Sinchez az 4l.,
2002):
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La emocidn tiene primacia filogenética y ontogenética sobre la cognicién.

Las reacciones emocionales acaecen con mayor rapidez que los fenémenos cog-

nitivos.

3. Existen estructuras anatémicas con cierto grado de especializacion, tanto para la
cognicién como para la emocién. Las estructuras subcorticales como el sistema
limbico estdn ligadas a las emociones, mientras que las corticales estdn ligadas a
la cognicién.

4. En ocasiones, la evaluacién del acontecimiento que provoca la emocién y la cog-
nicién no estdn relacionados.

5. Los estados emocionales son, a veces, dificiles de verbalizar, por lo que se puede
sospechar que no tengan un origen cognitivo.

6. Se pueden reproducir fenémenos emocionales por procedimientos experimenta-
les, estimulacién intracraneal, administracién de drogas o activacién de la muscu-
latura facial.

7. Las reacciones emocionales tienen una dimensién de inevitabilidad, ocurren

independientemente de la voluntad, y una vez que suceden, es dificil contro-

larlas.

N —

El argumento nimero cuatro requiere una aclaracién. En el 4mbito clinico se dan
casos que ponen esto en evidencia. Por ejemplo, un paciente puede tener fobia a volar
en avién. Se le ensena a evaluar el entorno de forma diferente: no hay peligro, el avién
es més seguro que cualquier otro medio de transporte, etc. Reconceptualiza la situacién.
Pero a pesar de todo, emocién y cognicién no van relacionadas. Algo similar sucede en
una montafa rusa: aunque te digas que no pasa nada, que no hay peligro, se vive la situa-
cién con auténtico miedo.

Se establecié un debate entre Lazarus y Zajonc sobre el papel de la cognicién en la
emocién. Lazarus (1982, 1984) defendia la emocién como un proceso poscognitivo en
el que la evaluacién precede a la emocion. Para entender la postura de Lazarus y la expo-
sicién que sigue, recomendamos al lector que lea previamente la teorfa de la valoracién
cognitiva de Lazarus en las teorias cognitivas.

Zajonc (1980, 1984) defiende la postura biologista, segin la cual la emocién es pre-
via a la cognicién. Posteriormente, Zajonc, Murphy e Inglehart (1989) adoptan una posi-
cién mds pragmdtica: emocién y cognicién son sistemas independientes.

En el fondo de esta cuestién estdn dos formas de entender la emocién: la biolégica
y la cognitiva. Cada una de ellas tiene sus representantes, sus defensores y sus detracto-
res. El debate sigue vigente; se mantienen las posturas antagénicas sobre la participacién
de la cognicién en la emocién.

Conviene sefialar que la mayoria de las teorfas emocionales aceptan que la evalua-
cién desempena un papel importante en la activacién emocional. Otra cosa es el grado
de conciencia que se le pueda atribuir a la evaluacién. El cerebro evalda el estimulo y
determina si es emocionalmente significativo. Pero esto se puede hacer de forma incons-
ciente. Hay un procesamiento emocional preconsciente.
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Algunos distinguen entre cognitivo y cognoscitivo. Lo cognitivo es todo lo que pasa
por el cerebro, sea 0 no consciente. Mientras que lo cognoscitivo, ademds de pasar por
el cerebro, implica una toma de conciencia del conocimiento que se tiene sobre algo.

Tal vez, como sefiala Scherer (1994), esta discusién es puramente semdntica, ya
que depende de lo que se entienda por cognicién. Si por cognicién se entiende pro-
cesamiento de informacidn sensorial, tendremos que convenir que si: la activacién de
la emocién requiere algtin tipo de cognicién. Si definimos la cognicién como la toma
de consciencia por parte de las funciones cerebrales superiores, seguramente la res-
puesta es que no.

2.5. La tradicion psicofisiologica

La tradicién evolucionista darwinista en el estudio de las emociones en el siglo XIX tien-
de a confluir con el enfoque psicofisiolégico, siendo ambos enfoques biolégicos. En la
tradicién psicofisiolégica destacan dos posturas enfrentadas: periféricay centralista.

El enfoque periférico viene representado por la teoria de James-Lange, que resalta el
papel de las respuestas fisioldgicas periféricas, del SNA (Sistema Nervioso Auténomo) y
motor, en la percepcién de la experiencia emocional. El estudio de la emocién desde esta
perspectiva dio lugar a la psicofisiologfa.

En enfoque centralista esté representado por la teorfa de Cannon-Bard, que pone el
énfasis en la activacién del Sistema Nervioso Central (SNC) mds que en el sistema peri-
férico. Esta teoria parte de la critica a la teorfa periférica de James-Lange.

2.5.1. La teoria de James-Lange: la respuesta fisiologica

Para muchos, el articulo que William James (1842-1910) publicé en la revista Mind en
1884, con el titulo “What is emotion?”, es el punto de partida en el estudio de la emocién
desde la perspectiva psicoldgica, o mds bien psicofisiolégica. Las ideas alli expuestas serfan
posteriormente recogidas y ampliadas por James en 7he Principles of Psychology (1890) y
en un articulo posterior (James, 1894). En opinién de James no es cierto que una emocién
desencadena una actividad. Una emocidn es la percepcién de cambios en el organismo
como reaccién a un “hecho excitante”. En la famosa frase “no lloramos porque estamos
tristes, sino que estamos tristes porque lloramos” se resume el pensamiento de James.

Paralelamente a las aportaciones de James, pero de forma independiente, el fisiélogo danés
Carl Lange, un afio mds tarde, propuso unos postulados similares a los de James. Se publicé
en forma de capitulo con el titulo de “The Emotions: A psychofisiological study”, en un libro
titulado 7he Emotions, editado conjuntamente por Lange y James (1885), que por su impor-
tancia serfa reimpreso en 1922. Por eso se conoce como la “teorfa de James-Lange”.

En sintesis, esta teorfa dice bdsicamente que la emocién es la percepcién de cambios cor-
porales (fisiolégicos y motores). Pone el énfasis en el cuerpo y en las respuestas fisiolégicas:
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sostiene que la experiencia emocional es consecuencia de los cambios corporales. Rompe con
la separacién tradicional entre cuerpo y mente, que habia reforzado Descartes.

Posteriormente, diversos autores han criticado y puesto en cuestién algunos aspec-
tos de esta teorfa. Entre otros reconocidos criticos estin Wundt, Titchener y Cannon,
de quienes surgen las teorias centralistas encabezadas por Cannon y Bard, que son la
alternativa a las teorias periféricas iniciadas por James y Lange.

A pesar de estas criticas y alternativas, el legado de William James ha tenido una
enorme influencia en el estudio de las emociones, que se deja sentir hasta la actualidad.
Entre los que se podrian denominar seguidores de esta corriente estin Schachter (1978)
y Singer (1962), a los que nos referimos mds adelante dentro del enfoque cognitivo. De
hecho, se puede considerar la teorfa de James-Lange como un antecedente de las teori-
as cognitivas contempordneas (Martinez-Sdnchez, 2002).

2.5.2. La teoria de Cannon-Bard: la tradicion neurologica

La tradicién neuroldgica pone el énfasis en la activacién del Sistema Nervioso Central
(SNC), més que en el sistema periférico. Se inicia con Walter B. Cannon (1927, 1929),
quien afirma que las visceras son demasiado insensibles y su accién demasiado lenta como
para producir las sensaciones requeridas por la teorfa de James-Lange. Dando un paso
mds, propuso una alternativa que se ha conocido como “teorfa emergentista”, “teoria
neurofisiolégica” o “teoria taldmica”, cuya confirmacién experimental fue realizada por
Bard (1928). Por eso se conoce como teoria de Cannon-Bard. Esta teorfa parte de la cri-
tica a la teorfa de James-Lange.

De acuerdo con la teoria de Cannon-Bard, los cambios corporales cumplen la fun-
cién de preparar al organismo para actuar en las situaciones de emergencia. El estimulo
emocional origina unos impulsos que, a través del tdlamo (centro principal de la teoria
de Cannon), llegan a la corteza cerebral. Al mismo tiempo, el tdlamo envia impulsos a
las visceras y musculos para que produzcan cambios comportamentales. Es decir, tanto
la experiencia emocional como las reacciones fisiolégicas son acontecimientos simulti-
neos que surgen del tdlamo.

La polémica iniciada entre James y Cannon representa la dicotomia entre teorfas
periféricasy centralistas. Las primeras, representadas por la teorfa de James-Lange, sos-
tienen que las emociones son la percepcién de la actividad del Sistema Nervioso Vege-
tativo y del Sistema Nervioso Periférico Somdtico. Las segundas, representadas por la
teorfa de Cannon-Bard (1927, 1928) y seguidores, entre los que estdn Papez (1937),
MacLean (1949), etc., ponen el énfasis en el Sistema Nervioso Central (SNC). En un
punto intermedio se sitdan otros autores, como Schachter y Singer (1962) que propo-
nen una teorfa bifactorial: una emocién consta de una cognicién emocional mds una
activacién (arousal) fisiolégica.

Cannon acertd en que la base nerviosa de la emocién es central, y no periférica, como
proponia James. Sin embargo, investigaciones posteriores realizadas en los afios cuaren-

43

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

ta y cincuenta, principalmente por Hess, Papez, MacLean, Pibran, Moruzzi, Magoun,
Lindsey, Dufty y otros, han demostrado que no es el tdlamo la regién del sistema ner-
vioso que genera las emociones.

Papez (1937) propone que las estructuras neurales del “cerebro antiguo”, conocido
desde entonces como “circuito de Papez”, desempefian un papel importante en la emo-
cién. Propone que las aferencias sensoriales, tras llegar al tdlamo, se dividen en tres rutas:
a la corteza cerebral (corriente del pensamiento), a los ganglios basales (corriente del movi-
miento) y al hipotdlamo (corriente del sentimiento). En este planteamiento estdn pre-
sentes, de alguna forma, los tres componentes de la emocién (psicofisiolégico, compor-
tamental y cognitivo).

McLean (1949) apunté hacia la amigdala como nucleo de procesamiento de las
emociones. La amigdala se encuentra en las estructuras subcorticales, a las que desde
entonces se conoce como “sistema limbico”, que es donde se procesan las emociones.
Investigaciones mds recientes han demostrado el papel preponderante que juega la amig-
dala en el comportamiento emocional. En definitiva, es el sistema limbico el que desem-
pefia un papel preponderante en las emociones. McLean considera el encéfalo como un
sistema de tres capas superpuestas. La capa mds profunda es la mds antigua desde el
punto de vista filogenético, incluye el tronco cerebral y el cerebelo, y representa nues-
tra herencia de los reptiles (cerebro reptiliano). Esta parte es responsable de la conduc-
ta automdtica necesaria para la supervivencia (por ejemplo, la respiracién). La segunda
capa es el sistema limbico (con el hipotdlamo y la amigdala), que se encarga de la con-
servacién de la especie (alimentacién, evitacién, huida, lucha, bisqueda de placer; a
esta parte a veces se la conoce como “cerebro mamifero antiguo” y desempefa un papel
importante en las emociones. La tercera capa (cerebro mamifero nuevo) es el neocér-
tex, que tiene las funciones superiores (racionales y verbales). Mds adelante se dedica
un espacio al cerebro emocional, donde se exponen las aportaciones de la neurociencia
sobre esta temdtica.

2.5.3. Teorias de la activacion (arousal)

La emocién se manifiesta por un estado fisioldgico de activacién. La activacién (arousal)
emocional es un concepto amplio y complejo que se ha ido desarrollando a lo largo de déca-
das. Se refiere a los cambios fisiolégicos que se producen en una emocién. Es una respues-
ta fisiolgica que aporta la energfa necesaria para ejecutar una conducta. Esta conducta pue-
de situarse entre los dos extremos de un continuum: en un extremo estd la minima activacién
corporal (suefio) y en el otro la médxima activacién, como en una emocién muy intensa (pani-
co, angustia, desesperacion). La activacién puede ser alta o baja, en funcién de las diferen-
tes emociones. Los cambios fisiolégicos son indicadores de la intensidad de las emociones
En principio, la teorfa de la activacién es seguidora de la corriente periférica inicia-
da por James y Lange. Si bien posteriormente, con las investigaciones sobre la actividad
electroencefilica y sobre el Sistema de Activacién Reticular (SAR), se pasa a considerar
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la activacién como un fenémeno central, lo que dio lugar a teorias sobre activacién cor-
tical de la emocién.

Las primeras propuestas para la teorfa de la activacién probablemente proceden de
Elisabeth Duffy (1962). Era una concepcién unidimensional de la activacién referida a
los cambios fisioldgicos.

Los trabajos del matrimonio Lacey (1958, 1967) cuestionan el concepto unitario de acti-
vacion. Hay un arousal somético y otro conductual que pueden estar disociados. Formulan
el concepto de especificidad de respuesta individual para describir un patrén de respuesta soma-
tica permanente provocada como respuesta a los acontecimientos del entorno.

Gray (1982) propone un modelo multidimensional de activacién emocional segtin
el cual el sistema nervioso de los mamiferos estd compuesto por tres sistemas: aproxi-
macién conductual, inhibicién conductual y lucha-huida. Estos tres sistemas se corres-
ponden con tres niveles de andlisis: conductual, neural y cognitivo.

2.5.4. La teoria bio-informacional de Lang

Peter J. Lang (1979) propone una teorfa bio-informacional que trata de explicar los pro-
cesos cognitivos que median entre el SNC y la expresién emocional. Esta teoria sostie-
ne que los pensamientos (cognicién), las reacciones psicofisiolégicas (actividad visceral
y somato-motora) y la conducta estdn estrechamente unidas.

De esta forma, Lang es uno de los proponentes de la existencia de tres sistemas de
respuesta emocional: cognitivo, fisiolégico y motor. Esta propuesta ha sido generalmente
aceptada y se conoce como “teorfa de los tres sistemas de respuesta emocional”. Los com-
ponentes bésicos de esta respuesta son de tipo subjetivo, fisiolégico y conductual. Estos
tres tipos de respuesta parecen obedecer a otros tantos sistemas (cognitivo, fisiolégico,
motor), los cuales funcionan de manera independiente. Actualmente se considera que la
respuesta emocional no es unitaria, sino multidimensional.

Esto ha llevado a la consideracién de que en lugar de una unica activacién (arousal
unidimensional) haya varios sistemas de activacidn, que no siempre se correlacionan.
Una serie de fenémenos, como discordancia y disincronia entre sistemas, avalan esta teo-
rfa. Lo cual lleva a considerar la activacién como un concepto multidimensional. La mul-
tidimensionalidad de la respuesta emocional en funcién de los tres sistemas (cognitivo-
subjetivo, fisiolégico y conductual) es un hecho generalmente aceptado.

Segun la teoria bio-informacional de Lang (1979, 1984, 1990), la emocién puede
ser analizada como un producto del procesamiento de la informacién del cerebro. Este
procesamiento puede ser definido en términos mensurables de inputsy outputs entre el
cerebro y el organismo. En este sentido, la teorfa bio-informacional tiene claros elementos
cognitivos y de procesamiento de la informacién, y desde este punto de vista podria estar
clasificada entre las teorfas cognitivas.

La informacién emocional es codificada en la memoria en forma de proposiciones
que se organizan en redes asociativas. Cuando esta red es activada se produce una emo-
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cién. Imaginar situaciones puede provocar activacién emocional; igualmente las des-
cripciones verbales. La imagen emocional puede ser controlada y modificada mediante
la manipulacién de las variables de entrada o por reforzamiento diferencial de las varia-
bles de salida (entrenamiento).

Aplicaciones psicopedagdgicas de esta teorfa son la imaginacién emotiva y la desen-
sibilizacién sistemdtica. También se ha analizado desde el marco de esta teorfa la reduc-
cién de la activacién fisiolégica mediante técnicas de relajacién. Ambas téenicas se pue-
den utilizar en la dimensién preventiva y, por tanto, en educacién.

2.6. Freud y el psicoanalisis

Sigmund Freud (1856-1939) no propuso una teoria explicita de las emociones, pero se
ocupé de ellas en profusién por la influencia que tienen en las perturbaciones psiquicas
de las personas. El psicoandlisis, mds que una teorfa de la emocién es una teoria de los
trastornos emocionales y una terapia para su curacién. En concreto, sus ideas sobre la
emocién estdn basadas en su teorfa de los impulsos y en ella se encuentran los funda-
mentos para la interpretacién psicoanalitica de la ansiedad y la depresién. Por eso, con-
sideramos que Freud y el psicoandlisis merecen un espacio en el marco de las teorfas de
las emociones.

En su momento, las ideas de Freud y el psicoandlisis provocaron una revolucién en
el seno de la comunidad médica y psicolégica. A partir de este momento, invaden el
panorama terminolégico conceptos como inconsciente, stiper-yo, ello, censura, resis-
tencia, represién, mecanismos de defensa, transferencia, objeto sexual, sexualidad infan-
til, Eros y T4natos, interpretacién de los suefios, actos fallidos, etc. En el fondo de todo
ello estdn las emociones.

Segtin Freud, ciertos acontecimientos, usualmente de tipo sexual, pueden ser tan
perjudiciales que pueden dejar cicatrices psicolégicas que afecten al resto de la vida. Algu-
nos elementos de la terapia psicoanalitica son: relatar la propia vida, la cual contiene
“vacios”; el relleno de estos “vacios” mediante interpretaciones por parte del terapeuta;
el “insight” del paciente como si se diese cuenta de algo que habia estado inconsciente,
etc. Estos “vacios” tienen un componente eminentemente emocional.

Para comprender las emociones, Freud desarrollé el constructo del inconsciente. En
este marco, la mente relega al inconsciente las emociones traumdticas. A esto se le deno-
mina “mecanismos de defensa”. Su hija, Anna Freud (1937), desarrollé esta idea en su
obra El ego y los mecanismos de defensa. De forma general, los analistas que tratan con las
emociones estresantes hablan en términos de enfrentarse (coping) a los acontecimientos
y a las emociones que producen.

Desde el psicoandlisis se ha insistido en que la vida afectiva del adulto y su cardcter
dependen de cémo hayan sido sus sentimientos y experiencias afectivas y de cémo se
haya respondido emocionalmente a las situaciones de la vida a lo largo de su desarrollo.
La emocidn rara vez se encuentra en estado puro; cualquier emocién tiene una historia
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compleja con elementos que pueden remontarse a la infancia. Escrutar en las emocio-
nes de la infancia, que han sido reprimidas, es una parte del psicoanilisis.

Entre las diversas concepciones del psicoandlisis que tienen que ver con las emo-
ciones cabe recordar las aportaciones de algunos representantes de la ‘“teoria del yo”,
que evolucionaron del psicoandlisis a posturas que se pueden considerar como huma-
nistas. Entre éstos destacan Karen Horney, Harry Stack Sullivan, Eric Fromm, etc. El
punto de vista psicoanalitico sobre las emociones fue resumido por Rapaport (1950).
La psicoanalista Dolto (1998) se ha ocupado de escribir obras dirigidas a los padres en
las que trata el desarrollo emocional de los nifios, con aplicaciones psicopedagégicas
aplicables a la educacién en general.

2.7. Modelos conductuales

El conductismo se representa con el modelo E-R (estimulo-respuesta); es decir, estd més
interesado en el comportamiento observable (respuesta) que en los procesos internos no
accesibles a la observacién. El manifiesto conductista de 1913, al senalar lo que es y lo
que no es cientifico, propicié el estudio del aprendizaje, frente a otros procesos psicold-
gicos bdsicos. Esto explica que en el marco del conductismo, la emocién pasara en gene-
ral desapercibida. Incluso hablar de emocién en ciertos circulos conductistas podia ser
motivo de desprestigio. Por ejemplo Skinner dice (1948: 92): “Todos sabemos que las
emociones son inutiles y malas para nuestra paz mental y nuestra presién sanguinea”.

Sin embargo, si se aniliza bien, la emocién ha estado presente, ya sea con esa deno-
minacién o a través de otros constructos, como refuerzo o condicionamiento, que en el
fondo tienen una base emocional. El centro principal de atencién del conductismo fue
el aprendizaje. Pero, por extensidn, es 16gico que en algiin momento se haya ocupado
del comportamiento manifiesto que permite inferir estados emocionales y los condicio-
namientos que provocan las emociones.

A partir de su observacién con nifios, Watson identificé tres emociones bésicas: mie-
do, ira y amor. Watson y Rayner (1920) demostraron la posibilidad de experimentar
miedo y suprimirlo a través del condicionamiento cldsico. Investigaciones posteriores
han sido realizadas por Harlow y Stagner en los afios treinta; Millenson en los sesenta;
Gray en los setenta; etc. Incluso Skinner se ha ocupado, a su manera, de las emociones.
En general se ha tratado de aplicar los conceptos conductistas (condicionamiento, refuer-
z0, inhibicién, etc.) al estudio de las emociones.

Skinner (1953) considera que una emocién es una predisposicién a actuar de una
determinada manera. El nifio lleno de ira se muestra proclive a pegar y poco dispuesto
a ayudar.

Si nos centramos en la intervencién clinica, el paradigma conductista se ha revela-
do particularmente fructifero. Las estrategias de intervencion en las alteraciones emo-
cionales (ansiedad, estrés, trastornos del estado de 4nimo, etc.) mediante la terapia con-
ductista ha dado buenos resultados. Asi, por ejemplo, la “supresion condicionada” ha
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generado una cantidad considerable de investigaciones. Consiste en un decremento de
la tasa de respuesta en una conducta operante que se realiza durante una sobreimposi-
cién de un estimulo condicionado aversivo. Las aportaciones del conductismo al estu-
dio de las emociones serdn posteriormente recogidas y reformuladas en el marco del enfo-
que conductual-cognitivo. Estes y Skinner (1941) describieron la “respuesta emocional
condicionada”, segin la cual se produce una inhibicién de la conducta ante ciertos con-
dicionamientos.

Es un hecho sin discusién que los pinitos del conductismo sobre las emociones han
sido relativamente pobres. Dentro del conductismo ortodoxo, el estudio de la emocién
ha llegado a rozar el descrédito. En la aproximacién mecanicista al estudio del com-
portamiento humano no tiene cabida la emocién. Segiin Mandler (cit. en Rosselld,
1996), hay dos tnicas contribuciones importantes del conductismo al estudio de la
emocién. Son las de Mowrer y Skinner. Ambas se relacionan con la adquisicién de pala-
bras emocionales a través de un proceso de condicionamiento. Mowrer formulé un
modelo sobre la ansiedad en términos de estimulos, respuestas y refuerzos. La ansiedad
o el miedo es la forma condicionada de la reaccién al dolor (Ferndndez-Abascal, 1995).

Los modelos conductuales han puesto de manifiesto que el comportamiento emo-
cional puede aprenderse. Algunas técnicas conductistas se han aplicado con éxito al tra-
tamiento de ansiedad, miedo, fobias, etc. También se ha producido la supresién y extin-
cién del comportamiento. Aunque en muchos aspectos se alejan del conductismo cldsico,
a continuacion se presentan algunas aportaciones de autores que se pueden englobar en
esta corriente.

2.7.1. La teoria del proceso oponente de Solomon y Corbit

Solomon y Corbit (1973) desarrollan una teoria segin la cual la mayoria de las expe-
riencias emocionales siguen un mismo esquema, denominado “patrén estindar de la
dindmica afectiva’. Todas las experiencias de nuestra vida (fisiolgicas y cognitivas) pro-
ducen una reaccién afectiva primaria (estado A), que puede ser agradable o desagrada-
ble. Por ejemplo, el hecho de que un joven reciba una moto de regalo provoca una reac-
cién emocional de alegria, que pronto alcanzard su punto maximo (pico de A). Esta
emocion inicial va seguida de una fase de adaptacién, durante la cual la respuesta emo-
cional disminuye hasta alcanzar un estado de equilibrio. Esto viene ilustrado en la figu-
ra 2.1a.

Si un dia le roban la moto, se generard un estado B, de “posreaccién afectiva’, debi-
do a que se producen emociones contrarias a las del momento en que se la regalaron
(véase la figura 2.1b) (Reeve, 1994). La figura 2.1c representa todo el proceso comple-
to. La magnitud de los estados A y B depende de la intensidad de la experiencia.

La teoria de Solomon y Corbit (1973) es homeostitica en el sentido siguiente. Un
estimulo que despierta una emocidn saca de la neutralidad al individuo; la funcién de
los mecanismos emocionales es minimizar las desviaciones de la estabilidad o neutrali-
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)
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Estado de neutralidad

Estado de neutralidad

c)

Estado de neutralidad

Figura 2.1. El proceso oponente segtin Solomon y Corbit.

dad emocional. Es decir, devolver al organismo al estado de neutralidad, que viene repre-
sentado en las figuras del ejemplo por una linea discontinua. Asi, por ejemplo, una pare-
ja puede sentirse muy enamorada al principio de su relacién; pero esta reaccién emoti-
va se habitda con el tiempo. Si posteriormente la pareja se separa, aparecerd la posreaccién
afectiva, o estado B, cuya magnitud estard en funcién del tiempo que haya durado la
relacién y de la intensidad de la misma. La habituacién reduce la intensidad de las emo-
ciones. En el consumo de drogas esta teorfa queda reflejada en el fenémeno de la “tole-
rancia’ (habituacién), como consecuencia del consumo repetido, y en el “sindrome de
abstinencia” (estado B) que se produce al acabar los efectos de una droga.

2.7.2. El aprendizaje vicario de las emociones

La teoria del aprendizaje social de Bandura (1976, 1977, 2001) propone que se puede

aprender la conducta emocional observando las reacciones emocionales de otras perso-
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nas. En este aprendizaje vicario emocional las reacciones emocionales del modelo (expre-
siones faciales, comunicacién verbal y no verbal, movimientos corporales) inducen esta-
dos similares en el observador. Los observadores se ven ficilmente afectados por el com-
portamiento emocional de los otros. Para que se produzca el aprendizaje emocional
vicario, el observador ha de ser consciente y prestar atencion a las relaciones existentes
entre estimulos y respuestas emocionales.

La aplicacién de la teorfa del aprendizaje social de Bandura a las emociones tiene
multiples aplicaciones psicopedagdgicas. Por una parte pone en evidencia que el com-
portamiento emocional se puede aprender. Por otra ofrece pistas sobre cémo se puede
aprender.

2.7.3. El sindrome de la indefension adquirida

Seligman (1975) describe el sindrome de indefensién adquirida a partir de una serie de
investigaciones que se resumen a continuacién. Supongamos una jaula muy grande, casi
del tamafio de una habitacién, en la cual hay un perro. La mitad de la jaula tiene en el
suelo una rejilla a través de la cual se pueden enviar descargas eléctricas al perro. Vamos a
denominar lado A a la parte de la jaula que no tiene rejilla y, por tanto, donde el perro no
puede recibir descargas eléctricas; la parte B es la que puede recibir las descargas. Cuan-
do el perro recibe las descargas va rdpidamente de la parte B a la parte A. Posteriormente
se pone una especie de barrera, que el perro puede saltar, para separar las dos partes A'y
B de la jaula. En la parte B (con la rejilla) se le da comida al perro, por lo tanto desea ir
alli. Pero cuando estd alli para comer, puede recibir descargas eléctricas, con lo cual rapi-
damente salta la barrera para ir a la parte A. Progresivamente se va subiendo la altura de
la barrera hasta que se llega a un punto en que el perro ya no la puede saltar. Suponga-
mos que el perro estd en la parte B para comer y recibe una descarga. Rdpidamente inten-
tard saltar a la parte A. Pero ahora ya no la puede saltar. Si continda recibiendo descargas,
el perro se ird estrellando contra la barrera, intentando saltarla. Al ver que no lo consigue,
podrd intentar subir por las paredes. Los movimientos son rdpidos para evitar las descar-
gas. Mientras, se pone a ladrar y a expresar de forma visible su malestar. Estd intentando
infructuosamente evitar las descargas y para ello hace todo lo que puede. Pero no lo con-
sigue. Pasado un tiempo, cuando el perro ha aprendido que no puede hacer nada para
evitar las descargas, se sienta en el suelo en una postura que parece expresar “ya me pue-
des enviar todas las que quieras que no estoy dispuesto a hacer nada para evitarlo”. Fina-
lizan las descargas y se deja pasar el tiempo. Llegado un momento, se baja de nuevo la
barrera hasta una altura que el perro pueda saltar sin dificultad. A partir de ese momen-
to se reanudan las descargas. Pero el perro no se mueve. No hace nada para evitarlas, aun-
que podria hacerlo ficilmente saltando la barrera. El perro no hace nada porque tiene el
“sindrome de indefensién adquirida”. Es decir, el perro ha aprendido que estd totalmen-
te indefenso ante los estimulos del contexto. Ha aprendido que haga lo que haga, no va
a lograr ningtin efecto positivo. Por tanto, no merece la pena esforzarse.
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Ahora pensemos en una clase de secundaria en la que hay un muchacho que tiene
ciertas dificultades de aprendizaje. Procura esforzarse, pero al final sélo logra repetida-
mente una nota entre 4 y 5; nunca llega a superar el 5. Es probable que haya un momen-
to en que decida no esforzarse mds. Ha aprendido que todo esfuerzo es inttil. Es decir,
tiene el sindrome de indefensién adquirida. Si el lector es un profesional de la educa-
cién, puede pensar en cudntos alumnos conoce que tal vez tengan el sindrome de inde-
fensién adquirida. Como consecuencia de éste “pasan” de las materias que puedan sus-
pender, porque creen que no estd en su mano hacer nada para evitarlo. Deberfa ser un
objetivo del claustro de profesorado evitar que algiin alumno pueda adquirir este sin-
drome como consecuencia de fracasos continuados.

El experimento anterior pretende resumir un programa de experimentos similares
en los cuales se modificaban diversas variables: sujeto individual o en grupo, tiempos,
condicionantes, etc. Por ejemplo, se observé que los perros callejeros saltaban mucho
més rdpido que los perritos de hogar que estdn acostumbrados a que se lo den todo hecho.
Esto se puede extender a las personas: “si se lo damos todo hecho, no serdn capaces de
esforzarse y reaccionar para satisfacer sus necesidades”.

El sindrome de indefension adquirida, también conocido como sindrome de indefen-
sién aprendida, puede resumirse en los siguientes términos. Ante exposiciones repetidas a
un acontecimiento concreto, las personas aprenden hasta qué punto su comportamiento
influye en los resultados. Cuando un individuo observa repetidamente que los resultados
deseados no dependen de su comportamiento voluntario, puede desarrollar una indefen-
sién aprendida (Seligman, 1975). Esto se transforma en una desmotivacién general para
actuar.

La indefensién aprendida provoca tres efectos:

Motivacionales: apatia, inactividad, desmotivacion;

Cognitivos: 1a percepcién de incontrolabilidad dificulta el aprendizaje posterior
de la controlabilidad;

3. Emocionales: cuando se aprende que no se puede controlar la situacién, el miedo
disminuye y pasa a ser sustituido por la depresion (Seligman, 1975: 85).

N —

2.8. Teorias cognitivas

La caracteristica principal de las teorfas cognitivas aplicadas a la emocién reside en el
papel que atribuyen a las cogniciones, las cuales consisten en una evaluacién positiva o
negativa del estimulo, realizada de manera instantdnea. Esto constituye una fase impor-
tante en el proceso emocional.

Las teorfas cognitivas de la emocién postulan una serie de procesos cognitivos (valo-
racién, interpretacién, etiquetado, afrontamiento, objetivos, control percibido, expec-
tativas) que se sitdan entre el estimulo y la respuesta emocional. La actividad cognitiva
determina la cualidad emocional.
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Algunas de las aportaciones relevantes al estudio de las emociones en las tltimas déca-
das, dentro de la psicologfa cognitiva son la teorfa de la valoracién automdtica de Arnold
(1960), la teoria bifactorial de Schachter y Singer (1962), la teoria de la interpretaciéon
cognitiva de Mandler (1975, 1985, 1988), la teoria de la valoracién cognitiva de Laza-
rus (1991), la teorfa procesual de Scherer (1993), la teorfa bio-informacional de Lang
(1979, 1984, 1990), la teorfa de la evaluacién del mundo en funcién de los intereses
propios de Frijda (1986, 1993), la teoria neuroconductual de Pribram (1984, 1986), etc.
Como ya se ha senalado, algunos, como Plutchik (1991) o Izard (1979) integran la tra-
dicién biologista en la cognitiva; Lang (1979) expone elementos cognitivos, de activa-
cién y de procesamiento de la informacién, y por esto se podrian colocar en distintos
enfoques. Desde este punto de vista, se puede discutir si es correcta la colocacién de estas
teorfas en el enfoque cognitivo o si serfa preferible su inclusién en otra corriente, como
la tradicién biolégica. Conviene senalar la relevancia que la emocién va teniendo en la
psicologia cognitiva, lo cual queda de manifiesto con la creacién en 1987 de la revista
Cognition and Emotion. En las paginas siguientes se hace una exposicién en sintesis de
las principales teorfas cognitivas sobre la emocién.

2.8.1. Gregorio Maraiion: un precursor

El endocrinélogo espafiol Gregorio Marandn (1924) es un precursor de los estudios sobre
la interaccién entre actividad fisiolégica y procesos cognitivos, al poner de manifiesto la
importancia de los factores cognitivos en la experiencia emocional. Para la existencia de
una emocion se requiere la participacién de activacién fisioldgica y componente cogni-
tivo. La simple activacidn fisiolégica por procedimientos bioquimicos (inyectar adrena-
lina, catecolaminas, hormonas) no es suficiente para producir una emocién. No se pue-
de activar una emocién solamente con uno de los dos factores (fisiolégico, cognitivo).
Se requiere la interaccién de ambos componentes para producir una emocidn.

2.8.2. La teoria bifactorial de Schachter y Singer

De acuerdo con la teorfa de Schachter y Singer (1962), las emociones surgen por la accién
conjunta de dos factores: @) activacién fisioldgica (arousal); b) atribucién cognitiva: inter-
pretacién de los estimulos situacionales. Por esto se denomina teorfa bifactorial. El suje-
to percibe su excitacién fisiolégica y busca una explicacién a la misma, atribuyéndola a
claves situacionales. La atribucién causal determina el tipo de emocién.

Schachter y Singer (1962), baséndose en un estudio de endocrinologfa realizado por
Gregorio Marafion (1924), llevaron a cabo un experimento que se ha hecho tan famo-
so y que aparece descrito en multitud de obras sobre la emocién. A los sujetos experi-
mentales no se les comunicaban los verdaderos objetivos de la investigacién. Se les decia
que se querfa comprobar la influencia de algunos firmacos sobre la vista. En realidad, se
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manipulaban tres variables: @) el nivel de activacién (arousal); b) atribucién causal: infor-
macién acerca de los efectos que iban a experimentar los sujetos mediante la inyeccién
de una sustancia; ¢) las claves situacionales inductoras de cogniciones emocionales.

Para manipular la activacién fisiolégica se dispuso de dos grupos: 2) grupo experi-
mental: se les inyectaba una dosis de epinefrina; &) grupo control: se les inyectaba un
placebo. Los efectos fisioldgicos de la epinefrina pueden ser palpitaciones, aceleracién
del ritmo cardiaco, temblores musculares, respiracién agitada, etc.

Se manipulaba la informacién acerca de los efectos de la inyeccién de la siguiente for-
ma: @) grupo bien informado: se describian los sintomas reales de la epinefrina; &) grupo
mal informado: se les informaba de que iban a experimentar una serie de sintomas que
no se correspondfan con la epinefrina; ¢) grupo no informado: no se les informaba de nin-
guna sintomatologfa.

Se controlaba el clima emocional haciendo pasar a los sujetos por dos situaciones
distintas: #) provocadora de euforia; 4) provocadora de ira. En ambas habia una perso-
na que se hacfa pasar por sujeto experimental, aunque en realidad era un cémplice de
los investigadores. Esta persona manifestaba abiertamente su emocién. En un caso de
euforia, mediante juego y alboroto. En el otro caso, de ira y agresividad, por las preguntas
insultantes de un cuestionario.

Los individuos del grupo informado atribuian su activacién fisiolégica a los efectos de
la epinefrina y no se alteraron por el comportamiento del companero de sala. En cambio,
los individuos que no habian sido informados interpretaron sus alteraciones fisiolégicas en
funcién de la provocacién emocional del ambiente (euforia o célera, segiin el caso).

De la conclusién de este complejo experimento se deriva la teoria bifactorial, segtin
la cual se necesitan dos factores para la aparicién de la emocién: a) arousal: activacién de
la respuesta fisioldgica; &) cognicion: interpretacién de la situacién como elemento res-
ponsable de la emocién (atribucién causal). La interpretacién de la activacion fisiol6gi-
ca determina la emocién; la intensidad emocional estd determinada principalmente por
la magnitud de la activacién fisiolégica.

No puede afirmarse que los resultados de esta investigacién cldsica sean concluyen-
tes (Ferndndez-Abascal, 1995); si bien, los datos apoyan algunas de sus hipétesis. Poste-
riormente han surgido criticas a este estudio, que se ha replicado en diversas ocasiones
sin llegar a conclusiones definitivas. Con todo, hay que reconocer a este trabajo la influen-
cia que ha tenido en los referentes tedricos la idea de que la cognicién puede diferenciar
la experiencia emocional.

2.8.3. La teoria de la valoracién automadtica de Arnold

Arnold (1960) fue una pionera que se adelanté en el tiempo al enfoque cognitivo. Segin
su opinidn, la secuencia emocional es

percepcién — valoracidn (appraisal) — experiencia subjetiva — accién
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La segunda fase de este modelo es appraisal, que se puede traducir por valoracién o
evaluacién. Continuamente realizamos valoraciones del entorno a partir de los estimu-
los que llegan a nuestros sentidos. Cuando percibimos un estimulo (informacién, expe-
riencia, acontecimiento, etc.), evaluamos de forma automdtica cémo puede afectarnos
en términos de supervivencia o bienestar. Tenemos un mecanismo innato de valora-
cién automitica de los estimulos que llegan a nuestros sentidos. El resultado de la eva-
luacién puede ser positivo o negativo. En ambos casos se produce una emocién. Las
emociones pueden ser, por tanto, positivas o negativas, en funcién de la valoracién que
se hace del acontecimiento. Esta aportacién de Arnold serd recogida en la mayoria de
las teorfas cognitivas posteriores y es uno de los aspectos sobre los cuales hay mayor
acuerdo. De ahf{ su importancia.

2.8.4. La valoracion cognitiva en Lazarus

Segin la teorfa de la valoracién cognitiva de Lazarus (1991) se dan dos procesos de valo-
racién: primaria (automadtica) y secundaria (cognitiva). Lazarus propone la valoracién
cognitiva o secundaria. Una vez que se ha producido la valoracién automitica de Arnold,
también denominada valoracién primaria, se activa la respuesta emocional. En la valo-
racién primaria se toman en consideracién las consecuencias que pueden derivarse de la
situacién. En la valoracién secundaria se hace un balance de la capacidad personal para
afrontar la situacién. Esta interpretacién o valoracién se lleva a término mediante pro-
cesos cognitivos. Utilizamos la palabra “valoracién” como traduccién de “appraisal” y
por tanto también puede decirse “evaluacién cognitiva”.

Para explicarlo en términos comprensibles para el gran publico, es como si en la valo-
racién automadtica el sujeto se pregunta: ;afecta esto a mi supervivencia o a mi bienestar?
Si la respuesta es afirmativa, se activa la respuesta emocional. Pero inmediatamente se pro-
duce una segunda valoracién o “valoracién cognitiva” (Lazarus, 1991), en la cual el suje-
to en fracciones de segundo se plantea: ;estoy en condiciones de hacer frente a esta situa-
cién? Si la respuesta es afirmativa, se da una sensacién de controlar la situacion y, por tanto,
la respuesta emocional baja de intensidad. En cambio, si la respuesta es negativa, el sujeto
tiene una sensacién de pérdida de control, lo cual activa més la respuesta fisioldgica.

De esto se derivan importantes aplicaciones para la practica, como por ejemplo tomar
conciencia de la importancia de aprender a valorar los acontecimientos de forma apro-
piada. Y, por tanto, desarrollar un estilo valorativo adecuado.

En la valoracién primaria se pueden clasificar las situaciones de tres modos irrele-
vante, benigna positiva y estresante. En el primer caso la situacién no implica al indivi-
duo. Las benigno-positivas son las que tienen consecuencias positivas de cara al bienes-
tar. Las estresantes son las que suponen dafio, pérdida, amenaza, riesgo, etc. Esto significa
movilizar estrategias de afrontamiento.

En la valoracién secundaria se evaldan los recursos personales para afrontar la situa-
cién. La forma de enfrentarse a las emociones (coping), o afrontamiento, desempefia un
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papel importante en los efectos que éstas puedan tener y ademds influye en la valoracién
que se pueda hacer de esos efectos.

Una parte de las diferencias individuales observadas es debida al ambiente, pero otra
parte se debe a la interpretacién que el individuo hace de la situacién que experimenta.
La forma de enfrentarse a las emociones y a la evaluacién que se hace de los estimulos
recibidos es producto de la personalidad y del ambiente en interaccién. Es a esa relacion
y a su significacién para el bienestar personal a lo que Lazarus denomina “significacién
relacional”. Si la significacién de lo que sucede es beneficiosa o perjudicial se genera una
emocién que incluye una tendencia innata a la accién. Esto proporciona la base para la
actividad fisiolégica propia de cada emocién especifica.

La intensidad de la emocién estd en relacién directa con el grado de amenaza que
determina la valoracién primaria y en relacién inversa con la capacidad de afrontamien-
to que determina la valoracién secundaria. Ambas valoraciones se dan en un brevisimo
espacio de tiempo, ddndose relaciones complejas entre ellas. En funcién de nuevas infor-
maciones recibidas del entorno pueden reconsiderarse las valoraciones iniciales, produ-
ciéndose una revaloracién o reevaluacién, que puede modificar la experiencia emocional
inicial, tanto en sentido positivo como negativo.

Lazarus resalta la importancia de las “estrategias de afrontamiento” (coping skills),
entendidas como un proceso dindmico de busqueda de soluciones a los retos que plan-
tea la vida. En palabras de Lazarus y Folkman (1984: 164), el afrontamiento son “los
esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente cambiantes que se desarrollan para
manejar las demandas especificas externas y/o internas que son evaluadas como exce-
dentes o desbordantes para los recursos del sujeto”.

Hay dos tipos de estrategias de afrontamiento: las dirigidas a la emocién vy las diri-
gidas al problema. En la medida en que la valoracién cognitiva sea favorable, en el sen-
tido de una percepcién de autosuficiencia para hacer frente a la situacidn, se estd en mejo-
res condiciones de afrontarlo y resolverlo.

Otra de las aportaciones de Lazarus (1991) es una “metateoria de las emociones”, en la
que plantea una serie de cuestiones a las cuales deberfan atender las teorfas de la emocién.
Es un marco programdtico para las investigaciones sobre la emocién, donde las siguientes
cuestiones son relevantes: ;qué reacciones pueden considerarse como emociones y cudles
no?, ;las emociones son categdricas o dimensiones factoriales?, ;cudl es la tendencia de accién
y la actividad fisiolégica en las emociones?, ;cudles son las interdependencias funcionales
entre las emociones?, ;cudles son las relaciones entre cognicién, motivacién y emocién?,
scémo es el desarrollo emocional?, ;c6mo se influyen mutuamente aprendizaje y desarrollo
emocional?, ;cémo influyen las emociones en la salud, el bienestar subjetivo y el funciona-
miento social?, ;c6mo podemos intervenir para prevenir las disfunciones emocionales?

Segin la teorfa cognitivo-motivacional-relacional de Lazarus (1991) pueden distin-
guirse cinco temas metatedricos:

1. Principio de sistema: los procesos emotivos implican muchas variables (antece-
dentes, procesos mediadores y respuestas o resultados). Una simple variable no

55

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

es suficiente para explicar una emocién. En la génesis de una emocién intervie-
nen variables de personalidad y ambientales. Todas ellas son interdependientes y
constituyen un sistema.

2. Principio de proceso-estructura: las emociones expresan dos principios interde-
pendientes: @) principio de proceso (flujo y cambio): las emociones cambian y
presentan una gran variedad a lo largo del tiempo, dado que pueden darse cam-
bios de significacién en las relaciones entre persona y ambiente; 4) principio de
estructura (estabilidad): hay relaciones persona-entorno que son estables debido
a la presencia de estructuras psicoldgicas estables o, con mds precisin, relacio-
nes estables entre la persona y el ambiente.

3. Principio de desarrollo: 1as variables biolégicas y socioldgicas que influyen en las
emociones se desarrollan y cambian a lo largo de toda la vida. Por tanto, los pro-
cesos emocionales no son los mismos a lo largo de las diversas etapas de la vida
(ontogénesis). Igualmente pueden cambiar a través de la evolucién de las espe-
cies (filogénesis), asi como también hay diferencias entre las diversas especies.

4. Principio de especificidad: no hay una emocién, sino emociones. Es importante dis-
tinguir entre las diversas emociones. Algunas son positivas y otras negativas. El pro-
ceso emocional es distinto para cada emocién especifica (ira, ansiedad, tristeza).

5. Principio de significacion relacional: cada emocion se define por un significado
relacional tnico y especifico, que constituye la clave del proceso emocional.
Este significado se expresa en un conjunto de “temas relacionales centrales” (core
relational themes) para cada emocidén especifica, que resume los dafios y bene-
ficios presentes en cada relacién persona-ambiente. Este significado emocional
de la relacién persona-entorno se construye a través de un proceso de valora-
cion.

Los primeros cuatro principios son mds bien generales y metatedricos. El quinto
principio es el que permite llegar a las aplicaciones practicas en investigacién, evalua-
cién e intervencién.

Hilgard (1980) denominé “trilogfa de la mente” a la cognicién, afeccién y conacidn,
las cuales han sido reconvertidas por Lazarus (1991) en cognicién, motivacién y emo-
cién. Estos tres conceptos constituyen un nticleo bésico de investigacién, no sélo de Laza-
rus, sino de los estudiosos sobre las emociones a principios del siglo XXI.

2.8.5. La predisposicion a la accion en Frijda

Nico H. Frijda (1986, 1988, 1993a, 1993b) propone el concepto de “predisposicién a
)

la accién”, claramente funcionalista. La emocién cumple una funcién motivacional, de

tal forma que predispone a la accién. Cuando se experimenta una emocién, se tienen

ganas de hacer algo, en funcién del tipo de emocién que se ha activado, como, por ejem-

plo, huir, atacar, llorar, reir, gritar, etc.
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Este enfoque introduce la motivacién y la cognicién dentro de la emocién. La moti-
vacién es una predisposicién a la accién. La emocién supone una evaluacién automdti-
ca de la situacién. Esta evaluacién se hace en funcién de la supervivencia o bienestar; es
decir, evaluaciones sobre lo que es bueno o malo para si mismo. Si la evaluacién de la
situacion no se corresponde con lo que uno espera, se origina una emocion, que impli-
ca una tendencia a la accién, de tal forma que prepara a la persona a actuar de manera
consistente con sus objetivos. Las diferentes tendencias a la accién corresponden a dife-
rentes emociones.

La funcién de motivacién de la emocién predispone a la movilizacién de recursos
(accién); por ejemplo, el miedo predispone a la accién de protegerse (huir, esconderse,
pedir ayuda). Existen una serie de patrones de respuesta ante acontecimientos concretos
que tienen un cardcter universal: la pérdida de una persona amada induce universalmente
a la tristeza; la ira predispone para atacar; el miedo induce a huir; la alegria se asocia con
la tendencia a abrirse al contacto social.

Por otra parte, Frijda (1988) expone las leyes de la emocién. Una de ellas es la ley de
asimetrfa heddnica, segin la cual las emociones negativas tienen una mayor duracién
que las positivas.

2.8.6. El modelo procesual de Scherer

Scherer (1993) considera que en la emocién pueden observarse cinco componentes, cada
uno de ellos con unas funciones especificas. Los componentes, con sus funciones entre
paréntesis son:

Procesamiento cognitivo de estimulos (evaluacién del contexto).
Procesos neurofisiolégicos (regulacién del sistema).

Tendencias motivacionales y conductuales (preparacion para la accién).
Expresién motora (comunicacién de intenciones).

Estado afectivo subjetivo (reflexién y registro).

bR S

Estos cinco componentes amplian los tres cldsicos (cognitivo, fisioldgico, conduc-
tual), en cuanto se anade la evaluacién (en esto coincide con Arnold y Lazarus) y la pre-
paracién para la accién (coincidencia con Frijda). Los diversos planteamientos no son
incompatibles, sino complementarios.

En este modelo existen unos “controles de evaluacion de los estimulos” que toman
en consideracidn:

a) acontecimiento (novedad, expectativas);

b) producto (efectos, placer o displacer, relevancia respecto a los objetivos);
¢) atribucién causal (agente causal);

d) potencial de afrontamiento;
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¢) comparacién con las normas externas o internas (conformidad del evento con las
normas culturales y con la autoimagen real o ideal).

El resultado final de esta evaluacién a cinco niveles es una reaccién emocional. El
proceso evaluador determina la cualidad y la intensidad de la emocién. Los procesos eva-
luativos son altamente subjetivos, de tal forma que un mismo acontecimiento puede sus-
citar distintas reacciones afectivas en diferentes personas (Scherer, 1997).

2.8.7. La atribucion causal en Weiner

El punto de partida de la teorfa de la atribucién causal es el trabajo de Heider (1958), quien
propuso que las personas atribuyen relaciones de causa-efecto, muchas veces de forma sub-
jetiva. Las atribuciones son afirmaciones que funcionan como un tipo de lenguaje inter-
no. Estas atribuciones tienen efectos sobre las emociones, el pensamiento, la motivacién,
el comportamiento y la autoestima.

Bernard Weiner (1986) es el principal representante de la teorfa de la atribucién cau-
sal, segtin la cual el proceso emocional es un fenémeno postatribucional. Esto significa
que la forma como el sujeto atribuye relaciones causa-efecto en la valoracién (Arnold,
19605 Lazarus, 1991) que hace de los acontecimientos, tendrd un efecto importante en
la activacién de la emocidn.

Weiner (1986) propone tres dimensiones de causalidad:

1. Lugar de causalidad: el lugar donde reside la causa puede ser interno (factores
personales) o externo (ambientales).

2. Controlabilidad: hay causas que el sujeto cree que puede controlar y otras que no.

3. Estabilidad: las causas pueden ser estables (no varfan a través del tiempo) o ines-
tables (pueden variar).

El estilo atributivo es la forma peculiar de realizar atribuciones causales que tiene un
individuo y constituye un aspecto importante de su personalidad. Pueden distinguirse
cuatro tipos de estilo atributivo:

1. Externalista: tanto los éxitos como los fracasos se atribuyen a causas externas
(ambiente, otros);

2. Internalista: tanto los éxitos como los fracasos se atribuyen a causas internas del
individuo (capacidad, esfuerzo);

3. Egoista: los éxitos se atribuyen a causas internas y los fracasos a causas externas
« » « . »
(“he aprobado”, “me han suspendido”);

4. Depresivo: los éxitos se atribuyen a causas externas y los fracasos a factores inter-
nos.
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Las dimensiones de la atribucién causal son las que se sintetizan en el cuadro 2.2.
Muchas atribuciones implican mds de una dimensién. Por ejemplo: “nadie me quiere”
(global, estable, incontrolable).

CUADRO 2.2
Dimensiones de la atribucion causal

1. Situacion
a) Global: “He suspendido porque no lo hago bien en ningtin examen”.
b) Especifica: “He hecho mal este examen y por eso lo he suspendido”.
2. Tiempo

a) Estable: “Lo he hecho mal porque siempre lo hago mal”.
b) Inestable: “He tenido un mal dfa y por eso me ha salido mal”.

3. Control

a) Incontrolable: “Lo he hecho mal porque soy malo y las cosas me salen mal”.
) Controlable: “Lo he hecho mal porque habfa demasiado ruido y no me he podido con-
centrar’.

Las atribuciones causales determinan las reacciones emocionales. Es fécil comprender
el impacto emocional que tienen ciertas atribuciones y cémo determinados estilos atribu-
tivos favorecen comportamientos inadaptados. A su vez, las reacciones emocionales influ-
yen sobre la motivacién y las expectativas de éxito; y por tanto en el comportamiento.

Las implicaciones psicopedagdgicas son evidentes: los programas de cambio de atribu-
cién causal. En ellos se ensefian las dimensiones de la atribucién causal, los estilos atributi-
vos, las atribuciones inapropiadas, la clarificacion de las relaciones entre antecedentes y con-
secuentes, las estrategias de cambio de atribucidn, etc.

Las atribuciones inapropiadas se sitdan en la dimensién “global, estable, incontro-
lada”. Puede ser en una sola de estas dimensiones o en una combinacién de ellas, sien-
do posibles las tres al mismo tiempo. Estas atribuciones tienen un impacto emocional
negativo y constituyen un fracaso de la motivacién. En tltimo término se trata de que
las atribuciones sean especificas, inestables y controlables. De esta forma se puede ate-
nuar el impacto emocional negativo que una atribucién subjetiva inapropiada pueda
tener aumentando la motivacién intrinseca.

La dimensién de control procede del locus de control interno-externo de Rotter
(1966). Por otra parte, los programas de cambio de atribucién tienen mucho en comin
con la reestructuracién cognitiva de Ellis (1977).
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2.8.8. Los primes en el modelo de Buck: motivacion, emocién y cognicién

La teoria de los primes (Primary Motivational/Emotional Systems) de Buck (1985, 1991)
parte de la pretensién metatedrica de lograr un modelo comprensivo de motivacién,
emocién y cognicién. Este modelo toma en consideracién la mayoria de las tradiciones
que han abordado las relaciones de la emocién y la motivacién.

Los primes son unos supuestos sistemas motivacionales-emocionales bésicos, que
explicarian tanto el aspecto motivacional como el emocional de la conducta animal y
humana. Son sistemas propositivos especiales que sirven para las funciones bésicas de
adaptacién y homeostasis. La fuerza potencial intrinseca de los primes corresponderia a
la motivacién, mientras la manifestacién de esta fuerza serfa la emocién. Motivacién y
emocién son diferentes aspectos de los primes; dos caras de una moneda: la motivacién
es un potencial que se manifiesta a través de la emocién. La manifestacion o salida, es
decir, la emocién, puede darse a tres niveles:

1. Emocién I. Es la basica. Implica funciones de adaptacién y homeostasis (oxigeno,
agua, alimento, regulacién de la temperatura, etc.). Esta funcién se consigue con la
accién combinada de los sistemas endocrino, inmunoldgico y nervioso vegetativo.

2. Emocién II. Comunicacién y coordinacién entre distintas personas. Implica la
expresion externa (principalmente la facial).

3. Emocién I11. Es la superior e implica cognicién de los primes. Es la experiencia
subjetiva directa de la emocién. Es una cognicién sincrética que se convierte en
objeto para la cognicién analitica.

Conviene distinguir entre cognicién sincrética y analitica. La primera es conoci-
miento por experiencia, proceso presumiblemente basado en la actividad del hemisferio
cerebral derecho. La cognicién analitica es conocimiento por descripcién y se origina
por influencias socioculturales en las cuales el aprendizaje tiene un rol fundamental. Se
supone que la cognicién analitica se localiza en el hemisferio izquierdo y es necesaria en
la conducta adaptativa.

En la Emocién III se da una interaccién entre la cognicién sincrética y la analitica
que permite controlar la expresién de la emocién, dando lugar a una atenuacidn, inten-
sificacién o enmascaramiento. Asi pues, se observa que la manifestacién de las emocio-
nes viene condicionada por patrones aprendidos. El aprendizaje social por observacién
e imitacién juega aqui un papel importante, de tal forma que la expresién de las emo-
ciones estd condicionada por las manifestaciones de sus congéneres. Diversos estudios
indican que la forma en que los nifios expresan sus emociones viene determinada por lo
que ven en los adultos que les rodean, particularmente con los que mantienen una rela-
cién mds afectiva (madre, familiares, amigos, etc.). Todo esto es una justificacién mds de
cara a la educacién emocional: el comportamiento emocional se aprende.

Por otra parte, el modelo de Buck (1991) presenta aspectos complejos y discutibles. En
su opinién, la emocién es previa a la cognicién; para que haya emocién, no es necesaria una
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evaluacién cognitiva previa. Estas opiniones contradicen una tradicién muy extendida, repre-
sentada entre otros por Arnold (1960), Lazarus (1982, 1991), Schachter (1978), etc.

2.8.9. La emocion en la teoria de los esquemas

La aplicacién de la psicologia cognitiva a la educacién se conoce como constructivismo.
En el marco del constructivismo, se pone un énfasis especial en los conocimientos pre-
vios, a los cuales se les denomina esquemas de conocimiento o esquemas mentales. Los
esquemas forman nuestro conocimiento del mundo y nos ayudan a situarnos en el espa-
cio y el tiempo, asi como a definir expectativas. Un ejemplo de esquema es la palabra
drbol. Se empieza por tener un primer esquema de ese concepto. A medida que se cono-
ce mejor se pueden derivar otros esquemas: pino, ciprés, palmera, etc.

A partir de esta concepcidn, algunos autores, como Mandler (1975, 1985), han dedi-
cado esfuerzos a analizar las implicaciones que puede tener la nocién de “esquema” para
la construccién de las emociones. Los fenémenos de “discrepancia” e “interrupcién” se
dan cuando un esquema no encaja con la experiencia, lo cual impide dar sentido al mun-
do que nos rodea y provoca una activacién del Sistema Nervioso Vegetativo. La viven-
cia emocional es una construccién consciente, que combina evaluacién y activacion vege-
tativa en una estructura unitaria abstracta. Cuando se da una notable discrepancia entre
la evidencia disponible y las expectativas, producidas por los esquemas existentes, se gene-
ra una activacién vegetativa y se produce una sintesis emocional.

En una situacién particular, el andlisis del significado del inpur puede producir la
activacién que llevard a algin tipo de vivencia emocional. Es decir, la experiencia emo-
cional se produce por activacion vegetativa (@rousal) y valoracion cognitiva (appraisal).

En resumen, los esquemas emocionales son las estructuras mentales que configuran
las experiencias y fenémenos emocionales, a partir de los cuales se generan los estilos de
respuesta emocional que caracterizan a cada una de las personas. Para mds detalles sobre
los esquemas emocionales pueden consultarse Baldwin (1992), Mandler (1975, 1985)
y Oatley y Jenkins (1996), entre otros.

2.9. El construccionismo social

Las teorfas y enfoques que se han presentado anteriormente tienen en comun el estudio
de las emociones desde enfoques biopsicoldgicos, adoptando la metodologfa cientifica
clédsica, de cardcter més bien cuantitativo, nomotético, basada en el positivismo légico,
con investigaciones de laboratorio, con grupos controlados, etc. A pesar de las diver-
gencias que hay entre ellas, sobre todo por lo que respecta a la polémica de si la cogni-
cién es necesaria para la emocién o no, se pueden agrupar en lo que se podria denomi-
nar en sentido amplio enfoques cognitivos. Tal vez algunos biologistas no estarfan de
acuerdo en esta inclusién. Pero se ha visto cémo en muchos aspectos el problema es
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semdéntico: ;qué se entiende por cognicién? Desde una perspectiva amplia del concepto
de cognicidn, pricticamente todos se pueden incluir, y de hecho se incluyen, en lo que
se denomina cognitivismo, al que se opone el construccionismo social.

El construccionismo social extiende el estudio de las emociones a factores sociales y cul-
turales, poniendo un énfasis particular en las caracteristicas propias de los grupos. Las emo-
ciones son construcciones sociales que se vivencian dentro de un espacio interpersonal.

El construccionismo social es una corriente que se ha ocupado de temas muy diversos
relacionados con la sociologia, la educacidn, la psicologia, el feminismo, la politica, la
etnografia, etc. En el fondo de estos temas hay una parte emocional. Pero el andlisis de
las emociones en cuanto tales no es el aspecto més relevante de esta corriente; o como
minimo no es la dnica ni la m4s importante. Es una mis.

Es fécil confundir el construccionismo social con el constructivismo. El constructi-
vismo social es una corriente socioldgica y antropoldgica que se ha aplicado a diversos
campos con la intencién de conocer la realidad y cambiarla. El constructivismo es la
aplicacién de los principios de la psicologia cognitiva a la educacién. Légicamente
ambos movimientos tienen elementos en comin, ademds de lo parecido de su deno-
minacién. Pero son distintos sus origenes, principios, metodologfa, temas de estudio, con-
textos, etc.

2.9.1. Presupuestos teoricos

Los representantes del construccionismo social no suelen proceder de las ciencias biopsi-
coldgicas, sino de la antropologia y la sociologfa. Si bien los estudiosos de las emociones si
han recibido una formacién profunda en psicologfa. Utilizan una metodologia més bien
etnografica, naturalista, de cardcter cualitativo, ideogréfica, basada en el paradigma criti-
co, con investigaciones de campo, de cardcter ecoldgico, con grupos naturales en su medio
natural, etc. Obras representativas de este enfoque son las de Averill (1980), Harré (1986a),
Harré y Parrot (1996), Kemper (1981), Gergen (1985), Gergen y Davis (1985), Lyons
(1980), Armon-Jones (1986a; 1986b), Parkinson (1995), Roberts y Pennebaker (1995),
Echebarria y Pdez (1989), Molté (1995), Pdez y Casullo (2000), etc.

El centro de atencién del construccionismo social en el estudio de las emociones se
centra en aspectos como gente enfadada, vivencias de contratiempos, preocupaciones,
episodios sentimentales, penas, aflicciones, funerales, madres ansiosas a medianoche, etc.
Este enfoque se centra en el andlisis de contextos (acciones, acontecimientos) y las expre-
siones emocionales que los acompafan. Es un enfoque que va més alld de lo psicolégi-
co para tomar en consideracién lo sociocultural y lo politico para realizar descripciones
gruesas de las emociones.

Un fundamento para este enfoque es que las emociones son distintas segtin las cul-
turas y por tanto no hay emociones universales (Solomon, 1995). La premisa de la diver-
sidad motiva al construccionismo social a analizar las emociones como una expresién del
poder ejercido por los grupos dominantes.
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Una divergencia de fondo entre cognitivismo y construccionismo social es que para
los primeros es importante hallar las constantes universales que se mantienen a través de
la historia y de las culturas y que permiten llegar a principios generales (ciencia nomo-
tética). Mientras que para los segundos esto no es posible ya que el impacto de un acon-
tecimiento depende de factores culturales, sociales, histéricos, circunstanciales, etc., de
tal forma que, mds que lo general, es lo particular lo que cuenta (ciencia idiogréfica).
Idiogréfico y nomotético es una distincién acufiada por Windelband (1949, 1955) para
distinguir dos planteamientos distintos de la ciencia. Las ciencias nomotéticas son las
que buscan las leyes generales (biologia, fisica, quimica, matemiticas, etc.). Mientras que
las ciencias idiogréficas se ocupan de los casos particulares y cambiantes; esto pasa como
minimo en algunos aspectos del derecho, la historia, la pedagogia, etc. Esta distincién
fue bésica en la Escuela de Baden, proseguida poe Rickert, y actualmente son conceptos
de uso comun en epistemologfa y en metodologia de la ciencia. Para los cognitivistas hay
unas emociones bésicas universales. Para el construccionismo social las emociones depen-
den de la cultura. Los procesos educativos y de socializacién, las normas éticas, sociales
y politicas, los valores, etc., permiten explicar las diferencias individuales y grupales en
los patrones de respuesta emocional.

Al referirnos a la tradicién literaria, se ha expuesto el diferente niimero de palabras
emocionales que hay en distintos idiomas, desde mds de 500 en las lenguas europeas, a
menos de 50 en ciertas islas del Pacifico. La gran diversidad en el lenguaje emocional
entre las diversas culturas es una justificacién del énfasis que el construccionismo social
pone en la cultura como factor de construccién social de las emociones y del uso del len-
guaje como condicionante de la experiencia emocional.

El construccionismo social acepta la teorfa de la valoracién, que es uno de los pun-
tales del cognitivismo. En cambio no aceptan el enfoque biolégico, segtin el cual las emo-
ciones son respuestas innatas que se transmiten genéticamente. Es la cultura y sus valo-
res morales lo que proporciona un contenido a la valoracién y un significado a la situacién.

Siguiendo a Martinez-Sanchez ez al. (2002), hay que reconocer que la cultura ha ejer-
cido un papel importante en la regulacién emocional. En cada cultura y en cada época his-
torica se dan normas sociales sobre c6mo hay que comportarse que implican a la forma de
controlar y expresar las emociones. La expresion emocional presenta diferencias importan-
tes entre las culturas. El lenguaje emocional también es muy distinto segn las culturas; algu-
nas emociones no tienen un término especifico en ciertas culturas. Pero también hay que
afiadir que muchos de estos aspectos han sido incorporados a los enfoques cognitivos.

En el enfoque més radical del construccionismo social, se concibe que solamente se
expresa una emocién cuando se ha aprendido a interpretar situaciones, en términos de
los imperativos morales y patrones de comportamiento, que permiten conocer la forma
apropiada de expresién emocional en ese momento y en esa situacién.

El construccionismo social ha sido particularmente sensible a las diferencias de géne-
ro. Hay diferencias en la experiencia emocional y en su expresién entre mujeres y hom-
bres. A los hombres les resulta mds dificil hablar de sentimientos y describirlos. La mujer
es mds expresiva; presenta una mayor tendencia a comunicar sentimientos y revelarlos.
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Las mujeres tienden a hablar sobre si mismas y lo que les sucede, con especial referencia
a los estados emocionales; mientras que los hombres tienden a evitarlo.

A partir de Hofstede (1991) se identifican tres grupos de variables dicotémicas que
influyen en el comportamiento emocional:

a) colectivistas o individualistas;
b) alta o baja distancia de poder;

¢) masculinas o femeninas.

La pertenencia a culturas de un determinado tipo afecta a la experiencia y expresién
emocional.

Las personas que pertenecen a culturas colectivistas valoran la importancia de las
relaciones interpersonales. La base de la identidad personal estd en el sentimiento de per-
tenencia al grupo. Valoran a los demis, a la familia, a los grupos de referencia cercanos.
Valoran mds los intereses colectivos que los personales. En contrapartida valoran en menor
medida los sentimientos personales que las culturas individualistas. Son ejemplos de cul-
tura colectivista América Latina, Africa y Asia.

Las culturas individualistas valoran los sentimientos internos y la introspeccidn.
Tienen un lenguaje emocional sofisticado. Se valora hablar de uno mismo y revelar
los sentimientos a otras personas. En estos paises, emociones como la ira se expresan
abiertamente, sin miedo al rechazo social. Son ejemplos de culturas individualistas
la anglosajona (Reino Unido, Estados Unidos, Canad4, Australia) y la europea occi-
dental.

La distancia de poder se refiere a la forma en que se reparte el poder social en una
cultura. En estas sociedades, generalmente hay una fuerte desigualdad de ingresos entre
los més ricos (que ostentan el poder) y los mas pobres. En las culturas con una alta dis-
tancia de poder hay una alta distancia emocional, que separa a los subordinados de las
autoridades. Se valoran el respeto y la deferencia formal hacia las personas de mayor esta-
tus social (gobernantes, autoridades, personalidades, personas mayores, padres). La expre-
sién emocional espontdnea se considera falta de deferencia, por eso puede ser mal vista.
Como consecuencia, las personas aprenden a reprimir e inhibir sus emociones. La alta
distancia de poder también se aplica en el seno familiar, donde el silencio es una forma
de expresién de la armonia familiar y social. Paises con alta distancia de poder son los
latinos europeos, como por ejemplo Francia, algunos latinoamericanos, como México y
Guatemala o la mayorfa de asidticos, por ejemplo, Malasia.

En las culturas con baja distancia de poder se expresan de forma mds espontdnea
emociones negativas como miedo, ira, enfado, tristeza; tanto a nivel social como fami-
liar. Son ejemplos de paises igualitarios Costa Rica y Dinamarca.

Las denominadas culturas femeninas se caracterizan por la armonia y comunién
interpersonal. Son valores de estas culturas la bondad, la igualdad, la cooperacién, la
modestia, la hospitalidad, el apoyo a los més débiles, etc. Como consecuencia se perci-
be una necesidad de dar apoyo emocional y muestran mayor bienestar subjetivo. Ejem-
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plos de paises identificados como de cultura femenina son Costa Rica, Noruega, Suecia,
Finlandia, Chile y Espana.

Las culturas masculinas se caracterizan por el logro individual y la asertividad. Enfa-
tizan la competencia, las recompensas materiales y las diferencias entre los roles sexua-
les. La expresién emocional es aceptada para las mujeres, mientras que se supone que los
hombres disimulan o encubren su emotividad, excepto con la expresién de la ira. Son
ejemplos de paises con cultura masculina Estados Unidos, México, Japén y Bélgica.

Las culturas individualistas, femeninas y de baja distancia jerdrquica tienen mayor liber-
tad para expresar las emociones libremente. En estas culturas las personas se sienten libres
para expresar sus emociones, incluso la ira. Cuando aumenta el nivel de desarrollo socioe-
condmico, estas tendencias se ven aumentadas.

En la literatura a veces se pueden observar enfrentamientos que parecen irreconci-
liables entre los dos enfoques (cognitivismo y construccionismo social). Sin embargo,
sus diferencias no son tan importantes como para que no se puedan considerar como
complementarias. En la prictica, el construcionismo social hace descripciones idiogra-
ficas de culturas particulares que puede enriquecer la perspectiva nomotética. Por su par-
te, los cognitivistas toman en consideracién la significacién de los fenémenos sociales y
culturales y sus teorfas son sensibles a la diversidad cultural. De hecho, se acepta que los
factores socioculturales afectan a la forma en que se experimentan las emociones. A con-
tinuacién se presentan algunos de los representantes del construccionismo social en el
estudio de las emociones.

2.9.2. Averill: la emocién como sindrome socialmente constituido

James R. Averill (1980) considera que las emociones se construyen por y para las rela-
ciones sociales. Las emociones son papeles sociales transitorios, en forma de sindrome
socialmente constituido, que incluye una valoracién de la situacién y su interpretacion.

Averill fue discipulo de Lazarus, con quien colaboré al principio de su carrera (Laza-
rus, Averill y Option, 1970). Por esto no es de extraiar que conceda un papel impor-
tante a la valoracién. Pero se decanta hacia la vertiente social, al conceder un papel pri-
mordial a la cultura en la vivencia emocional. Los sindromes emocionales son papeles creados
por la sociedad y representados individualmente. La forma de expresar las emociones viene
condicionada por la sociedad, es decir, por la educacién. El paso de la influencia social a la
educacién es nuestro, bien entendido que educacién es mucho mds que escolarizacion. La
persona se educa en la sociedad. Los sindromes emocionales son aprendidos. Se basan en
actitudes que reflejan las précticas, normas y valores de la cultura en la cual se ha edu-
cado la persona.

Un aspecto importante de la teorfa de Averill es la consideracién de la emocién como
un conjunto de respuestas socialmente prescritas que siguen a un acontecimiento. La
emocion es un conjunto de papeles asociados a reglas sociales y sistemas de valores. Como
tales, las emociones determinan y modulan la relacién social de la persona con su entor-
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no. Las reglas sociales son aprendidas a través de procesos de socializacién, como por
ejemplo la educacién. Cada cultura tiene una serie de reglas que rigen la respuesta emo-
cional. Estas estructuras son similares a las reglas gramaticales del lenguaje; las personas
nativas hablan correctamente, sin haber estudiado gramdtica. Las estructuras emociona-
les proporcionan la base para la valoracién de los estimulos, la organizacién de las res-
puestas y el control de la conducta.

2.9.3. Harré: la importancia del lenguaje emocional

Los representantes del construccionismo social aceptan muchas de las aportaciones de los
enfoques cognitivos. Pero, tal como sefala Harré (1986b), consideran que el enfoque cog-
nitivo es “anoréxico”. Hay un papel importante de la cultura en las emociones que el enfo-
que cognitivo no toma en consideracion, principalmente las lenguas locales, las érdenes
morales, las creencias, la educacidn, etc.

Para identificar las emociones que deben ser estudiadas, hay que empezar por un
andlisis del lenguaje emocional. Observar el uso de las palabras sensibiliza al investiga-
dor y ademds le permite tomar conciencia de la posibilidad de que otras culturas pue-
dan utilizar conceptos relacionados pero de formas muy distintas.

Hay, al menos, cuatro tipos de variaciones culturales en los fenémenos emocionales:

1. Inversién. Se producen inversiones observables en los patrones de evaluacién a
través de las culturas. Por ejemplo, situaciones de peligro, que en muchas cultu-
ras inducen al miedo, en otras culturas son valoradas como una oportunidad para
manifestar valentfa. La expresion de miedo en algunas culturas se considera ina-
propiada e indeseable. En estas culturas no serfa apropiado hablar de miedo.

2. Fomentar frente a suprimir. Hay tendencias en algunas culturas a suprimir emo-
ciones que son fomentadas en otras. Por ejemplo, los japoneses fomentan y valo-
ran un tipo de dependencia emocional de los demds que no serfa bien visto en
muchas culturas occidentales.

3. Intensidad diferente. En algunas culturas se pueden observar manifestaciones de
emociones extremas que en otras culturas sélo existen de forma muy suave. Por
ejemplo, Niedenthal ez 2/ (2006: 20) afirman que “algunos sentimienos de ver-
giienza, especialmente de parte de otras personas, son debilitadores y penosos en
la cultura espafiola, y mucho més fugaces y menos aversivos en otras culturas”.
Como ya se ha senalado, la expresién “vergiienza ajena” surgié en la literatura
espafiola del siglo XVIII y es dificil de traducir a otras leguas. En la frase anterior
original, en inglés, se observa que los autores la desconocen, siendo especialistas
en emociones. De haberla conocido, hubieran sustituido la expresién que utili-
zaron en su lenga original, “some feelings of shame, especially on behalf of anot-
her person” por la expresién equivalente en inglés de “vergiienza ajena”. Este ejem-
plo ilustra las diferencias entre la cultura angloamericana y la espafiola.
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4. Cambios a través de la historia. Algunas emociones parece que han cambiado o se
han suprimido del lenguaje comun a lo largo de la historia en una misma cultura.
Por ejemplo, en la Edad Media y en el Renacimiento, las personas religiosas podian
sufrir accidie, que es un sentimiento profundo de tristeza tenebrosa que sumergfa en
un pesimismo oscuro a causa de perder la fe en Dios (Spackman y Parrot, 2000).

2.9.4. Kemper: las emociones en las relaciones de poder

Theodore D. Kemper (1981) es uno de los principales representantes del construccio-
nismo social en el estudio de las emociones. Propone una teorfa en la que muchas emo-
ciones pueden predecirse a partir de las relaciones de poder que mantienen las personas.
Las emociones se construyen en las relaciones sociales. Un déficit de poder es la condi-
cién para la aparicién del miedo y la ansiedad; la pérdida de estatus social origina la ira
o la tristeza. Cada emocién estd asociada con una reaccién fisioldgica especifica: el mie-
do se relaciona con un aumento de adrenalina, la ira se asocia con un incremento de
noradrenalina, etc.

2.10. Resumen y conclusiones

Las teorfas de la emocién han proliferado enormemente a lo largo de la historia, princi-
palmente en el siglo XX, lo cual ha obligado a una sistematizacién que permita distin-
guir los grandes enfoques o tendencias. Se ha considerado conveniente hacer referencia
a la tradicion filoséfica y literaria antes de entrar en las teorfas propiamente dichas. Den-
tro de éstas, las grandes tradiciones en el estudio de la emocién han sido las siguientes:

Evolucionista, iniciada por Darwin, de la cual deriva la tradicién bioldgica.
Psicofisioldgica, iniciada por William James.

Neuroldgica, iniciada por Cannon.

Psicodindmica, iniciada por Freud.

Conductismo.

Enfoques cognitivos.

Construccionismo social.

NV AW =

La investigacion cientifica sobre las emociones ha generado dos grandes bloques de teo-
rias (periféricas y centrales) entre las cuales se ha desarrollado una fuerte polémica, en gran
medida iniciada con el enfrentamiento entre los modelos de James-Lange y Cannon-Bard.

El funcionalismo emocional es uno de los aspectos relevantes del enfoque biolégi-
co. Las teorias evolucionistas resaltan el papel adaptativo de las emociones, en especial
la expresién facial. La expresion facial emocional y la interpretacién de las emociones de
los demds han sido fundamentales para la supervivencia a lo largo de la filogénesis.
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Las teorfas periféricas subrayan los procesos fisioldgicos, por eso se llaman psicofi-
sioldgicas. El concepto de arousal o activacién vegetativa es basico. Las teorias centrales
destacan los procesos mentales del SNC; por eso también se denominan teorias neuro-
légicas. Un intento de superacién de la vetusta polémica entre James y Cannon pueden
ser los planteamientos cognitivos, que reconociendo la importancia de los procesos fisio-
légicos y del SNC, se centran en aspectos subjetivos, donde es bdsico el concepto de
appraisal o evaluacion cognitiva.

La “situacién” que vive el sujeto es la que origina la reaccién emocional. Ahora bien,
una misma situacién puede generar emociones muy distintas en diferentes personas.
Incluso para una misma persona, una misma situacién puede provocar emociones dis-
tintas en momentos diferentes.

Se habla de “especificidad emocional” en la medida que una situacién establece algu-
nas caracteristicas de la reaccién emocional independientemente de las diferencias indi-
viduales. Por ejemplo, ante un peligro real e inminente se siente miedo, lo cual predis-
pone a huir. Esta especificidad emocional es universal ya que es comun a todas las culturas.

La interpretacién de la situacién que hace el sujeto, en funcién de una serie de varia-
bles (personalidad, experiencia, estado de humor, etc.), constituye una mediacién entre
el estimulo y la respuesta. Se puede intervenir sobre este fenémeno y modificarlo. La
educacién emocional es la forma de hacerlo. Lo cual es la implicacién psicopedagégica
que se deriva de las teorfas sobre las emociones.

El construccionismo social pone el énfasis en la importancia de la cultura sobre las
reacciones emocionales, particularmente sobre la valoracién y la expresién emocional.
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La estructura se ocupa de la organizacién interna de un sistema. La funcién se refiere a
lo que hacen los distintos elementos del sistema. La estructura de las emociones se refie-
re a cdmo se organizan y como se clasifican las emociones. Para conocer mejor las emo-
ciones interesa conocer cémo se pueden agrupar y organizar, dado el amplio nimero de
emociones que se conocen. La investigacién cientifica reclama el principio de parsimo-
nia, segun el cual, todo lo que se pueda explicar con dos variables no se debe explicar
con tres. Si existen mds de quinientas emociones, ;cudl es el nimero minimo de cate-
gorfas que se pueden hacer?

La funcidn se refiere a la pregunta ;para qué sirven las emociones? Si existen es por-
que tienen alguna funcién. Diversas interpretaciones se han dado a la funcién de las emo-
ciones. Una de las més aceptadas es que desempefian un papel importante en la adapta-
cién del organismo a su entorno.

En una exposicién sistemdtica, lo habitual es exponer primero la estructura y des-
pués la funcién de esa estructura. Sin embargo, en este capitulo vamos a cambiar el orden
por la razén siguiente. Existen una serie de funciones de las emociones, que han sido
senaladas por diversos autores. Algunos sefialan mds y otros menos, pero el tema no pro-
voca grandes debates. El tema de discusion es sobre la estructura de las emociones. Es
decir, sobre cémo se pueden clasificar. La mayor parte del capitulo se dedica a pre-
sentar los principales modelos clasificatorios, con sus aportaciones y sus limitaciones.
Como colofén, se presenta una propuesta de clasificacién de las emociones enfocada
a las aplicaciones psicopedagégicas. Es decir, ha sido elaborada para su utilizacién en
la educacién emocional.
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3.1. Funcion de las emociones

En este apartado se presentan las principales funciones de las emociones tal como han
sido propuestas por diferentes autores (véase Oatley y Jenkins,1996: 251-284). El cua-
dro 3.1 relaciona algunas emociones con su funcién especifica.

CUADRO 3.1
Funciones de las emociones
Emocion Funcion
Miedo — Impulsar a la huida ante un peligro real e inminente para asegurar la
supervivencia.
Ansiedad — Estar en atencién vigilante a lo que pueda ocurrir. Hay peligros
potenciales o supuestos.
Ira — Intentarlo duramente. La impulsividad agresiva estd presente.
Tristeza — No hacer nada. Reflexionar y buscar nuevos planes.
Asco — Rechazar sustancias (alimentos en mal estado) que pueden ser per-

judiciales para la salud.

Alegria — Continuar con los planes, ya que han funcionado hasta el logro de
los objetivos.

Amor (enamoramiento) — Sentirse atraido hacia otra persona para asegurar la continuacién
de la especie.

Hay acuerdo general en considerar que las emociones juegan un papel esencial en la
adaptacién del organismo al medio, tal como fue sefialado por Darwin. Las emociones
han desempefiado una funcién importante en la adaptacién al ambiente a lo largo de la
filogénesis. Esto es asi tanto en las personas como en los animales.

La funcién de adaptacion se ve clara en el caso del miedo. Ante un peligro sentimos
miedo, lo cual nos predispone a huir para asegurar la supervivencia. Los investigadores
han puesto un énfasis especial en argumentar y demostrar la funcién de adaptacién a lo
largo de la filogénesis. Pero también son importantes en la ontogénesis, en la medida en
que unas personas tienen que coordinarse con otras, en procesos en los que intervienen
constantemente las emociones.

Plutchik (1984) enumera ocho comportamientos adaptativos: retirada, atacar, apa-
rearse, pedir ayuda, establecer vinculos afectivos, vomitar, investigar, y parar (“quedar
helado”). Estos comportamientos se asocian con miedo, ira, alegria, tristeza, acepta-
cién, asco, interés y sorpresa. De forma andloga, MacLean (1993) propone seis com-
portamientos adaptativos: busqueda, agresivo, protector, abatido, triunfante y carifio-
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s0, que se corresponden con seis emociones bdsicas: deseo, ira, miedo, tristeza, alegria
y afecto. Los comportamientos adaptativos son activados por las emociones, lo cual
ilustra una de sus funciones.

Si una emocién predispone a la accién, entonces una de las funciones es motivar la
conducta. Las relaciones entre emocién y motivacién ha dado lugar a una extensa biblio-
grafia como consecuencia de las investigaciones en este 4mbito.

La funcién de informacién ha sido sefialada por los biologistas, segtin los cuales la
funcién de la emocidn es alterar el equilibrio intraorgdnico para informar (por ejemplo
de un peligro). La funcién informativa puede tener dos dimensiones: informacién para
el propio sujeto e informar a otros individuos con los que convive a los cuales les comu-
nica intenciones. Por ejemplo, una cara de enfado informa de que “el horno no estd para
bollos”, asi que te conviene ir con cuidado si no quieres meterte en un conflicto.

Entramos asi en la funcién social, segiin la cual las emociones sirven para comuni-
car a los demds cémo nos sentimos y también sirven para influir en los demds. Los socié-
logos ponen el énfasis en la funcién social de comunicacién interpersonal. Antropdlo-
gos y etélogos han observado la manifestacién de las emociones en diferentes razas y
culturas y han comprobado las formas similares de comunicacién y expresién emocio-
nal: parece haber expresiones emocionales universales inscritas en el patrimonio genéti-
co de la humanidad (Rossellé, 1996).

Las emociones juegan un papel importante en la roma de decisiones. Cuando la infor-
macién es incompleta para tomar decisiones, entonces las emociones pueden tener un
papel decisivo. Esto es asi principalmente ante un peligro real e inminente, donde la rapi-
dez en la toma de decisiones puede ser esencial para asegurar la supervivencia. En estos
casos se toman decisiones automdticas a una velocidad vertiginosa antes de que la infor-
macion haya podido ser procesada por la corteza cerebral. Pero, ademds, en muchos pro-
cesos de toma de decisiones, considerados “mds meditados”, en el fondo son las emo-
ciones las que tienen el peso decisivo. Por ejemplo, en decisiones importantes que se
pueden tomar a lo largo de la vida, tales como qué estudios voy a seguir, qué profesién
voy a ejercer, me caso 0 no me caso, decidir tener hijos, qué piso me compro, qué coche
me compro, a qué partido voy a votar, etc. En todos estos casos, si bien se analiza la situa-
cidn, las emociones van a pesar mds que las cogniciones.

Las emociones tienen funciones en otros procesos mentales. Pueden afectar a la per-
cepcidn, a la atencidn, a la memoria, al razonamiento, a la creatividad y a otras faculta-
des. Asi, por ejemplo, se ha observado que estados emocionales relacionados con la feli-
cidad hacen mds flexible la organizacién cognitiva, produciendo mds asociaciones
neuronales que las normales. Esto tiene una aplicacién en la creatividad artistica, cien-
tifica y en la resolucién de problemas.

En este sentido, las emociones pueden tener una funcién importante en diversos
aspectos del desarrollo personal. Las emociones sirven para centrar la emocién sobre temas
especificos de interés particular y dedicarse a ellos con implicacién emocional total.

Las emociones tienen una funcién en el bienestar subjetivo, también denominado
bienestar emocional, ya que se caracteriza por la experiencia emocional positiva. Las emo-
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ciones positivas son la esencia del bienestar. Conviene sefialar que el bienestar subjetivo
o la felicidad se han asociado con personas que tienen objetivos elevados. Las personas
felices son mds propensas a cooperar y ayudar a los demds (Oatley y Jenkins, 1996; Csiks-
zentmihalyi, 1998).

En resumen, las emociones tienen una funcién motivadora, adaptativa, informati-
va, social, personal, en los procesos mentales, en la toma de decisiones y en el bienestar.
Todas estas funciones ponen de relieve su importancia en nuestras vidas.

3.2. Estructura de las emociones

Muchos autores han estudiado la estructura de las emociones: cémo se organizan y
cémo se pueden clasificar. En este capitulo se exponen, en sucesivos apartados, algu-
nos de los modelos tedricos mds representativos de clasificacién de emociones. Entre
el modelo de Plutchik (1958) y el de TenHouten (2007) han pasado unos cincuenta
afos de intentos clasificatorios. Sin embargo, no se puede decir que se haya llegado a
un sistema que sea aceptado de forma general. Multiples dificultades se presentan en
el camino.

Se han realizado investigaciones empiricas para confirmar y validar los modelos teé-
ricos de clasificacién de las emociones. Se han utilizando diversas metodologias (cues-
tionarios, diferencial semdntico, entrevistas, cluster analysis, andlisis factorial, escalas mul-
tidimensionales, etc.), con las cuales se ha llegado a conclusiones diversas. Un ejemplo
de investigacién empirica es el cluster analysis de Shaver et al. (1987).

La estructura de las emociones no se corresponden a un modelo de comparti-
mentos estancos sino que son los vasos comunicantes, y atin mejor los océanos, el
modelo que se ajusta mejor a la estructura de las emociones. En cierta forma hay un
continuum que permite pasar de unas a otras sin que la frontera entre ellas quede cla-
ra, de la misma forma en que no queda clara la frontera entre el océano Indico y el
Pacifico. Asi, el miedo y la ansiedad pueden considerarse dentro de la misma familia
ya que hay un continuum entre ellos. Pero también pueden considerarse como emo-
ciones distintas. Se experimenta miedo ante un peligro real e inminente que se per-
cibe como arrollador y que puede poner en peligro la supervivencia. En cambio, la
ansiedad es una forma mds difusa y existencial. La ansiedad se caracteriza por los pen-
samientos “;y si...?”: sy si le ha pasado algo?, ;y si pierdo el empleo?, ;y si me deja mi
pareja?, etc.

Aspectos que conviene tener presentes al abordar una clasificacién de las emocio-
nes son especificidad, intensidad y temporalidad.

La especificidad califica la emocién y permite asignarle un nombre que la diferen-
cia de las demds (amor, odio, alegria). La especificidad es cualitativa, especifica y per-
mite el etiquetado. La especificidad permite agrupar las emociones en familias de la
misma especificidad o similar. Cada familia viene representada por una emocién bdsi-
ca o primaria.

72

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 3: Estructura y funcion de las emociones

La intensidad se refiere a la fuerza con que se experimenta una emocién, lo cual per-
mite asignarle un nombre que la distinga de las demds dentro de su misma familia (melan-
colia, tristeza). La intensidad es cuantitativa, indiferenciada, inespecifica.

La temporalidad es la dimensién temporal de las emociones. Las emociones agudas
suelen tener una duracién muy breve. Pero hay estados emocionales que pueden pro-
longarse durante meses. Cuando se habla de emociones bésicas o primarias se suelen
sobrentender las emociones agudas.

Un problema en el estudio de las emociones es la dificultad de traducir las palabras
que describen emociones en distintos idiomas. Por ejemplo, ‘“@nger”puede traducirse de
diversas formas: ira, c6lera, enojo, rabia. En la traduccién del libro de Goleman (1995)
se utiliza “aversién” donde en el original dice “@isgust™ esta palabra puede traducirse por
asco, repugnancia, aversion, etc.; fijémonos que no es “disgusto”. A veces, el lenguaje
literario introduce matices dificiles de traducir, de ahi lo de “wraduttore tradittore”. Esto
se tendrd que tener presente a lo largo de este libro, y principalmente en este capitulo.
Para evitar confusiones, en caso de duda se incluye la palabra en inglés.

A continuacién se exponen las clasificaciones més relevantes que han sido elabora-
das por diversos autores.

3.3. Emociones positivas y negativas

Cuando se da un listado de emociones a personas diversas con la instruccién de que las
clasifiquen, la mayoria hacen dos categorias: positivas y negativas. En esto coinciden la
mayoria de autores, que consideran que las emociones estdn en un eje que va del placer
al displacer. Esto supone asignar una valencia a las emociones en funcién del lugar que
ocupan en ese eje. Por tanto, se puede distinguir entre emociones positivas y negativas.
Se trata de una clasificacién en funcién de la valoracién del estimulo que activa la res-
puesta emocional. Siguiendo a Lazarus (1991: 82), las emociones se pueden clasificar
del modo siguiente:

1. Emociones negativas: son el resultado de una evaluacién desfavorable (incon-
gruencia) respecto a los propios objetivos. Se refieren a diversas formas de ame-
naza, frustracién o retraso de un objetivo o conflicto entre objetivos. Incluyen
miedo, ira, ansiedad, tristeza, culpa, vergiienza, envidia, celos, asco, etc.

2. Emociones positivas: son el resultado de una evaluacién favorable (congruencia)
respecto al logro de objetivos o acercarse a ellos. Incluyen alegria, estar orgullo-
so, amor, afecto, alivio, felicidad.

3. Emociones ambiguas (borderline): su estatus es equivoco. Incluyen sorpresa, espe-
ranza, compasioén y emociones estéticas.

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
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cotidiana, etc. Estas emociones requieren energfas y movilizacién para afrontar la situacién
de manera més o menos urgente.

Las emociones positivas, en cambio, se experimentan ante acontecimientos que son
valorados como un progreso hacia los objetivos personales. Estos objetivos son, bdsica-
mente, asegurar la supervivencia y progresar hacia el bienestar. La supervivencia y el bie-
nestar tienen una dimensién personal y social. Es decir, no solamente para mi, sino tam-
bién para las personas queridas; en este sentido se puede extender a la humanidad entera.
Las emociones positivas se experimentan cuando se logra una meta, cuando se percibe algtin
progreso o mejora. Estas emociones son agradables y proporcionan disfrute y bienestar.

Las emociones ambiguas son aquellas que pueden ser positivas o negativas segin las
circunstancias. Por ejemplo la sorpresa. Una sorpresa puede ser positiva o negativa segtin
lo que ocasione la sorpresa. La compasién supone una emocién positiva por lo que tie-
ne de amor hacia la persona que sufre, pero al mismo tiempo implica una emocién nega-
tiva por el sufrimiento del otro. La esperanza se experimenta ante un sufrimiento que se
confia en que se pueda superar. Si bien Lazarus (1991) sitta la compasién y la esperan-
za entre las emociones ambiguas, conviene decir que otros autores las consideran como
positivas. Las emociones ambiguas se parecen a las positivas en su brevedad temporal y
a las negativas en cuanto a la movilizacién de recursos para el afrontamiento. Algunos
autores denominan a esas emociones problemdticas o borderline (Lazarus, 1991) y otros
neutras (Ferndndez-Abascal, 1997).

La distincién entre emociones positivas y negativas es tan evidente que no necesita-
rfa mayor explicacién. La mayoria de las personas tienen claro que miedo, rabia o tris-
teza son emociones negativas, mientras que alegria, amor y felicidad son positivas. Esta
evidencia hace que en muchas clasificaciones ya se dé por supuesto y, por tanto, no que-
de reflejado en la presentacion formal.

Conviene tener presente que “emociones negativas’ no significa “emociones malas”.
A veces se ha establecido erréneamente una identificacién entre negativo igual a malo
y positivo igual a bueno. Lo cual puede llevar a pensar que “soy malo puesto que ten-
go emociones malas (ira, rabia, miedo)”, y de esto se puede derivar un complejo de cul-
pabilidad. Hay que tener presente que la inevitabilidad de experimentar emociones
negativas cuando se presentan obstdculos en nuestro camino no debe confundirse con
la maldad de la persona. Todas las emociones son legitimas y hay que aceptarlas. La
maldad sélo es atribuible al comportamiento subsecuente a la emocién, pero no a la
emocién en si.

No hay que confundir la emocién con la orexis (posible accién subsiguiente). Por
ejemplo, de una emocién negativa se puede derivar un comportamiento adaptativo. El
miedo activa el comportamiento de huida, lo cual es adaptativo para asegurar la super-
vivencia. De la ira puede derivarse, aunque no necesariamente, un ataque fisico que pue-
de poner en peligro la propia vida y la de otras personas; en este caso, no serfa un com-
portamiento adaptativo. Lo mismo se puede decir de las emociones positivas, como la
alegria, de la cual pueden derivarse comportamientos adaptativos o desadaptativos. Por
ejemplo, de la alegria por haber ganado un premio en la loterfa podrian derivarse com-
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portamientos de riesgo que incluyan consumo de drogas y conduccién temeraria. En
conclusidn, tanto de las emociones positivas como de las negativas pueden derivarse com-
portamientos adaptativos o desadaptativos. Por eso es importante poner inteligencia entre
el estimulo (que genera la emocién) y la respuesta que se da. La impulsividad puede con-
llevar comportamientos de riesgo. La implicacién psicopedagdgica es la importancia de
aprender a responder de forma adaptativa ante cualquier tipo de emocién.

Si bien la mayoria de autores estdn de acuerdo en que hay emociones positivas y
negativas, a algunas personas que se dedican a la educacién no les gustan las palabras
“positivo” y “negativo” y prefieren hablar de emociones “agradables” y “desagradables”.
Conviene recordar que negativo no significa malo. Los imanes y la electricidad tienen
un polo positivo y otro negativo y no significa que uno sea el bueno y el otro el malo; el
“negativo” en fotografia significa que se ve al revés (lo blanco pasa a ser negro y vicever-
sa), pero no que sea malo; cuando uno se hace un andlisis clinico y observa que los resul-
tados son negativos, no significa que sean malos. Imaginemos una persona que se ha
hecho una prueba del sida y los resultados son negativos; no significa que sean malos,
sino todo lo contrario. Es decir, negativo significa “ausencia de”, y positivo “presencia
de”. Estas confusiones pueden ser la causa de la oposicién de algunas personas a utilizar
positivo y negativo respecto a las emociones, en contra de cualquier marco teérico. En
su lugar prefieren utilizar emociones agradables o desagradables. Pero el tema es mds
complicado. Cuando una persona va a un parque temdtico y se sube a una montafia rusa
para experimentar miedo, ;se puede decir que es una emocién desagradable?

Al principio del capitulo se ha hablado de hacer un listado de emociones, que la
mayorfa de las personas clasifican en positivas y negativas. Después se puede contar cudn-
tas hay en cada categorifa. ;De cudl habrd mds? En general, la mayoria ha escrito mds
emociones negativas que positivas. ;A qué obedece esto?

Se han observado diferencias considerables entre las emociones positivas y negativas
por lo que respecta a la dimensién temporal. Es decir, la cantidad de tiempo durante el
cual las personas experimentan una emocién. La duracién de las emociones negativas es
mayor que la duracién de las emociones positivas. Esto es coherente con la ley de la asi-
metria hedénica de Frijda (1988), segun la cual el placer es siempre contingente con el
cambio y desaparece con la satisfaccién continua, mientras que el dolor puede persistir
en el tiempo, si persisten las condiciones adversas.

Es curioso observar que las emociones positivas han sido ignoradas histéricamente des-
de el punto de vista psicoldgico. No estd claro por qué esto ha sido asi. Tal vez sea porque
tienen un impacto mds obvio y poderoso en la persona, muchas veces en términos psico-
patolégicos (ansiedad, depresion, estrés). Este razonamiento explicarfa el énfasis en el estrés,
la ansiedad y la depresion, sobre todo a partir de los afos cincuenta. En el fondo hay un
enfoque terapéutico de la psicologia. Los planteamientos preventivos en educacion, que
surgen a partir de los afos setenta, y la psicologia positiva de principios del siglo XXI, son
movimientos que ponen un énfasis especial en las emociones positivas.

En los diccionarios hay més palabras para describir emociones negativas que positi-
vas. Lo cual refleja que la preocupacion de la gente ha estado mds en esas emociones que
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en las positivas. Todos los argumentos anteriores, a los cuales se podrian afadir otros,
contribuyen a explicar por qué los listados que se hacen de emociones contienen més de
negativas que de positivas. Esto sugiere que, de cara al futuro, conviene introducir un
cambio de tendencia de cara al bienestar personal y social.

3.4. Las familias de emociones

Cuando se pregunta “;cémo te sientes?”, muchas personas se limitan a responder de dos
formas posibles: bien o mal. Pero hay otras personas capaces de matizar més y pueden
responder: indignado, ansioso, alegre, enamorado, triste, decepcionado, frustrado, etc.
El listado se puede alargar.

En el apartado sobre la tradicién literaria se ha expuesto que hay mdas de 500 pala-
bras que describen emociones. Intentar una clasificacién con un ndmero tan grande
resultarfa poco menos que imposible. Por esto, conviene agruparlas previamente.

Las emociones se agrupan en familias emocionales. Las emociones se pueden agru-
par en conjuntos de la misma especificidad, cuya diferencia reside en la intensidad o en
matices sutiles. Por ejemplo, en la familia de la ira se incluyen rabia, célera, rencor, odio,
furia, indignacidn, etc.

Las diversas emociones que se pueden incluir dentro de una misma familia a veces pue-
den ser simples sinénimos. Pero en general se trata de matices por intensidad o compleji-
dad. La intensidad de una emocién, dentro de la familia del miedo, permite distinguir entre
preocupacion, ansiedad, angustia, miedo, temor, pavor, pnico, horror, terror, etc.

En el momento de elaborar una clasificacién de emociones, éstas se agrupan en fami-
lias. Esto es tan evidente que no merece justificacion y tiene un acuerdo general. La fami-
lia se denomina de forma genérica con una de las emociones. Por ejemplo, ira represen-
ta a toda la familia; lo mismo ocurre con miedo, tristeza, alegria, etc. Son palabras que
tienen un sentido general como denominador de la familia y un sentido especifico como
un miembro més de la familia. El problema estd en el criterio para formar las familias de
emociones.

3.5. El modelo de Plutchik

Plutchik (1958) presenté un modelo de emociones primarias y secundarias, basado en
la tradicién evolucionista darwiniana. El modelo de Plutchik parte de dos principios: )
las emociones son reacciones del organismo a los problemas de la vida para una mejor
adaptacion; ) las emociones se estructuran en pares de opuestos.

De esto se deriva que las emociones tienen una valencia. Por una parte hay emocio-
nes que representan un paso adelante en la adaptacién a una situacién mds positiva (emo-
ciones positivas). Por otra parte hay situaciones de peligro, dificultades, obstdculos que
hay que superar de cara a la adaptacién (emociones negativas).
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Para Plutchik hay cuatro problemas basicos: identidad, temporalidad (reproduccién),
jerarquia y territorialidad. Estos problemas son compartidos por las personas y los ani-
males (como minimo, los superiores).

La identidad concierne a la pertenencia a un grupo y es un problema existencial de
gran interés para la psicologfa social y para la educacién intercultural. La cuestién es “;a
quién vamos a aceptar como miembros del grupo?”. En la identidad intervienen dos
emociones: aceptacion y aversién. Desde el enfoque funcional se corresponden a la inclu-
sién y el rechazo. La primera conlleva una serie de emociones positivas como el senti-
miento de pertenencia, amor, compasién, etc. El segundo se extiende en la hostilidad,
ira y violencia.

La temporalidad se refiere a que los organismos tienen una duracién y para asegu-
rar la permanencia de la especie deben reproducirse. Basdndose en esto se han creado
instituciones como la familia, el matrimonio, los clanes, las tribus, las comunidades, etc.
Las reacciones adaptativas en ese contexto activan las emociones de alegria, por una par-
te, y tristeza por otra. Por ejemplo, la felicidad por el nacimiento de un hijo y la triste-
za por la muerte de un ser querido. En cuanto a la funcién, la experiencia positiva es la
reproduccién. La negativa tiene la funcién de promover la reintegracién en otro grupo
cuando uno ha perdido a sus seres queridos.

La jerarquifa es la dimension vertical de la dimensién social. Es un concepto amplio
que incluye poder, autoridad, influencia, estatus, prestigio, etc. La jerarquia es un tema
clave en sociologfa, politica, dindmica de grupos, relaciones interpersonales y sociales,
etc. Estar en una postura de dominio social asegura el acceso a la comida, al sexo y al
bienestar material. De esto se deriva un impulso natural a ascender en la escala social.
Las reacciones adaptativas son la ira y el miedo. Desde el punto de vista funcional, la ira
significa el ataque para tener un mayor dominio y ascender en la jerarquia; es decir, la
destruccién como funcién de la ira. El miedo impulsa a la proteccién.

La territorialidad significa que todo organismo necesita un espacio vital que le per-
tenezca. Debe ser un lugar seguro que proporcione alimento, cobijo y otras necesidades.
Un territorio se define por sus limites, que los animales marcan de alguna forma. El terri-
torio humano puede pertenecer a una persona, familia, grupo, comunidad, ciudad, etnia,
nacién, etc. La territorialidad no solamente se refiere al espacio fisico, sino a los bienes
en general: dinero, joyas, objetos, ropas, instrumentos, vehiculos, etc. La territorialidad
es un tépico clave en economia, sociologfa, politica, geografia humana y ecologfa. La
anticipacion y la sorpresa son dos emociones bésicas relacionadas con la territorialidad.
En el nivel funcional, la territorialidad requiere “exploraciéon” del territorio; es decir,
interés por conocerlo, lo cual supone tener expectativas sobre cémo pueda ser, antici-
par lo que se puede encontrar, etc. De todo ello derivan emociones (interés, expectati-
va, anticipacién) que previenen contra sorpresas desagradables en el proceso explora-
torio y la pérdida de control del propio territorio. En este sentido, Plutchik denomina
orientacién a la funcién de la sorpresa. La persona que estd bien orientada no tiene sor-
presas desagradables.
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CUADRO 3.2
Estructura y funcién emocional segiin Plutchik

Problemas Funciones Emociones

Identidad Inclusién Aceptacién: incorporacién, respeto, adoracién, devocidn,
afecto, carifio, ternura, simpatfa, empatfa, cordialidad, con-
fianza, amabilidad, afinidad, etc.

Rechazo Aversién: hostilidad, asco, revulsién, desagrado, etc.

Temporalidad Reproduccién  Alegria: felicidad, enamoramiento, entusiasmo, euforia,
excitacién, deleite, etc.
Reintegracién Tristeza: pena, pesimismo, afliccién, dolor, pesar, descon-

suelo, etc.
Jerarquia Proteccién Miedo: temor, ansiedad, angustia, preocupacién, timidez,
etc.
Destruccién Ira: rabia, furia, irritacién, exasperacidn, etc.
Territorialidad ~ Exploracién Anticipacin: interés, fascinacién, expectativa, etc.
Orientacién Sorpresa: atencién, asombro, pasmado, etc.

El marco tedrico se expone en el cuadro 3.2. De donde deriva la figura 3.1. Por
ampliacién de cada una de las emociones bdsicas, se deriva la figura 3.2, que sintetiza el
modelo de Plutchik. Para cada una de las emociones bésicas hay distintos niveles de inten-
sidad. El modelo de la figura 3.1 se puede considerar como un corte transversal del mode-
lo completo de la figura 3.2.

Aceptacién Sorpresa

Alegria

Tristeza

Anticipacién Aversién

Figura 3.1. Las ocho emociones bdsicas segin Plutchik.
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Aceptacién

Sorpresa

Miedo

Ira Tristeza
Anticipacién Aversién
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Figura 3.2. Modelo de Plutchik.

A pesar de lo atractivo y coherente que es el modelo de Plutchik, dista mucho de ser
aceptado de forma general. Entre los puntos de critica estdn los siguientes: la lista de emo-
ciones es incompleta; en la vida hay mds categorfas de problemas; sorprende que la ira ten-
ga valencia positiva, en oposicién a la del miedo, que es negativa. La mayoria de autores
(TenHouten, 2007) asignan a la ira una valencia negativa, ya que estd asociada con acon-
tecimientos que suponen un obstéculo de cara al logro de los objetivos personales o se aso-
cia con situaciones desagradables. A pesar de todas las criticas, hay que reconocer que el
modelo de Plutchik es un punto de partida para muchas investigaciones posteriores.

3.6. Emociones primarias y secundarias

Muchos analistas de las emociones han distinguido entre emociones primarias y secun-
darias. Las emociones primarias han recibido otras denominaciones como bésicas, dis-
cretas, elementales o puras. En general se caracterizan por una expresién facial caracte-
ristica y una disposicién tipica de afrontamiento. Por ejemplo, la forma impulsiva de
responder al miedo es la huida; la de afrontar la ira es el ataque.
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Las emociones secundarias también se denominan complejas o derivadas. Se deri-
van de las primarias o bésicas, generalmente por combinacién entre ellas, como las
mezclas de colores que un pintor hace en su paleta. No presentan rasgos faciales carac-
teristicos, ni una tendencia particular a la accién. Los celos son una emocién com-
pleja, cuya forma de afrontamiento puede ser muy distinta segin las personas y las
circunstancias.

TenHouten (2007) presenta una teorfa general de las emociones basada en el mode-
lo de Plutchik (1958) donde hay cuatro pares de emociones primarias opuestas: acepta-
cién-asco, alegria-tristeza, ira-miedo, anticipacién-sorpresa.

La aceptacién se refiere al contacto que el ser humano busca con los demds desde el
nacimiento. Una manifestacién es el apego con la madre. La emocién de aceptacion tie-
ne dos dimensiones. Una es la aceptacion de la familia, amistades, compafieros, conoci-
dos, amantes, etc. Pero también se refiere al sentimiento de sentirse aceptado por los
demds. Ambos tipos de aceptacién envuelven el sentimiento de identidad. En oposicién
estd el sentirse rechazado o sentimiento de exclusién. La autoestima depende en gran
medida de la aceptacién. Estd claro que lo que TenHouten denomina aceptacién entra
en lo que muchos otros llaman amor en sentido amplio.

La anticipacién es una emocidn primaria que se caracteriza por un interés en
explorar el entorno. El interés mantiene la atencién, que es una disposicién general
a responder de forma adaptativa a los estimulos del entorno en cambio permanente. Des-
de la primera infancia hay un interés que sirve para focalizar y mantener la atencién hacia
las fuentes externas de estimulacién. El nifio sigue con la mirada los objetos que despier-
tan su interés. Este interés es esencial para aprender a distinguir entre objetos y personas.
El interés es una emocién importante para estar al corriente de lo que sucede en nuestro
entorno. El interés activa el comportamiento exploratorio que se manifiesta en los
nifos y en los adultos. Manifestaciones de exploracién son los descubrimientos geo-
graficos (Vasco de Gama, Colén, Magallanes), las expediciones (al Everest, a la Antér-
tida), la investigacién cientifica, la llegada a la Luna, etc. La exploracién del entorno
conduce al desarrollo de la anticipacién. Interés, atencién, exploracién y anticipacién
son manifestaciones de una emocién bésica que se opone a la sorpresa.

El asco se refiere a los alimentos en mal estado. Pero por extensién puede incluir a
las personas. Aunque en este caso es mds apropiado hablar de aversién. En este texto se
utiliza esta dltima acepcién siempre que no se refiera especificamente a los alimentos.
Las demds emociones primarias propuestas por TenHouten son de dominio publico y
por tanto no merecen mayor comentario.

A partir de las ocho emociones primarias se derivan las emociones secundarias. Si se
juntan dos emociones primarias el resultado es una emocién secundaria. De todas las
combinaciones posibles de las ocho emociones primarias, TenHouten (2007) deriva
las 28 emociones secundarias que se presentan en el cuadro 3.3.

Si se juntan tres emociones bdsicas, resultan las emociones terciarias. Las emociones
terciarias también pueden ser el resultado de combinar una emocién primaria con una
secundaria.
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CUADRO 3.3
Emociones segiin TenHouten (2007)

I. Ocho dfadas primarias (formadas por pares de emociones adyacentes)

Amor Alegria + aceptacién
Miseria (misery) Tristeza + aversién
Orgullo Ira + alegria

Vergiienza Miedo + tristeza
Agresividad Ira + anticipacién
Alarma Miedo + sorpresa
Curiosidad Aceptacion + sorpresa
Cinismo Anticipacién + aversién

I1. Ocho dfadas secundarias (formadas por pares de emociones semiadyacentes)

Dominancia Aceptacién + ira
Sumisién Aceptacién + miedo
Optimismo Anticipacién + alegria
Pesimismo Anticipacién + tristeza
Deleite Sorpresa + alegria
Decepcién Sorpresa + tristeza
Repugnancia Aversién (asco) + miedo
Desprecio Aversién + ira

ITI. Ocho dfadas terciarias (formadas por pares de emociones con dos en medio)

Sagacidad (sagacity) Aceptacién + anticipacién
Susto Aversién + sorpresa
Melancolfa (morbidness) Alegria + aversién
Resignacién Tristeza + aceptacién

Mal humor Ira + tristeza
Culpabilidad Miedo + alegria

Ansiedad Anticipacién + miedo
Rabia (outrage) Sorpresa + ira

IV. Cuatro dfadas cuaternarias o antitéticas (formadas por pares de emociones opuestas)

Ambivalencia Aceptacidn + aversion

Catarsis Alegria + tristeza

Quedar helado (frozenness) Ira + miedo

Confusién Anticipacién + sorpresa
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3.7. ¢Emociones basicas, primarias o discretas?

Muchos autores se refieren a las emociones bésicas o primarias. Pero no hay acuerdo en
cudles son. Los modelos de Plutchik (1958), uno de los primeros, y TenHouten (2007),
uno de los dltimos, son dos ejemplos entre muchos otros. La discrepancia probablemente
se deba, entre otras razones, a las diferentes maneras de conceptualizar las emociones
basicas. Se pueden identificar dos enfoques en el momento de definirlas.

Segiin los enfoques mds bien bioldgicos, las emociones bdsicas son un conjunto de
emociones que tienen una base bioldgica y se transmiten a través de los genes a lo largo
de la filogénesis. La expresién facial es una forma de identificarlas. Son emociones uni-
versales en el sentido de que estdn presentes desde el nacimiento y en todas las culturas,
a lo largo del tiempo. Incluso se encuentran en los animales superiores (Ekman, 1984;
Izard, 1977; Johnson-Laird y Oatley, 1992; MacLean, 1993; Plutchik, 1984). Este enfo-
que es el més habitual en el momento de definir las emociones bésicas. Las definiciones,
légicamente, varfan segin los autores, de tal forma que cada autor pone el énfasis en
algin aspecto (expresién facial, base genética, universalidad).

Desde los enfoques mds bien cognitivos, las emociones bdsicas son un conjunto
pequefio de emociones que constituyen los elementos fundamentales de la vida emo-
cional y que se pueden combinar para producir otras emociones mds complejas, de for-
ma similar a los colores (Barret, 2006; Niedenthal, Krauth-Gruber y Ric, 20006).

Las emociones sociales son un tipo de emociones caracteristicas de las personas que se
suelen experimentar en la interaccién social. Son ejemplos de emociones sociales la ver-
giienza, la culpabilidad, la timidez, la vergiienza ajena, etc. Son emociones importantes
en la vida de las personas, de tal forma que para algunos se podrian considerar emocio-
nes primarias o bdsicas. Pero es dudoso que se puedan considerar basicas desde el pun-
to de vista bioldgico, si esto requiere la universalidad; es decir, la presencia de la emo-
cién en personas y animales, desde el nacimiento y a lo largo de la filogénesis.

Dada la divergencia en el momento de definir las emociones bésicas, algunos autores
(Niedenthal, Krauth-Gruber y Ric, 2006) apuntan a la existencia de unas emociones discre-
tas que son los estados emocionales irreducibles. Es decir, son las emociones que no pueden
dividirse en otras. En la conceptualizacién de las emociones discretas no se asume una base
biolégica, con todo lo que supone ese enfoque. El concepto de emociones discretas permi-
te la identificacidén, diferenciacién, definicién y denominacién a partir de la experiencia
emocional, representada como esquemas o unidades de informacién organizada en la memo-
ria. Las influencias culturales y sociales desempefian un papel importante en la delimitacién
de las emociones discretas (Averill, 1980; Harris, 1993; Lewis, 1993; Saarni, 1993).

Las emociones discretas se ajustan a otros modelos de clasificacién de la naturaleza:
colores, elementos quimicos, pdjaros, animales, plantas, etc. En todos estos casos, por
ejemplo, los colores, nos encontramos con multitud de ellos. Interesa conocer los colo-
res bdsicos a partir de los cuales se forman todos los demds. Sabemos que son rojo, azul
y amarillo. En el mundo hay infinidad de objetos formados por materia; la tabla peri6-
dica de los elementos permite identificar los elementos basicos. De forma parecida, en
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el estudio de las emociones interesa conocer aquéllas a partir de las cuales se derivan las
demds. Sean éstas bdsicas o no, en el sentido biolégico.

En estadistica, las variables discretas se oponen a las continuas. Esto se pude aplicar
a las emociones. Hay que tener presente que el panorama general de las emociones se
estructura como grandes océanos. Es dificil saber cuando se pasa del Indico al Pacifico.
Igualmente es dificil, a veces, discernir cuando se pasa, por ejemplo, del asco a la aver-
sién, al rechazo, a la hostilidad y al odio; (naturalmente cuando el asco se aplica a per-
sonas). Aceptado, por tanto, que las emociones se estructuran de forma continua, como
los colores del arco iris, ses posible identificar unas emociones discretas? Al igual que se
pueden identificar claramente unos colores bésicos (rojo, azul, amarillo), probablemen-
te se puedan identificar unas emociones discretas que serfan las unidades minimas.

Las emociones discretas, al ser la unidad minima de experiencia emocional, tienen una
duracién breve. Pueden ser segundos, minutos, a veces horas, pero poco mds. Por esto, tam-
bién se las denomina emociones agudas. Pero no todas las emociones agudas son emociones
discretas. Las emociones agudas se agrupan en familias de emociones discretas. Las emocio-
nes discretas se denominan con el término que identifica a familias de emociones agudas.
Por ejemplo, son emociones discretas el miedo, la ira y la tristeza. Dentro de la emocién dis-
creta de miedo, hay un conjunto de emociones agudas como susto, pénico, terror, etc.

A continuacién, vamos a referirnos a las emociones discretas, entendidas como la uni-
dad minima de experiencia emocional. Lo que nos interesa es conocer los elementos bési-
cos de la vida emocional. En general, las emociones discretas coinciden con las emociones
bésicas o primarias. Pero no vamos a entrar en la discusién sobre su base biolégica, ni en su
universalidad. Por ejemplo, hay emociones sociales que son emociones discretas (como la
vergiienza) pero que es dudoso que se pueden considerar bésicas desde el punto de vista bio-
l6gico. Consideramos que abordar la clasificacién de las emociones desde la perspectiva de
las emociones discretas puede facilitar la comunicacién y evitar ciertas discusiones que s6lo
dificultan el avance en un tema tan aventurado como la clasificacién de las emociones.

3.8. Modelos empiricos

La mayoria de los modelos de clasificacién de las emociones que se presentan en este
capitulo son de cardcter tedrico. Es decir, son propuestas a partir de la imaginacién
de los investigadores. Pero también hay modelos empiricos. Es decir, son el resultado de
una recogida de datos. Uno de ellos, que se presenta como ejemplo, es el cluster andlisis
de Shaver y sus colaboradores.

Shaver, ez al. (1987) realizaron una investigacién en la que se entregaron 135 cartas a los
sujetos experimentales. Cada carta contenia el nombre de una emocién. Los sujetos orde-
naron las cartas de tal forma que para ellos representaban grupos de palabras cuyo significa-
do era similar. La ordenacién de las cartas se analiz6 con la técnica de andlisis multivariable
conocida como cluster andlisis jerdrquico (para mas detalles véase Bisquerra, 1989). El resul-
tado fue la ordenacién jerdrquica que aparece en la figura 3.3.
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Figura 3.3. Cluster andlisis de Shaver ez al. (1987).
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D
rabia
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frustracion  ira revulsion celos sufrimiento desesperacion disgusto vergilenza aislamiento  compasién  choque nervios
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Como se puede observar, hay tres niveles de andlisis jerdrquico. Por una parte estd la
distincién entre emociones positivas y negativas. Después aparecen las categorias basicas:
amor (love), alegria (joy), ira (anger), tristeza (sadness), miedo (fear)y sorpresa (surprise). Esta
tltima, entre las positivas y las negativas. Después hay categorias subordinadas, que repre-
sentan matices entre las emociones bdsicas. Por ejemplo, en la rabia aparecen cuatro cate-
gorfas: rabia, asco (disgust), envidia-celos, fastidiar (forment). En el miedo aparecen dos cate-
gorfas que se pueden denominar miedo y ansiedad. La conclusién, apoyada por otros autores
(Niedenthal, 2006) es que las seis categorfas representan algo asi como estados emociona-
les irreducibles. Estos resultados apoyan la teoria de las emociones discretas.

3.9. Dimensiones estructurales de la emocion

Muchos investigadores como Russell, Watson, Tellegen, Larsen, Diener, etc. (citados por Nie-
denthal ez 4/, 2007) han hallado una estructura bidimensional en las emociones. La figura 3.4
pretende resumir las aportaciones de estos trabajos. Como se puede observar, hay dos posibles
ejes factoriales principales, que reciben distintos nombres segin los autores; pero que en gene-
ral pueden denominarse “activacion” (arousal), con dos polos (alta y baja), y placer-displacer.

Alta activacién

Distrés Entusiasmo

Displacer Placer

Depresién Relajacién

Baja activacién

Figura 3.4. Estructura bidimensional de las emociones.

Un problema de fondo es cudntos ejes factoriales se pueden identificar. Para algunos,
con dos es suficiente: activacién y placer. Para otros, debe haber mds factores. Como por
ejemplo distrés-relajacién, entusiasmo-depresién. De este planteamiento derivan instru-
mentos de medida de las emociones como la conocida escala PANAS (Positive And Negati-
ve Affect Scale) de Watson ez a/. (1988), adaptada al espaiol por Tous y Andrés Pueyo (1991).

Algunos consideran que el espacio bidimensional no es suficiente para explicar la
complejidad de la estructura de las emociones. El debate en torno a las dimensiones se
relaciona directamente con la teorfa de la polaridad.
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3.10. La polaridad emocional

La teorfa de la polaridad emocional es una hipétesis segin la cual las emociones presen-
tan una estructura factorial. Habria unos ejes factoriales que identificarfan a las emo-
ciones. Sin embargo no queda claro si se trata de una estructura monopolar o bipolar.

Segtin la hipétesis de la bipolaridad, las emociones se estructuran por parejas de emocio-
nes opuestas. Cada pareja constituye un eje factorial. Diversos nombres se han dado a estos
ejes: amor-odio, alegrifa-tristeza, aceptacidn-aversion, entusiasmado-deprimido, placer-displa-
cer, tensién-desinterés, enfado-contento, interesado-aburrido, etc. En un polo del eje estd una
emocién en grado maximo y en el otro polo estd la emocién antagénica en grado maximo.

Segtin la hipétesis de la monopolaridad, habria entre seis y doce factores monopola-
res independientes. Cada emocidn discreta ocuparia un eje factorial de tal forma que en
un extremo estarfa la emocién con la maxima intensidad y en el otro polo estarfa la de
minima intensidad. Estos ejes recibirfan los nombres de ira, miedo, tristeza, alegria, sor-
presa, etc. La independencia factorial significa que las emociones discretas no tienen nin-
guna relacién entre ellas. La activacién de un eje no afecta a otro eje.

Alta activaciéon

Afecto negativo alto Afecto positivo alto
Displacer Placer
Afecto positivo bajo Afecto negativo bajo

Baja activacion

Figura 3.5. Modelo de Watson y Tellegen (1985).

Watson y Tellegen (1985) presentan un modelo en este sentido, con algunas variacio-
nes. Proponen un giro de cuarenta y cinco grados en los ejes y un cambio de denomina-
cién. Los dos ejes principales serfan uno para el afecto positivo y el otro para el negativo.
En la parte superior estarfa la activacién alta y en la parte inferior, la baja. La figura 3.5
representa el modelo de Watson y Tellegen (1985). Fijémonos que en ese modelo no hay
un eje con dos polos, afecto positivo en un extremo y negativo en el otro, sino que hay dos
ejes, uno para cada tipo de afecto. Se considera que afecto positivo y afecto negativo son
variables independientes. Por ejemplo, una persona puede tener afecto positivo alto hacia
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otra persona (hija, pareja) y en un momento dado surgir un conflicto y experimentar simul-
tdneamente afecto negativo alto. La consideracion de que son dos ejes independientes per-
mite explicar mejor la ambivalencia afectiva en situaciones similares.

En conclusién, las investigaciones apuntan a la existencia de una polaridad. Pero no
han permitido dilucidar si se trata de una estructura monopolar o bipolar. Diversos auto-
res aportan argumentos de peso sobre cada una de las opciones. Para més detalles véase
Niedenthal (2007). Probablemente la realidad de las emociones sea mds compleja de lo
que se pueda representar esquemdticamente en una estructura bidimensional.

3.11. El modelo circumplejo

Algunos autores (Russell, 1980) han llegado a la conclusién de que las emociones, més
que en ejes factoriales, se estructuran en torno a una circunferencia concretamente lo
expone en su articulo “A circumplex model affect”, publicado en el Journal of Persona-
lity and Social Psychology. La figura 3.6 representa una sintesis del modelo circumplejo
propuesto por diversos autores como Russell, Feldman, Barrett, Larsen, Diener, etc. (Nie-
denthal, 2007).

Hay voces criticas frente al modelo circumplejo; entre ellas Scherer (cit. por Nie-
denthal, 2007). Este debate afecta a la conceptualizacién de como se estructuran las emo-
ciones, de dénde derivan los instrumentos de medida. En el estado actual de la cuestidn,
no se puede decir que se haya llegado a una conclusién. El debate sigue abierto.

Alta activaciéon

Miedo
Ansiedad

Estrés

Alegria

Entusiasmo

Ira Amor

Asco

Felicidad

Displacer Placer

. Satisfaccién
Tristeza

Serenidad

Desanimado

Depresién Relajacién

Aburrimiento Calma

Baja activacién

Figura 3.6. Modelo circumplejo.
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3.12. Clasificacion de las emociones

En el momento de proponer clasificaciones de emociones, cada tedrico propone la suya.
En las pdginas anteriores se han presentado algunas clasificaciones de las mds representa-
tivas. Es 16gico que haya muchas coincidencias. Pero no hay ninguna clasificacién que
haya sido aceptada de forma general.

Algunos autores se han referido a “las tres grandes” (miedo, ira, tristeza). Otros han
hecho referencia a “las seis bésicas”: miedo, ira, tristeza, alegria, sorpresa, asco. Entre los
modelos propuestos los hay jerdrquicos, factoriales, circumplejos, etc.

En el cuadro 3.4 se presentan 23 clasificaciones de emociones propuestas por auto-
res representativos. En ellas aparecen 35 emociones diferentes. La mayorfa de las clasifi-
caciones incluyen entre seis y doce emociones.

CUADRO 3.4
Clasificacién de las emociones segiin diversos autores

yr Criterio

Autor 7o . . Emociones
clasificatorio
Descartes 1647  Experiencia emocional ~— — Alegria, tristeza, amor, odio, deseo.
McDougall 1926 Relacién con instintos ~ — Asombro, euforia, ira, miedo, repugnan-
cia, sometimiento, ternura.
Mowrer 1960  Innatos — Dolor, placer.
Plutchik 1962 Adaptacién biolégica — Miedo, ira, alegtfa, tristeza, anticipacién,
1980 sorpresa, aceptacion, asco.
Tomkins 1962 Descarga nerviosa — Miedo, ira, alegria, interés, sorpresa,
1984 ansiedad, asco, desprecio, vergiienza.
Arnold 1969  Afrontamiento — Amor, aversién, desaliento, deseo, deses-
peracion, esperanza, ira, miedo, odio, tris-
teza, valor.
Arieti 1970 Cognitivo — Miedo, rabia, satisfaccién, tensién, deseo.
Izard 1972 Procesamiento — Miedo, ira, alegria, ansiedad, interés, sor-
1991 presa, vergiienza (culpa), desprecio, asco.
Ekman 1973 Expresion facial — Miedo, ira, alegria, tristeza, sorpresa, asco.
1980
Osgood et al. 1975  Significado afectivo — Miedo, ira, alegria, tristeza, placer, interés,
sorpresa, asco.
Emde 1980  Biosocial — Miedo, ira, alegtia, tristeza, interés, sorpresa,
ansiedad, vergiienza, timidez, culpa, asco.
Scott 1980  Sistémico — Miedo, ira, placer, soledad, ansiedad,
amor.
Panksepp 1982 Dsicobioldgico — Miedo, ira, pdnico, expectativa, esperanza.
Epstein 1984  Integrador — Miedo, ira, alegria, tristeza, amor.

[./.]
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CUADRO 3.4 (continuacién)

Autor Ano Crzterzo . Emociones
clasificarorio
Trevarthen 1984  Dsicologfa infantil — Miedo, ira, felicidad, tristeza.
Weiner 1986 Independencia — Culpabilidad, desesperanza, felicidad, ira,
atribucional sorpresa, tristeza.
Oatley y 1987  Sin contenido — Felicidad, ira, miedo, repugnancia, tris-
Johnson-Laird proposicional teza.
Lazarus 1991  Cognitivo — Ira, ansiedad, vergiienza, tristeza, envidia,

asco, felicidad/alegria, orgullo, amor/afec-
to, alivio, esperanza, compasion y emocio-
nes estéticas.

Johnson-Laird 1992 Emociones bésicas — Miedo, ira, felicidad, tristeza, asco.

y Oatley

Goleman 1995  Emociones primarias —Ira, tristeza, miedo, alegria, amor, sor-
y sus “familiares”. presa, aversion, vergiienza.

Fernindez-Abascal 1997 Emociones bésicas — Miedo, ira, ansiedad, asco, tristeza, hosti-
principales lidad, sorpresa, felicidad, humor, amor.

Turner 2002 Socioldgico — Miedo-aversién, ira-asertividad, satisfac-

cién-felicidad, decepcidn-tristeza.
TenHouten 2007 Psicologia social — Aceptacién, asco, amor, tristeza, ira, mie-

do, anticipacién, sorpresa.

En el cuadro 3.5 aparece un doble listado de las emociones que se han descrito en las
clasificaciones anteriores. En la primera columna aparece la ordenacién alfabética, con su
respectiva frecuencia. En la parte de la derecha aparece el rdnking ordenado por frecuencia
de aparicién.

Conviene sefialar que en algunos casos se han hecho agrupaciones coherentes. Por
ejemplo miedo-pénico, ira-rabia, asco-repugnancia-aversion, anticipacién-expectativa,
etc. También hay que observar que en algtn caso se podria dudar si la palabra es real-
mente una emocion; esto pasa con valor y aceptacién. Lo que pasa es que, a efectos préc-
ticos, se resume en una palabra lo que en la prictica requiere una expresién para que sea
entendido como una emocidn: sentirse valorado, sentirse aceptado.

En el cuadro 3.5 se puede observar c6mo las emociones citadas con més frecuencia son,
en primer lugar las “tres grandes” (#he big three): ira, miedo, tristeza. Si al miedo (20) le uni-
mos la ansiedad (6), que para muchos forma parte de la misma familia, resulta que quedarfa
en primer lugar, con 26. Después vienen, hasta llegar a las diez primeras, asco, sorpresa, ale-
gria, amor, felicidad, ansiedad, vergiienza. A partir de la once estdn las siguientes con una fre-
cuencia superior a uno: interés, anticipacién, esperanza, placer, aceptacion, culpa, deseo, deses-
peracion, desprecio. Las restantes solamente han sido incluidas en las clasificaciones de un solo
autor. Este ranking sirve de base para la clasificacién que se propone mds adelante.
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CUADRO 3.5
Listado de emociones mds frecuentes en las clasificaciones de emociones

Ordenacién alfabética Ordenacién por frecuencia

Aceptacién 2 Ira 23
Alivio 1 Miedo 20
Alegria 9 Tristeza 15
Amor 8 Asco 14
Ansiedad 6 Sorpresa 10
Anticipacién 3 Alegria 9
Asco 14 Amor 8
Asombro 1 Felicidad 8
Compasién 1 Ansiedad 6
Culpa 2 Vergiienza 5
Decepcién 1 Interés 4
Desaliento 1 Anticipacién 3
Deseo 2 Esperanza 3
Desesperacién 2 Placer 3
Desprecio 2 Aceptacién 2
Dolor 1 Culpa 2
Envidia 1 Deseo 2
Esperanza 3 Desesperacién 2
Euforia 1 Desprecio 2
Felicidad 8 Alivio 1
Hostilidad 1 Asombro 1
Humor 1 Compasién 1
Interés 4 Decepcién 1
Ira 23 Desaliento 1
Miedo 20 Dolor 1
Placer 3 Envidia 1
Soledad 1 Euforia 1
Sometimiento 1 Hostilidad 1
Sorpresa 10 Humor 1
Tensién 1 Soledad 1
Ternura 1 Sometimiento 1
Timidez 1 Tensién 1
Tristeza 15 Ternura 1
Valor 1 Timidez 1
Vergiienza 5 Valor 1
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3.13. Una clasificacion psicopedagogica

Recogiendo las aportaciones de las clasificaciones que se han presentado, se propone en
el cuadro 3.6 una clasificacién desde una perspectiva psicopedagdgica. Es decir, es una
clasificacién pensada para ser utilizada en la educacién emocional.

CUADRO 3.6
Clasificacion psicopedagigica de las emociones

EMOCIONES NEGATIVAS

Primarias
Miedo
Ira

Tristeza

Asco
Ansiedad

Sociales

Vergiienza

temor, horror, pdnico, terror, pavor, desasosiego, susto, fobia

rabia, célera, rencor, odio, furia, indignacién, resentimiento, aversién, exas-
peracidn, tensién, excitacidn, agitacién, acritud, animadversién, animosidad,
irritabilidad, hostilidad, violencia, enojo, celos, envidia, impotencia, despre-
cio, acritud, antipatfa, resentimiento, rechazo, recelo

depresioén, frustracién, decepcidn, afliccidn, pena, dolor, pesar, desconsuelo,
pesimismo, melancolia, autocompasidn, soledad, desaliento, desgana, morri-
fia, abatimiento, disgusto, preocupacién

aversion, repugnancia, rechazo, desprecio

angustia, desesperacién, inquietud, inseguridad, estrés, preocupacién, anhelo,
desazén, consternacion, nerviosismo

culpabilidad, timidez, vergiienza ajena, bochorno, pudor, recato, rubor, son-
rojo, verecundia

EMOCIONES POSITIVAS

Alegria

Amor

Felicidad

entusiasmo, euforia, excitacién, contento, deleite, diversién, placer, estreme-
cimiento, gratificacién, satisfaccidn, capricho, éxtasis, alivio, regocijo, humor
aceptacion, afecto, carifio, ternura, simpatia, empatia, interés, cordialidad, con-
fianza, amabilidad, afinidad, respeto, devocién, adoracién, veneracién, ena-
moramiento, dgape, gratitud, interés, compasién

bienestar, gozo, tranquilidad, paz interior, dicha, placidez, satisfaccién, serenidad

EMOCIONES AMBIGUAS

Sorpresa

La sorpresa puede ser positiva o negativa. En esta familia se pueden incluir: sobre-
salto, asombro, desconcierto, confusién, perplejidad, admiracién, inquietud, impa-
ciencia. Relacionadas con la sorpresa, pero en el otro extremo de la polaridad pue-
den estar anticipacién y expectativa, que pretenden prevenir sorpresas.
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CUADRO 3.6 (continuacién)

EMOCIONES ESTETICAS

Las emociones estéticas han sido poco estudiadas. Por la importancia que puedan tener en
la educacidn, se les dedica un capitulo més adelante.

Esta clasificacién de cardcter psicopedagdgico requiere algiin comentario explicati-
vo. Dentro de las emociones bésicas negativas se incluyen las tres grandes (zhe big three),
de acuerdo con la mayoria de autores: miedo, ira y tristeza.

Estd el asco como emocién que se experimenta ante los alimentos en mal estado. Lo
cual conlleva matices como repugnancia y aversién. Conviene sefialar que esta emocién,
en las relaciones sociales, a veces se aplica a las personas. Se oye decir “me das asco”, “eres
repugnante”, lo cual tiende a converger con la ira. Es decir, cuando el asco no se debe a
los alimentos, sino a las personas, entonces se asimila a la ira. En algunas clasificaciones
la aversién se incluye en la ira.

Algo similar ocurre con el miedo y la ansiedad, que podrian formar parte de la mis-
ma categorfa o no. Aqui se han colocado en categorias diferentes porque se considera
oportuno aprender a distinguirlas. El miedo se experimenta ante un peligro real e inmi-
nente que puede ser arrollador, con grave peligro para la supervivencia. Mientras que la
ansiedad es mds difusa, de cardcter existencial; es la suposicién de un hipotético peligro,
pero poco probable. Por esta distincién muchos autores como Tomkins (1962, 1984),
Izard (1972, 1991), Emde (1980), Scott (1980) y Ferndndez-Abascal (1997) ponen mie-
do y ansiedad en categorias distintas.

Dentro de las emociones sociales, de momento se ha incluido una sola categoria que
incluye las més relevantes; principalmente vergiienza, culpabilidad, timidez. Hay muchas
otras emociones sociales (carifio, ternura, simpatia, empatia, cordialidad, etc.), pero que
ya quedan incluidas en las demds categorias.

Dentro de las emociones positivas se incluye el amor, que es una de las emociones
mds complejas. El vocabulario asigna la misma palabra amor para tipos de amor muy
distintos: amor erético, enamoramiento, atraccién sexual, amor maternal, paternal, fra-
ternal, filial, social, etc. La categoria de amor coincide con lo que en otras clasificacio-
nes se denomina aceptacin.

Dentro de las emociones ambiguas se ha dejado una sola: la sorpresa. Como ya hemos
senalado, Lazarus (1991) coloca también la compasién y la sorpresa, que estrictamente
son ambiguas, pero que en nuestra cultura se pueden considerar a efectos de la practica
psicopedagégica como positivas.

Se incluyen las emociones estéticas, que no suelen estar en la mayoria de clasifica-
ciones, debido a que se considera que, de cara a la educacién, es muy importante poten-
ciar estas emociones por multiples razones que se exponen en el capitulo 8, dedicado
exclusivamente a esas emociones.
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Como ya se ha expuesto, al elaborar una clasificacién de emociones hay que tomar
decisiones, que siempre van a ser discutibles. En el estado actual de la cuestién no hay
ninguna propuesta con aceptacién general. Por esto, hay que considerar la propuesta de
clasificacién anterior como provisional, tentativa y abierta a la discusién. La intencién
es que pueda ser de utilidad en la prictica educativa.
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El cerebro emocional

A partir de la “década del cerebro” (1990-2000) se ha producido un inusitado interés
por el estudio del cerebro emocional. M4s de 25.000 articulos en revistas especializadas
son buena prueba de ello. El interés por el cerebro emocional queda reflejado en el impac-
to social de libros como E/ error de Descartes. Emocién, razén y el cerebro humano de Dama-
sio (1996) y El cerebro emocional de LeDoux (1999), donde se exponen las aportaciones
de la neurociencia con un lenguaje asequible para el gran publico.

Para profundizar sobre la neurociencia y el cerebro emocional se pueden consultar las
obras de Barraquer (1995), que presenta una panordmica general del sistema nervioso; Mora
(1996) expone una perspectiva del cerebro intimo desde la neurociencia; en espafiol hay
obras asequibles que presentan una panordmica general de la psicofisiologfa (Martinez Sel-
va, 1995) y la neuropsicologia (Junqué y Barroso, 1994); para un conocimiento de la rela-
cién de las emociones con la anatomia cerebral desde el punto de vista filogenético puede
consultarse a MacLean (1993); la relacién de las emociones y la lateralizacion cortical se
encuentra en Tucker y Frederick (1989); una introduccién a las funciones de los neuro-
transmisores y hormonas en el funcionamiento emocional es la de Panksepp (1993); para
una perspectiva de la neurociencia emocional véanse Cornelius (1996), Davidson, Sche-
rer y Goldsmith (2003), Lane y Nadel (2000) y Ochsner y Barrett (2001), entre otros.

Segtin esta documentacién, en este capitulo se exponen algunos de los elementos esencia-
les del cerebro emocional, como fundamento para una psicopedagogia de las emociones.

4.1. El sistema nervioso

Las emociones son procesadas por el sistema nervioso. Como su nombre indica, el sis-
tema nervioso es un conjunto de elementos interrelacionados, cada uno con sus funcio-
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nes caracteristicas. Con objeto de facilitar la comprensién de las aportaciones de la neu-
rociencia al estudio de las emociones, se introducen a continuacién los elementos esen-
ciales del sistema nervioso.

El sistema nervioso se divide en: 1. Sistema Nervioso Central (SNC), constituido
por el encéfalo y la médula espinal; 2. Sistema Nervioso Periférico (SNP), formado por
los nervios que se ramifican por todo el cuerpo.

EI SNP tiene dos partes: 1. SNPA (Sistema Nervioso Periférico Auténomo), que fun-
ciona independientemente de la voluntad del sujeto y tiene funciones en las visceras,
actos reflejos, secreciones hormonales, etc.; 2. SNPS (Sistema Nervioso Periférico Som4-
tico), que permite el movimiento de las distintas partes del cuerpo.

El SNPA, a su vez, tiene dos partes: @) el sistema nervioso simpdtico, que tiene fun-
ciones de activacion y de respuesta en situaciones de emergencia; 4) el sistema nerviosos
parasimpdtico, que tiene funciones relacionadas con los estados de calma, digestidn, rela-
jacién, etc.

Las figuras que se presentam ayudan a comprender mejor la estructura del sistema
nervioso; pero serfa recomendable la utilizacién de un atlas anatémico detallado para
tener una visién més clara del mismo.

El SNP estd constituido por grupos de neuronas, denominados ganglios, y nervios
periféricos, situados en el exterior de la médula espinal y del encéfalo. El SNCy el SNP
se encuentran separados anatdmicamente, pero funcionan de manera interconectada.
El SNPA es el encargado de regular las actividades involuntarias, tales como el latido
cardfaco, la dilatacién de la pupila, la presién sanguinea, las glindulas suprarrenales,
la actividad del estémago, los intestinos y visceras (higado, rifidn, vesicula biliar, veji-
ga...) etc.

Dentro del SNPA, el sistema nervioso simpdtico tiene una funcién de excitacién y
defensa; provoca que las glindulas suprarrenales segreguen adrenalina en situaciones de
peligro o amenaza. El sistema nervioso parasimpitico tiene la funcién de calmar o amor-
tiguar los efectos de los estimulos que recibimos.

Por oposicién, el sistema nervioso parasimpdtico funciona en los estados de calma
del organismo, facilitando la relajacién, el descanso, el suefo, la digestién, etc.

4.2. Estructura y funcion del cerebro

El cerebro es probablemente el 6rgano mds complejo que se conoce en la naturaleza. Para
comprender mejor sus funciones emocionales se va a recordar sucintamente su estruc-
tura anatémica. La exposicién que sigue deberfa acompanarse de la consulta de un atlas
anatémico. También pueden ayudar las figuras que se acompafian.

El encéfalo estd estructurado en cerebro, tronco cerebral y cerebelo. En el cerebro se
sitdan los hemisferios cerebrales (telencéfalo) y el diencéfalo. El tronco del cerebro inclu-
ye el mesencéfalo, la protuberancia y el bulbo raquideo. El bulbo raquideo es el rgano
que establece la comunicacién entre el cerebro y la médula. Es donde se entrecruzan los
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nervios que provienen de los hemisferios cerebrales, de tal forma que los que provienen
del hemisferio derecho van a dirigirse al lado izquierdo del cuerpo, y viceversa. Esto expli-
ca que las funciones del hemisferio izquierdo se transmitan al lado derecho del cuerpo y
viceversa.

Desde el punto de vista emocional, lo que interesa es el cerebro. En la estructura ana-
témica del cerebro, desde el punto de vista filogenético, se pueden distinguir tres partes:
la corteza cerebral (neocértex), el sistema limbico (diencéfalo) y el cerebro reptiliano
(tronco cerebral). Este tltimo es el mds antiguo y realiza funciones comunes con los ani-
males; de ah{ su nombre.

La corteza cerebral es la parte més reciente en cuanto a su aparicién filogenética y es
una caracteristica esencial del ser humano. Aunque hay diferencias entre ellos, a efectos
practicos y para lo que aqui interesa, se pueden considerar como sinénimos corteza cere-
bral, teléncéfalo, hemisferios cerebrales y neocértex.

El cerebro humano pesa aproximadamente 1.300-1.500 gramos. Su superficie (la
llamada corteza cerebral o neocértex), si estuviera extendida, cubrirfa una superficie de
1.800-2.300 centimetros cuadrados. Se estima que en el interior de la corteza cerebral
hay unos 22.000 millones de neuronas, aunque hay estudios que llegan a reducir esa cifra
alos 10.000 millones y otros a ampliarla hasta los 100.000 millones.

La corteza cerebral estd formada por los 16bulos, que es donde residen las funcio-
nes superiores. Hasta no hace muchos afios, se pensaba que el cerebro tenia zonas exclu-
sivas de funcionamiento. Investigaciones recientes han puesto esta teoria en cuestion.
Cuando se realiza una funcién, el cerebro actda de manera semejante a una orquesta
sinfénica, interactuando varias 4dreas entre si. Ademds se ha podido establecer que cuan-
do un drea cerebral no especializada es dafiada, otra drea puede realizar un reemplazo
parcial de sus funciones; es lo que se denomina funcién vicaria. Dicho esto, la distri-
bucién estructural de funciones, a grandes rasgos es la siguiente: 16bulo occipital: visién;
l6bulo parietal: sensacién y movimiento; lébulo temporal: audicién, olfato; l6bulo
frontal: juicio, razonamiento y procesamiento de las emociones. Hay funciones com-
partidas por diversas estructuras anatémicas. Por ejemplo, en el aprendizaje estdn impli-
cados los l6bulos frontal, parietal y temporal. Todo el neocértex estd implicado en el
lenguaje.

El diencéfalo es la zona subcortical donde se encuentran tdlamo, hipotdlamo, epitd-
lamo y subtdlamo. El tdlamo controla ciertas sensaciones. El hipotdlamo es el encarga-
do de regular sensaciones como hambre, sed, dolor, agresién, sexo, placer, etc.; al mis-
mo tiempo es el punto de integracién con el sistema endocrino y, por tanto, regula la
segregacién hormonal (oxitocina, vasopresina, etc.).

El hipotédlamo es el puente de enlace entre el sistema nervioso y el endocrino. El
sistema endocrino funciona en coordinacién con el sistema nervioso para mantener
el equilibrio metabdlico (homeostasis). Las principales hormonas son secretadas por
glandulas (tiroides, suprarrenales, ovarios, pancreas, etc.). Aunque algunas neuronas,
y otras células especializadas, también segregan hormonas. Una hormona es un men-
sajero quimico. En este sentido coinciden las hormonas con los neurotransmisores.
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En el epitdlamo se encuentra la glindula pineal, que es donde Descartes situé el pro-
cesamiento de las emociones. Ahora sabemos que se aproximé mucho, aunque no sea
exactamente allf, sino en la amigdala, que estd muy cerca. La glindula produce mela-
tonina, que interviene en importantes funciones, entre ellas regular los ciclos circadia-
nos como el suefio, la vigilia y la adaptacién a las estaciones; también ejerce una fun-
cién de estimulacién sexual y del crecimiento. Estimula la actividad inmunolégica,
previene las enfermedades cardiacas y degenerativas y alivia y protege de los efectos nega-
tivos del estrés.

En neurociencia bésica se utiliza el término emocidn para referirse a la respuesta fisio-
l6gica del organismo; mientras que sentimiento hace referencia a la experiencia consciente.
Las estructuras subcorticales mds implicadas en el procesamiento de las emociones son
el hipotdlamo, la amigdala y el tronco encefilico. Mientras que las bases neurales de los
sentimientos se asentarfan en el cdrzex cerebral, fundamentalmente en el l6bulo frontaly
la corteza del cingulo.

En el debate entre las posturas bioldgicas y las cognitivas, desde el punto de vista de
la neurociencia funcional, hay autores que consideran que la emocién es el resultado
de una valoracién inconsciente de un acontecimiento; mientras que el sentimiento es la
reflexién consciente de la primera valoracién inconsciente.

La investigacion en neurociencia ha avanzado de forma espectacular en el conoci-
miento del cerebro. Hoy dia se puede “entrar” en el cerebro vivo y analizar sus funcio-
nes a través de técnicas como el esciner de resonancia magnética o la tomografia de emi-
sién de positrones (TEP/PET). Las imdgenes en color permiten identificar en azul verdoso
las zonas de baja actividad. El color rojo indica tasas de actividad intensa. La actividad
va disminuyendo en este orden: rojo, amarillo, verde, azul. Estas investigaciones han per-
mitido conocer con gran precisién la estructura anatémica del cerebro y las funciones
de sus diferentes partes.

Las investigaciones en neurociencia se han encaminado a dilucidar la relacién entre
las estructuras anatémicas y los sistemas funcionales. La teorfa localizacionista supone
que cada estructura cerebral se encarga de una determinada funcién. Pero la compleji-
dad de las acciones humanas no permite atribuir estas relaciones de forma sencilla. En
un sistema funcional pueden participar varias estructuras anatémicas. Por otra parte, una
misma estructura puede participar en funciones diferentes. Un enfoque localizacionista
estricto ha sido descartado por la ciencia (Mozaz ez al., 2007). Por tanto hay que ir con
cautela a la hora de establecer relaciones directas y tnicas entre estructura y funcién en
el cerebro. Sélo se pueden dar indicaciones a grandes rasgos. Conviene tener esto pre-
sente por lo que se expone en este capitulo sobre estructuras anatémicas implicadas en
las funciones emocionales.
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Figura 4.1. Sistema nervioso.
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Figura 4.2. Cerebro (plano sagital).
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Figura 4.4. Sistema limbico (Snell, 2003: 307).
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Figura 4.5. Sistema nervioso simpdtico y parasimpdtico.

4.3. Los hemisferios cerebrales

La corteza cerebral se divide en dos partes: hemisferio derecho y hemisferio izquier-
do. Conviene dejar claro que cuando se habla de hemisferio derecho se refiere a lo
que en el cuerpo estd a la derecha y, por tanto, cuando se ve en un dibujo aparece a
la izquierda. Por otra parte, hay que recordar que las funciones del hemisferio dere-
cho se transmiten a la parte izquierda del cuerpo y, por consiguiente, las funciones
del hemisferio izquierdo se reproducen en la parte derecha del cuerpo. Este cruza-
miento entre funciones de los hemisferios, sus respectivas traslaciones a la otra parte
del cuerpo y su representacion gréfica que aparece en la otra parte son elementos que
pueden llevar a confusién.

Hay una simetria estructural con una asimetria funcional. El estudio de la asimetria
funcional de los hemisferios se inicié en el siglo XVIII y constituye una de las primeras
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dreas de investigacién de la neuropsicologia. En el siglo XIX, el hemisferio izquierdo (HI)
se consideré como el dominante para el lenguaje. A mediados del siglo XX se observé
que pacientes con lesiones en el Iébulo frontal presentaban rigidez en la expresién facial
y podian presentar reacciones repentinas de excitacién.

Las investigaciones sobre las asimetrfas funcionales de los hemisferios cerebrales han
conducido a una propuesta de especificacion de las respectivas funciones. Si bien convie-
ne sefialar que la realidad es mucho mds compleja de lo que se podria interpretar a partir
de una visién de sintesis como la que aqui se expone. Por ejemplo, en el cuadro 4.1 se
consigna que la emocién es una funcién del hemisferio derecho. Pero, en realidad, el HD
genera las emociones y el HI las interpreta. En este sentido se puede decir que el HD es
mds emocional, mientras que el HI es més cognitivo.

CUADRO 4.1
Funciones de los hemisferios cerebrales

Hemisferio izquierdo (HI) Hemisferio derecho (HD)
— Mis racional — Mis emocional
— Numérico — Artistico
— Digital — Analégico
— Lenguaje — Misica
— Tiempo — Espacio
— Historia — Geografia
— Sucesivo — Simultineo
— Anilisis — Sintesis
— Légico-racional — Intuicién
— Abstracto — Concreto
— Deduccién — Imaginacién
— Activo — Receptivo
— Serio — Humor
— Esfuerzo — Innovacién
— Repeticién — Creatividad
— Objetivo — Subjetivo
— Apolineo — Dionisfaco
— Emociones positivas — Emociones negativas

El tema es todavia més complejo. Los estudios de la asimetria funcional hemisférica
llegan a la conclusién de que el HI estd relacionado con el afecto positivo y las tendencias
de aproximacién; mientras que el HD se relaciona con el afecto negativo, las
tendencias de evitacién y la inhibicién conductual. Tanto es asi que una medida de la feli-
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cidad es la diferencia de la actividad entre los lados izquierdo y derecho del cerebro ante-
rior (Layard, 2005).

En los parrafos siguientes conviene tener esto presente, junto con lo que se ha sefia-
lado anteriormente sobre que un enfoque localizacionista estricto ha sido descartado por
la ciencia. La asimetria funcional es una sugerencia a grandes rasgos.

En el hemisferio derecho residen las funciones artisticas, musicales, razonamiento espa-
cial y espiritu sofiador. Estd mds involucrado en el procesamiento de la informacién per-
ceptivo-espacial. Su forma de procesar es més sintética. Es en el hemisferio derecho don-
de se procesa la informacién emocional.

En el hemisferio izquierdo se localiza el lenguaje, razonamiento numérico, pensa-
miento analitico y espiritu pensador. Se considera que el hemisferio izquierdo es més
“racional”, especializado en tratar la informacién de manera analitica, y estd ligado a fun-
ciones lingiifsticas.

La lateralizacién funcional de la corteza cerebral no es tan sencilla como una expo-
sicién esquemdtica, como la que presentamos, podria hacer creer. La realidad es mucho
mds compleja. Asi, por ejemplo, el hemisferio derecho estd especialmente implicado en
el procesamiento de emociones negativas. Mientras el izquierdo parece estarlo en las posi-
tivas. Por esto conviene dejar claro que con esta exposicién sélo se pretende dar una idea
sucinta del tema.

La parte derecha del cerebro es mds potente para las emociones y esto se refleja en la
expresién emocional de la cara de tal forma que la parte izquierda (que el observador ve
en la parte derecha) es mds expresiva. La imagen especular consiste en cortar una cara por
la mitad de forma vertical y ver cada una de las mitades colocdndolas al lado de un espe-
jo, de tal forma que la mitad que falta se vea reproducida simétricamente en el espejo.
De esta forma se observa que la imagen especular izquierda es mds expresiva emocio-
nalmente que la derecha.

Se puede pensar que el sistema educativo potencia el hemisferio izquierdo (racional) en
detrimento del derecho (emocional). Esto se puede comprobar de la siguiente manera. Se
escribe el nombre de los colores habituales en el ordenador: amarillo, azul, naranja, negro,
rojo, verde, morado, amarillo, marrdn, rosa, etc. Se escribe cada palabra de un color dife-
rente al que designa su nombre. Después se dice el nombre del color en que estd escrita cada
palabra; no se lee la palabra (que designa un color diferente). Al hacer este ejercicio se cae
en la cuenta de la tendencia que tienen los adultos lectores en leer las palabras y la dificul-
tad que se presenta al decir su color. Curiosamente este ejercicio hecho con nifos que cono-
cen los nombres de los colores pero que no saben leer, no presenta ninguna dificultad.

Probablemente el comportamiento apropiado surge del equilibrio entre los dos hemis-
ferios. La gimnasia del brain-gym tiene como uno de sus objetivos potenciar las interco-
nexiones neuronales entre los dos hemisferios. Un ejercicio en este sentido consiste en
levantar la mano derecha y bajarla hasta tocar la rodilla izquierda mientras se levanta la
pierna para facilitar el contacto mano derecha-rodilla izquierda. Alternativamente se hace
lo mismo con mano izquierda-rodilla derecha. Este ejercicio se repite como si fuera una
“marcha cruzada”, que es el nombre del ¢jercicio.
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4.4. El sistema limbico

El concepto de sistema limbico proviene de las investigaciones de Papez (1937) y MacLean
(1949) y se refiere a la parte del cerebro especializada en el procesamiento de las emociones.
Se podria decir que el sistema limbico se refiere a la funcién y el diencéfalo se refiere a la
estructura.

La investigacién de las bases neurales de la emocidn sigue la tradicion centralista ini-
ciada por Cannon y Bard. Las investigaciones en neurociencia han aportado un mejor
conocimiento de los procesos que caracterizan la emocién, donde el sistema limbico
desempena un papel fundamental. En virtud de estas investigaciones, se sabe que el sis-
tema limbico estd formado por estructuras corticales relativamente primitivas; no se tra-
ta del neocértex, sino de un cértex filogenéticamente més antiguo, que consta de tres a
cinco capas, en lugar de las seis que forman las zonas corticales.

Desde el punto de vista anatémico (estructural), el sistema limbico es la zona sub-
cortical del cerebro, que estd configurada bdsicamente por un conjunto de estructuras
que rodean el tdlamo, entre las cuales se encuentran la amigdala, el hipotdlamo, el hipo-
campo, los cuerpos mamilares, el fornix, la corteza del cingulo, el septum y el bulbo olfa-
torio (Pinel, 2001). El cuerpo calloso separa el neocértex del sistema limbico. El siste-
ma limbico es un concepto funcional, que desde el punto de vista estructural anatémico
coincide bastante con el diencéfalo.

La amigdala se denomina asi porque tiene la forma de una almendra. Se encuentra
en el hipotdlamo y tiene una funcién esencial en la activacién de la respuesta emocio-
nal. Existen dos amigdalas: una en la parte derecha y otra en la izquierda. También se
denomina complejo amigdalino o niicleo amigdalino. Se entiende por ntcleo la agru-
pacién de neuronas. En el complejo amigdalino hay varias subregiones, como el nicleo
medial, el lateral, el basal y el central.

Desde el punto de vista funcional, el sistema limbico desempefia un papel impor-
tante en la vida emocional. A través de él se transmiten las sensaciones de hambre, sed,
deseo sexual y se activa la respuesta emocional en situaciones de emergencia. Légica-
mente hay una comunicacién entre el sistema limbico y la corteza cerebral. El sistema
limbico tiene conexiones, por medio de vias polisindpticas, con los tres sistemas efecto-
res de la expresion emocional: endocrino, auténomo y somitico.

El sistema limbico es un gran circuito de estructuras, entre las que cabe destacar:

a) la circunvolucién del cingulo o lébulo limbico, puente entre lo emocional y lo
cognitivo;

b) circunvolucién del hipocampo y el hipocampo, relacionados con la memoria
emocional;

¢) el uncus, que tiene que ver con el procesamiento de la informacién olfativa y sus
relaciones con la emocién;

d) el septum verum o 4rea septal, que estd implicada en emociones como la ira, los
sentimientos maternales, el instinto de tutela de la prole y la motivacién sexual.
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Ademds de estas estructuras, en el sistema limbico hay una serie de nicleos subcor-
ticales de materia gris, entre los que cabe mencionar:

a) la amigdala, involucrada especialmente en las emociones de miedo, rabia y en la
conducta agresiva;

b) el nicleo habenular, que forma parte del epitdlamo y se halla en la parte poste-
rior del tercer ventriculo, préxima a la epifisis o gldndula pineal;

¢) los nicleos anteriores del tdlamo, de funciones todavia poco conocidas;

d) el hipotdlamo, especialmente los llamados cuerpos mamilares, punto clave de
conexién del sistema limbico con el Sistema Nervioso Vegetativo y con el Siste-
ma Endocrino a través de la via hipotaldmico-hipofisaria;

¢) el tegmento mesencefélico, que forma parte de la llamada formacién reticular, y
que es en gran parte responsable de la dimensién intensiva de la emocidn.

El sistema limbico estd relacionado con dreas neocorticales del Sistema Nervioso
Central (SNC), que son zonas mds recientes desde el punto de vista filogenético, donde
destacan el neocértex temporal anterior y el neocértex frontal.

Las conexiones entre el sistema limbico y el neocdrtex pasan por canales fisiolégicos
muy potentes. De tal forma que una emocién puede inundar el cerebro, que deja de
razonar friamente, para tener distorsiones perceptivas y responder a ellas como si fueran
reales. Dicho de otro modo: una emocién fuerte puede obnubilar el pensamiento y res-
ponder de forma irreflexiva. La emocién domina a la razén. Pero somos evolucién en
accién y, por tanto, esto se puede cambiar en el futuro. El entrenamiento y la educacién
emocional podrian producir una mutacién genética, tal como sugiere poéticamente
LeDoux (1996), que haga mds viable la regulacién emocional. Pero para ello se requerirfa
mucha practica a lo largo de generaciones.

En cambio, las conexiones entre el neocértex y el sistema limbico pasan por unos
canales muy delgados, que se pueden ver colapsados con cierta facilidad. Esto hace que
desde el razonamiento sea dificil actuar sobre la emocién de forma efectiva. Sobre todo
ante emociones fuertes. Por ejemplo, cuando se estd en la caida en picado de una mon-
tafia rusa, no sirve de nada que el neocértex “le diga” al sistema limbico: “no te preocu-
pes, que no pasa nada, s6lo es un juego, una simulacién”. Por mucho que la razén le
argumente a la emocidn, no es efectivo.

Solamente otra emocién mds potente podria cambiar la primera. Por ejemplo, cuan-
do un nifo llora porque se ha caido, la madre va y le dice: “No llores, que no es nada”.
Esto no sirve para nada. El puede pensar: “Tt no me entiendes. No es nada para ti. Pero
para m{ es mucho”. Y como consecuencia llorar todavia mds. En cambio, si es capaz de
generarle otra emocién de sentido contrario, por ejemplo, se le ensefa un caramelo, le
desvia la atencién hacia algin objeto de su interés, le cuenta un chiste, etc., entonces s
que puede ser efectivo y en pocos momentos pasar del llanto a la risa.

El sistema limbico no es un concepto estructural (anatémico), sino funcional. Obe-
dece a un desarrollo filogenético temprano para asegurar la supervivencia de los orga-
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nismos y de las especies. La teorfa del sistema limbico ha sobrevivido hasta nuestros
dias, aunque investigaciones recientes ponen en duda la existencia fisica (estructural)
del sistema limbico, habida cuenta de las interconexiones entre las estructuras sub-
corticales con las corticales. Para LeDoux (1996, 2000) la variedad de emociones y su
complejidad hacen poco verosimil la existencia de un tnico sistema cerebral especia-
lizado en la emocién. Esta dificultad hace que LeDoux ponga por titulo “En busca del
Santo Grial” a uno de los capitulos de su libro E/ cerebro emocional. Precisamente el
que dedica al sistema limbico. Es decir, la bisqueda de lo que es imposible encontrar.
Con lo cual pone en entredicho toda la tradicién sobre el sistema limbico.

En resumen, el sistema limbico se ha asociado al procesamiento de las emociones.
Pero algunos autores ponen en cuestién esta teorfa. Las relaciones entre el sistema lim-
bico y el neocértex son complejas. La emocién domina a la razén: una emocién puede
cambiar el pensamiento. Pero con el razonamiento es dificil cambiar la emocién. Es més
facil cambiar la emocién con otra emocién, de sentido contrario. De esto se derivan mul-
tiples implicaciones para la prictica psicopedagégica.

4.5. La amigdala

La amigdala es un pequefio 6rgano del tamafio de una almendra, de ah{ su denomina-
cién (amigdala proviene del vocablo griego para asignar a la almendra), que estd situa-
do en el sistema limbico y que tiene unas funciones muy importantes en la evaluacién
del acontecimiento y en la activacién de la respuesta emocional.

Imaginemos que una noche, cuando una persona se va a dormir, al levantar la
sabana se da cuenta de que hay una serpiente. Analicemos lo que podria pasar en frac-
ciones de segundo. El acontecimiento (serpiente) es percibido por la vista; esta infor-
macién va rdpidamente a la amigdala, la cual toma decisiones en situaciones de emer-
gencia. Da instrucciones inmediatas al organismo para que se prepare para la huida
o el ataque. Como consecuencia se activa la taquicardia para impulsar sangre hacia
las piernas para que estén mejor preparadas para la huida; el sistema digestivo inte-
rrumpe su actividad y la sangre del estémago va hacia las piernas, lo cual provoca una
sensacién como si se girase el vientre y de temblor en las piernas; las gldndulas supra-
rrenales segregan adrenalina; se inhibe la salivacién y la boca queda reseca; se estimula
la liberacién de glucosa en el higado; se relajan los esfinteres, con las consecuencias
obvias; se dilata la pupila para ver mejor lo que estd pasando. Todo esto pasa en frac-
ciones de segundo, a lo cual se puede anadir gritar y salir corriendo. Esta es la fun-
cién de la amigdala.

Al mismo tiempo, la amigdala da instrucciones al neocértex para que procese con
mis precision lo que estd pasando. La dilatacién de la pupila puede ayudar a ello.

La amigdala funciona como un ejecutivo: toma decisiones inmediatas. El neocértex
analiza la informacién con mds precisién; pero necesita mds tiempo. Funciona como una
comision.
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Supongamos que segundos después del susto, el andlisis del neocdrtex permite iden-
tificar que no se trata de una serpiente de verdad, sino que es de juguete. En este momen-
to, el neocdrtex le dice a la amigdala: “No te preocupes, no hay peligro”. A partir de este
momento ;se paraliza automdticamente y de forma inmediata la respuesta emocional
que se ha dado en la primera percepcién de la serpiente?

Si el lector se ha visto en situaciones similares habrd podido comprobar que el razo-
namiento no es lo suficientemente potente como para parar la respuesta emocional. Va
a tener que pasar un cierto tiempo hasta que el organismo recupere el estado de calma
habitual. Este tiempo va a ser como minimo de unos veinte minutos.

Si durante este tiempo la victima de la broma se encuentra con el bromista, es posi-
ble que se produzca un encuentro de cierta tensién. La victima tiene alterado su estado
mental y vive la situacién de forma muy diferente a como la vive el bromista. En cam-
bio, si los dos comentan el hecho pasado un cierto tiempo, es posible que ambos se rian
de la anécdota.

Esto da la razén al antiguo adagio de “Cuenta hasta diez; y mejor hasta cien”. Es
decir, en el momento de la efervescencia emocional no es el mejor momento de discu-
tir el problema para resolverlo. En ese momento, la discusién puede agravar el proble-
ma. Es mejor dejar pasar un tiempo hasta que los 4nimos se serenen.

Si las personas, particularmente educadores, padres, madres, autoridades, etc., tuvie-
ran esto presente, podrian prevenir muchos conflictos que se originan o agravan cuan-
do se abordan inmediatamente. Esto no significa que no se tengan que abordar. Sino que
es importante buscar el momento apropiado, en el lugar adecuado y con el estado de
dnimo bien dispuesto. El estado emocional es un factor importante en la génesis y en la
solucién de problemas. En todo esto, la amigdala desempefia un papel importante.

4.6. La neurona

La neurona es la célula nerviosa. Cada neurona tiene el pericarion, que es la zona donde
se ubica el ndcleo y desde el cual nacen dos tipos de prolongaciones: las dendritas y el
axén. El axén es la prolongacién larga de calibre uniforme que tiene la funcién de con-
ducir impulsos eléctricos desde el cuerpo neuronal hasta las terminales del axén. Las den-
dritas reciben informacién desde los terminales axénicos de otras neuronas. A medida que
se ramifican van disminuyendo su calibre. El tamafo de las células nerviosas es muy varia-
ble; su cuerpo celular puede llegar a medir hasta 150 micras y su ax6n més de 100 cm.

Se distingue entre neuronas sensitivas (aferentes) y neuronas motoras (eferentes). Las
primeras transmiten informacién de los centros sensitivos al SNC; las segundas van del
SNC a las distintas partes del cuerpo (musculos, glindulas).

Algunos autores estiman que en el cerebro hay diez mil millones de neuronas, que
se interconectan entre si a través de las sinapsis. La sinapsis no es una unién fisica, ya
que queda un espacio entre las dos neuronas. Las neuronas transmiten informacién de
una a otra mediante neurotransmisores.
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Terminal
del axén

Cuerpo celular

Figura 4.6. Estructura de una neurona.

Impulso
nervioso

Receptor para
serotonina

Figura 4.7. Neurotransmisores.

Algunos datos sobre el cerebro y las neuronas, consignados en el cuadro 4.2, ponen
de manifiesto la complejidad de los fenémenos neuronales.

Santiago Ramén y Cajal (1854-1934) fue un precursor en el estudio de la neurona
y sus aportaciones son mundialmente reconocidas todavia hoy dia. En su opinién la pér-
dida de neuronas es irreversible, ya que éstas no son reemplazadas, a diferencia de las
demds células del organismo. Investigaciones recientes han puesto en duda esta creen-
cia. En 1998, Fred H. Cage, del Salk Institut (California) y Peter Erikson, de la Uni-
versidad de Gotteborg, demostraron que nacen nuevas neuronas en diversas regiones
cerebrales. Probablemente de veinte a treinta mil diarias.
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CUADRO 4.2
Cerebro y neuronas

— Hace 500 millones de afios aparecen las primeras neuronas.

— El cerebro tiene un volumen de 1.350 cm?.

— Desa 1,5 kg.

— De todo el peso de nuestro cuerpo, el cerebro sélo representa entre el 1,5 y el 2%.

— En el cerebro hay 10'° neuronas (10.000.000.000).

— Las neuronas pueden producir 10" sinapsis (1.000,000.000.000).

— En una sinapsis, una neurona se puede interconectar con muchas otras, desde varios
centenares hasta méds de 20.000.

— Las sinapsis forman una red estructural que es unas cien veces mds compleja que la
red telefénica mundial.

— Las neuronas se pueden activar 2.500 veces por segundo.

— Las neuronas se ponen en funcionamiento en 800 milisegundos.

— La sensacion subjetiva lo hace en 200 milisegundos.

— Las neuronas puestas en fila se alargarfan hasta 5.000 km.

— Dentro de la neurona hay descargas eléctricas que circulan a 400 km/h y que trans-
miten informacién.

— Entre las neuronas, la informacién no se transmite eléctricamente, ni siquiera por
contacto fisico, sino que hay un espacio intersindptico por el que circulan los neuro-
transmisores.

— El consumo de energfa del cerebro con relacidn al resto del cuerpo es aproximada-
mente del 20%, manteniéndose muy estable en torno a ese valor independientemente
de la actividad corporal.

— Los recursos de la mente son tan eficientes que puede elegir en un instante entre los
10.000.000.000 de frases diferentes de que dispone una lengua culta.

Esto nos induce a comentar que sobre el cerebro han circulado “leyendas urbanas”
que no estdn fundamentadas en las investigaciones cientificas. Por ejemplo, aquella cre-
encia segtin la cual sélo utilizamos un 10% del cerebro; se trata de una creencia falsa, sin
fundamento.

4.7. Los neurotransmisores

En 1924 Otto Loewi descubri6 la acetilcolina, que es el primer neurotransmisor conoci-
do. Los neurotransmisores son pequefas sustancias quimicas que liberan las neuronas y
que tienen la funcién de transmitir informacién de una neurona a otra. Los neurotrans-
misores son las sustancias que posibilitan la conexién entre las neuronas al nivel de la
sinapsis. Actualmente se conocen unos cincuenta neurotransmisores, entre los que estdn
la serotonina, la oxitocina, la dopamina, la feniletilamina (FEA), la vasopresina, etc. Algu-
nos neurotransmisores son hormonas implicadas en otros procesos del organismo.
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Los neurotransmisores intervienen en multitud de procesos: transmiten las sensa-
ciones de hambre, sed, suefio, placer, apetito sexual, ira, miedo, depresién, etc. También
estdn relacionados con la regulacién de constantes metabdlicas como la temperatura cor-
poral y la presién sanguinea. Por lo que a este texto se refiere, los neurotransmisores nos
interesan por cuanto desempenan un papel importante en las emociones.

La neurociencia estudia la actividad del sistema nervioso y la neuroquimica, la com-
posicién quimica de las sustancias que intervienen en esa actividad. Ambas aportan cono-
cimientos como los que se comentan en estas paginas.

Algunos neurotransmisores que conviene conocer se comentan a continuacion.

La oxitocina se asocia con la vinculacién afectiva, el apego, la proteccién paternal y,
para algunos, es la justificacién de la monogamia. La intimidad compartida excita el cere-
bro, que provoca la liberacién de oxitocina. Esta sustancia es al mismo tiempo una hor-
mona y un Neurotransmisor.

Las endorfinas tienen efectos de disminucién del dolor, parecidos a la morfina. Son
una especie de analgésico natural. La liberacién de dopamina causa placer. Oxitocina y
dopamina tienen efectos sumativos. Se ha observado que, en las mujeres, la liberacién de
oxitocina tiene unos efectos diferentes que en el hombre. Las mujeres tienen un 11% mds
de neuronas en los centros del lenguaje y del oido y utilizan 20.000 palabras al dfa, mien-
tras que los hombres solamente utilizan 7.000. Esto se ha relacionado con la dopamina y
la oxitocina.

En neurociencia la feniletilamina (FEA), se conoce como la sustancia que produce
la “locura de amor”. La FEA inunda el cerebro de los enamorados. Curiosamente, tam-
bién pasa un fenémeno bioquimicamente similar en los psicépatas agresivos; y también
en el ledn y el tigre.

El reir libera catecolaminas, que estdn asociadas al placer y a la felicidad. También
libera endorfinas, que son los analgésicos naturales.

En la tristeza y la depresién se produce un bajo nivel de serotonina en el espacio
intersindptico. Esto puede ser debido al fenémeno conocido como recaptacién de la sero-
tonina: cuando la neurona presindptica libera serotonina, ésta es recaptada inmediata-
mente por la misma neurona, lo cual provoca una disminucién del nivel de serotonina
en el espacio intersindptico que, como efecto, hace sentir tristeza y depresién. Muchos
medicamentos antidepresivos son inhibidores especificos de la recaptacién de serotoni-
na. Es decir, inhiben ese mecanismo. Con lo cual aumenta el nivel de serotonina en el
espacio intersindptico y ayuda a superar situaciones de depresién. Un bajo nivel de sero-
tonina produce tristeza y depresion, pero ademds también puede provocar agresividad y
violencia. En cambio, un elevado nivel de serotonina produce bienestar.

Esto explica el consumo de drogas, tanto legales (vino, tabaco) como ilegales (marihua-
na, hachis, cocaina, heroina, LSD, éxtasis, etc.). Aunque las personas que las consumen
no sean conscientes de ello, si se analiza bien, las consumen para experimentar emocio-
nes. De hecho, muchas drogas funcionan como inhibidoras especificas de la recaptaciéon
de serotonina. Por tanto, provocan un aumento de esa sustancia, lo cual hace “sentirse
bien”. Pero experimentar ese “sentirse bien” implica poner en riesgo la vida.
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El ¢jercicio fisico es una actividad que también contribuye a aumentar el nivel de sero-
tonina. Pero el cansancio posterior puede esconder el efecto. Si bien a la larga si se deja
sentir de forma ostensible. Por esto, la prictica frecuente de actividad deportiva, no sola-
mente es beneficiosos para la salud fisica, sino que también lo es para la salud emocional.

Las personas estdn condicionadas por la quimica cerebral; pero también es cierto que
nuestros actos y pensamientos pueden modificar la composicién neuroquimica del cere-
bro. Esto puede ser fundamental de cara a la educacién emocional. A través de activi-
dades, entrenamientos y ejercicios varios se pueden producir efectos parecidos al consu-
mo de drogas, pero sin sus contraindicaciones. La gimnasia emocional deberfa recomendarse
por parte de los profesionales de la educacién y de la salud como estrategia para la pre-
vencién del consumo de drogas y para mejorar el bienestar personal y social.

4.8. Las neuronas espejo

A principios de los noventa se descubrieron de forma casual por parte del “grupo de Par-
ma’ unas neuronas en el cerebro de un mono capaces de activarse tanto al ejecutar accio-
nes como cuando observaba a alguien realizar la misma accién. Este descubrimiento se
considera como el inicio de la teorfa de las neuronas espejo o sistema especular, como
también se le denomina.

Numerosas investigaciones posteriores con neuroimagen han demostrado la exis-
tencia de sistemas de neuronas que se activan tanto cuando se ejecuta una accién como
cuando se observa cémo la ejecuta otra persona. La comprension del significado de las
acciones ajenas serfa la funcién principal de las neuronas espejo (Rizzolatti y Sinigaglia,
2006; Mazoz, 2007).

Algunos autores (Aguado, 2005) sefialan que las neuronas espejo hacen posible la
comprensién de los estados emocionales de otras personas. Es decir, la empatia. Cuan-
do se ve al alguien que expresa miedo, ira, tristeza, etc., se comprende su estado emo-
cional porque se activan las neuronas espejo. Esto lleva a ponerse en su lugar y experi-
mentar un estado emocional similar.

Las deficiencias en el funcionamiento de las neuronas espejo podrian suponer una
incapacidad para ponerse en el lugar del otro. Y, por tanto, la incapacidad para experi-
mentar empatia y compasion.

4.9. El caso de Phineas Gage

Phineas Gage fue un supervisor de los trabajadores de la Rutland and Burland Railroad
cuando se estaba construyendo la linea de ferrocarril que atravesaria Estados Unidos de
este a oeste. Era conocido como una persona integra y pacifica, que ponia paz en las
reyertas propias del momento y a quien recurrian muchas veces los compafieros en bus-

ca de ayuda.
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En septiembre de 1848 su lugar de trabajo se encontraba en Vermont. Una de las
funciones de Phineas era hacer agujeros en la piedra para poner dinamita y hacerla explo-
tar con el objetivo de ir abriendo camino por donde debia pasar el ferrocarril. Para hacer
los agujeros en la piedra disponia de una barra de hierro de mds de un metro de largo y
2,5 cm de didmetro. En un momento dado, él estaba derecho sobre una piedra en la que
habia hecho un agujero, mientras sostenfa la barra de hierro verticalmente con la mano y
se ayudaba de ella para empujar la dinamita en el agujero. Al hacer un movimiento brus-
co inapropiado, de repente, la dinamita explotd. La barra de hierro salié disparada y le entré
por la mejilla izquierda en direccién hacia arriba y le atravesé la cabeza.

A pesar del tremendo impacto, Phineas Gage continué vivo. Se le llevé a un médi-
co para que le curara, aunque en aquella época los recursos eran escasos.

Después del accidente, el comportamiento de Phineas Gage pasé a ser lo opuesto a
lo que era: impulsivo, descontrolado, pendenciero, metiéndose siempre en lios y peleas,
etc. Sus compafieros agradecidos por favores anteriores hicieron lo posible para reincor-
porarle al trabajo, pero lo perdié al poco tiempo. Asi mismo fue perdiendo a sus com-
paneros, amigos y conocidos ya que su comportamiento era insoportable. Acabé sus dias
como atraccion de feria en 1861, trece afios después del accidente.

El médico que le atendid, John Harlow, redacté dos informes: uno en 1848, en el
momento del accidente, y otro en 1868, seis afios después de su muerte. Su cerebro fue
conservado en el Warren Medical Museum de la Universidad de Harvard.

4.10. Antonio Damasio: el marcador somatico

Antonio Damasio, de la Universidad de Iowa y de origen portugués, investigd qué le
habia pasado a Phineas Gage a partir del andlisis de su cerebro. Con las méds modernas
técnicas de finales del siglo XX llegé a la conclusién de que habia sufrido una lesién en
la corteza orbitofrontal, lo cual provocé una desconexién entre la emocién y la razén.

Este trabajo es un referente de una linea de investigacién sobre el cerebro emocio-
nal, tema sobre el cual Antonio Damasio se ha hecho mundialmente famoso. Sobre todo
con El error de Descartes. Emocion, razén y el cerebro humano (1996) y En busca de Spi-
noza: neurologia de la emocion y los sentimientos (2005). En reconocimiento a sus inves-
tigaciones se le concedié el Premio Principe de Asturias 2005.

Una de las lineas de investigacién de Damasio se fundamenta en el estudio de las lesio-
nes cerebrales. De esta forma, investigaciones en el campo de la neurociencia han puesto
de manifiesto que el I6bulo prefrontal tiene un papel esencial en la regulacién emocional.
Una lesién en esta drea puede provocar una incapacidad para la regulacién emocional. Es
lo que le pasé a Phineas Gage.

Para Damasio (1996), el error de Descartes consiste en la separacién abismal que
establece entre el cuerpo (res extensa) y la mente (res cogitans). La idea de que la men-
te no tiene dimensién; la sugerencia de que el razonamiento, el juicio moral y el sufri-

I12

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 4: El cerebro emocional

miento que proviene del dolor fisico o de la conmocién emocional pueden existir sepa-
rados del cuerpo, ese es su error. Dicho de otra forma, que las operaciones més refina-
das de la mente estén separadas de la estructura y funcionamiento de un organismo bio-
l6gico (el cerebro).

Damasio (1996) formula la hipétesis del marcador somdtico, que funciona como una
senal de alarma automdtica que dice: “atencién, cuidado, se avecina algin peligro”. Es
una especie de intuicién que predispone a la toma de decisiones. El marcador somdtico
se activa por las respuestas neurofisiolégicas propias de la respuesta emocional. En este sen-
tido, el marcador somdtico se puede considerar como una revitalizacién de la teorfa de
James-Lange. El cerebro integra, en fracciones de segundo, la experiencia emocional con
el razonamiento légico. Interrelaciona la capacidad para decidir, las opciones y alternativas
ante un conflicto y sus consecuencias y, como consecuencia de todo ello, impulsa a la accién.
El marcador somdtico se desarrolla a lo largo de la vida y también a lo largo de la evolu-
cién filogenética. La estructura anatémica asociada con las funciones del marcador somd-
tico seria el 16bulo prefrontal. En esa zona del cerebro se localizan sistemas a través de los
cuales la emocién contribuye adaptativamente a la toma de decisiones. La hipédtesis del
marcador somdtico significa la integracién de emocién y razonamiento.

4.11. La ontogénesis recapitula la filogénesis

La filogénesis es la evolucién de la especie a través de millones de afos. La ontogénesis es
el desarrollo del organismo a lo largo de la vida. Segtin la teorfa de Haeckel, la ontogéne-
sis recapitula la filogénesis. Esto se pone en evidencia en el desarrollo del l6bulo prefron-
tal. Tanto en la filogénesis como en la ontogénesis es lo tltimo en madurar.

Figura 4.8. Angulo del hocico del crineo.

A lo largo de la filogénesis se ha producido un crecimiento progresivo de la parte del
crdneo que contiene el l6bulo prefrontal. Cuando se llega al homo sapiens se habla de la
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explosion craneal para referirse a cémo el cerebro crece de forma espectacular para poder
desarrollar las funciones cerebrales superiores. Dicho de otra forma, la parte del 16bulo
prefrontal ha sido una de las dltimas en desarrollarse a lo largo de la filogénesis. Esto se
puede comprobar en la figura 4.8 de la pdgina anterior.

Algo similar ocurre en la ontogénesis. Recientes investigaciones en el campo de la
neurociencia han puesto de manifiesto que el [6bulo prefrontal es, probablemente, lo
tltimo que madura en el ser humano, de tal forma que no estd maduro antes de los die-
ciocho o los veinte afios (Goldberg, 2001, Heilman, 2005; Mozaz ez al., 2007). Esto sig-
nifica que adolescentes, que tienen la talla de un adulto, tienen todavia inmaduro el l[6bu-
lo prefrontal, lo cual les lleva a un comportamiento propio de un adolescente: inestabilidad
emocional, incapacidad de regular ciertos impulsos, predisposicién a comportamientos
violentos, etc.

Esto deberian tenerlo en cuenta las personas que se dedican a la educacién. El pro-
fesorado de Secundaria espera del alumnado un comportamiento acorde con su talla.
Pero no tiene en cuenta su inmadurez cerebral, ya que no es directamente observable.
Tener esto presente puede ayudar a relativizar ciertos comportamientos de los adoles-
centes que se consideran como intolerables por parte de los adultos.

4.12. El cerebro emocional en LeDoux: cognicion y emocion

LeDoux (1999) se ha hecho famoso con su obra E/ cerebro emocional, donde utiliza un
lenguaje coloquial para exponer las aportaciones de la neurociencia. Para LeDoux (1994b),
en presencia de un estimulo emocional, el cerebro valora su significado y activa una res-
puesta. A nivel neural, la evaluacién del estimulo y la activacién de la respuesta se reali-
za en la amigdala.

Para LeDoux (1994b) hay dos tipos de respuestas emocionales. La respuesta de tipo I
se produce de manera inmediata e involuntaria. Esta respuesta se activa cuando la amig-
dala evalda estimulos de valencia emocional. Representa los patrones de reaccién que se
han ido desarrollando a lo largo de la filogénesis. Es una respuesta tipica de la respuesta
de miedo o ira, ante una ofensa o amenaza. Para explicarlo en palabras sencillas, seria el
caso de la serpiente que se ha expuesto en el apartado sobre la amigdala.

En la respuesta de tipo II la voluntad controla parcialmente la situacién. Es una res-
puesta especifica para cada persona, en funcién de sus experiencias anteriores. La edu-
cacién y la socializacién desempena un papel importante en este tipo de respuesta.

La implicacién psicopedagdgica consiste en aprender a pasar de las respuestas de tipo
I a las respuestas de tipo II. Pero que éstas sean aprendidas de forma adecuada.

En el clésico debate sobre si la activacién de la emocién requiere de cognicién, que
ha dado origen al debate entre enfoques biologistas y cognitivistas, LeDoux (1994b)
aporta su grano de arena, que es bastante clarificador.

LeDoux (1994b) distingue entre experiencia emocionaly procesamiento emocional. La
primera es el resultado de la segunda. El procesamiento emocional no es consciente, pero
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la experiencia emocional que produce si lo es. Es decir, el contenido de la conciencia estd
determinado por procesos que no son conscientes.

LeDoux propone el concepto de sistema de evaluacion amigdalino, ya que la amig-
dala tiene funciones de evaluacién de estimulos emocionalmente relevantes y esto se hace
de forma preconsciente.

De esta manera, se puede observar una convergencia entre las teorfas bioldgicas y las
cognitivas a partir de las aportaciones de la neurociencia.
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5

La inteligencia emocional
y su contexto

La inteligencia emocional tiene unos antecedentes en la evolucién histérica de las inves-
tigaciones sobre la inteligencia, desde sus origenes a principios del siglo XX hasta las inte-
ligencias maltiples ochenta afos después.

La inteligencia emocional es un aspecto importante de la psicopedagogia de las emo-
ciones por distintas razones: como fundamentacién de la intervencién, como base de las
competencias emocionales, como referente de la educacién emocional, etc.

La inteligencia emocional es un constructo que surge con Salovey y Mayer (1990) y
se difunde con Goleman (1995). La espectacular difusién de este concepto a partir de
la segunda mitad de los afios noventa se debe a una serie de factores que constituyen el
contexto que explica su aparicién y difusién. El andlisis de este contexto es el objetivo
de este capitulo.

5.1. Evolucion del concepto de inteligencia

Durante el siglo XX ha estado presente la discusién sobre el constructo inteligencia y lo
que significa exactamente. Conviene insistir en que la importancia de la inteligencia se
debe en gran medida a los tests de inteligencia, y que éstos fueron creados para predecir
el éxito académico. Es decir, inteligencia, tests y educacién han sido referentes psicope-
dagégicos bdsicos durante el siglo XX. Desde esta perspectiva, el factor g se fue desglo-
sando en otros factores susceptibles de ser medidos por los tests, los cuales han recibido
denominaciones como factor numérico, razonamiento abstracto, habilidad espacial, apti-
tud verbal, etc. Con el tiempo se ha ido configurando una concepcién de inteligencias
multiples que ha dado entrada a la inteligencia emocional. Veamos c6mo se ha produ-
cido este proceso evolutivo.
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Probablemente los estudios sobre la inteligencia se inician con Broca (1824-1880), que
estuvo interesado en medir el crdneo humano y sus caracteristicas. Descubri6 la localiza-
cién del 4rea del lenguaje en el cerebro, que desde entonces se conoce como “drea de Bro-
ca’. Al mismo tiempo, Galton (1822-1911), bajo la influencia de Darwin, realizaba sus
investigaciones sobre los genios, donde aplicaba la campana de Gauss. También en esta
época Wundt (1832-1920) estudiaba los procesos mentales mediante la introspeccién.

Un paso importante se inicia en 1903, cuando el Ministerio de Educacién francés
encargé a Alfred Binet (1857-1911) que elaborara un instrumento para distinguir al
alumnado que podia estar escolarizado en las aulas ordinarias de aquel que debia inter-
narse en aulas de educacién especial. Asi surgié en 1905 el primer test de inteligencia.
Es interesante sefialar que el objetivo de este test se enmarcaba en la filosofia de la dis-
criminacién, que estuvo presente hasta finales de los afios sesenta del siglo XX. Por otra
parte, fue una iniciativa que surgié del mundo de la educacién.

En 1908 se traduce el test de Binet-Simon al inglés. Pero no empieza a difundirse
hasta la versién de 1916, conocida como Stanford-Binet, por realizarse la adaptacién en
la Universidad de Stanford, bajo la direccién de L. Terman. Esta prueba fue utilizada
en la Primera Guerra Mundial para examinar a mds de un millén de reclutas norteame-
ricanos, lo cual contribuyé a su difusién y conocimiento general. Sucesivas revisiones en
1937 y 1960 dotaron a este instrumento de una consistencia que lo hizo mundialmen-
te famoso. En 1912, Stern introduce el término de CI (Coeficiente Intelectual) que ten-
drd una gran aceptacién y difusién.

Cattell (1860-1944) fue discipulo de Wundt y de Galton y posteriormente difun-
di6 los tests de inteligencia por Estados Unidos sobre la idea de que eran buenos pre-
dictores del rendimiento académico. Identificé una inteligencia fluida (relaciones entre
conceptos) y una inteligencia cristalizada (utilizar informaciones para resolver proble-
mas).

Thorndike (1920) introduce por primera vez el concepto de inteligencia social. Pos-
teriormente realiza intentos para su evaluacién (Thorndike y Stein, 1937). Sin embar-
go, estos trabajos caen en el olvido y no son recordados hasta précticamente el siglo XXI.

La aplicacién del andlisis factorial al estudio de la inteligencia, principalmente por
parte de Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955), reporté mds precisién en los
instrumentos de medida (Spearman, 1927) y la identificacién de un factor g (general) a
partir del cual se derivan unos factores s (especificos) a los que se denomina como “habi-
lidades mentales primarias” (Thurstone, 1938): comprensién verbal, fluidez verbal, capa-
cidad para el cdlculo, rapidez perceptiva, representacién espacial, memoria y razona-
miento inductivo.

Guilford (1950) realizé una serie de trabajos sobre estructura de la inteligencia, que
abrieron la puerta al estudio de la creatividad y al pensamiento divergente. Elaboré un
modelo tridimensional en forma de cubo, donde situaba las dimensiones de la inteli-
gencia (Guilford, 1967; Guilford y Hoepfner, 1971).

Las aportaciones de Cattell, Spearman, Thurstone, Guilford y otros, en cierta for-
ma, se pueden considerar como antecedentes remotos de lo que mucho mds tarde serd
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la teorfa de las Inteligencias Multiples (IM) popularizada por Howard Gardner (1983).

Muchos otros modelos se han propuesto para describir el constructo de inteligencia
y sus factores. Entre ellos cabe destacar a los continuadores del enfoque factorial-anali-
tico, ya sean monistas (Jensen, Eysenck, Anderson) o pluralistas (Horn, Ackerman);
representantes de las teorfas del aprendizaje (Schank, Snow, Butterfiel, Brown,
Campione, Perkins); de las teorfas del procesamiento de la informacién (Carroll, Hunt,
Stenberg, Shore, Dover); de las teorias del desarrollo cognitivo (Piaget, Arlin, Flavell,
Case, Ziegler, Li), etc. (Prieto y Ferrdndiz, 2001).

En el fondo del debate de la inteligencia estd la forma de medirla. Diversas pruebas
se han elaborado a lo largo del siglo XX que han hecho famosos a los zests de inteligencia.
Uno de los mds utilizados es el de Wechsler (1958).

Algunos principios basicos del concepto cldsico de inteligencia son los siguientes:

1. Existe una inteligencia con varios factores; no varias inteligencias.
2. Lainteligencia es estable a lo largo de la vida; no se puede cambiar.
3. Lainteligencia se puede medir con pruebas objetivas (tests de inteligencia).

El lector podrd observar que estos tres puntos son discutibles, criticables y, de hecho,
criticados.

Mis de cien afios de investigacién no han sido suficientes para poner de acuerdo a los
estudiosos para definir la inteligencia de forma que pueda tener una aceptacién general. Para
profundizar en la historia de la inteligencia se puede consultar el trabajo de Plucker (2003).

Para algunos la inteligencia es la capacidad de adaptacién, para otros la capacidad de
resolver problemas. Pero ;qué tipo de problemas?, ;problemas de sistemas de ecuacio-
nes?, ;problemas de fisica y quimica?, ;o problemas para gestionar la propia vida y ser
feliz? Esto dltimo no queda contemplado en los tests de inteligencia.

La divergencia conceptual ha hecho que, a veces, se haya definido de forma opera-
tiva a la inteligencia como “aquello que miden los tests de inteligencia”. En muchas inves-
tigaciones y tesis doctorales se puede leer “la inteligencia medida por el test de Binet”,
“la inteligencia medida por el tests de Wechsler”, “la inteligencia medida por el test de
Dominé 497, etc. De esta forma se evita entrar en la discusion sobre el tema al tener que
aventurar una definicién.

En los anos ochenta, James Flynn observé que el CI aumentaba unos 3 puntos cada
década. Desde que se iniciaron las aplicaciones masivas de tests de inteligencia durante
la Primera Guerra Mundial habian pasado més de cincuenta afios con registros estadis-
ticos de los resultados de la aplicacién de tests de inteligencia. Esto permitié observar
c6mo el CI de la poblacién habia aumentado unos quince puntos. Este aumento pro-
gresivo del CI se conoce como “efecto Flynn”.

Martin Seligman observé que el aumento progresivo de la inteligencia iba acompa-
flado de un progresivo aumento de la depresién. La “epidemia de la depresién” es un
hecho constatado desde los afos setenta. Se ha observado un fuerte aumento en la dlti-
ma mitad del siglo XX, de tal forma que se ha multiplicado por diez. Estos dos hechos,
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aumento de la inteligencia paralelo al aumento de la depresién, dan pie a Martin Selig-
man para preguntarse “;de qué tipo de inteligencia estamos hablando?”.

La discusién sobre el constructo de inteligencia sigue abierta. Esto ha propiciado que
aportaciones recientes, como alternativa al concepto cldsico de inteligencia, se hayan
orientado hacia una inteligencia académica, una inteligencia practica, una inteligencia
social, inteligencias mdltiples, una inteligencia emocional, etc.

5.2. La teoria de las inteligencias multiples de Howard Gardner

Howard Gardner, de la Universidad de Harvard, realiz6 entre 1979 y 1983 un estudio
sobre la naturaleza del potencial humano y su realizacién, cuya culminacién fue la publi-
cacién de la obra Frames of mind. The theory of multiple intelligences (Gardner, 1983).
Esta obra tuvo escaso eco en el mundo de la psicologia, sin embargo, provocé un gran
revuelo entre los profesionales de la educaciéon. Diez afios mds tarde publica Multiple
intelligences. The theory in practice (Gardner, 1993), cuya traduccién al espanol vio la luz
en 1995. En esta obra se expone de manera sistemdtica la teorfa de las inteligencias mal-
tiples, preguntas y respuestas que han ido surgiendo a lo largo de estos diez afos, la edu-
cacién de las inteligencias maltiples, su evaluacién y lo que puede ser la escuela del futu-
ro, centrada en la atencién a la diversidad.

Gardner (1995) distingue siete inteligencias: musical, cinético-corporal, 16gico-mate-
mdtica, lingiiistica, espacial, interpersonal e intrapersonal. Posteriormente, Gardner (2001)
afade dos més: inteligencia existencial e inteligencia naturalista. La inteligencia natura-
lista se refiere a la conciencia ecoldgica que permite la conservacion del entorno; la exis-
tencial es la que utilizamos cuando nos formulamos preguntas sobre el sentido de la
vida, el mds all4, etc. Incluso sugiere la posibilidad de otras inteligencias.

De todas estas inteligencias, son la inteligencia interpersonal y la intrapersonal las
que nos interesan particularmente, ya que son las que tienen que ver con la inteligencia
emocional. En cierta forma, la inteligencia emocional estd formada por estas dos inteli-
gencias.

La inteligencia interpersonal es una de las facetas de la personalidad que incluye la
capacidad de liderazgo, resolver conflictos y andlisis social. El andlisis social consiste en
observar a los demds y saber cémo relacionarnos con ellos de forma productiva. Otra
forma de expresar la inteligencia interpersonal es poniendo el énfasis en la habilidad de
comprender a los demds: lo que les motiva, cémo trabajan, cémo trabajar con ellos
de forma cooperativa. La inteligencia interpersonal tiende a coincidir con lo que otros
autores denominan inteligencia social (Zirkel, 2000, Topping, Bremmer y Holmes, 2000;
Topping, Holmes y Bremmer, 2000; Cherniss, 2000; etc.).

La inteligencia intrapersonal se refiere a la capacidad de formarse un modelo preci-
so de si mismo y de utilizarlo de forma apropiada para interactuar de forma efectiva a lo
largo de la vida. La inteligencia intrapersonal tiende a coincidir con la inteligencia per-
sonal (Sternberg, 2000; Hedlund y Sternberg, 2000), que deberfa ocupar un lugar emi-
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nente en la escuela. Este tipo de inteligencia es el que interviene en las decisiones esen-
ciales de la vida: elegir una profesién, con quién casarse, dénde vivir, etc.

Como dice Gardner (1995: 30), “si podemos movilizar toda la gama de habilida-
des humanas, no sélo las personas se sentirdn mds competentes y mejor consigo mis-
mas, sino que incluso es posible que también se sientan mds comprometidas y més capa-
ces de colaborar con el resto de la comunidad mundial en la consecucién del bien
general”. Dicho de otra forma, movilizar todas las habilidades humanas puede contri-
buir a un mayor bienestar.

De la unién de la inteligencia interpersonal y de la inteligencia intrapersonal surge
la inteligencia emocional en el modelo de Goleman (1995), tal como se muestra en la

figura 5.1.

Inteligencia interpersonal —I

Inteligencia emocional

L

Inteligencia intrapersonal

Figura 5.1. Inteligencia interpersonal e inteligencia intrapersonal.

5.3. La teoria triarquica de Sternberg

Sternberg (1988) presenta la teorfa tridrquica de la inteligencia, segtin la cual hay tres
tipos: inteligencia analitica, inteligencia creativa e inteligencia préctica. Sobre cada una
de ellas ha desarrollado un extenso programa de investigacién para aportar fundamen-
tacién, clarificacién conceptual y aplicaciones pricticas. Una de ellas es el Sternberg
Triarchic Abilities Test (STAT).

Mas adelante, Sternberg (1997) identifica una inteligencia exitosa que no coincide
con la inteligencia académica. Se entiende por inteligencia académica lo que tradicio-
nalmente se ha entendido por inteligencia en sentido cldsico. Remite al factor g, el cual
comprende aspectos relacionados con la memoria, habilidad analitica, razonamiento abs-
tracto, etc. Pero la inteligencia académica no es la que da el éxito en la vida. En la inte-
ligencia exitosa inciden muchos aspectos extra-académicos.

Por otra parte, Sternberg ez al. (2000) desarrollan el concepto de inteligencia prac-
tica, entendida como la habilidad para resolver los problemas practicos de la vida para
una mejor adaptacién al contexto. Diversos términos se han utilizado para referirse a la
inteligencia prictica: inteligencia pragmadtica, inteligencia cotidiana, solucién de pro-
blemas précticos, etc. Entre las habilidades incluidas en la inteligencia préctica estdn las
siguientes: reconocimiento de los problemas, definicién del problema, localizacién de
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recursos para solucionar problemas, representacién mental del problema, formular estra-
tegias para la solucién de problemas, gestionar la solucién de problemas y evaluar la solu-
cién de problemas. La inteligencia préctica y la inteligencia exitosa tienen muchos ele-
mentos en comun. En cambio, la inteligencia académica y la inteligencia prictica siguen
trayectorias distintas. La investigacién demuestra que la inteligencia prictica es distinta
de la académica, pero complementaria de ella. Ambas inteligencias tienen que ver con
el éxito en la vida cotidiana. Reconociendo este hecho, la investigacién sobre la inteli-
gencia se estd moviendo de un énfasis exclusivo en la inteligencia académica a un énfa-
sis mds amplio que incluye ambos tipos de inteligencia.

Sternberg es uno de los autores mds influyentes de los tltimos veinte afios en la inves-
tigacion sobre la inteligencia. Las distintas inteligencias que ha identificado y analizado
han seguido un proceso paralelo al desarrollo conceptual de la inteligencia emocional.
Una panordmica general de sus aportaciones puede verse en el International Handbook
of Intelligence, editado por Sternberg (2004).

5.4. La inteligencia social

La inteligencia emocional recoge aspectos de la inteligencia intrapersonal y de la inteli-
gencia interpersonal. Esta dltima tiende a coincidir con las competencias sociales y, por
tanto, comparte muchos elementos con la inteligencia social.

Thorndike (1920) introdujo el concepto de inteligencia social y posteriormente
intentd evaluarla (Thorndike y Stein, 1937). Moss y Hunt (1927) también hicieron sus
pinitos. Pero esto queds casi en el olvido. Durante el siglo XX, la investigacién sobre la
inteligencia social no ha sido un tema prioritario. Pero si se han producido aportacio-
nes de la psicologia de la personalidad y de la psicologia social. Algunas raices de la inte-
ligencia social estdn en Kelly, Rogers, Rotter y algunos representantes de la psicologia
cognitiva (Bruner, Bandura). Aportaciones especificas a la inteligencia social son las de
O’Sullivan y Guilford (1966, 1976), Walker y Foley (1973), Cantor y Kihlstrom (1987),
etc. Andlisis mds recientes son los de Bar-On (2000), Kihlstrom y Cantor (2000), Zir-
kel (2000), etc.

La inteligencia social se refiere a un modelo de personalidad y comportamiento que
incluye una serie de componentes como sensibilidad social, comunicacién, compren-
sién social, juicio moral, solucién de problemas sociales, actitud prosocial, empatia,
habilidades sociales, expresividad, comprensién de las personas y los grupos, llevarse
bien con la gente, ser cdlido y cuidadoso con los demds, estar abierto a nuevas expe-
riencias e ideas, habilidad para tomar perspectiva, conocimiento de las normas socia-
les, adaptabilidad social, etc.

De la inteligencia social se derivan la competencia social y las habilidades sociales. La
competencia social es un conjunto de habilidades que permiten la integracién de pensa-
mientos, sentimientos y comportamientos para lograr relaciones sociales satisfactorias y
resultados valorados como positivos en un contexto social y cultural. Esto incluye estable-
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cer y mantener relaciones sociales positivas, abstenerse de amistades perjudiciales, contribuir
de forma colaborativa y constructiva al grupo (de iguales, familia, escuela, trabajo, comu-
nidad), adoptar comportamientos de prevencién y potenciadores de la salud, evitar com-
portamientos de riesgo para uno mismo y para los demds, percepcién de claves sociales rele-
vantes, anticipacion realista de obstdculos sociales, anticipacion de las consecuencias del
comportamiento para uno mismo y para otros, generar soluciones efectivas en problemas
sociales, traducir decisiones sociales en comportamientos sociales efectivos, etc.

A todos nos gustarfa pensar que somos socialmente competentes. Pero jsomos igual-
mente competentes con los nifios, jévenes, adultos o personas mayores?, ;somos igual-
mente competentes con las personas del mismo sexo que con las del sexo contrario?,
ssomos igualmente competentes con los amigos que con los desconocidos?, etc. La com-
petencia social es una constelacién de pensamientos, sentimientos, habilidades y com-
portamientos que varfan de una situacién a otra. La competencia social se manifiesta en
situaciones concretas. Nadie es socialmente competente en todas las situaciones.

La competencia social es importante en multiples situaciones: escuela, familia, tra-
bajo, etc. Por ejemplo, en el mundo del trabajo, la competencia social es una de las mds
demandadas por los empresarios, los cuales no estdn tan interesados en saber lo que el
candidato sabe, sino en lo que es capaz de hacer; este saber hacer incluye trabajar con
otras personas.

El desarrollo de la competencia social y de las habilidades sociales ya tiene una lar-
ga tradicién a partir de mediados de los afios ochenta del siglo pasado. Buenos ejemplos
de ello son los trabajos de Goldstein ez a/. (1989), Monjas (1998), Paula Pérez (2000) y
muchos otros. Para una panordmica del estado de la cuestién, donde se revisa la efecti-
vidad de més de setecientos programas véase Topping, Holmes y Bremmer (2000). Recien-
temente también han aparecido pdginas web donde se ofrecen recursos y enlaces con
otras paginas, como http:/ericir.syr.edu.

Habilidades sociales e inteligencia emocional estdin muy interrelacionadas. En gene-
ral se considera que las habilidades sociales son un aspecto de la inteligencia emocional
(Salovey y Mayer, 1990, 1997; Goleman, 1995; Saarni, 2000). Pero algunos prefieren
mantener la distincién y utilizan expresiones como competencia emocional y social, com-
petencias socio-emocionales o inteligencia social y emocional (Bar-On, 2000). Algunos
trabajos (Goleman, 1999; Cherniss, 2000) sugieren que las habilidades sociales depen-
den en gran medida de la competencia emocional. Nosotros asumimos esta perspectiva
y por esto nos referiremos a la educacién emocional como concepto amplio, que inclu-
ye a la competencia social como uno de los aspectos importantes.

5.5. Modelos de rasgos de personalidad: “The big five”
La inteligencia emocional estd a caballo entre la inteligencia y la personalidad. Por esto

conviene recordar unos elementos basicos sobre los modelos de rasgos de personalidad
con objeto de completar la visién anterior sobre la inteligencia.
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Los rasgos de personalidad se pueden definir como caracteristicas estables que pre-
disponen a comportarse de una determinada manera en las diversas situaciones de la
vida. Las habilidades representan la eficiencia en el comportamiento; mientras que
la personalidad son estilos de comportamiento. Dentro de las habilidades, las hay inna-
tas, como la inteligencia, y adquiridas como las competencias sociales.

El estudio cientifico de los rasgos de personalidad se inicia a principios del siglo XX,
de forma paralela a la inteligencia. Uno de los primeros temas de preocupacion fue ;cudn-
tos rasgos de personalidad se pueden identificar? Thurstone (1934) hizo la primera men-
cién de lo que posteriormente serfa el modelo de cinco rasgos. Después de muchos anos
de discusién, en una investigacién empirica de Goldberg (1993) se encontraron los cin-
co factores. Actualmente se ha llegado a un cierto consenso en aceptar el modelo de los
cinco factores. También se conoce como #he big five, FEM (Five Factor Model) y con el
acrénimo OCEAN por las iniciales de los cinco factores:

— Obertura a nuevas experiencias (O de Openness). Incluye el deseo de abordar nue-
vas ideas, curiosidad intelectual, valores no convencionales, apreciacién del arte,
sensibilidad hacia la belleza, conciencia emocional, espiritu de aventura, ideas inu-
suales, imaginacién, creatividad, curiosidad y una gran variedad de experiencias
no convencionales. Puntuaciones bajas en este factor significan intereses conven-
cionales, tradicionales; preferencia por lo llano y obvio, més que por lo comple-
jo, ambiguo y sutil; considerar el arte y las ciencias como sospechosas, obtusas y
poco pricticas; prefieren lo familiar a la novedad; conservadores y resistencia al
cambio.

— Conciencia (C de Conscientiousness). Incluye esfuerzo por el rendimiento, orga-
nizacién, escrupulosidad, autodisciplina, sentimiento y cumplimiento del deber.
En espafiol, la palabra clave serfa responsabilidad, méds que conciencia.

— Extraversién (E de Extraversion). Incluye dimensiones de sociabilidad, fluidez ver-
bal, comunicacién interpersonal, bisqueda de emociones, emociones positivas,
energfa positiva, etc. El niicleo de este constructo se podria representar con la pre-
gunta: ;prefieres estar solo (introversién) o con otras personas (extroversién)? Las
personas extrovertidas buscan la compaiifa de los otros; tienden a ser vigorosas y
enérgicas; posibles lideres. El factor E (extroversién) tiene dos polos: extroversién
e introversién. Las personas introvertidas suelen ser menos vigorosas y enérgicas.

— Amabilidad (A de Agreeableness). Es una dimensién interpersonal que contiene
simpatfa, compasién, cooperacién y generosidad. Igual que en los otros factores,
los individuos tienen estas cualidades en mayor o menor medida.

— Neuroticismo (N de Neuroticism). Este eje factorial tiene como extremos el neu-
roticismo y la estabilidad emocional. Se aproximan al polo del neuroticismo, o
inestabilidad emocional, las personas ansiosas, estresadas, excesivamente meticu-
losas y exigentes, con tendencia a experimentar emociones negativas (ira, ansie-
dad, depresi6n, vulnerabilidad). En el otro extremo (estabilidad emocional) estin
las personas calmadas, que se encuentran bien consigo mismas y con los demds.
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La teoria de los cinco factores ha generado una gran cantidad de investigacién. Los
factores que han recibido mds atencién en la literatura especializada son la extroversién
y el neuroticismo. Para mds informacién se pueden consultar las obras de Hogan (1997),
De Raad (2000) y Van der Ze et al. (2002).

Como se puede observar, los cinco factores tienen que ver con la inteligencia emo-
cional. Por ejemplo, extroversién (E) contiene elementos de sociabilidad; agradabilidad
(A) es eminentemente emocional (simpatia, compasién); también neuroticismo (N)
(ansiedad, estrés; equilibrio emocional); un aspecto de la conciencia (C) remite a la con-
ciencia emocional; la obertura a nuevas experiencias (O) incluye el pensamiento sobre
la vida privada, los valores y, por tanto, las emociones. Dicho de otra forma, los rasgos
de personalidad se relacionan con la inteligencia emocional, asi como también se rela-
cionan con la inteligencia. Por esto, los investigadores deben dejar claro qué tiene la inte-
ligencia emocional que no queda incluido ni en la inteligencia ni en los rasgos de per-
sonalidad.

5.6. Antecedentes de la inteligencia emocional

Los antecedentes de la inteligencia emocional tienen que rastrearse en las obras que se
ocupan de la inteligencia y de la emocién. Estos son los dos componentes bésicos de la
inteligencia emocional, que como término se estd utilizando solamente a partir de la déca-
da de los noventa.

Por lo que respecta a los antecedentes centrados en la inteligencia, nos hemos
referido a ellos al exponer la evolucién del concepto de inteligencia a lo largo del
siglo XX. A continuacién vamos a referirnos preferentemente a los antecedentes cen-
trados en la emocién. Conviene tener presente que muchos elementos estdn desa-
rrollados en otros capitulos, como por ejemplo en el dedicado a las teorias de las
emociones.

La psicologia humanista y el counseling, al poner un énfasis en las emociones, pue-
den considerarse como un antecedente remoto de la inteligencia emocional. Gordon All-
port, Abraham Maslow y Carl Rogers, a partir de la mitad del siglo XX se ocupan de las
emociones con aplicaciones pricticas en el counselingy en la psicoterapia.

Después vendran la psicoterapia racional-emotiva de Albert Ellis (1977) y la terapia
cognitiva de Aaron Beck (1976), que toman en consideracién los desérdenes emocio-
nales de una forma que se puede considerar que son precursores pricticos de la inteli-
gencia emocional. Otros enfoques del counselingy de la psicoterapia toman la emocién
del cliente hic et nunc (aqui y ahora) como el centro de intervencién. Este enfoque defien-
de que cada persona tiene la necesidad de sentirse bien consigo misma, experimentar las
propias emociones y crecer emocionalmente. Cuando se ponen barreras a este objetivo
basico pueden derivarse comportamientos desviados. Taylor ez al. (1997), al ocuparse de
los desérdenes afectivos, hacen referencia a algunos aspectos histéricos de la inteligencia
emocional.
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En 1966, B. Leuner publicé un articulo en alemdn cuya traduccién serfa “Inteli-
gencia emocional y emancipacién” (cit. por Mayer, Salovey y Caruso, 2000). En él se
plantea el tema de cémo muchas mujeres rechazan un rol social a causa de su baja inte-
ligencia emocional.

Han de transcurrir veinte afos para encontrar otro documento que se refiera a ese
concepto. En 1986, W. L. Payne presenté un trabajo con el titulo de “A study of emo-
tion: Developing emotional intelligence; Self integration; relating to fear, pain and desi-
re”(cit. por Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Como podemos observar, en el titulo apa-
recia “inteligencia emocional”. En este documento, Payne (1986) plantea el eterno
problema entre emocién y razén. Propone integrar emocién e inteligencia de tal forma
que en las escuelas se ensefien respuestas emocionales a los ninos; la ignorancia emocio-
nal puede ser destructiva. Por esto, los gobiernos deberfan ser receptivos y preocuparse
de los sentimientos individuales. Interesa subrayar que este articulo, uno de los prime-
ros sobre inteligencia emocional del que tenemos noticia, se refiere a la educacién de la
misma. En este sentido podemos afirmar que la inteligencia emocional ya en sus inicios
manifesté una vocacién educativa.

Estos dos tltimos documentos pricticamente no tuvieron trascendencia y no se citan
(con muy contadas excepciones) en los estudios cientificos sobre inteligencia emocional.
Sin embargo, podemos suponer que tuvieron una influencia sobre el articulo de Salovey
y Mayer (1990), puesto que estos autores son de los pocos (tal vez los tinicos) que los
citan posteriormente (Salovey, Mayer y Caruso, 2000: 93-96).

En 1985, Bar-On utilizé la expresién EQ (Emotional Quotient) en su tesis doctoral.
Segtin explica él mismo, el término EQ fue acufiado en 1980 (Bar-On, 2000: 366). Aun-
que parece ser que no tuvo una difusién hasta 1997 en que se publicé la primera versién
del The Emotional Quotient Inventory (Bar-On, 1997).

5.7. El contexto en que aparece la inteligencia emocional

Se considera que el primer articulo cientifico sobre inteligencia emocional es el de Salo-
vey y Mayer (1990) con el titulo Emotional Intelligence. Este articulo pasé practicamen-
te desapercibido en el momento de su publicacién. Hubo que esperar cinco afios hasta
que lo divulgé Daniel Goleman (1995). Otro articulo de Mayer, DiPaolo y Salovey
(1990) ha tenido menos trascendencia.

A menudo pasa desapercibido que en 1994 se fundé el CASEL (Consortium for
the Advancement of Social and Emotional Learning) con objeto de potenciar la edu-
cacién emocional y social en todo el mundo. Es una institucién que se propone la difu-
sién de SEL (Social and Emotional Learning). Dicho en otras palabras, antes de la publi-
cacion del libro de Goleman (1995) ya habia una institucién dedicada a su difusién
en la educacién.

En todo caso, no fue hasta la publicacién de Emotional Intelligence de Daniel Gole-
man (1995) cuando este concepto tuvo una difusién espectacular. Goleman reconoce
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que se basa en el trabajo de Salovey y Mayer, de 1990. Este libro fue un besz seller mun-
dial que hizo famoso a su autor.

En el éxito de la obra de Goleman intervinieron una serie de factores sociales, cul-
turales y educativos, que es esclarecedor conocer. Algunos de ellos se comentan a conti-
nuacion.

Poco antes de la publicacién del libro de Goleman, habia causado un impacto social
la publicacién de la obra 7he Bell Curve (Herrnstein y Murray, 1994), en la cual se pone
el dedo en la llaga de la polémica entre igualitarismo y elitismo. Se justifica la impor-
tancia del CI para comprender las clases sociales en América y en otras sociedades. Estos
autores defendfan la postura elitista. Segtin ellos, la inteligencia de la gente se distribu-
ye de acuerdo con la curva normal: pocos son muy inteligentes, muchos estdn en el medio,
y unos pocos tienen poca inteligencia. Estas diferencias son dificiles de cambiar. Mds
adelante toman en consideracién la relacién entre la inteligencia y la economia, sefia-
lando una relacién entre baja inteligencia y pobreza o desempleo; mientras que la alta
inteligencia se relaciona con empleos bien pagados y con mds salud. De esto se puede
inferir que las personas inteligentes tienden a pertenecer a las clases altas, lograr titulos
de prestigio, obtener empleos bien remunerados, casarse con parejas de su nivel socioe-
condmico y, por tanto, tienen muchas probabilidades de ser felices. Las personas poco
inteligentes tienden a pertenecer a las clases bajas, obtener titulos profesionales de bajo
nivel o abandonar los estudios antes de terminarlos, tener empleo precario y mal remu-
nerado, pasando periodos en el paro, casarse con parejas de su misma condicién y, por
tanto, lo tienen muy dificil para ser felices. Ademds, esto es pricticamente inamovible.
Poner sobre el papel ideas tan elitistas era provocar la reaccién y la controversia. La reso-
nancia fue tan grande, tanto en los medios de comunicacién como en la bibliografia cien-
tifica, que se llegé a hablar de “La Guerra de 7he Bell Curve” (Fraser, 1995). En este
ambiente llegé la obra de Goleman (1995), Emotional Intelligence, adoptando una pos-
tura de reaccién al elitismo de 7/he Bell Curve. Goleman contrasta la inteligencia emo-
cional con la inteligencia general, llegando a afirmar que la primera puede ser tan pode-
rosa 0 més que la segunda y que el EQ (Emotional Quotient) en el futuro sustituird al CI.
Pero, lo que es mds importante: las competencias emocionales se pueden aprender. Todas
las personas pueden aprender inteligencia emocional. Por tanto, todos pueden ser emo-
cionalmente inteligentes. En este sentido, Goleman tomaba la postura igualitaria frente
al elitismo.

El antagonismo entre razén y emocidn, en la primera mitad de los afios noventa
habifa producido avances importantes a favor de la emocién en el campo de la neuro-
ciencia, el estudio de la emocién desde enfoques bioldgicos y cognitivos, la psiconeu-
roinmunologfa, etc., algunas de las cuales son recogidas en la obra de Goleman (1995)
para difundirlas con un lenguaje periodistico. Esto ayuda a comprender mejor la popu-
larizacién que, a partir de este momento, se produjo de la inteligencia emocional.

Goleman (1995) plantea la clésica discusién entre cognicién y emocién de un modo
novedoso. Tradicionalmente se ha asociado lo cognitivo con la razén y el cerebro y, por
tanto, con lo inteligente, positivo, profesional, cientifico, académico, masculino, apoli-
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neo, stper-yo, etc. Mientras que lo emocional se ha asociado con el corazén, los senti-
mientos, el Ello, lo femenino, lo familiar, la pasién, los instintos, lo dionisiaco, etc. Es
decir, tradicionalmente lo racional se ha considerado de un nivel superior a lo emocio-
nal. Goleman plantea el tema ddndole la vuelta, en un momento en que la sociedad estd
receptiva para aceptar este cambio.

Publicaciones posteriores, por parte de multiples autores, van desarrollando el con-
cepto de inteligencia emocional. Algunas de las obras de referencia obligada son las
siguientes: Salovey y Sluyter (1997) llaman la atencién sobre las aplicaciones educativas
de la inteligencia emocional; Mayer, Salovey y Caruso (2000) exponen c6mo se puede
concebir la inteligencia emocional, como minimo de tres formas: como movimiento cul-
tural, como rasgo de personalidad y como habilidad mental. En la primera década de
2000 han aparecido algunas obras de conjunto, con la colaboracién de autores recono-
cidos, en las que se va exponiendo el estado de la cuestién con los dltimos avances. Den-
tro de esta categoria es obligado citar las obras editadas por Bar-On y Parker (2000),
Schulze y Roberts (2005) y Mestre Navas y Ferndndez Berrocal (2007).

5.8. Lainteligencia emocional segtn Salovey y Mayer

Segin la versién original de Salovey y Mayer (1990), la inteligencia emocional consiste
en la habilidad para manejar los sentimientos y emociones, discriminar entre ellos y uti-
lizar estos conocimientos para dirigir los propios pensamientos y acciones.

Segin Mayer y Salovey (1997: 10),

la inteligencia emocional incluye la habilidad para percibir con precisién, valorar y expre-
sar emocion; la habilidad de acceder y/o generar sentimientos cuando facilitan pensa-
mientos; la habilidad de comprender la emocién y el conocimiento emocional; y la habi-
lidad para regular las emociones para promover crecimiento emocional e intelectual.

La inteligencia emocional se refiere a un “pensador con un corazén” (“a thinker with
a heart”) que percibe, comprende y maneja relaciones sociales.

Estos autores han ido reformulando el concepto original en sucesivas aportaciones
(Mayer y Salovey, 1993, 1997, 2007; Mayer, Caruso y Salovey, 1999, 2001; Mayer, Salo-
vey y Caruso, 2000).

Una de las formulaciones que se toman como referencia es la siguiente (Mayer, Salo-
vey y Caruso, 2000; Mayer y Salovey, 1997, 2007). La inteligencia emocional se estruc-
tura como un modelo de cuatro ramas interrelacionadas:

1. Percepcion emocional. Las emociones son percibidas, identificadas, valoradas y
expresadas. Se refiere a uno mismo, en otros, a través del lenguaje, conducta, en
obras de arte, musica, etc. Incluye la capacidad para expresar las emociones ade-
cuadamente. También la capacidad de discriminar entre expresiones precisas e
imprecisas, honestas o deshonestas.
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2. Facilitacién emocional del pensamiento. Las emociones sentidas entran en el sis-
tema cognitivo como sefales que influencian la cognicién (integracién de emo-
cién y cognicién). Las emociones priorizan el pensamiento y dirigen la aten-
cién a la informacién importante. El estado de humor cambia la perspectiva
del individuo, desde el optimismo al pesimismo, favoreciendo la consideraciéon
de maltiples puntos de vista. Los estados emocionales facilitan el afrontamiento.
Por ejemplo, el bienestar facilita la creatividad.

3. Comprensidn emocional. Comprender y analizar las emociones empleando el
conocimiento emocional. Las sefiales emocionales en las relaciones inter-
personales son comprendidas, lo cual tiene implicaciones para la misma rela-
cién. Capacidad para etiquetar emociones, reconocer las relaciones entre las
palabras y las emociones. Se consideran las implicaciones de las emociones,
desde el sentimiento a su significado; esto significa comprender y razonar
sobre las emociones para interpretarlas. Por ejemplo, que la tristeza se debe
a una pérdida. Habilidad para comprender sentimientos complejos; por ejem-
plo, el amor y odio simultdneo hacia una persona querida (pareja, hijos)
durante un conflicto. Habilidad para reconocer las transiciones entre emo-
ciones; por ejemplo de frustracién a ira, de amor a odio.

4. Regulacion emocional (emotional management). Regulacion reflexiva de las emo-
ciones para promover el conocimiento emocional e intelectual. Los pensa-
mientos promueven el crecimiento emocional, intelectual y personal para hacer
posible la gestién de las emociones en las situaciones de la vida. Habilidad para
distanciarse de una emocién. Habilidad para regular las emociones en uno mis-
mo y en otros. Capacidad para mitigar las emociones negativas y potenciar las
positivas, sin reprimir o exagerar la informacién que transmiten.

El modelo de Salovey y Mayer puede representarse mediante la figura 5.2 y el cua-
dro 5.1.

Percepcion emocional

Y

Facilitacién emocional
del pensamiento

Inteligencia emocional ———

\4

Comprensién emocional

Y

Regulacién emocional

Figura 5.2. La inteligencia emocional segtin Salovey y Mayer.
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CUADRO 5.1
La inteligencia emocional: modelo de Salovey y Mayer

Yo Otros

AUTOCONCIENCIA CONCIENCIA SOCIAL
Conciencia — Conciencia emocional — Empatia
emocional — Autoconocimiento — Conciencia organizacional

— Autoconfianza — Orientacién al servicio

AUTOGESTION COMPETENCIAS SOCIALES
Gestion — Autorregulacién — Desarrollo de los demds
emocional — Adaptabilidad — Liderazgo

— Orientacién al trabajo — Influencia

— Iniciativa — Comunicacién

— Catalizador del cambio
— Gestién de conflictos
— Construccién de lazos
— Trabajo en equipo

— Colaboracién

Mayer, Caruso y Salovey (2001) estdn interesados en establecer las propiedades psi-
cométricas del constructo inteligencia emocional para elaborar un instrumento vélido y
fiable para su medicién. Uno de sus objetivos es demostrar que el MSCEIT (Mayer Salo-
vey Caruso Emotional Intelligence Test) satisface los criterios psicométricos para ser con-
siderada una prueba s6lidamente fundamentada en un marco teérico.

Salovey y Mayer (2007) proponen que la inteligencia emocional se desarrolle a tra-
vés de procesos educativos en la familia, en la escuela, en las organizaciones y en todo
lugar. La responsividad emocional es la tendencia a reaccionar emocionalmente de cierto
modo y esto se aprende en las interacciones con los demds. A través de la educacién se
puede desarrollar una responsividad emocional apropiada segin las circunstancias.

Salovey y Mayer (2007) manifiestan estar maravillados por ciertas experiencias edu-
cativas en torno a la educacién emocional y animan a seguir en esta direccién. Pero al
mismo tiempo manifiestan preocupacién por ciertos programas que adoptan la filosofia
de que “todas las emociones son buenas”. Esto podria ser peligroso. La regulacién emo-
cional es un aspecto esencial de la inteligencia emocional.

Peter Salovey, tras terminar sus estudios, fue especializindose en temas relacionados
con el counseling. En el capitulo sobre educacién emocional se senala el counseling como
uno de sus fundamentos. Si bien esto no se debe a la influencia de Salovey en el counse-
ling, si que se puede inferir que la inteligencia emocional y el counseling tienen elemen-
tos en comdn. Como minimo por lo que respecta a una preocupacién por el desarrollo
personal y las estrategias de intervencién que lo posibiliten.

130

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 5: La inteligencia emocional y su contexto

5.9. El modelo de Goleman

La publicacién de Emotional Intelligence de Daniel Goleman (1995) significa una difu-
sién sin precedentes de un concepto que hasta entonces habfa pasado desapercibido. Este
libro se convierte en un best seller en muchos idiomas. A partir de mediados de los noven-
ta, la inteligencia emocional es un tema de interés general por parte de la sociedad, de
tal forma que empiezan a aparecer articulos (primero en revistas de divulgacién y des-
pués en las cientificas) y libros sobre el tema. Para Goleman (1995: 43-44) la inteligen-
cia emocional consiste en lo siguiente:

1. Conocer las propias emociones. El principio de Sécrates, “conécete a ti mismo”,
se refiere a esta pieza clave de la inteligencia emocional: tener conciencia de las
propias emociones; reconocer un sentimiento en el momento en que ocurre.
Una incapacidad en este sentido nos deja a merced de las emociones incontro-
ladas.

2. Manejar las emociones. La habilidad para manejar los propios sentimientos a fin
de que se expresen de forma apropiada se fundamenta en la toma de
conciencia de las propias emociones. La habilidad para suavizar expresiones
de ira, furia o irritabilidad es fundamental en las relaciones interpersonales.

3. Motivarse a uno mismo. Una emocién tiende a impulsar hacia una accién. Por
eso, emocién y motivacion estdn intimamente interrelacionadas. Encaminar las
emociones, y la motivacién consecuente, hacia el logro de objetivos es esencial
para prestar atencién, automotivarse, manejarse y realizar actividades creativas.
El autocontrol emocional conlleva demorar gratificaciones y dominar la impul-
sividad, lo cual suele estar presente en el logro de muchos objetivos. Las perso-
nas que poseen estas habilidades tienden a ser mds productivas y efectivas en las
actividades que emprenden.

4. Reconocer las emociones de los demds. Un don de gentes fundamental es la empa-
tia, la cual se basa en el conocimiento de las propias emociones. La empatia es la
base del altruismo. Las personas empdticas sintonizan mejor con las sutiles sefales
que indican lo que los demds necesitan o desean. Esto las hace apropiadas para las
profesiones de la ayuda y servicios en sentido amplio (profesores, orientadores, peda-
gogos, psicologos, psicopedagogos, médicos, abogados, expertos en ventas, etc.).

5. Establecer relaciones. El arte de establecer buenas relaciones con los demis es,
en gran medida, la habilidad de manejar las emociones de los demds. La com-
petencia social y las habilidades que conlleva son la base del liderazgo, de la
popularidad y de la eficiencia interpersonal. Las personas que dominan estas
habilidades sociales son capaces de interactuar de forma suave y efectiva con los
demis.

El modelo de Goleman (1995) puede representarse tal como aparece en la figura 5.3.
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Y

Conocer las propias emociones

—> Regular las emociones

Inteligencia emocional | —————> Motivarse a uno mismo

L | Reconocer las emociones de los demas

> Establecer relaciones

Figura 5.3. La inteligencia emocional segiin Goleman.

La inteligencia emocional es una metahabilidad que determina en qué medida podre-
mos utilizar correctamente otras habilidades que poseemos, incluida la inteligencia. En
opinién de Goleman, el CE (coeficiente emocional) puede sustituir en el futuro al CI
(coeficiente de inteligencia), que ya lleva cien afios de existencia. El CI no es un buen
predictor del éxito en la vida; el 80% depende de otras causas, muchas de ellas de cardc-
ter emocional. Ni el CI ni el rendimiento académico son buenos predictores de la pro-
ductividad en el trabajo (Goleman, 1995). El CI no dice nada de cémo un joven es capaz
de reaccionar a las vicisitudes de la vida. Los que tienen éxito se diferencian en sus habi-
lidades, presentes desde la infancia, para dominar la frustracién, regular las emociones e
interactuar con otras personas. La inteligencia emocional es independiente de la inteli-
gencia académica; la correlacién entre CI y bienestar emocional es baja o nula.

La inteligencia emocional es una de las habilidades de vida que deberian ensenarse
en el sistema educativo. Actualmente se prepara a los jévenes para que sepan muchas
cosas y puedan ser profesores; pero no todos van a serlo. En cambio no se prepara para
la vida; y, sin embargo, todos van a vivir en una sociedad no exenta de conflictos (inter-
personales, familiares, econémicos, paro, enfermedad, etc.). Los dos dltimos capitulos
del libro de Goleman (1995) son una llamada a los educadores para que se impliquen
en la construccién de la inteligencia emocional.

Goleman (1995) habla de secuestro amigdalar para referirse a las respuestas emocio-
nales impulsivas que pueden ser peligrosas. Por ejemplo, dar un bofetén como respues-
ta impulsiva ante una impertinencia de un crio. La denominacién secuestro amigdalar
significa que la amigdala del cerebro da instrucciones para responder en situacién de
emergencia, sin dar tiempo a la corteza cerebral para sopesar la conveniencia de la res-
puesta impulsiva.
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El modelo de Goleman (1995) probablemente sea el més conocido por el gran publi-
co. Pero no es el que se considera como el mds riguroso por parte de la comunidad de
cientificos especialistas en el tema; incluso se podria decir que es el més criticado (Mes-
tre y Ferndndez Berrocal, 2007). Pero hay que reconocer que ha tenido un papel esen-
cial en la difusién del concepto.

En publicaciones posteriores, Goleman (1998) modifica su modelo inicial, que se
queda como sigue:

— Autoconciencia: autoconciencia emocional, autoevaluacién apropiada, autocon-
fianza.

— Autorregulacién: autocontrol, confiabilidad, responsabilidad, adaptabilidad, inno-
vacion.

— Automotivacién: motivacién de logro, compromiso, iniciativa, optimismo,

— Empatia: empatia, conciencia organizacional, orientacién al servicio, desarrollo
de los demds, aprovechamiento de los demds,

— Habilidades sociales: liderazgo, comunicacién, influencia, catalizacién del cambio,
gestién de conflictos, construccién de alianzas, colaboracién y cooperacién, tra-
bajo en equipo.

5.10. El modelo de Bar-On

En 1980, Reuven Bar-On se adelant6 al modelo de Salovey y Mayer (1990), aunque pasé
desapercibido. En su tesis doctoral titulada 7he development of an operational concept of psy-
chological well-being (Bar-On, 1983), utilizd la expresién EQ (Emotional Quotient). No tuvo
difusién hasta que se publicé la primera version del Emotional Quotient Inventory (Bar-On,
1997). Segtin explica él mismo, el término EQ fue acuiado en 1980 (2000: 366).

Bar-On utiliza la expresién “inteligencia emocional y social” para referirse a un con-
junto de habilidades personales, emocionales y sociales que influyen en la adaptacién y el
afrontamiento ante las demandas y presiones del medio. Esta inteligencia influye en
el éxito en la vida, en la salud y en el bienestar psicolégico. El modelo de Bar-On (1997a,
1997b) se estructura de la siguiente forma:

— Componente intrapersonal: autoconciencia emocional, asertividad, autoestima,
autorrealizacién, independencia.

Componente interpersonal: empatia, relaciones interpersonales, responsabilidad
social.

Componente de adaptabilidad: solucién de problemas, prueba de realidad, flexibi-
lidad.

Gestidn del estrés: tolerancia al estrés, control de la impulsividad.

Estado de dnimo general: felicidad, optimismo.
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La descripcién de cada componente se puede derivar sin dificultad. Tal vez convie-
ne aclarar que “prueba de realidad” se refiere a la habilidad para evaluar la relacién entre
lo que se experimenta (subjetivo) y la realidad (objetivo). La “flexibilidad” es la habili-
dad para realizar un ajuste adecuado de las emociones, pensamientos y comportamien-
tos a las situaciones cambiantes de la vida.

5.11. Otros modelos de inteligencia emocional

Otros autores han presentado su modelo de inteligencia emocional (IE). Algunos de ellos
son los siguientes.

— Cooper y Sawaf (1997) exponen un modelo orientado a ejecutivos y al liderazgo
en las organizaciones. Incluye alfabetizacién emocional, agilidad emocional, pro-
fundidad emocional y alquimia emocional.

— Weisinger (1998) propone un modelo de inteligencia emocional en el trabajo que
incluye autoconciencia, gestién emocional, automotivacién, habilidades de comu-
nicacién efectiva, pericia interpersonal, orientacién emocional.

— El modelo de Higgs y Dulewicz (1999) se compone de conductores (motivacién e
intuicion); limitadores (responsabilidad y elasticidad emocional); facilitadores (auto-
conciencia, sensibilidad interpersonal e influencia).

— Petrides y Furnham (2001) presentan un modelo de rasgo que se opone al mode-
lo de habilidad de Salovey y Mayer, en el cual incluyen adaptabilidad, asertivi-
dad, valoracién (percepcién emocional de uno mismo y de los demds), expresién
emocional, gestién emocional de los demis, regulacién emocional, baja impulsi-
vidad, habilidades de relacién, autoestima, automotivacién, competencia social,
gestion del estrés, empatia rasgo, felicidad rasgo, optimismo rasgo.

— Epstein (1998), Schutte, Malouft, Hall, Haggerty, Cooper, Golden, Dorn-
heim (1998) y otros han elaborado instrumentos de medicién de la inteligencia
emocional. Lo cual les ha llevado a basarse en un modelo. De hecho, la mayo-
ria de los modelos se han formulado como requisito previo para la elaboracién
de un instrumento de medida.

Se pueden distinguir tres categorfas de modelos:

1. Modelos de capacidad (o habilidades) como el de Salovey y Mayer (1990, 2007).
2. Modelos de rasgo como el de Petrides y Furnham (2001).

3. Modelos mixtos como el de Bar-On (1997) y Goleman (1995).

La profusién de modelos conduce al debate sobre la inteligencia emocional.
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5.12. El debate en torno a la inteligencia emocional

El hecho de que haya diversos modelos de inteligencia emocional explica que se pueda
generar un debate en torno a lo que es realmente la inteligencia emocional. Unos se incli-
nan por un concepto restrictivo. Mayer, Salovey y Caruso (2000) consideran que los con-
ceptos cientificos son especificos y restrictivos y que, en la medida que dejan de serlo,
pasan a ser divulgaciones acientificas.

Desde el punto de vista opuesto, estdn los que abogan por un modelo amplio de la
inteligencia emocional, en el cual incluyen todo lo que no queda contemplado en la inte-
ligencia académica como control del impulso, automotivacién, relaciones sociales, etc.
(Goleman, 1995; Bar-On, 1997, 2000).

Unos conceptualizan la inteligencia emocional como una habilidad mental que se
relaciona con el procesamiento de informacién emocional. Un paso mds en esta direc-
cién supone pasar a las competencias emocionales, valoradas como bdsicas para la vida,
lo cual implica a la educacién emocional.

Otros consideran la inteligencia emocional como un rasgo de personalidad. Es un
rasgo que se considera importante para adaptarse al ambiente y tener éxito en la vida.
Esta concepcién ha implicado a la psicologia de la personalidad y ha generado abun-
dante bibliografia sobre el tema. La pregunta es ;la inteligencia emocional es un aspec-
to mds de la personalidad o es algo realmente diferente y con entidad propia?

La conclusién es que hay divergencias entre el concepto que se tiene de inteligencia
emocional segtn los autores. El andlisis de las definiciones aportadas por Salovey y Mayer
(1990), Mayer, Salovey y Caruso (2000), Goleman (1995), Bar-On (1997, 2000), Saar-
ni (2000), Schutte ez al. (1998), etc., pone de manifiesto las discrepancias. Por otra par-
te conviene recordar que las discrepancias sobre el concepto de inteligencia han estado
presentes a lo largo de todo el siglo XX (Sternberg, 2000).

Las aportaciones de la neurociencia no permiten dirimir el litigio entre los dos mode-
los de inteligencia emocional (amplio o restrictivo). Sin embargo, estas investigaciones
aportan evidencias que apoyan la existencia de una inteligencia emocional, entendida
como un conjunto de habilidades que son distintas de las habilidades cognitivas o CI
(Bechara, Tranel y Damasio, 2000).

No han faltado autores que critiquen la propuesta de una inteligencia emocional
(Hedlund y Sternberg, 2000). Desde el punto de vista de la psicologfa de la personalidad,
la inteligencia emocional se puede considerar como un aspecto de la personalidad (McCrae,
2000). Davies, Stankov y Roberts (1998) se manifiestan particularmente criticos respec-
to de un constructo que se manifiesta particularmente elusivo. A partir de una investiga-
cién empirica llegan a una conclusién critica: tal vez el constructo de inteligencia emo-
cional no sea realmente una aptitud mental. Estos autores se cuestionan que se pueda
incluir en la tradicién psicométrica de la inteligencia. Los datos ponen de manifiesto la
dificultad para operacionalizar la inteligencia emocional como un constructo diferente.

Un aspecto del debate es si la inteligencia emocional es una parte de la inteligencia
(capacidad) o si es mds bien un rasgo de personalidad. Los autores de pruebas de medi-
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cién de la inteligencia emocional han tenido que adoptar uno de los tres enfoques (capa-
cidad, rasgo o mixtos). Son diferentes formas de abordar el tema, que conducen a cons-
tructos diferentes de la inteligencia emocional. La utilizacién de modelos distintos ha
llevado a resultados contradictorios en las investigaciones empiricas.

Pérez Gonzilez et al. (2007) exponen el debate entre modelos de rasgo frente a mode-
los de capacidad. En su opinidn, la distincidon deberia basarse en el método de medida
y no en los elementos que incluyen los diversos modelos. En este sentido, los modelos
mixtos van a encajar en una categorfa (rasgo o capacidad) en funcién del método de medi-
da. Desde el punto de vista de la medida, los modelos mixtos dejan de tener sentido.

Los modelos de capacidad consideran que la inteligencia emocional debe medirse
al estilo de los tests de inteligencia. Esto significa que hay preguntas con respuestas
correctas e incorrectas. Al final se obtiene una puntuacién en la cual hay un rendi-
miento maximo posible, o puntuacién méxima. Son pruebas de potencia. El ejemplo
representativo es el MSCEIT (Mayer Salovey Caruso Emotional Intelligence Test); para
detalles sobre esta prueba véase Brackett y Salovey (2007). Para Mestre y Ferndndez
Berrocal (2007) es el test mds coherente con el modelo cientifico de inteligencia emo-
cional. En cambio, Pérez Gonzélez et al. (2007) critican los tests de capacidad de inte-
ligencia emocional porque consideran que no pueden ser puntuados objetivamente,
ya que en muchos casos no existe un criterio claro acerca de lo que constituye la res-
puesta correcta.

Los modelos de rasgo consideran que la inteligencia emocional se parece mds a los
rasgos de personalidad y por consiguiente utilizan instrumentos de medida similares
a los tests de personalidad. Es decir, basados en el autoinforme, con preguntas donde
no hay respuestas correctas o incorrectas, sino descripciones del propio comporta-
miento. Se trata del comportamiento tipico que caracteriza el perfil de una persona.
Son ejemplos de tests de rasgo el EQ-i (Emotional Quotient Inventory) de Bar-On
(1997a, 1997b), el ECI (Emotional Competence Inventory) de Boyatzis, Goleman y
Hay/McBer (1999) y el TEIQue (Trait Emotional Intelligence Questionnaire) de Petri-
des y Furnham (2001), entre otros.

En resumen, hay partidarios y detractores de la inteligencia emocional. Los detrac-
tores critican que, en realidad, la inteligencia emocional es un aspecto més de la inteli-
gencia o bien es un aspecto de la personalidad. En ambos casos no aporta nada realmente
nuevo. Entre los defensores se argumenta que la inteligencia emocional, al poner en rela-
cién dos aspectos tradicionalmente antagénicos (inteligencia y emocién), significa una
aportacién importante en la investigacién cientifica en psicologfa. El problema es que,
al no haber acuerdo sobre lo que realmente es la inteligencia emocional, produce dis-
tintos métodos para su medicidn, que aporta resultados diferentes. Ante ello, los detrac-
tores piensan: “primero os ponéis de acuerdo y, después, ya veremos”. La discusién sobre
el constructo de inteligencia emocional sigue abierta. Para més detalles sobre este deba-
te puede consultarse Mestre ez al. (2007).

Dejando esta discusion para los psicélogos especialistas en el tema, hay un acuerdo
bastante generalizado en que existen unas competencias emocionales, que son impor-
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tantes para la vida, y que pueden ser aprendidas, con multiples aplicaciones en la edu-
cacion, la salud y las organizaciones.

5.13. ¢Demasiadas inteligencias?

Hay una considerable variedad de “inteligencias” a las que se han referido diversos autores
en los dltimos afios. Un conjunto de estas “nuevas inteligencias” o inteligencias no tradi-
cionales, como la inteligencia social, interpersonal, personal, intrapersonal, prictica, emo-
cional, etc., pueden englobarse en la categorfa de “inteligencias no académicas” (Hedlund
y Sternberg, 2000), o “inteligencias no cognitivas” (Bar-On, 1997).

Algunos autores (Hedlund y Sternberg, 2000; Austin y Saklofske, 2005) se han pre-
guntado “;no son demasiadas inteligencias?” Existen marcados solapamientos entre estas
inteligencias: la inteligencia social coincide précticamente con la interpersonal y ademis
es una parte de la emocional; lo mismo respecto a la inteligencia personal e intraperso-
nal, que son una parte de la emocional; la inteligencia préctica y la emocional también
tienen muchos elementos en comun. Los constructos de estas inteligencias varfan con-
siderablemente segun los autores. Dentro de esta amalgama de propuestas, Hedlund y
Sternberg (2000) proponen la expresién “conocimiento tdcito” para referirse a las inte-
ligencias social, préctica y emocional, con lo cual se evita la confusién que en el dmbito
cientifico puede provocar la palabra inteligencia.

Estas “nuevas inteligencias”, en general, carecen del apoyo empirico que les permita
gozar de una aceptacién generalizada en el mundo académico. Tal vez en un futuro con-
sigan abrirse camino hacia un reconocimiento por parte de la comunidad cientifica. De
todas formas, lo que es evidente es que todo este movimiento ha supuesto una bomba
de oxigeno en el marco de la inteligencia académica, cuyas implicaciones para la educa-
cién son obvias. Dejando al margen las inevitables discusiones académicas en el campo
de la psicologfa de la inteligencia, las implicaciones que se derivan de estas aportaciones
estimulan un replanteamiento de la practica educativa. En nuestro caso nos centraremos
en la educacién emocional a partir de las competencias emocionales.

5.14. Instrumentos de medida de la inteligencia emocional

A las personas que se quieran dedicar profesionalmente a temas relacionados con la
inteligencia emocional les interesa conocer los principales instrumentos de medida. En
los pérrafos anteriores se ha expuesto cémo hay distintos modelos de inteligencia emo-
cional de los cuales se derivan métodos diferentes para su evaluacién. En este aparta-
do se pretende aportar una relacién de las pruebas mds conocidas. Conviene senalar
que todavia no hay ningdn instrumento que haya llegado a un nivel general de acep-
tacién como para poder afirmar que sea realmente idéneo para medir la inteligencia
emocional.
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Entre los tests de mds prestigio conviene citar el MSCEIT (Mayer Salovey Caru-
so Emotional Intelligence Test), del cual Brackett y Salovey (2007) presentan la infor-
macién necesaria en espafiol para poder valorarlo. Otros instrumentos que gozan de
prestigio son el EQ-i (Emotional Quotient Inventory) de Bar-On (1997a, 1997b);
el ECI (Emotional Competence Inventory) de Boyatzis, Goleman y Hay/McBer
(1999); el TEIQue (Trait Emotional Intelligence Questionnaire) de Petrides y Furn-
ham (2001), etc.

A continuacién se presenta una relacién de las pruebas més conocidas, basada en el estu-
dio sobre la medida de la inteligencia emocional elaborado por Pérez Gonzélez, Petrides y
Furnham (2007). Una guia préctica de los instrumentos actuales de evaluacién de la inteli-
gencia emocional ha sido presentada por Extremera y Ferndndez-Berrocal (2007). Remiti-
mos a estos trabajos y a las referencias que se aportan para cada una de la pruebas, para mds
informacion.

a) Instrumentos de ejecucién en inteligencia emocional (capacidad):

EARS (Emotional Accuracy Research Scale) de Mayer y Geher (1996).

EISC (Emotional Intelligence Scale for Children) de Sullivan (1999).

ENEIPT (Freudenthaler & Neuwbauer Emotional Intelligence Performance Test) de Freu-
denthaler y Neubauer (2003).

MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale) de Mayer, Caruso y Salovey (1999).

MSCEIT (Mayer Salovey Caruso Emotional Intelligence Test), de Mayer, Salovey y
Caruso (2002).

b) Autoinformes de inteligencia emocional (rasgo):

CEE (Cuestionario de Fducacién Emocional) de Alvarez (2001).

DHEIQ (Dulewicz y Higgs Emotional Intelligence Questionnaire) de Dulewicz y Higgs
(2001).

ECI (Emotional Competence Inventory) de Boyatzis, Goleman y Hay/McBer (1999).

EI-IPIP (Emotional Intelligence based IPIP Scales) de Barchard (2001).

EIS (Emotional Intelligence Scale) de Austin, Saklofske, Huang y McKenney (2004).

EISRS (Emotional Intelligence Self-Regulation Scale) de Martinez-Pons (2000).

EQ-i (Emotional Quotient Inventory) de Bar-On (1997a, 1997b).

LEIQ (Lioussine Emotional Intelligence Questionnaire) de Lioussine (2003).

SEIS (Schutte Emotional Intellience Scale) de Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper,
Golden y Dornheim (1998).

SPTB (Sjiberg Personality Test Battery — Emotional Intelligence Scale) de Sjoberg (2001).

SUEIT (Swuinburne University Emotional Intelligence Test) de Palmer y Stough (2002).

TEII (Tapia Emotional Intelligence Inventory) de Tapia (2001).
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TEIQue (Trait Emotional Intelligence Questionnaire) de Petrides y Furnham (2001).

TMMS (Trait Meta Mood Scale) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995).

TMMS-24 (Trait Meta Mood Scale) adaptacién al espanol de Ferndndez-Berrocal,
Extremera y Ramos (2004).

VEIS (Van der Zee Emotional Intelligence Scale) de Van der Zee, Schakel y Thijs
(2002).

WEIP (Work-group Emotional Intelligence Profile) de Jordan, Ashkanasy, Hirtel y
Hooper (2002).

WLEIS (Wong y Law Emotional Intelligence Scales) de Wong y Law (2002).

Una critica que se hace a los autoinformes es el efecto de la deseabilidad social, que con-
siste en la tendencia de las personas a responder como se supone que es la respuesta correc-
ta y no como es la realidad. Las pruebas de potencia estdn menos influidas por la desea-
bilidad social. Sin embargo, tienen la dificultad de establecer una respuesta correcta, que
muchas veces puede ser arriesgado.

Los instrumentos de la lista anterior siguen, en general, el modelo psicométrico cl4-
sico. Pero hay otras alternativas que pretenden aportar nuevas estrategias de cara a la
medicién de un constructo tan elusivo como la inteligencia emocional. Legree e al.
(2005) se refieren a los tests de juicio situacional (SJT: Situational Judgment Tests), que
se han utilizado en las organizaciones para predecir el rendimiento profesional. A este
enfoque se le denomina Consensus Based Measurement (CBM), medida basada en el con-
senso. Se refiere al acuerdo establecido entre distintas fuentes de informacién. Es una
estrategia que recuerda la evaluacién de 360° (Dulewicz y Higgs, 2001). Bisquerra ez al.
(20006) han aplicado la evaluacién de 3600 a la educacién emocional en centros educa-
tivos.

5.15. La revolucion emocional

El espiritu de una época se denomina como Zeitgeist, que es una palabra de origen
alemdn, de uso en diversas lenguas, que se utiliza para expresar la tendencia intelec-
tual o clima cultural, a veces apasionada, que caracteriza a un momento dado. El
Zeitgeist de mediados de los afios noventa del siglo pasado era favorable a lo emo-
cional.

Como consecuencia de la obra de Goleman (1995), la inteligencia emocional ha ocu-
pado las pdginas de los principales periddicos y revistas de todo el mundo, incluyendo la
portada de la revista 77me (Gibbs, 1995). Ese mismo afio, el término Emotional intelligence
fue seleccionado como expresién més ttil de 1995 por la American Dialect Society (1995).
A partir de mediados de los noventa se van multiplicando las publicaciones sobre el tema,
tanto en revistas especializadas, como en cursos, obras de divulgacién, periédicos y revis-
tas. Hay un auténtico boom a partir del afio 2000. Esta es la parte de divulgacién del tema,
que a veces ha producido malentendidos, criticas y reacciones, haciendo que el término
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inteligencia emocional sea controvertido. Pero todo ello contribuye a justificar que se pue-
da hablar del movimiento de la inteligencia emocional como Zeitgeist.

Esta Zeitgeist conduce a observar unos cambios importantes en la conceptualizacién
social de las relaciones entre emocién y razén. Las obras de Matthews (1997) y Dalgleish
y Power (1999), entre otras, son un indicador de la necesaria complementariedad entre
cognicién y emocién. Esto supone un cambio importante respecto a la forma tradicio-
nal de pensamiento sobre estos conceptos.

Los cambios conceptuales y de mentalidad (Zeitgeist) son tan importantes, que
se puede hablar de revolucién en el pensamiento social. Hay elementos que indu-
cen a pensar que a partir de la Gltima mitad de los aflos noventa se ha iniciado una
revolucién emocional, que afecta a la psicologia, la educacién y a la sociedad en
general.

Algunas manifestaciones de esta revolucién, ademds de lo que llevamos expuesto,
son las siguientes:

a) El aumento de estudios y publicaciones relacionadas con las emociones en psi-
cologfa, que ha seguido un aumento exponencial entre 1995 y 2005.

b) Laimplicacién de la neurociencia en el estudio del cerebro emocional, que ha pro-
ducido més de 25.000 articulos en la década de los noventa y el desarrollo de orga-
nismos especializados en el tema, como el Instituto de Investigacién sobre Emo-
ciones y Salud de la Universidad de Wisconsin, dirigido por Ned Kalin, todo lo
cual ha hecho que se hable de la “década del cerebro” (E/ Pafs, 5-9-1999: 42-44).

¢) La enorme difusién que ha tenido la obra de Daniel Goleman, La inteligencia
emocional (1995).

d) La aplicacién de la inteligencia emocional en las organizaciones a través de cur-
sos y libros.

¢) Laaplicacién de la inteligencia emocional a la educacién a través de la educacién
emocional.

/) La consideracién de las emociones positivas desde una perspectiva de salutogé-
nesis, lo cual contribuy a la constitucién de la psicologfa positiva en el afio 2000.

¢) La toma de conciencia por parte de un sector cada vez mayor de educadores de
cémo todo esto debe incidir en la préctica educativa.

h) La publicacién de nimeros monograficos sobre el tema en revistas especializa-
das, como por ejemplo el monogréfico de Emotion en el 2001, Ansiedad y Estrés,
en 20006, Psicothema también en 20006, etc.

Todas estas manifestaciones, junto con otras, sugieren insistentemente que la revo-
lucién emocional llegue a la practica educativa. La sociedad y las personas que viven en
un momento dado constituyen un eslabén entre el pasado y el futuro. La evolucién
impulsa a crear un futuro que haga irreconocible el pasado. La educacién puede tener
un papel importante en estos procesos de transformacién ideoldgica. Desde la revolu-
cién emocional se trata de imaginar metas orientadas hacia la estructuracién futura de
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la sociedad de tal forma que posibiliten un mundo mds inteligente y més feliz. Esto impli-
ca a las personas, consideradas individualmente, pero también a la sociedad en general.
La confluencia de ambas fuerzas (persona y sociedad) puede constituir una revolucién
mds trascendental para el bienestar y la calidad de vida que las revoluciones industrial,
tecnolégica o informatica. Esta es una llamada al esfuerzo colectivo, ya que son las per-
sonas quienes van a llevarla a término. Este libro puede considerarse como una aporta-
cién mds en esta linea.
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Las competencias
emocionales

El desarrollo de las competencias emocionales es el objetivo de la educacién emocional.
Estas competencias se basan en la inteligencia emocional, pero integran elementos de un
marco tedrico mds amplio.

En este capitulo se expone el concepto de competencia, que es un tema importante
de la psicopedagogia actual. Los cambios educativos a nivel internacional suponen el
paso de una educacién centrada en la adquisicién de conocimientos a otro enfoque orien-
tado al desarrollo de competencias. Un tipo de competencias son las emocionales.

El nicleo del capitulo consiste en la exposicién de un modelo pentagonal: concien-
cia emocional, regulacién emocional, autonomia emocional, competencia social, habi-
lidades de vida para el bienestar.

6.1. Concepto de competencia

Concebimos una competencia como

la capacidad para movilizar adecuadamente un conjunto de conocimientos, capaci-
dades, habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cier-
to nivel de calidad y eficacia (Bisquerra y Pérez, 2007).

Se pueden destacar las siguientes caracteristicas en el concepto de competencia:

— Es aplicable a las personas, individualmente o de forma grupal.

— Implica unos conocimientos (“saberes”), unas habilidades (“saber-hacer”) y unas
actitudes y conductas (“saber estar” y “saber ser”) integrados entre si.

Se desarrolla a lo largo de la vida y, en general, siempre se puede mejorar.

Una persona puede manifestar una competencia en un 4rea concreta (por ejem-
plo, la social) en un contexto dado (por ejemplo, con sus compafieros) y en otro
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contexto diferente (con personas extrafias) puede comportarse de forma incom-
petente.

6.2. Clases de competencias
Aunque las denominaciones pueden variar seguin los autores, en general se distingue entre:

1. Competencias especificas técnico-profesionales: se circunscriben alrededor de cono-
cimientos y procedimientos en relacién con un determinado dmbito profesional
o especializacién. Por ejemplo, competencias especificas de ingenierfa inform4-
tica, derecho, psiquiatria, fontanerfa, etc. Cada profesion tiene sus competencias
especificas. Se relacionan con el “saber” y el “saber hacer” necesarios para el desem-
pefo experto de una actividad profesional.

2. Competencias genéricas o transversales: son aquellas comunes a un amplio nime-
ro de profesiones. Incluyen aspectos generales como dominio de idiomas, cono-
cimientos informdticos a nivel de usuario y un amplio bloque de competencias
sociopersonales: automotivacién, autoestima, autoconfianza, autocontrol, auto-
nomia, equilibrio emocional, regulacién de la impulsividad, autocritica, preven-
cién del estrés, tolerancia a la frustracidn, asertividad, responsabilidad, capacidad
para tomar decisiones, empatia, capacidad de prevencién y solucién de conflic-
tos, trabajo en equipo, puntualidad, paciencia, diligencia, discrecién, etc.

Estas dltimas competencias reciben denominaciones diversas, segin los autores.
Hemos identificado como minimo las denominaciones siguientes, que pueden conside-
rarse casi como sinénimos: competencias genéricas, transversales, bésicas, clave, partici-
pativas, personales, transferibles, relacionales, interpersonales, sociales, emocionales,
socioemocionales, habilidades de vida, etc.

Como se puede observar, en el marco de las competencias sociopersonales se inclu-
yen las competencias emocionales como un subconjunto.

Recientes estudios (Goleman, Boyatzis y McKee, 2002; Cherniss, 2000; Donaldso-Feil-
der y Bond, 2004; Hughes, 2005; Navio, 2005; Giardini y Frese, 2006) han puesto de mani-
fiesto que las competencias genéricas y sociopersonales cada vez son mds solicitadas por los
empresarios. Goleman, Boyatzis y McKee (2002) afirman que a nadie le gusta trabajar con
lideres irritables, dominantes o frios. Sin embargo, aquellos que mantienen un liderazgo
optimista y entusiasta suelen conservar durante mucho mds tiempo a sus empleados.

6.3. La construccion de las competencias emocionales

Las competencias emocionales son un concepto en proceso de elaboracién y reformula-
cién continua por parte de los especialistas. Todavia no hay una delimitacién clara sobre
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lo que son exactamente. Logicamente se basan en la inteligencia emocional, pero pue-
den abarcar més elementos. Por eso, algunos prefieren denominarlas competencias socio-
emocionales, competencias sociales y emocionales o al revés.

Para Salovey y Sluyter (1997) y Goleman (1995) hay una coincidencia entre com-
petencias emocionales e inteligencia emocional; pero cada uno respecto a su modelo. Si
bien, posteriormente, Goleman, Boyatzis y Mckee (2002: 69-73) proponen cuatro domi-
nios (conciencia de si mismo, autogestion, conciencia social y gestidn de las relaciones)
con diecinueve competencias, tal como se estructuran en el cuadro 6.1.

CUADRO 6.1
Competencias asociadas a la inteligencia emocional
Competencia personal Competencia social
Conciencia de uno mismo Conciencia social
1. Conciencia emocional de uno mismo 10. Empatia
2. Valoracién adecuada de uno mismo 11. Conciencia de la organizacién
3. Confianza en uno mismo 12. Servicio
Autogestion Gestion de las relaciones
4. Autorregulacién emocional 13. Liderazgo inspirado
5. Transparencia 14. Influencia
6. Adaptabilidad 15. Desarrollo de los demas
7. Logro 16. Catalizar el cambio
8. Iniciativa 17. Gestién de los conflictos
9. Optimismo 18. Establecer vinculos

19. Trabajo en equipo y colaboracién

Otras propuestas de competencias emocionales han sido presentadas por Saarni
(1997, 1998, 1999, 2000), Graczyk et al. (2000), Payton ez al. (2000), ISBE (Illinois
State Board of Education) (2006), CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emo-
tional Learning) (2006) y muchos otros. La descripcién pormenorizada de estas pro-
puestas puede verse en Bisquerra y Pérez (2007).

Algunos autores (Mayer, Salovey y Caruso, 2000; Mestre y Ferndndez-Berrocal, 2007)
abogan por un modelo restrictivo de inteligencia emocional. Consideran que los con-
ceptos cientificos son especificos y restrictivos y, en la medida en que dejan de serlo, pasan
a ser divulgaciones acientificas. Consideramos que esto estd justificado respecto a los con-
ceptos psicoldgicos y la inteligencia emocional es uno de ellos. Desde este punto de vis-
ta defendemos el modelo de Mayer y Salovey (2007).
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Sin embargo, aunque pueda parecer contradictorio, el planteamiento es distinto
al referirnos a conceptos educativos. Y las competencias emocionales consideramos
que son un concepto educativo. Basta observar el movimiento actual a nivel interna-
cional, en todos los niveles educativos, a favor de pasar de un sistema educativo basa-
do en la adquisicién de conocimientos a otro basado en la adquisicién de competen-
cias, para comprender cdmo las competencias son un tema de interés prioritario en
educacién.

La investigacién educativa, y en orientacién psicopedagogica en particular, ha pues-
to de manifiesto que son mds efectivos los programas comprensivos (Gysbers ez al., 1990;
Bisquerra, 1998), que incluyen un marco amplio de competencias, respecto a los pro-
gramas muy concretos, para el desarrollo de competencias muy especificas. Esto puede
explicar, en parte, que la mayoria de propuestas de competencias emocionales adopten
un marco mds amplio que la inteligencia emocional. Fijémonos que el término inteli-
gencia emocional estd en singular (restrictivo) mientras que el de competencias emocio-
nales estd en plural (comprensivo, amplio, integrador).

Se trata de distinguir entre conceptos psicolégicos (inteligencia emocional) y con-
ceptos educativos (competencias emocionales). Los primeros deben ser restrictivos,
concretos y especificos para contribuir al desarrollo tedrico y a la ciencia bésica. Mien-
tras que los segundos pueden ser mds comprensivos, amplios e integradores, de cara
a las aplicaciones practicas. Por tanto, en un concepto educativo se pueden integrar
varios conceptos psicol6gicos. La mayoria de propuestas de competencias emociona-
les incluyen la inteligencia emocional, pero anaden otros aspectos sociales y emocio-
nales (autoestima, habilidades sociales, habilidades de vida, automotivacién, bienes-
tar, etc.). Por definicién, competencia es un concepto amplio e integrador. Si ademds
se habla de competencias (en plural), todavia debe ser mas amplio.

En conclusién, las competencias emocionales estdn en proceso de construccién y
reformulacién. Diversos autores e instituciones han hecho sus propuestas. Hay diversi-
dad de enfoques y planteamientos, pero en general se observa que las competencias emo-
cionales son un constructo mds amplio que el de inteligencia emocional. Por otra parte,
el marco conceptual de las emociones es mds amplio que la inteligencia emocional. Segtin
estas aportaciones, en el apartado siguiente se presenta un modelo de competencias emo-
cionales.

6.4. Un modelo de competencias emocionales

Este modelo estd en proceso de construccién, andlisis y revision permanente. La versién
que aqui se presenta es una actualizacién de versiones anteriores (Bisquerra, 2000, 2002;
Bisquerra y Pérez, 2007).

Entendemos las competencias emocionales como ¢/ conjunto de conocimientos, capa-
cidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, comprender, expresar y regu-
lar de forma apropiada los fendmenos emocionales. La finalidad de estas competencias se
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orienta a aportar valor afadido a las funciones profesionales y promover el bienestar per-
sonal y social.

Las competencias emocionales son un aspecto importante de la ciudadania activa,
efectiva y responsable. Su adquisicién y dominio favorecen una mejor adaptacién al con-
texto social y un mejor afrontamiento a los retos que plantea la vida. Entre los aspectos
que se ven favorecidos por las competencias emocionales estdn los procesos de aprendi-
zaje, las relaciones interpersonales, la solucién de problemas, la consecucién y manteni-
miento de un puesto de trabajo, etc.

En el modelo que presentamos, las competencias emocionales se estructuran en cin-
co grandes competencias o bloques: conciencia emocional, regulacién emocional, auto-
nomfa personal, competencia social y habilidades de vida para el bienestar. Gréficamente
se puede representar mediante la figura 6.1, a la que se puede denominar pentdgono de
competencias emocionales.

Habilidades de vida

. Conciencia emocional
y bienestar

Competencias
emocionales

Competencia social Regulacién emocional

Autonomia emocional

Figura 6.1. Modelo pentagonal de competencias emocionales.

En las pdginas siguientes se explica con cierto detalle cada una de las cinco compe-
tencias incluidas en este modelo. En cada una de ellas hay una serie de aspectos més espe-
cificos, a los que se podria denominar microcompetencias.
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6.5. Conciencia emocional

Es la capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de
los demds, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un contexto deter-
minado. Dentro de este bloque se pueden especificar una serie de aspectos como los
siguientes:

a)

b)

d)

Toma de conciencia de las propias emociones. Es la capacidad para percibir con pre-
cisién los propios sentimientos y emociones; identificarlos y etiquetarlos. Con-
templa la posibilidad de experimentar emociones multiples y de reconocer la inca-
pacidad de tomar conciencia de los propios sentimientos debido a inatencién
selectiva o dindmicas inconscientes.

Dar nombre a las emociones. Es la eficacia en el uso del vocabulario emocional
adecuado y utilizar las expresiones disponibles en un contexto cultural determi-
nado para designar los fenémenos emocionales.

Comprension de las emociones de los demds. Es la capacidad para percibir con pre-
cisién las emociones y sentimientos de los demds y de implicarse empéticamen-
te en sus vivencias emocionales. Incluye la pericia de servirse de las claves situa-
cionales y expresivas (comunicacién verbal y no verbal) que tienen un cierto grado
de consenso cultural para el significado emocional.

Tomar conciencia de la interaccidn entre emocién, cognicion y comportamiento. Los
estados emocionales inciden en el comportamiento y éstos en la emocién; ambos
pueden regularse por la cognicién (razonamiento, conciencia). Emocién, cogni-
cién y comportamiento estdn en interaccién continua, de tal forma que resulta difi-
cil discernir qué es primero. Muchas veces pensamos y nos comportamos en fun-
cién del estado emocional.

La conciencia emocional es el primer paso para poder pasar a las otras competencias.

6.6. Regulacion emocional

Es la capacidad para manejar las emociones de forma apropiada. Supone tomar con-
ciencia de la relacién entre emocidn, cognicién y comportamiento; tener buenas estra-
tegias de afrontamiento; capacidad para autogenerarse emociones positivas, etc.

Las microcompetencias que la configuran son las siguientes:

a)

Expresién emocional apropiada. Es la capacidad para expresar las emociones de
forma apropiada. Implica la habilidad para comprender que el estado emocional
interno no necesita corresponder con la expresion externa. Esto se refiere tanto
en uno mismo como en los demds. En niveles de mayor madurez, supone la com-
prensién del impacto que la propia expresién emocional y el propio comporta-
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miento puedan tener en otras personas. También incluye el hébito para tener esto
en cuenta en el momento de relacionarse con otras personas.

b) Regulacién de emociones y sentimientos. Es la regulacién emocional propiamen-
te dicha. Esto significa aceptar que los sentimientos y emociones a menudo
deben ser regulados. Lo cual incluye: (regulacién de la impulsividad) (ira, vio-
lencia, comportamientos de riesgo); (tolerancia a la frustracién) para prevenir
estados emocionales negativos (ira, estrés, ansiedad, depresién); (perseverar en
el logro de los objetivos) a pesar de las dificultades; capacidad para (diferir
recompensas) inmediatas a favor de otras mds a largo plazo pero de orden supe-
riot, etc.

¢) Habilidades de afrontamiento. Habilidad para afrontar retos y situaciones de con-
flicto, con las emociones que generan. Esto implica estrategias de autorregula-
cién para gestionar la intensidad y la duracién de los estados emocionales.

d) Competencia para autogenerar emociones positivas. Es la capacidad para autogene-
rarse y experimentar de forma voluntaria y consciente emociones positivas (ale-
gria, amor, humor, fluir) y disfrutar de la vida. Capacidad para autogestionar el
propio bienestar emocional en busca de una mejor calidad de vida.

6.7. Autonomia emocional

La autonomia emocional se puede entender como un concepto amplio que incluye un
conjunto de caracteristicas y elementos relacionados con la autogestién personal, entre
las que se encuentran la autoestima, actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capa-
cidad para analizar criticamente las normas sociales, la capacidad para buscar ayuda y
recursos, asi como la autoeficacia emocional. Como microcompetencias incluye las
siguientes:

a) Autoestima. Significa tener una imagen positiva de uno mismo; estar satisfecho
de uno mismo; mantener buenas relaciones consigo mismo. La autoestima tiene
una larga tradicién en investigacién y en educacion.

b) Automotivacion. Es la capacidad de automotivarse e implicarse emocionalmente
en actividades diversas de la vida personal, social, profesional, de tiempo libre,
etc. Motivacién y emocién van de la mano. Automotivarse es esencial para dar
sentido a la vida.

¢) Autoeficacia emocional. Es la percepcién de que se es capaz (eficaz) en las relaciones
sociales y personales gracias a las competencias emocionales. El individuo se perci-
be a si mismo con capacidad para sentirse como desea; para generarse las emocio-
nes que necesita. La autoeficacia emocional significa que se acepta la propia expe-
riencia emocional, tanto si es nica y excéntrica como si es culturalmente convencional,
y esta aceptacion estd de acuerdo con las creencias del individuo sobre lo que cons-
tituye un balance emocional deseable. En caso contrario, el individuo estd en con-
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d)

e)

P

2

diciones de regular y cambiar las propias emociones para hacerlas mas efectivas en
un contexto determinado. Se vive de acuerdo con la propia “teorfa personal sobre
las emociones” cuando se demuestra autoeficacia emocional, que estd en consonancia
con los propios valores morales.

Responsabilidad. Es la capacidad para responder de los propios actos. Es la inten-
cién de implicarse en comportamientos seguros, saludables y éticos. Asumir la
responsabilidad en la toma de decisiones. Ante la decisién de ;qué actitudes
(positivas o negativas) voy a adoptar ante la vida?, en virtud de la autonomia y
la libertad, decidir con responsabilidad, sabiendo que en general lo mds efecti-
vo es adoptar una actitud positiva.

Actitud positiva. Es la capacidad para decidir que voy a adoptar una actitud posi-
tiva ante la vida. A pesar de que siempre van a sobrar motivos para que la actitud
sea negativa. Saber que en situaciones extremas lo heroico es adoptar una actitud
positiva; aunque cueste. Siempre que sea posible, manifestar optimismo y mante-
ner actitudes de amabilidad y respeto a los demds. Por extensidn, la actitud posi-
tiva repercute en la intencién de ser bueno, justo, caritativo y compasivo.
Andlisis critico de normas sociales. Es la capacidad para evaluar criticamente los
mensajes sociales, culturales y de los medios de comunicacién de masas relativos a
normas sociales y comportamientos personales. Esto tiene sentido de cara a no
adoptar los comportamientos estereotipados propios de la sociedad irreflexiva y
acritica. La autonomia debe ayudar a avanzar hacia una sociedad mds conscien-
te, libre, auténoma y responsable.

Resiliencia. Es la capacidad que tiene una persona para enfrentarse con éxito a
unas condiciones de vida sumamente adversas (pobreza, guerras, orfandad, etc.).

6.8. Competencia social

Es la capacidad para mantener buenas relaciones con otras personas. Esto implica domi-
nar las habilidades sociales bésicas, capacidad para la comunicacién efectiva, respeto,
actitudes prosociales, asertividad, etc. Las microcompetencias que incluye son las
siguientes:

a)

b)

¢/

Dominar las habilidades sociales bdsicas. La primera de las habilidades sociales es
escuchar. Sin ella, dificilmente se puede pasar a las demds: saludar, despedirse,
dar las gracias, pedir un favor, manifestar agradecimiento, pedir disculpas, aguar-
dar turno, mantener una actitud dialogante, etc.

Respeto por los demds. Es la intencién de aceptar y apreciar las diferencias indivi-
duales y grupales y valorar los derechos de todas las personas. Esto se aplica en
los diferentes puntos de vista que puedan surgir en una discusién.

Practicar la comunicacion receptiva. Es la capacidad para atender a los demds tanto en
la comunicacién verbal como no verbal para recibir los mensajes con precision.
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d) Practicar la comunicacion expresiva. Es la capacidad para iniciar y mantener con-
versaciones, expresar los propios pensamientos y sentimientos con claridad, tan-
to en comunicacién verbal como no verbal, y demostrar a los demds que han sido
bien comprendidos.

¢) Compartir emociones. Compartir emociones profundas no siempre es fécil. Impli-
ca la conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones vienen en par-
te definidas tanto por el grado de inmediatez emocional o sinceridad expresiva,
como por el grado de reciprocidad o simetria en la relacién.

) Comportamiento prosocial y cooperacién. Es la capacidad para realizar acciones en
favor de otras personas, sin que lo hayan solicitado. Aunque no coincide con el
altruismo, tiene muchos elementos en comun.

g) Asertividad. Significa mantener un comportamiento equilibrado entre la agresi-
vidad y la pasividad. Esto implica la capacidad para defender y expresar los pro-
pios derechos, opiniones y sentimientos, al mismo tiempo que se respeta a los demds,
con sus opiniones y derechos. Decir “no” claramente y mantenerlo y aceptar que
el otro te pueda decir “no”. Hacer frente a la presidn de grupo y evitar situaciones en
las cuales uno puede verse coaccionado para adoptar comportamientos de riesgo.
En ciertas circunstancias de presién, procurar demorar la toma de decisiones y la
actuacion, hasta sentirse adecuadamente preparado, etc.

h) Prevencién y solucién de conflictos. Es la capacidad para identificar, anticiparse o
afrontar resolutivamente conflictos sociales y problemas interpersonales. Impli-
ca la capacidad para identificar situaciones que requieren una solucién o decisién
preventiva y evaluar riesgos, barreras y recursos. Cuando inevitablemente se pro-
ducen los conflictos, afrontarlos de forma positiva, aportando soluciones infor-
madas y constructivas. La capacidad de negociacién y mediacién son aspectos
importantes de cara a una resolucién pacifica del problema, considerando la pers-
pectiva y los sentimientos de los demds.

i) Capacidad para gestionar situaciones emocionales. Es la habilidad para reconducir
situaciones emocionales en contextos sociales. Se trata de activar estrategias de
regulacién emocional colectiva. Esto se superpone con la capacidad para inducir
o regular las emociones en los demds.

6.9. Competencias para la vida y el bienestar

Las competencias para la vida y el bienestar son la capacidad para adoptar comporta-
mientos apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los desafios diarios
de la vida, ya sean personales, profesionales, familiares, sociales, de tiempo libre, etc. Las
competencias para la vida permiten organizar nuestra vida de forma sana y equilibrada,
facilitdindonos experiencias de satisfaccién o bienestar. Como microcompetencias se inclu-
yen las siguientes:
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a) Fijar objetivos adaptativos. Es la capacidad para fijar objetivos positivos y realistas.
Algunos a corto plazo (para un dia, semana, mes); otros a largo plazo (un afio, varios
afos).

b) Toma de decisiones. Desarrollar mecanismos personales para tomar decisiones sin
dilacién en situaciones personales, familiares, académicas, profesionales, sociales
y de tiempo libre, que acontecen en la vida diaria. Supone asumir la responsabi-
lidad por las propias decisiones, tomando en consideracién aspectos éticos, socia-
les y de seguridad.

¢) Buscar ayuda y recursos. Es la capacidad para identificar la necesidad de apoyo y
asistencia y saber acceder a los recursos disponibles apropiados.

d) Ciudadania activa, participativa, critica, responsable y comprometida. Lo cual impli-
ca reconocimiento de los propios derechos y deberes; desarrollo de un sentimiento
de pertenencia; participacion efectiva en un sistema democrético; solidaridad y
compromiso; ejercicio de valores civicos; respeto por los valores multiculturales
y la diversidad, etc. Esta ciudadania se desarrolla a partir del contexto local, pero
se abre a contextos mds amplios (autonémico, estatal, europeo, internacional,
global). Las competencias emocionales son esenciales en la educacién para la ciu-
dadania (Bisquerra, 2008).

¢) Bienestar emocional. Es la capacidad para gozar de forma consciente de bienestar
(emocional, subjetivo, personal, psicoldgico) y procurar transmitirlo a las perso-
nas con las que se interactia. Adoptar una actitud favorable al bienestar. Acep-
tar el derecho y el deber de buscar el propio bienestar, ya que con ello se puede
contribuir activamente al bienestar de la comunidad en la que uno vive (familia,
amigos, sociedad).

f) Fluir. Capacidad para generar experiencias éptimas en la vida profesional, per-
sonal y social.

6.10. La investigacion en competencias emocionales

La preocupacién por el estudio cientifico del desarrollo emocional es reciente. Pero ya
se ha podido observar la incidencia positiva de un buen nivel de desarrollo de las com-
petencias emocionales en numerosas circunstancias de la vida. A continuacién se comen-
tan algunas de estas aportaciones.

Diversos estudios (Asher y Rose, 1997; Denham, 1999; Ortiz, 1999; Rice, 1997;
Saarni, 1999, 2000; Salovey y Sluyter, 1997; Shaffer, 2004) han puesto de relieve que,
a medida que los nifios y jévenes van adquiriendo competencias emocionales, se obser-
va en su comportamiento las consecuencias positivas que esto puede tener. Asi, Saarni
(2000) destaca las consecuencias positivas de la competencia emocional en la regulacién
de la impulsividad, en el bienestar subjetivo y en la resiliencia.

Las aportaciones de estos estudios son de especial relevancia para el disefio de inter-
venciones educativas (curriculo, programas, actividades, ejercicios, dindmica, etc.) des-
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tinados a fomentar el desarrollo de las competencias emocionales. Las aplicaciones prac-
ticas a la educacién son un tema actual de investigacién y difusion. El reto que se plan-
tea es como va a incidir en la educacién para la ciudadania (Bisquerra, 2008).

Las consecuencias de las competencias emocionales en el mundo laboral ha recla-
mado el interés de investigadores, formadores, empresarios y técnicos en desarrollo de
recursos humanos a partir de los dltimos afos del siglo XX. Este es probablemente uno
de los contextos de aplicacién de las competencias emocionales en el que existe mayor
interés, debido a las consecuencias econémicas que los avances en el tema puedan apor-
tar a las organizaciones empresariales. S6lo en Estados Unidos se invierten mds de 50
billones de délares al afo en formacién en la empresa (Cherniss, 2000: 434). La Ame-
rican Society for Training and Development ha constatado cémo la competencia emo-
cional afecta de forma significativa en multiples aspectos de la prictica profesional. Algu-
nas de las evidencias de estas investigaciones pueden encontrarse en los trabajos de Cherniss
(2000), Goleman (1999b), Mestre y Ferndndez-Berrocal (2007), Valls Roig (1997) y
Weisinger (1998), entre otros. En estos trabajos se pone especialmente el acento en la
importancia del desarrollo de la autoconciencia, la regulacién emocional, la automoti-
vacién y el desarrollo de las habilidades socioemocionales, de cara a facilitar una comu-
nicacién eficaz y una mayor cooperacion.

En resumen, invertir en el desarrollo de las competencias emocionales de los trabaja-
dores tiene consecuencias altamente positivas en maltiples situaciones: permite resolver efi-
cazmente situaciones delicadas con un compafiero, contribuye a mejorar la relacién con los
clientes, a afrontar las criticas de los jefes, a perseverar en la tarea hasta completarla, a enfren-
tar los retos que se nos plantean, a prevenir conflictos, a la solucién positiva de los mismos,
etc. Contrariamente, un bajo nivel de competencia emocional mina el desarrollo y el éxito
tanto de los individuos como del grupo y de la empresa (Weisinger, 1998).

El proyecto DeSeCo, (2005) de la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos) tiene el objetivo de definir las competencias clave para la vida
en Europa, donde las competencias emocionales estén presentes. Para detalles véase Brun-
ner (2005).

La satisfaccién personal estd relacionada con las competencias emocionales, tal como
se pone de relieve en las investigaciones en el dmbito familiar, en la vida en pareja y en
el establecimiento de relaciones sociales satisfactorias. Gottman y Notarius (2000), al
revisar las investigaciones de la década anterior sobre la interaccién marital, observan que
las competencias emocionales son un factor para las buenas relaciones; mientras que bajas
competencias emocionales se asocian a conflictos y violencia de género. Brackett, War-
ner y Bosco (2004) aportan evidencias sobre los efectos de la inteligencia emocional en
la calidad de la relacién en las parejas.

Brackett ez al. (2004), Ciarrochi ez al. (2006) y otros han investigado las relaciones
entre la inteligencia emocional y la vida cotidiana, llegando a la conclusién de unos efec-
tos positivos de la primera sobre la satisfaccién en la vida.

La incidencia del desarrollo emocional sobre la salud es otro de los aspectos que estd
generando abundante bibliografia. En estos estudios se reconoce que las competencias
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emocionales tienen una influencia sobre los estilos de vida saludables. Trinidad ez al.
(2004) realizan una linea de investigacién donde se pone de manifiesto la inteligencia
emocional como factor de prevencién del tabaquismo. Ferndndez-Berrocal y Extremera
(2007) revisan las investigaciones que relacionan la inteligencia emocional con la salud,
con especial referencia al consumo de drogas, alexitimia, depresién, esquizofrenia y sida,
y llegan a la conclusién de que existe una relacién entre la inteligencia emocional y la
salud de las personas.

El estrés y la ansiedad se consideran caracteristicas definitorias del siglo XX. Se con-
sideran habilidades de afrontamiento a los esfuerzos que realiza una persona para regu-
lar o controlar una situacién estresante. Multiples investigaciones se han dedicado a com-
probar los efectos de las competencias emocionales, y en concreto las habilidades de
afrontamiento, en la superacién de situaciones de estrés, y ademds potenciar un mejor
estado de salud y bienestar. Los resultados indican que las competencias emocionales
ayudan a prevenir y superar el estrés y favorecen la adopcién de comportamientos salu-
dables (Lazarus y Folkman, 1984; Lazarus, 1993; Mattews y Zeidner, 2000; Zeidner y
Endler, 1996).

6.11. Contextos de aplicacion de las competencias emocionales

Las investigaciones anteriores, y muchas mds en la misma linea, permiten identificar
varios contextos de aplicacién de las competencias emocionales: educacién formal, medios
socio-comunitarios (vida cotidiana), organizaciones, salud.

La educacién emocional, de la que se habla en otro capitulo, tiene como objetivo el
desarrollo de las competencias emocionales en todos estos contextos.

La educacién formal es un contexto ideal para llegar a toda la poblacién. Si una per-
sona, al finalizar la escolaridad obligatoria, hubiera adquirido las competencias emocio-
nales necesarias para regular sus emociones de forma eficiente, mantener relaciones posi-
tivas con otras personas y gestionar su vida para ser feliz y poder convivir en paz y
democracia, mucho se hubiera logrado de cara a un futuro mejor. Por la importancia de
las competencias emocionales en la educacién formal, le dedicamos un capitulo de este
libro.

La educacién emocional en los medios sociocomunitarios (vida cotidiana) tiene como
objetivo el desarrollo de competencias emocionales en toda la poblacién, con los mis-
mos objetivos que los del parrafo anterior. Aqui el destinatario son las personas que no
han podido adquirir esas competencias en la educacién formal porque no estaban pre-
sentes en su momento. Las estrategias para ponerlo en préctica pueden ser los centros
civicos, bibliotecas publicas, centros de la administracién publica, centros de la tercera
edad, etc. Algunos grupos pueden ser objeto de atencién especial: grupos de riesgo, muje-
res victimas de violencia de género, victimas del terrorismo, personas adictas al consu-
mo de drogas, personas que han perdido a seres queridos, personas que viven solas, per-
sonas mayores, etc.
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Se denomina organizacién a cualquier grupo social que tenga una funcién profesio-
nal y, en el que, por tanto, hay empleados. En este sentido, la palabra organizacién es
sinénimo de empresa. Pero tiene un sentido mds amplio. Por ejemplo, hay ciertas orga-
nizaciones en las que trabaja gente, que no se consideran empresas, como por ejemplo
la Administracién Publica, las ONG, instituciones, fundaciones, universidad, etc. En
este contexto, el desarrollo de las competencias emocionales va dirigido a los empleados.
Esto es beneficioso para ellos, en primer lugar, ya que pueden mejorar su bienestar emo-
cional. Pero, ademds, por extensién, mejora la calidad de los servicios de la organizacién,
ya que aporta un valor afadido: mejores relaciones con los clientes, favorecer la fideli-
zacién de los mismos, prevencién de conflictos, solucién positiva de conflictos, trabajo
en equipo efectivo, etc.

En el contexto de la salud se identifican dos grupos sociales: personal sanitario (pro-
fesionales de la medicina y de la enfermeria) y enfermos. Los primeros deberfan recibir
una formacién en competencias emocionales ya que esto puede ayudar significativamente
al bienestar emocional del enfermo y, ademds, favorecer sus procesos curativos, segin
sugieren las aportaciones de la psiconeuroinmunologfa. Por otra parte, las personas enfer-
mas necesitan un apoyo emocional especifico para ayudarles a superar la situacion (afron-
tamiento). Grupos de especial interés en este sentido son los nifios enfermos, las per-
sonas con enfermedades crénicas, enfermos terminales, victimas de accidentes o de
catéstrofes, etc.
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La educacion
emocional

La educacién emocional es una de las innovaciones psicopedagégicas de los tltimos afos
que responde a las necesidades sociales que no quedan suficientemente atendidas en las
materias académicas ordinarias. Su objetivo es el desarrollo de competencias emociona-
les, consideradas competencias bésicas para la vida. Es, por tanto, una educacién para la
vida.

En este capitulo se exponen los fundamentos de la educacién emocional y las caracte-
risticas esenciales: objetivos, contenidos, metodologfa, materiales de apoyo, evaluacién, etc.

La educacién emocional adopta un enfoque del ciclo vital; no se limita a la educa-
cién formal, sino que se extiende a los medios sociocomunitarios y a las organizaciones.
Es un aprendizaje a lo largo de toda la vida.

El primer destinatario de la educacién emocional es el profesorado. En primer lugar,
porque necesita las competencias emocionales para el ejercicio de su profesién. En segun-
do lugar, para poder contribuir al desarrollo de las competencias emocionales de su alum-
nado. Solamente un profesorado bien formado podrd poner en préctica programas de
educacién emocional de forma efectiva. Por esto, se dedican dos apartados a la forma-
cién inicial del profesorado y a la formacién continua.

7.1. Educar para la vida

Muchos conceptos son construcciones sociales que se han ido realizando a lo largo de
la historia. La educacién es uno de ellos. Por esto, de vez en cuando, conviene repen-
sar la educacién. ;Qué concepto tenemos de lo que es la educacién? No vamos a expo-
ner la evolucién del concepto de educacién a lo largo de la historia, pero si recordar
que en el siglo XX se han dado las siguientes caracteristicas: la educacién se ha ido gene-
ralizando hasta llegar a la totalidad de la poblacién en los paises desarrollados; se ha
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centrado bdsicamente en la instruccién cognitiva (adquisicién de conocimientos en
lenguaje, matemdticas, ciencias sociales, naturales, arte, educacién fisica, etc.); pero
muchos aspectos relacionados con las inteligencias multiples, la inteligencia emocio-
nal y las competencias emocionales han estado, en general, ausentes de la prictica edu-
cativa.

La educacién debe preparar para la vida. Dicho de otra forma: la educacién tiene
como finalidad el desarrollo humano para hacer posible la convivencia y el bienestar.
En este sentido, las competencias emocionales son competencias bésicas para la vida y,
por tanto, deberian estar presentes en la practica educativa. Pero no de forma ocasio-
nal, como a veces se da el caso, sino de manera intencional, planificada, sistemdtica y
efectiva.

Desarrollo y prevencién son dos caras de la misma moneda. Cuando hablamos de
desarrollo humano, también nos referimos a la prevencién. En términos médicos, el de-
sarrollo de la salud tiene como reverso la prevencién de la enfermedad. En términos edu-
cativos, el desarrollo humano tiene como reverso la prevencién en sentido amplio de los
factores que lo puedan dificultar: prevencién de la violencia, de la ansiedad, del estrés,
de la depresién, del consumo de drogas, de comportamientos de riesgo, etc.

Una educacién para la vida, con la perspectiva del desarrollo humano como telén de
fondo, debe responder a las necesidades sociales. Basta con leer la prensa diaria o conec-
tarse a Internet, para obtener datos sobre la incidencia de una serie de fenémenos que estdn
directamente relacionados con las emociones: violencia en adolescentes, violencia de géne-
ro, incidencia social de ansiedad, estrés, depresién, divorcio, suicidio, etc. No queremos
presentar un panorama negativo, pero si tomar conciencia de las necesidades sociales que
no estdn suficientemente atendidas. Si la educacién quiere preparar para la vida debe aten-
der a los aspectos emocionales de forma prioritaria. Esto justifica la educacién emocional.

7.2. Concepto de educacion emocional

La educacién emocional se propone el desarrollo de competencias emocionales. A
tal efecto, la 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 aumentar el bienestar personal
y social (Bisquerra, 2000).

La educacién emocional se propone optimizar el desarrollo humano. Es decir, el
desarrollo integral de la persona (desarrollo fisico, intelectual, moral, social, emocional,
etc.). Es, por tanto, una educacién para la vida.

La educacién emocional es un proceso educativo continuo y permanente, puesto
que debe estar presente a lo largo de todo el curriculo académico, desde la educacién
infantil hasta la vida adulta, y en la formacién permanente durante toda la vida. La edu-
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cacién emocional adopta un enfoque del ciclo vital, que se prolonga durante toda la vida.
Esto se justifica a partir del hecho de que las competencias emocionales son las mds difi-
ciles de adquirir de cuantas competencias se conocen. Un alumno normal, durante el
trimestre que le corresponde, puede aprender a resolver ecuaciones de segundo grado,
distinguir las subordinadas adversativas, conocer los movimientos sociales del siglo XIX,
etc. Pero lo que no va a aprender es a regular totalmente sus emociones. Esto requiere
una insistencia a lo largo de toda la vida.

La educacién emocional es una forma de prevencién primaria inespecifica. Enten-
demos como tal la adquisicién de competencias que se pueden aplicar a una multiplici-
dad de situaciones, tales como la prevencién del consumo de drogas, prevencién del
estrés, la ansiedad, la depresién, la violencia, etc. La prevencién primaria inespecifica
pretende minimizar la vulnerabilidad de la persona a determinadas disfunciones (estrés,
depresién, impulsividad, agresividad, etc.) o prevenir su ocurrencia. Para ello se propo-
ne el desarrollo de competencias bdsicas para la vida. Cuando todavia no hay disfuncién,
la prevencién primaria tiende a confluir con la educacién para maximizar las tendencias
constructivas y minimizar las destructivas.

7.3. Fundamentos tedricos de la educacion emocional

La educacién emocional recoge las aportaciones de otras ciencias, integrdndolas en una
unidad de accién fundamentada. Algunos de los fundamentos tedricos més relevantes
de la educacién emocional son los siguientes.

Los movimientos de renovacién pedagdgica, con sus diversas ramificaciones (escuela
nueva, escuela activa, educacion progresiva, etc.), se proponian una educacion para la
vida, donde la afectividad tenfa un papel relevante. Ilustres tedricos y representantes de
estos movimientos han llamado la atencién sobre la dimensién afectiva del alumnado.
Entre ellos recordemos a Pestalozzi, Froebel, Dewey, Tolstoi, Montessori, Rogers, etc.
Movimientos recientes de innovacién educativa, tales como la educacién psicolégica, la
educacidn para la carrera, la educacién moral, el movimiento de las habilidades sociales,
el aprender a pensar, la educacién para la salud, la orientacién para la prevencién y el
desarrollo humano (Bisquerra, 1998, 2000), etc., tienen una clara influencia en la edu-
cacién emocional.

De hecho, muchas educadoras y educadores han introducido en su prictica educativa
aspectos emocionales. A estas personas hay que rendirles homenaje por adelantarse a su
época. Pero no puede decirse que esto se haya llevado a la préctica de forma generalizada.
Mis bien han sido las excepciones que confirman la regla. Por esto tiene sentido hablar de
educacién emocional, para poner en préctica de forma generalizada las aportaciones en tor-
no a las competencias emocionales. Esto significa un enfoque de la educacién “desde den-
tro”, que pone un énfasis especial en la emocién subyacente en los procesos educativos.

El counselingy la psicoterapia se pueden considerar como una forma de terapia emo-
cional. Sobre todo en el enfoque de la psicologia humanista, donde Carl Rogers, Gor-
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don Allport, Abraham Maslow y otros pusieron un énfasis especial en las emociones
(ansiedad, estrés, depresion, fobias, etc.). La logoterapia de V. Frankl (1980), al buscar
el sentido de la vida, lleg6 a conceptos como la responsabilidad en la actitud ante la vida,
de gran repercusién en la educacién emocional. La psicoterapia cognitiva de Beck y la
psicoterapia racional-emotiva de Ellis son otros referentes significativos por las aplica-
ciones précticas que tienen en la prevencién. Otras aportaciones como la relacién de ayu-
da de Carkhuff, los programas comprensivos de Gysbers, la importancia de la autoesti-
ma, la toma de decisiones, la autonomia personal, etc., han tenido efectos importantes
en la orientacién psicopedagégica, que es de donde surge, en gran medida, la educacién
emocional. En otras ocasiones (Bisquerra, 1996, 1998) hemos expuesto con cierto deta-
lle estas aportaciones, a los que remitimos para mds detalles.

De los cuatro pilares de la educacién (conocer, saber hacer, convivir y ser), sefiala-
dos en el informe Delors (1996), como minimo los dos dltimos contribuyen a funda-
mentar la educacién emocional. Dado que ese informe se refiere al marco programdtico
de la educacién en el siglo XXI, se puede considerar que la educacién emocional es un
elemento més dentro de las innovaciones necesarias para que la prictica educativa res-
ponda a las necesidades sociales.

Las teorfas de las emociones son un fundamento para la educacién emocional. A ellas
se dedica un capitulo de este libro, donde se pone de relieve cémo los inicios cientificos
estdn en Charles Darwin, William James, Lange, Cannon, Bard y otros. Después de sufrir
un cierto letargo, renacié de la mano de los seguidores de la tradicién darwinista, que
ponen el énfasis en la expresién facial, los cuales convergen con el enfoque biolégico,
donde la respuesta psicofisiolégica es un aspecto esencial (Tomkins, Ekman, Izard, Plut-
chik, Zajonc). Por otra parte estd la tradicién cognitiva (Arnold, Lazarus, Frijda, Sche-
rer), que ponen el énfasis en la evaluacién que activa la respuesta emocional. Una alter-
nativa a los movimientos anteriores, centrados en la investigacion tedrica y de laboratorio,
es el construccionismo social (Averill, Harré, Kemper), que se interesa por las emocio-
nes como resultado de una construccién social.

Los resultados de estas investigaciones aportan un conocimiento fundamentado del
concepto de emocién y de los fenémenos afectivos, con multiples aplicaciones para la
préctica de la educacién emocional.

El movimiento en favor de la autoestima ya tiene una larga historia, con la aporta-
cién de multiples propuestas précticas (Alcdntara, 1990; Branden, 1989, 1995; Castan-
yer, 2003; Cava y Musitu, 2000; Feldman, 2002; Steinern, 1995; y muchos otros). Auto-
estima y autoconcepto son aspectos esenciales de las competencias emocionales, los cuales
se amplian a la autoconfianza, autoeficacia, automotivacién, etc., en el marco de la auto-
nomia emocional.

La teorfa de las inteligencias multiples de Gardner (1995, 2001), en particular por lo
que se refiere a la inteligencia interpersonal y la intrapersonal, son un referente fundamen-
tal. La inteligencia interpersonal se construye a partir de la capacidad para establecer bue-
nas relaciones con otras personas; la inteligencia intrapersonal se refiere al conocimiento de
los aspectos internos de uno mismo. Ambas desembocan en la inteligencia emocional.
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La teorfa tridrquica de Sternberg (1988, 1997, 2000, 2004), que amplia las inteli-
gencias multiples, con los conceptos de inteligencia analitica, inteligencia creativa e inte-
ligencia practica. A ellos se anade la inteligencia exitosa, que no coincide con la inteli-
gencia académica. Todo ello plantea un cambio de perspectiva en el campo de la
inteligencia, con aplicaciones a la educacién.

El movimiento de las habilidades sociales (Goldstein ez al., 1989; Monjas, 1993,
2000; Paula, 2000; Segura, 2001; Segura et al., 1999) es un antecedente claro de la edu-
cacién emocional, ya que dentro de las competencias emocionales, las sociales ocupan
un lugar importante, hasta tal punto que justifican el uso de la expresién “competencias
socio-emocionales”. Este marco aporta los conceptos de habilidades sociales basicas, la
importancia de la escucha, empatia, asertividad, etc. Es interesante observar el cambio
de las “habilidades sociales”, que se difundieron en los afios ochenta a las “competencias
emocionales” en los afios noventa (Moraleda, 1998).

La educacién moral tiene como referentes importantes a Kohlberg (1992), Piaget
(1987), Gilligan y otros (1988), que han tenido multiples continuadores (Hersch ez al.,
1988; Martinez, Puig, 1991; Puig Rovira, 1996; Puig y Martinez, 1989; Puig y Mar-
tin, 1996; Buixarrais, Martinez, Puig y Trilla, 1995, etc.) que han contribuido a su difu-
sién con aplicaciones pricticas. Cada vez son mds los que relacionan la moral y la edu-
cacién moral con las emociones (Arsenio y Fleiss, 1996; Prinz, 2008; Sastre, 1998;
Segura ez al., 1999, 2003; Tey, 2005). Uno de nuestros principios es que el desarrollo
de la inteligencia emocional sin unos principios éticos y morales podria ser peligroso.
Hay muchos motivos que justifican una convergencia entre educacién moral y educa-
cién emocional.

La inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990, 2007), y difundida por Gole-
man (1995), es un referente esencial y de primer orden por lo que respecta a la educa-
cién emocional. De hecho, la educacién emocional surge en el marco de la revolucién
emocional que estas aportaciones desencadenan. Los conceptos de conciencia emocio-
nal y regulacién emocional, que se basan en la inteligencia emocional, son claves en las
competencias sociales.

Las recientes aportaciones de la neurociencia, difundidas por autores como Dama-
sio (1996) y LeDoux (1999), han permitido conocer mejor el funcionamiento cerebral
de las emociones. Asi, por ejemplo, saber que las emociones activan respuestas fisiolégi-
cas (taquicardia, sudoracién, tensién muscular, neurotransmisores; etc.) que una vez pro-
ducidas son dificiles de controlar; o que una disminucién en el nivel de serotonina pue-
de provocar estados depresivos, aporta datos valiosos para la intervencién. Igualmente
es interesante conocer el papel de la amigdala en las emociones; las caracteristicas dife-
renciales de la comunicacién entre el sistema limbico y la corteza cerebral en funcién de
la direccién de la informacidn, etc.

Las aportaciones de la psiconeuroinmunologia (Ader, 2007) aportan evidencias de
que las emociones afectan al sistema inmunitario. Las emociones negativas debilitan las
defensas del sistema inmunitario, mientras que las emociones positivas lo refuerzan. Estos
trabajos ponen en relacién las emociones y la salud.
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Las investigaciones sobre el bienestar subjetivo, realizadas por Argyle (1987), Diener
et al. (1984, 1985, 1993), Fordyce (2004), Myers (1993), Veenhoven (1990, 1994, 2001),
etc., han introducido un constructo de gran incidencia social. Conviene distinguir entre
bienestar objetivo (material) y bienestar subjetivo (emocional). Si se analiza bien, se llega
a la conclusién de que las personas buscan el bienestar emocional. Todo lo que hacemos
son pasos para intentar conseguirlo. Entre los factores que favorecen el bienestar emo-
cional estdn las relaciones sociales y la familia, el amor y las relaciones sexuales, la satis-
faccion profesional, las actividades de tiempo libre, la salud, etc. Es curioso observar que
las principales fuentes de bienestar subjetivo coinciden con las causas de conflicto y males-
tar. La felicidad es una condicién vital que cada persona debe preparar, cultivar y defen-
der individualmente. No se puede comprar con dinero o con poder. No parece depender
de los acontecimientos externos, sino mas bien de cémo los interpretamos.

Relacionado con el bienestar estd el concepto de fluir (flow) o experiencia éptima,
introducido por Mihaliy Csikszentmihalyi (1997). El fluir se refiere a las ocasiones en que
sentimos una especie de regocijo, un profundo sentimiento de alegria o felicidad, que
habfamos estado buscando y deseando durante mucho tiempo y que se convierte en un
referente de c6mo nos gustaria que fuese la vida. El flujo, o la experiencia éptima, tienen
mucho que ver con el concepto de “experiencias cumbre” (peak experiences) que utilizé
Maslow (1982; 1987).

La psicologfa positiva es un movimiento que surge a principios del siglo XXI de la
mano de Seligman (1999, 2002; Seligman y Csikszentmihalyi, 2000). En esos momen-
tos, la educacién emocional ya estaba funcionando (Bisquerra, 2000). Sin embargo, sus
aportaciones enriquecen la educacién emocional, con obras como las de Snyder y Lépez
(2002), Carr (2004) y Linley y Joseph (2004). De esta forma se pone en evidencia cémo
la educacién emocional estd abierta y receptiva a las nuevas aportaciones que puedan ir
apareciendo. El tema del bienestar emocional y la felicidad son aspectos bésicos de la psi-
cologfa positiva y de la educacién emocional y se han convertido en los primeros afios del
siglo XXI en un tema de interés social prioritario, a juzgar por la abundancia de publica-
ciones sobre el tema.

La prosocialidad constituye los comportamientos que favorecen a otras personas (o
grupos), sin la busqueda de recompensas externas, extrinsecas o materiales. Los com-
portamientos prosociales aumentan la probabilidad de generar una reciprocidad positi-
va de calidad y solidaria en las relaciones interpersonales (Roche, 1998, 2002; Char-
bonneau y Nicol, 2002).

La programacién neurolingiifstica (PNL) es un modelo de comunicacién desarro-
llado en los afios setenta por Richard Bandler y John Grinder. La denominacién PNL
hace referencia a las relaciones entre el sistema neuronal y el lenguaje. La interrelacién
entre éstos y las emociones es evidente. Con el lenguaje construimos nuestro “mapa de
la realidad” y nos relacionamos con otras personas. La PNL se ha aplicado en las orga-
nizaciones para el desarrollo de habilidades comunicativas, relaciones interpersonales,
solucién de conflictos, liderazgo, etc. Diversos autores han relacionado la PNL con la
educacién (Serrat, 2005) y con la inteligencia emocional (Carrién, 2001; Acosta, 2005).
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La ecologia emocional es un planteamiento muy creativo presentado en diversas publi-
caciones de Conangla (2004a, 2004b), Conangla y Soler (2002a, 2002b), Soler y Conan-
gla (2003), que aplica los principios y la terminologfa de la ecologia a la educacién emo-
cional.

En conclusidn, el fundamento basico de la educacién emocional son las competen-
cias emocionales. Sobre ellas o sobre la forma de desarrollarlas es donde inciden los refe-
rentes tedricos que se acaban de citar. Son unos fundamentos tedricos de cardcter inte-
grador, ya que incluyen un marco amplio de referentes.

7.4. Objetivos de la educaciéon emocional

El objetivo principal de la educacién emocional es el desarrollo de competencias emo-
cionales. Por tanto, el listado de objetivos se puede derivar ficilmente a partir de las
competencias emocionales, contextualizadas en un nivel educativo concreto. Se citan
a continuacion algunos de los objetivos de la educacién emocional:

— Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones.
— Identificar las emociones de los demis.

— Denominar a las emociones correctamente.

— Desarrollar la habilidad para regular las propias emociones.
— Subir el umbral de tolerancia a la frustracién.

— Prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas.

— Desarrollar la habilidad para generar emociones positivas.
— Desarrollar la habilidad de automotivarse.

— Adoptar una actitud positiva ante la vida.

— Aprender a fluir.

=.5. Contenidos de la educacion emocional

La fundamentacion tedrica de la educacién emocional desemboca en la seleccion de obje-
tivos y contenidos para los programas de intervencién. Algunos criterios que se deben
tener en cuenta en la seleccién de contenidos son los siguientes:

Deben adecuarse al nivel educativo del alumnado al que va dirigido el programa.
Deben ser aplicables a todo el grupo o clase.

Deben favorecer procesos de reflexién sobre las propias emociones y las emocio-
nes de los demds.

— Deben enfocarse al desarrollo de competencias emocionales.
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Los contenidos de la educacién emocional pueden variar segtin los destinatarios (nivel
educativo, conocimientos previos, madurez personal, etc.). Hay que distinguir entre un
programa de formacién del profesorado y un programa dirigido al alumnado. Pero en
general los contenidos se derivan del marco conceptual de las emociones y de las com-
petencias emocionales, tal como se expone en otros capitulos. Como consecuencia l6gi-
ca, los contenidos hacen referencia a los temas que se exponen a continuacién.

En primer lugar, se trata de dominar el marco conceptual de las emociones, que inclui-
rfa el concepto de emocién, los fenémenos afectivos (emocidn, sentimiento, afecto, esta-
do de dnimo, perturbaciones emocionales, etc.), tipos de emociones (emociones positi-
vas y negativas, emociones bdsicas y derivadas, emociones ambiguas, emociones estéticas,
etc.). Conocer las caracteristicas (causas, predisposicién a la accién, estrategias de regu-
lacién, competencias de afrontamiento, etc.) de las emociones principales: miedo, ira,
ansiedad, tristeza, vergiienza, aversién, alegria, amor, humor, felicidad, etc. La naturale-
za de la inteligencia emocional es un aspecto importante, con multiples aplicaciones para
la practica.

La educacién emocional sigue una metodologfa eminentemente préctica (dindmica de
grupos, autorreflexién, razén dialdgica, juegos, etc.) con objeto de favorecer el desarrollo
de competencias emocionales como las siguientes:

— La conciencia emocional consiste en conocer las propias emociones y las emociones
de los demds. Esto se consigue a través de la autoobservacién y de la observacién
del comportamiento de las personas que nos rodean. Esto supone la comprensién
de la diferencia entre pensamientos, acciones y emociones; la comprensién de las
causas y consecuencias de las emociones; evaluar la intensidad de las emociones;
reconocer y utilizar el lenguaje de las emociones, tanto en comunicacién verbal
como no verbal.

— La regulacion de las emociones probablemente sea el elemento esencial de la educa-
cién emocional. Conviene no confundir la regulacién (y otros términos afines: con-
trol, manejo de las emociones) con la represién. La tolerancia a la frustracién, el
manejo de la ira, la capacidad para retrasar gratificaciones, las habilidades de afron-
tamiento en situaciones de riesgo (induccién al consumo de drogas, violencia, etc.),
el desarrollo de la empatia, etc., son componentes importantes de la habilidad de
autorregulacién. Algunas técnicas concretas son: didlogo interno, control del estrés
(relajacién, meditacién, respiracién), autoafirmaciones positivas; asertividad; rees-
tructuracién cognitiva, imaginacién emotiva, atribucién causal, etc.

El desarrollo de competencias emocionales consiste en una practica continuada. Una
posible sistemdtica para esta prictica puede consistir en abordar las cinco categorias de las
competencias emocionales para aplicarlas a las diversas emociones. Se recomienda empe-
zar por las bdsicas y pasar después a las sociales: ira, miedo, tristeza, vergiienza, timidez,
culpabilidad, envidia, alegria, amor, etc. La automatizacién de respuestas emocionales
apropiadas en las diversas circunstancias de la vida requiere una préctica continuada.
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Tener buenas competencias emocionales, y en concreto una inteligencia emocional
desarrollada, no garantiza que sean utilizadas para hacer el bien y no el mal. Hay que
prevenir que las competencias emocionales sean utilizadas para propésitos explotadores
o deshonestos. Por esto es muy importante que los programas de educacién emocional
vayan siempre acompafiados de unos principios éticos. La educacién emocional y la edu-
cacién moral tienden a confluir. Un posible punto de convergencia puede darse en la
tutorfa y en la educacién para la ciudadania. La dimensién ética y moral debe estar pre-
sente en el desarrollo de competencias emocionales.

La motivacién estd intimamente relacionada con la emocién. Motivacién proviene
de la raiz latina movere (mover); igual que emocién (de ex-movere, mover hacia fuera).
La puerta de la motivacién hay que buscarla a través de la emocién. Por medio de esta
via se puede llegar a la automotivacion, que se sitta en el extremo opuesto del aburri-
miento, y que abre un camino hacia la actividad productiva por propia voluntad y auto-
nomfa personal. Este es uno de los retos de futuro de la educacién.

Las habilidades socioemocionales constituyen un conjunto de competencias que faci-
litan las relaciones interpersonales. Las relaciones sociales estdn entretejidas de emocio-
nes. La escucha y la capacidad de empatia abren la puerta a actitudes prosociales, que se
sitdan en las antipodas de actitudes racistas, xenéfobas o machistas, que tantos proble-
mas sociales ocasionan. Estas competencias sociales predisponen a la constitucién de un
clima social favorable al trabajo en grupo productivo y satisfactorio.

Las relaciones entre emocién y bienestar subjetivo suelen ser, de acuerdo con nues-
tra experiencia, de gran interés para los participantes. Esto lleva a delimitar el construc-
to “bienestar subjetivo” y los factores que lo favorecen o que lo dificultan. La reflexién
sobre estos temas conduce a la confluencia entre bienestar y felicidad, donde el “estar sin
hacer nada” no es lo propio, sino mds bien implicarse en algin tipo de actividad.

El concepto de fluir (flow), entendido como experiencia éptima (Csikszentmihalyi,
1997) completa el tema sobre el bienestar. Las condiciones del flujo ofrecen un marco
de sugerencias para la accién, que se pueden aplicar al cuerpo, el pensamiento, el traba-
jo, las relaciones sociales, etc. El reto estd en aprender a fluir.

Dadas las dificultades y el tiempo que requiere la adquisicién de competencias emo-
cionales, hay que capacitar y motivar a los participantes en los cursos de educacién
emocional para seguir aprendiendo mds alld de la duracién del curso. Aprender a aprender
a partir de las experiencias de la vida es uno de los contenidos de los programas.

Las aplicaciones de la educacién emocional se pueden dejar sentir en multiples situa-
ciones: comunicacidn efectiva y afectiva, resoluciéon de conflictos, toma de decisiones,
prevencién inespecifica (consumo de drogas, sida, violencia, anorexia, intentos de suici-
dio), etc. En dltimo término se trata de desarrollar la autoestima, con expectativas rea-
listas sobre uno mismo, desarrollar la capacidad de fluir y la capacidad para adoptar una
actitud positiva ante la vida. Todo ello de cara a posibilitar un mayor bienestar subjeti-
vo, que redunda en un mayor bienestar social.

Los temas que se vayan a desarrollar en un curso de educacién emocional pueden
tener diversos niveles de profundizacién en funcién de los destinatarios, que pueden ser

165

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

estudiantes desde educacién infantil, primaria, secundaria, universitaria, adultos, profe-
sionales, etc. Cuando nos referimos a la formacién de formadores, deben incluirse algu-
nos temas especificos como los que se comentan a continuacion.

Unas bases tedricas deben estar presentes, en cierta medida, en los programas de edu-
cacién emocional, siempre en funcién de los destinatarios. Cuando se trata de un pro-
grama de formacién de formadores deberia incluir una revisién de sintesis de las prin-
cipales teorfas sobre las emociones (Darwin, James, Cannon, Arnold, Lazarus, etc.). Es
esencial un conocimiento de la teorfa de las inteligencias maltiples de Howard Gard-
ner y de la inteligencia emocional. Es importante también introducir unos conoci-
mientos esenciales sobre el cerebro emocional, con especial referencia a los centros de
procesamiento de las emociones y las aportaciones recientes de la neurociencia. La tera-
pia emocional, en sus diversas formas, ha aportado solidez a la teorfa y al mismo tiem-
po ha aportado ¢jercicios y estrategias que pueden ser utilizadas, no sélo en el modelo
clinico, sino también en la educacién emocional, con cardcter preventivo. Dando un
paso mis, se deberfan adquirir unos conocimientos sobre las relaciones entre emocién
y salud, emocién y motivacién, emocién y bienestar, etc. La evaluacién es un aspecto
intrinseco del programa; por tanto, hay que dar a conocer los instrumentos y estrate-
gias para el diagndstico de las emociones y para la evaluacién de programas de educa-
cién emocional.

7.6. Metodologia

La metodologia para el desarrollo de competencias emocionales debe ser eminente-
mente prictica. La exposicién teérica puede reducirse al minimo; sobre todo en los
niveles inferiores. Ejemplos de dindmicas que se pueden utilizar son introspeccidn,
relajacién, modelado, dindmicas de grupo (role playing, grupos de discusién, drama-
tizacidn, etc.), etc.

El hecho de que las clases sean participativas y dindmicas no significa que se tengan
que exponer las propias emociones en publico. Es un principio bésico que nadie se vea
obligado a exponer sus intimidades sin su consentimiento. En ningtin momento hay que
violentar a nadie sobre aspectos emocionales. Hay que ir con sumo cuidado y sensibili-
dad sobre este aspecto.

En general se tratardn situaciones de terceras personas. El profesor, si lo conside-
ra conveniente, puede exponer su propia experiencia. Solamente cuando se ha creado
un clima de mutua confianza que lo facilite, se podrd invitar al alumnado para que
exponga, voluntariamente los que lo deseen, experiencias personales de cardcter emo-
cional.

Desde el punto de vista de la metodologia de intervencién, conviene tener presente
la teorfa del aprendizaje social de Bandura (1977), que pone el énfasis en el rol de los
modelos en el proceso de aprendizaje; esto sugiere la inclusién del modelado como estra-
tegia de intervencién y poner énfasis en analizar cémo los modelos (compafieros, per-
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sonajes de los medios de comunicacidn, profesores, padres) pueden influir en las actitu-
des, creencias, valores y comportamientos.

Otras aportaciones metodoldgicas para tener presentes son, entre otras, el mode-
lo de desarrollo social (Hawkins, 1997), que se ha aplicado a la prevencién de la delin-
cuencia con éxito; el modelo ecoldgico y sistémico de Bronfenbrenner (1977, 1979);
la teorfa del comportamiento problemadtico y el desarrollo social (Jessor y Jessor, 1977),
que se ha aplicado a grupos de riesgo; la teorfa de la accién razonada (Fishbein y Ajzen,

1975), etc.

7.7. La evaluacion en educacién emocional

Hay que dejar de lado la ingenuidad de pensar que en el sistema educativo se ensefian
unos contenidos que se consideran importantes y después se evaltian. La cosa no fun-
ciona asi. Primero se averigua qué es lo que se va a evaluar, por ejemplo, lo que entra en
la Selectividad, y se organiza la ensefianza para superar esta evaluacién. Lo que no se eva-
Itda no estd en el curriculo. Esta es una visién realista: lo que es; no lo que deberia ser.
Por tanto, si realmente hay interés en que las competencias emocionales estén en el curricu-
lo, es indispensable evaluarlas. Por otra parte, la evaluacién debe formar parte integran-
te de cualquier programa educativo. Con esto queremos justificar la importancia y la
necesidad de la evaluacién en educacién emocional.

Las tipicas pruebas de papel y ldpiz son un recurso que puede servir de ayuda. Los
instrumentos para la medicién de la inteligencia emocional encajan en esta categorfa.
Pero conviene dejar claro que las pruebas de papel y l4piz no son suficientes, en gene-
ral, para la evaluacién de competencias complejas. Se requieren otras estrategias mds
sofisticadas. Hay que tomar en consideracién la conveniencia de evaluar competen-
cias desde una perspectiva ecoldgica y sistémica, ligada a la realidad del contexto don-
de se desenvuelve la actividad. La forma de hacer una evaluacién auténtica es basin-
dose en los comportamientos manifestados por el alumnado en las situaciones de la
vida cotidiana.

Hay que reconocer que establecer patrones de comportamiento correcto conlleva
serias dificultades y problemas metodolégicos, que se tendrdn que afrontar en un futu-
ro. Las aportaciones del construccionismo social, bien orientadas, pueden aportar luz
sobre este problema.

Entre las alternativas a las pruebas de papel y ldpiz estdn el portafolio, la evalua-
cién de 3600, la evaluacidn entre iguales, la observaciéon del comportamiento y otras.

La evaluacién de 360° consiste en evaluar las competencias de una persona (partici-
pante) utilizando varias fuentes (observadores). Para ello se utiliza un cuestionario que
permite que un individuo obtenga: #) una autodescripcién de sus competencias; &) una
descripcién de sus competencias realizada por otras personas que le conocen; ¢) una pre-
sentacién de estas informaciones que permita tanto la comparacién de estas descripcio-
nes entre si, como de su autodescripcién. En resumen, la evaluacién de 3600 se basa en
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las observaciones de distintas personas que se ponen en comun para elaborar un perfil
global. El objetivo es favorecer la puesta en prictica de actividades de desarrollo de com-
petencias. Una experiencia de evaluacién de 360° aplicada a la educacién emocional pue-
de verse en Bisquerra ez al. (20006).

Pérez-Gonzdlez (2008) presenta una escala de estimacién de 29 indicadores para la
evaluacién de programas de educacién socioemocional. Esta escala incluye la evaluacién
del disefio, proceso, resultados y metaevaluacion.

Para mds informacién sobre la evaluacién de programas de educacién emocional se
puede sonsultar el libro de Alvarez ez al. (2001). Las estrategias generales de evaluacién
de programas que se encuentran en los manuales habituales también pueden ser de gran
utilidad. Véase por ejemplo Ferndndez-Ballesteros (1995).

7.8. Contextos de intervencion

La educacién emocional no se limita al contexto de la educacién formal. Por légica, los
contextos de aplicacién de las competencias emocionales y de la educacién emocional
son los mismos. Sin embargo, a efectos de simplificar, los resumimos en tres, ya que
incluimos la salud dentro de las organizaciones. De esta forma, esquemdticamente expues-
to, los grandes contextos en los cuales tiene aplicacién la educacién emocional son la
educacién formal, los medios socio-comuniarios (vida cotidiana) y las organizaciones.

La distincién de los contextos de intervencién estd en funcién del proceso evolu-
tivo del individuo. En su proceso de evolucién formativa, la persona se encuentra, en
primer lugar, en el sistema educativo formal. Como alumnado de un centro educati-
vo, recibe formacién en competencias emocionales. Una vez superada la escolaridad
obligatoria y postobligatoria, la persona, en tanto ciudadano, puede recibir formacién
continua a través de diversas instituciones publicas y privadas. Esta formacién se da a
lo largo de toda la vida. Por otra parte, en tanto empleado, en una organizacién empre-
sarial, puede recibir formacién en la propia empresa. Los tres contextos no son exclu-
yentes. Una misma persona puede recibir formacién simultdneamente en distintos
contextos. Por ejemplo, una persona pude recibir formacién en un centro civico, en
tanto que ciudadano, y al mismo tiempo recibir formacién en su organizacién en tan-
to que empleado.

En los libros de Mestre y Ferndndez-Berrocal (2007) y Schultze y Roberts (2005),
hay varios capitulos destinados a las aplicaciones de la inteligencia emocional, que como
es 16gico coinciden con la educacién emocional; bdsicamente educacidn, trabajo, salud,
hogar, etc. En estas obras se encuentran evidencias de los efectos positivos de la inteli-
gencia emocional sobre el aprendizaje, la salud, las relaciones interpersonales, la preven-
cién de la violencia, la prosocialidad, el bienestar, etc.

En conclusién, la educacién emocional, al adoptar un enfoque del ciclo vital, se
extiende mds alld de la educacién formal, para llegar a los contextos sociocomunitarios
y a las organizaciones.
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7.9. Formacion inicial del profesorado en educacion emocional

La puesta en préctica de la educacién emocional requiere una formacién previa del pro-
fesorado. En estos momentos, y por los datos de que disponemos, se puede afirmar que
el desarrollo de competencias emocionales de forma intencional y sistemdtica, en gene-
ral, estd ausente en la mayorfa de los programas de formacién del profesorado.

Consideramos que la formacién inicial del profesorado deberfa dotar de un bagaje
s6lido en materia de emociones y sobre todo en competencias emocionales. Una mate-
ria de educacién emocional para el profesorado, tanto de educacién infantil y primaria
como de secundaria, podria tener las caracteristicas siguientes:

— Objetivos:

N —

10.

11.

12.

. Comprender la relevancia de las emociones en la educacién y en la vida diaria.
. Tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de los demis,

en particular del alumnado, en las interacciones sociales.

. Regular las propias emociones y ejercer un autocontrol emocional en las situa-

ciones conflictivas de la vida ordinaria, en particular en la dindmica de clase.

. Establecer mejores relaciones interpersonales, tanto en el lugar de trabajo, la

familia como en las relaciones sociales.

. Enfrentarse al alumnado de forma mds eficiente y satisfactoria, tomando en

consideracién la dimensién emocional.

. Realizar un andlisis del contexto para identificar necesidades emocionales que

deberdn ser atendidas a través de un programa de educacién emocional.

. Formular objetivos de un programa de educacién emocional cuyo logro supon-

ga la satisfaccién de las necesidades prioritarias.

. Determinar los posibles indicadores que permitan disefar estrategias concre-

tas de intervenciodn, asi como los aspectos en los que debe incidir la evalua-
cién del programa.

. Crear un programa que fomente el desarrollo de las competencias emociona-

les en el alumnado.

Disefar estrategias y actividades, o seleccionarlas entre las existentes, para apli-
carlas en la puesta en préctica del programa.

Aplicar el programa a un grupo clase, preferentemente en el marco del PAT
(Plan de Accidén Tutorial).

Evaluar el programa, tomando como referencia los indicadores elaborados
previamente.

— Contenidos:

1.

Marco conceptual de las emociones. Concepto de emocién. Los fenémenos afecti-
vos. Las emociones en la investigacion cientifica. Las emociones en la educacién.
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10.

11.

12.

13.

. Estructura de las emociones. Clasificacién de las emociones. Emociones bsi-

cas. Intensidad, especificidad y polaridad. Las emociones agudas: ira, ansie-
dad, tristeza, miedo, alegria, emociones ambiguas, emociones estéticas.

. Una prictica fundamentada: teorias de la emocidn. La tradicién filoséfica. La tra-

dicién literaria. Charles Darwin: el enfoque biolégico. William James: el énfa-
sis en el cuerpo. La teorfa de Cannon-Bard: el SNC. El cerebro emocional. La
emocién en los paradigmas cientificos. Teorfas cognitivas de la emocidn.

. El cerebro emocional. Las aportaciones de la neurociencia. El sistema limbico.

La funcién de la amigdala en la respuesta emocional. Conexiones entre siste-
ma limbico y corteza cerebral. La respuesta psicofisiolégica.

. Las emociones y la salud. Cémo la respuesta fisiolégica de las emociones afec-

ta a la salud. La medicina psicosomdtica. Aportaciones de la psiconeuroin-
munologfa.

. Aportaciones de la terapia emocional. La terapia emocional en los enfoques psi-

coterapéuticos. Carl Rogers y la psicologia humanista. La logoterapia de
V. Frankl. Enfoques cognitivos. Implicaciones de la terapia para la educacién
emocional.

. La teorta de las inteligencias miltiples. Los estudios de Howard Gardner. Las

inteligencias multiples: cinética, musical, 16gico-matematica, lingiiistica, espa-
cial, interpersonal, intrapersonal. La inteligencia intrapersonal e interperso-
nal como fundamento de la inteligencia emocional.

. La inteligencia emocional. Fundamentos tedricos. La propuesta de Salovey y

Mayer. La difusién de Goleman. Naturaleza de la inteligencia emocional.
Autoconciencia. Autorregulacién. Autoestima. Automotivacién. Empatia.
Habilidades sociales. La inteligencia emocional en el aula. El desarrollo de la
inteligencia emocional en las organizaciones.

. Caracteristicas de la educacién emocional. Justificacién de la educacién

emocional. Objetivos. Contenidos. Metodologia. Materiales curriculares.
Evaluacién.

Conciencia emocional. Autoobservacién y reconocimiento de las emociones.
Comprensién de las causas y consecuencias de las emociones. Evaluacién de
la intensidad de las emociones. El lenguaje y la expresién de las emociones.
Reconocer las emociones de los demds.

Regulacion emocional. Manejar las emociones. Tolerancia a la frustracién. Auto-
control de la impulsividad. Manejo de la ira y del comportamiento agresivo.
Retrasar gratificaciones. Adoptar una actitud positiva ante la vida. Resilien-
cia. Estrategias de control emocional.

Competencias socio-emocionales. Las habilidades sociales basicas. Empatia, aser-
tividad, respeto, agradecimiento. Prevencién y solucién de problemas inter-
personales y sociales. Aportaciones de la PNL.

Emocién y bienestar subjetivo. El constructo “bienestar subjetivo”. Lo afectivo
y lo cognitivo. Factores de bienestar subjetivo. Aportaciones de la neurofisio-
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logia. Bienestar subjetivo y calidad de vida. Felicidad y compromiso social.
La respuesta educativa.

14. Fluir (flow). La experiencia éptima en Csikszentmihalyi. Las condiciones del
flujo. El cuerpo en flujo. El flujo del pensamiento. El trabajo como flujo. Rela-
ciones sociales. Las tragedias transformadas. La personalidad autotélica. Apren-
der a fluir.

15. Aplicaciones de la educacién emocional. La educacién emocional en la educacién
infantil y primaria. Indisciplina y secuestro amigdalar. Control emocional en
los exdmenes. Las emociones en situaciones de la vida: las conductas de riesgo,
conflictos, violencia, etc. Desarrollo emocional y desarrollo humano.

— Metodologia: la dindmica de clase es eminentemente prictica a través de diversas
dindmicas de grupo. El dominio de los contenidos del programa requiere, ade-
mds, un trabajo individual y continuado por parte de los participantes: la lectura
de documentos ad hoc, libros, capitulos de libros seleccionados, articulos, etc.
Como consecuencia, aunque hay exposiciones magistrales, son las clases partici-
pativas el referente bésico de la actividad docente: dindmica de grupos, grupos de
discusién, role playing, etc. Con ello se pretende desarrollar competencias emocio-
nales y poner en prictica los conocimientos adquiridos.

7.10. Formacion permanente del profesorado en educaciéon emocional

Ademis de la formacién inicial, se requiere una formacién continua del profesorado. Lo
éptimo de esta formacidén es que se realice en el mismo centro (o7 the job training) de
cara a la puesta en practica de forma inmediata.

Interesa particularmente la identificacién de personas y centros que puedan ser agen-
tes de cambio para la implantacién de programas de innovacién educativa. La forma-
cién se debe dirigir al profesorado de todos los niveles educativos (infantil, primaria,
secundaria, formacién profesional, adultos). Los objetivos de esta formacién son:

Difundir el conocimiento cientifico sobre competencias emocionales entre la
comunidad educativa.

Traducir el conocimiento cientifico en practicas educativas mediante el disefio
de programas de educacién emocional.

Promocionar la implantacién de la educacién emocional en los centros educativos.
Identificar centros en los cuales se den unas condiciones apropiadas para proce-
der a innovaciones educativas controladas.

El contenido se puede derivar del modelo anterior referido a la formacién inicial. En
funcién del tiempo disponible y de la formacién previa recibida por los participantes, se
podré extender mds o menos en los aspectos que se estimen como prioritarios. Es impor-
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tante no perder de vista que la finalidad es desarrollar competencias emocionales entre
el profesorado, para que las pueda ejercer en su practica profesional y, por extensidn,
pueda contribuir al desarrollo de las competencias emocionales de su alumnado.

7.11. Inteligencia emocional, competencias emocionales y educacion emocional

En el lenguaje coloquial existe una cierta confusién entre inteligencia emocional, com-
petencia emocional y educacién emocional. Por eso vamos a intentar dilucidar estos con-
ceptos. La inteligencia emocional, conocida en algunos trabajos por “EI” (Emotional Inte-
lligence) 0 EQ (Emotional Quotient), es un constructo hipotético propio del campo de
la psicologfa, que ha sido propuesto y defendido por Salovey y Mayer (1990), Goleman
(1995), Mayer y Salovey (1997), Bar-On y Parker (2000), Schulze y Richard (2005) y
muchos otros. Pero estd sobre la mesa del debate sobre la existencia o no de este cons-
tructo. Algunos autores (Davies ez al., 1998; Hedlund y Sternerg, 2000; Saarni, 2000,
entre otros), han cuestionado la existencia de la inteligencia emocional. En el capitulo
sobre inteligencia emocional se expone el recorrido histérico del concepto de inteligen-
cia emocional, donde se pueden observar diversos modelos y posturas. Dejamos para el
campo de la psicologia el debate sobre la inteligencia emocional.

Lo que no se pone en duda es la importancia y necesidad de adquirir competencias
emocionales (Bar-On y Parker, 2000; Cohen, 1999; Elias, Tobias y Friedlander, 1999,
2000; Elias ez al. 1997; Goleman, 1995, 1999; Saarni, 2000; Salovey y Sluyter, 1997; y
un largo etcétera). Las competencias emocionales ponen el énfasis en la interaccién entre
persona y ambiente, y como consecuencia confiere mas importancia al aprendizaje y al
desarrollo. Las competencias emocionales tienen unas implicaciones psicopedagdgicas
inmediatas.

La educacién emocional tiene como objetivo el desarrollo de las competencias emo-
cionales. Incluye los aspectos psicopedagégicos de fundamentacién, anilisis de necesi-
dades, formulacién de objetivos, disefio de programas, aplicacién de actividades, técni-
cas y estrategias metodoldgicas, evaluacién de programas, etc.
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El arte tiene como objetivo las emociones: expresarlas, comunicarlas, experimentarlas,
compartirlas, etc. Las emociones relacionadas con el arte son de un tipo particular.

Las emociones estéticas son las que se experimentan ante una obra de arte y, por
extensién, ante la belleza. Tienen muchas aplicaciones psicopedagdgicas: en las asigna-
turas de historia del arte, expresién artistica, musica, literatura, etc. Un objetivo de la
educacién deberfa ser saborear las emociones estéticas. Llegar a conocer el sabor de las
emociones estéticas, y disfrutarlo, puede contribuir al bienestar.

El andlisis de las emociones estéticas remite a una serie de fenémenos que pasan desa-
percibidos a la mayoria de las personas: spor qué la tragedia es un género (literario, tea-
tral, operistico, cinematografico) que atrae a tanta gente?, ;qué es lo que genera la emo-
cién en la musica?, ;respondemos al arte de forma espontdnea o en funcién de lo que
hemos aprendido? Estas y otras cuestiones se debaten en este capitulo.

8.1. Concepto de emocion estética

Las emociones estéticas son la respuesta emocional ante la belleza. Ante cualquier tipo
de belleza. En primer lugar, las obras de arte (literatura, pintura, escultura, arquitectu-
ra, musica, danza, cine, teatro, etc.). Pero, por extensidn, se aplican a la belleza de un
paisaje, una salida o una puesta de sol, una cara atractiva, un vestido bonito, etc.

En Noruega, cerca de Stavanger, hay un lugar denominado Petreskolen. Se puede lle-
gar después de algunas horas de marcha. Sugiero al lector que busque alguna imagen en
Internet para comprender mejor la situacién, ya que es indescriptible con palabras. Se tra-
ta de una piedra colocada en lo alto de una montafia, que sobresale sobre un precipicio
de unos ochocientos metros de altura, desde donde se divisa sin ningin obstéculo todo
un fiordo noruego. Es un auténtico impacto emocional: es una emocién estética.
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Hay ciertas experiencias que desde el punto de vista psicolégico se pueden asimilar a las
emociones estéticas. Esto puede pasar en un descubrimiento cientifico, una competicién
deportiva, una experiencia religiosa, etc. Por ejemplo, imaginémonos a Edison cuando pasé
mds de cuarenta horas seguidas observando la primera bombilla eléctrica para comprobar
cudnto podia durar. Se trata de un descubrimiento que revoluciond la vida de las personas.
Imaginémonos la vida actual sin luz eléctrica. Después del experimento dijo algo asi: “Si ha
durado cuarenta horas, ahora ya sé c6mo hacerla durar mucho mas”. Cuando después de
un duro esfuerzo se llega al descubrimiento, se experimenta una emocién dificil de descri-
bir, que se puede asimilar, a efectos psicoldgicos, con una emocién estética.

Recordemos ahora el 17 de agosto de 2008, cuando Rafa Nadal consigue la meda-
lla de oro en los Juegos Olimpicos de Pekin. Es la primera medalla de oro para el tenis
espafiol y ademds supone colocarse en el nimero uno del tenis mundial. La cdmara enfo-
ca su cara y, aunque no era el primer premio que conseguia, estd visiblemente emocio-
nado. Es una emocién que se transmite a los seguidores, espectadores, familia y proba-
blemente a muchos espafioles que no habian visto nunca un partido de tenis. Es una
emocidn estética compartida que se repite en situaciones similares. Se ha podido obser-
var como a muchos atletas se les caen las ligrimas cuando han ganado una medalla de
oro después de un duro esfuerzo. Es un “momento hermoso” que genera lo que se pue-
de considerar como emociones estéticas.

Algo parecido puede suceder en ciertas experiencias religiosas. Por ejemplo, el pasa-
je evangélico de la Transfiguracion, las conocidas “levitaciones” de Santa Teresa de Jess,
ciertas experiencias de San Juan de la Cruz, etc., se pueden considerar, en cierta forma,
experiencias estéticas desde el punto de vista psicolégico. Veamos un caso mds cercano.
Imaginemos una persona aficionada a la musica que al mismo tiempo es creyente. Asis-
te a un acto religioso donde se interpreta el Réguiem de Mozart. Probablemente sea difi-
cil distinguir en qué medida experimenta una emocidn estética o religiosa. Esto se pudo
experimentar, por ejemplo, en el funeral de Juan Pablo II.

Por extensién podriamos referirnos a la emocién que se puede sentir ante un traba-
jo bien hecho; es decir, la dimensién profesional de las emociones estéticas. Esto puede
darse en situaciones como finalizar unos estudios, obtener un titulo, aprobar unas opo-
siciones, obtener un doctorado, finalizar un trabajo, tener la sensacién de haber hecho
un buen trabajo, percibir que se ha resuelto un problema con acierto, etc.

En todos los casos anteriores (arte, ciencia, deporte, naturaleza, religién, profesién) resul-
ta dificil determinar en qué medida son emociones estéticas o “procesos estéticos” de cardcter
intelectual. Las experiencias estéticas asi entendidas tienen elementos en comun con el con-
cepto de fluir (Csikszentmihalyi, 1997), del que hablaremos en el capitulo 10.

8.2. Emociones estéticas y educacion

Se cuenta que en cierta ocasién unos misioneros ensefiaban a los nativos el mapa de su
region. La reaccién normal de los indigenas era de incredulidad: “Pero qué tonteria. Yo sé
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que de mi pueblo a la ciudad hay muchas horas de distancia y en el papelito que usted me
ensefia sélo hay la distancia de un dedo”. Les resultaba incomprensible que varios kiléme-
tros se pudieran representar en unos centimetros en el mapa. Al mismo tiempo, el “salva-
je en mapas” preguntaba al misionero: “;Cémo es posible que td, que eres tan listo, te pier-
das en la selva y no entiendas los sonidos del bosque? Con respeto te digo, padre, que eres
bastante salvaje”. Esta historia demuestra el hecho bien conocido de la adaptacién al medio
ambiente y a las ensefianzas recibidas. Existe un “multisalvajismo cultural”: si nos falta la
preparacién adecuada, no sabremos gozar de multitud de percepciones sensoriales.

Un campesino puede distinguir el canto de los diversos pdjaros de su ambiente, lo
cual es inconcebible para el que ha vivido toda su vida en la ciudad. Muchas personas
afirmardn que no les gusta la épera, si se les pregunta, cuando en realidad lo que pasa es
que no han desarrollado la percepcién sensorial apropiada para apreciarla. Mejor dicho,
no han tenido ocasién de escuchar nunca fragmentos selectos de épera. Su respuesta real
deberia ser: “No he escuchado épera nunca”’. Lo mismo podriamos decir de la musica
clésica. Por no hablar de musica y canciones drabes, los poemas en sdnscrito o las mate-
madticas estelares. Hay cursos para aprender a apreciar la musica, el arte y la literatura.
De la misma forma que la gimnasia desarrolla la musculatura, también hay ejercicios
para cultivar la sensibilidad estética.

Esto tiene aplicaciones en la educacién. En todas las materias que tengan que ver
con estas emociones (expresién artistica, historia del arte, ciencias sociales, ciencias natu-
rales, fisica, quimica, matemadticas, etc.) serfa bueno procurar introducir situaciones que
favorezcan experiencias emocionales de cardcter estético. Es decir, aprender a emocio-
narse y disfrutar con ello. Serfa una forma de motivar para el aprendizaje; ya que hay una
relacién directa entre emocién y motivacién.

Por otra parte se trata de potenciar las emociones estéticas a través de las obras de arte.
Son experiencias positivas por medio de la contemplacién estética, como una forma de
“conciencia emocional”, “regulacién emocional” y factor de salutogénesis. Las emociones
estéticas tienen los mismos efectos beneficiosos para la salud que tienen las emociones posi-
tivas en el sistema inmunitario.

Todo esto supone la importancia, la conveniencia y la necesidad de introducir expe-
riencias en emociones estéticas en la practica educativa. Esto implica, en cierta forma, la
consideracién de la educacién emocional como un tema transversal que deberfa inte-
grarse en el curriculo a lo largo de todos los niveles educativos y en todas las materias de
estudio, entre ellas en las de arte y educacion fisica.

El ejemplo con que se inicia este apartado pretende dejar bien clara la importancia
de la formacién. El disfrute de las emociones estéticas requiere un esfuerzo previo en for-
macién. Es un esfuerzo que merece la pena, ya que va a tener efectos saludables en la
persona, la regulacién emocional y el bienestar particular y social.

Este capitulo tiene como objetivo avanzar en la fundamentacién de la puesta en préc-
tica de la educacién de las emociones estéticas. Para ello se presenta una panordmica
general sobre las relaciones entre arte y emocidn, a partir de las investigaciones realiza-
das sobre esta temdtica.
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8.3. Estudios sobre emocion y arte

Arte y emocidn estdn relacionados de tal forma que se puede considerar que el arte se
justifica en la emocién que transmite, aunque los estudios rigurosos sobre emocién y
arte sean escasos. De hecho, en el mundo del arte, la emocién se ha dado por supuesta.
En el campo de la psicologfa, pricticamente no se han considerado las emociones gene-
radas por el arte.

Los estudios psicoanaliticos sobre arte han ocupado abundantes publicaciones. El
psicoandlisis se ha aplicado, por ejemplo, a las pinturas de Gustave Coubert, las pelicu-
las de Alfred Hitchcock, los escritos de Isak Dinesen, etc. (Hjort y Laver, 1997). ;Se los
puede considerar como estudios sobre arte y emocién? Estos estudios se han centrado
en los conceptos psicoanaliticos (complejo de castracion, ansiedad, narcisismo, etc.). Por
esto, algunos autores como Lyons (1980) consideran que Freud traté una visién parcial
de las emociones, de tal forma que el enfoque psicoanalitico no parece que pueda ser el
mids apropiado para una explicacién de lo esencial en la relacién entre arte y emocién,
desde una perspectiva amplia. En conclusién, los estudios psicoanaliticos aplicados al
arte pueden haber aportado andlisis muy interesantes sobre ciertos aspectos; pero no se
pueden considerar como estudios de la relacién entre arte y emocidn.

Entre los escasos trabajos sobre emocién y arte, cabe destacar los de Hjort y Laver
(1997) y Levinson (1997), entre otros. Estos trabajos son un buen ejemplo de andlisis de
las relaciones entre emocién y arte. Se fundamentan en una perspectiva amplia de cardc-
ter interdisciplinario y, por tanto, toman en consideracién las aportaciones de disciplinas
como historia del arte, critica de arte, critica literaria, teatro, artes pldsticas, musica, dan-
za, psicologfa, ciencias cognitivas, etc. De esta forma, estas aportaciones rompen con la
tradicién en el andlisis de las obras de arte. Por esto, estos trabajos se pueden considerar
como un intento de romper el “gueto filoséfico” en que a menudo se encuentra atrapa-
da la estética. En las pdginas siguientes se intenta avanzar en el estudio de las emociones
estéticas, tomando en consideracién estas aportaciones.

8.4. La emocion como respuesta a la obra de arte

Una respuesta emocional ante las obras de arte es algo que aparece como légico y natu-
ral. Sin embargo, cuando se intenta profundizar en esta relacién, nos encontramos con
aspectos enigmdticos que pueden pasar desapercibidos a la mayorfa de las personas.
Ante las obras de arte, conviene distinguir tres contextos: arte representacional, arte
abstracto y arte que genera emociones negativas. El primero se refiere a la ficcién repre-
sentada a través del arte (literatura, narracién, novela, teatro, cine). El arte abstracto es
un concepto mds amplio que la pintura abstracta, donde la musica es el referente, sobre
todo cuando no representa nada en concreto, como, por ejemplo, una sinfonfa. Cuan-
do a través del arte se generan emociones negativas, tal como puede suceder en una tra-
gedia, un réquiem o historias de terror, se plantean una serie de cuestiones relacionadas
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con el porqué las personas, no sélo no abandonan la situacién, sino que pueden experi-
mentar emociones de gran poder atractivo de tal forma que quieran repetir experiencias
similares.

Cada tipo de arte tiene sus particularidades en cuanto a las emociones que pueda
generar. En otros apartados se van a comentar las caracteristicas propias de algunas artes
en concreto (literatura, artes pldsticas, musica, danza, cine). A continuacion, se comen-
tan las caracteristicas comunes a toda obra de arte.

Siguiendo a Levinson (1997), se pueden formular las principales cuestiones relati-
vas a la emocién como respuesta a la obra de arte de la forma siguiente:

— ;Qué tipo de emociones se pueden experimentar como respuesta a las obras de
arte?

— ;Cémo se pueden tener emociones ante personas o situaciones ficticias, dado que
se sabe de forma inteligible que no existen? (Paradoja de la ficcién).

— ¢Cémo y por qué las obras de arte abstracto, especialmente la muasica, generan
emociones? ;Respecto a qué, las audiencias tienen emociones ante obras de arte
abstracto?

— ;Ante las obras de arte relacionadas con emociones negativas (tragedia, tristeza,
miedo, sufrimiento) cémo se puede dar sentido al interés del publico? (Paradoja
de la tragedia).

— ¢Hay una discrepancia entre responder de forma emocional ante una obra de arte
y lo que demanda una apreciacién estética del arte?

Las respuestas a estas preguntas dependen del concepto de emocién que se tenga. Res-
pecto a la primera pregunta, desde una concepcién amplia de emocidn, se puede aceptar
que a través del arte es posible experimentar todo tipo de emociones (miedo, indignacién,
tristeza, sufrimiento, alegria, amor, humor, etc.). Pero son emociones que tienen unas
caracteristicas peculiares. Tienen algo de misterioso en cuanto no son exactamente emo-
ciones reales. Esto nos lleva al concepto de emocién estética. En los apartados siguientes
se comentan diversos aspectos relacionados con las demds preguntas.

8.5. La paradoja de la ficcion

La paradoja de la ficcién se relaciona con la pregunta “;cémo se pueden tener emocio-
nes ante personas y situaciones ficticias?”. En el contexto del arte representacional (lite-
ratura, drama, teatro, cine) la emocién se genera a partir de los personajes y situaciones
ficticias. No es una respuesta airada de indignacién por el hecho de que alguien estd con-
tando mentiras. El engafio que puede suponer la ficcién se da por aceptado; no genera
ninguna emocién. La paradoja se produce porque existe una inconsistencia respecto a la
teorfa de las emociones, de tal forma que aparece como incoherente la emocién que se
experimenta en tal situacion.
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Se han dado diversas explicaciones a esta paradoja (Levinson, 1997). Una de ellas se
conoce como la “solucién imaginaria”, segtin la cual, las emociones ante situaciones fic-
ticias no coinciden exactamente con las emociones ordinarias. Sin embargo, las denomi-
namos de igual forma. De hecho, ante la ficcién experimentamos emociones imaginarias,
que nos las “hacemos creer”. En nuestra interaccién con obras de ficcién experimenta-
mos emociones que nos creemos. Podemos experimentar miedo en una pelicula de cine
que sabemos que es totalmente ficticia. Pero no es un miedo real, es un miedo imagina-
rio; pero que vivimos “como si” fuera real. Es curioso observar que, en los nifios, una
situacién ficticia puede provocar un miedo igual a la realidad. Esto se debe a unas cone-
xiones neuronales que necesitan maduracién para poder distinguir la realidad de la fic-
cién. Y, en cierta forma, estas conexiones se mantienen a pesar de la maduracién perso-
nal. Es decir, nos podemos alejar cognitivamente de la situacién ficticia, pero
emocionalmente se mantiene casi el mismo efecto emocional. Esto se pone en eviden-
cia en el caso de una montafa rusa: es un miedo ficticio, ya que se sabe que no hay un
peligro real. Pero se vive con intensidad, “como si” fuese real. Es dificil la desconexién
total y vivir la situacién ficticia con total frialdad.

A muchas personas les resulta imposible ver una pelicula de miedo y controlar total-
mente sus emociones por el simple hecho de saber que todo es ficcidn. Es interesante
observar que clasificar las emociones ante la ficcién como “imaginarias” significa que hay
emociones que podemos imaginar que las tenemos, lo cual no significa que sean irrea-
les; son auténticas emociones, pero creadas por la imaginacién, no por acontecimientos
reales. Hay diferencias cualitativas y cuantitativas entre los estimulos reales y los imagi-
narios. Esto nos lleva al concepto de emociones estéticas.

8.6. La emocion en el arte abstracto

En el arte abstracto o no representativo, donde la musica seria el referente, se experi-
mentan emociones que no resulta fécil explicar ya que tienen algo de enigmitico. ;Por
qué se experimentan emociones en estas situaciones?, ;qué se experimenta exactamen-
te?, ;como se valora el estimulo?

Aunque el arte abstracto incluye desde una sinfonfa a la pintura abstracta, la discu-
sién que propone Levinson (1997), en el que nos inspiramos, se centra principalmente
en la musica. Hay dos mecanismos que operan simultdneamente para provocar la emo-
cién. Uno es sensorial y el otro es cognitivo.

El mecanismo sensorial se basa en las caracteristicas propias de la musica. Es evidente
que el sonido de la musica produce sensaciones, que pueden provocar emociones, senti-
mientos y estados de 4nimo. Esto es asi por las caracteristicas intrinsecas de la musica: rit-
mo, melodia, timbre, tono, intervalos, etc. Estas propiedades del sonido son suficientes para
provocar emocién, al menos en un oyente aclimatado a una determinada cultura musical.

El mecanismo cognitivo es mds complejo y produce efectos més potentes. Tiene un
aspecto imaginativo y de predisposicién a escuchar expresiones emocionales a través del
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sonido. Se capta un cierto parecido entre la musica y la forma de expresar emociones. Es
decir, nos imaginamos la musica como la expresién de emociones humanas, que son vivi-
das por una persona imaginaria a la que se denomina “persona de la musica” (music’s per-
son), que serfa el imaginario protagonista de la ficcién. De esta forma se da un paso del arte
abstracto al arte representativo. Dicho de otra forma, el mecanismo cognitivo tiende a asi-
milar el arte abstracto a la narracién ficticia, introduciendo la persona imaginaria (“persona
de la musica”) y como consecuencia produce los mismos efectos que la ficcién.

Los dos mecanismos (sensorial y cognitivo) funcionan de forma coordinada para
provocar una respuesta compleja, emocionalmente potente, que es buscada y vivida por
los oyentes.

La argumentaci6n anterior puede ser una posible respuesta al cdmo'y al por qué. Pero,
shacia gué se dirige la emocién generada por la musica?, ;cudl es la causa de la tristeza
que me pueden provocar ciertos pasajes de una melodia? En definitiva, ;cudl es el obje-
to de la emocién?

Se han dado diversas respuestas a estas cuestiones, pero ninguna que sea totalmente
aceptada por la comunidad de investigadores. Una de ellas es que la musica ocasiona
estados de emocién imaginaria. Es decir, la musica activa en los oyentes emociones ima-
ginarias, surgidas de imaginar objetos y pensamientos apropiados a las emociones en
cuestién. El objeto de la emocién musical lo pone la imaginacién, tal vez a partir de la
emocién imaginariamente adscrita a la “persona de la musica”. En conclusién, tanto en
el arte ficticio como en el arte abstracto, la imaginacién puede desempefar un papel
importante en la activacién de la respuesta emocional.

8.7. La paradoja de la tragedia

La paradoja de la tragedia tiene que ver con la pregunta “;ante las obras de arte relacio-
nadas con emociones negativas (tragedia, tristeza, miedo, angustia, sufrimiento, etc.)
cémo se explica el interés del publico?”. Lo 16gico serfa esperar una respuesta de evita-
cién ante tales manifestaciones artisticas. Pero, en realidad, es el arte que se tiene en
mayor estima. ;Cémo se puede explicar esta paradoja?

Se han dado diversas explicaciones al deseo racional, o al valor de las experiencias
empidticas, en el arte que genera emociones negativas. Algunas de ellas son las siguien-
tes, basadas en Levinson (1997):

— Compensacidn. Las emociones negativas activadas por el arte son desagradables,
pero a cambio ofrecen gratificaciones que compensan por ello. Un efecto es la
catarsis, de la que hablan Aristételes y muchos otros autores posteriores, inclu-
yendo a Freud.

— Conversidn. La emocién negativa, que al principio es desagradable, en el contex-
to de la apreciacién artistica se transforma en algo agradable, o que de alguna for-
ma tiene la capacidad para ser disfrutado.
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— Organizacién. Las emociones negativas activadas por el arte son un elemento esen-
cial de una experiencia total, un todo organizado, que es valorado y apreciado.

— Revisién. Las emociones negativas no son necesariamente desagradables o indesea-
bles, sobre todo las generadas por el arte. Por tanto, no hay nada extrafio en apre-
ciar las obras de arte que inducen emociones negativas. Hay que revisar la confu-
sidén entre emociones negativas y desagradables.

— Desinflar. A pesar de las apariencias, el arte en realidad no genera emociones nega-
tivas. Todas son positivas.

— Placer estético. El placer estético en la belleza es suficiente para que el arte sea apre-
ciado y valorado, a pesar de las emociones negativas que pueda generar.

La explicacién compensatoria es, tal vez, una de las mds plausibles; si bien, convie-
ne sefialar que no es incompatible con las otras. Probablemente la mejor explicacién sea
una combinacién de las alternativas presentadas por Levinson (1997).

Segtin la explicacién compensatoria, la catarsis es una descarga emocional que supone
una purificacién por los excesos cometidos; en cuanto tal, es valorada y deseada. La com-
pensacién también explica otras razones: a través de la tragedia se conocen verdades impor-
tantes sobre la naturaleza humana. El arte trdgico es un ejercicio de profundizacién moral.

Queda por investigar la relacién entre la atraccién por la tragedia y la atraccién por
los deportes de riesgo. En ambas situaciones se viven emociones negativas. Pero que son
buscadas, deseadas y valoradas. Tal vez, algunas explicaciones puedan servir para ambas
situaciones.

8.8. Las aportaciones del construccionismo social

La quinta pregunta (“;hay una discrepancia entre responder de forma emocional ante
una obra de arte y lo que demanda una apreciacién estética del arte?”) remite al cons-
truccionismo social, del que ya se hablado en el capitulo 2.

Segtin el construccionismo social, la gente aprende c6mo hay que responder ante las
obras de arte. No por educacién intencional y formal sino por contacto social. De esta
forma, ante un cuadro que no nos dice absolutamente nada, lo que hacemos es buscar-
le “algo” o responder diplomdticamente. La presién social condiciona la respuesta per-
sonal ante una obra de arte.

Por ejemplo, si en el climax de una pelicula estdn a punto de saltdrseles las ldgrimas,
ante la presién social, muchas personas se reprimirdn por no ser consideradas “sensible-
ras”. Esto pone de manifiesto cémo se aprende a responder ante las obras de arte. Pero
tal como estd planteado, tal vez no sea el aprendizaje mds apropiado.

La conclusién es que en las asignaturas de arte se deberfa incluir la forma “apropiada”
de responder ante el arte. Pero no por un “apropiado impuesto”, sino a partir de una toma
de conciencia emocional, con autonomia personal, son sentimiento de libertad, y, al mis-
mo tiempo, con sensibilidad estética. Esto es un aspecto de la educacién emocional.
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8.9. La investigacion sobre las emociones estéticas

Las emociones estéticas son las que menos se han investigado. Es un fenémeno practi-
camente desconocido hasta tiempo muy reciente. El misterio principal estd en com-
prender cémo y en qué condiciones se puede despertar una emocidn estética a través de
manifestaciones artisticas, cientificas, deportivas, etc.

Pocos autores se han referido a las emociones estéticas. Entre ellos estdn Dickie (1974),
Beardsley (1982), Wreen y Callen (1982), Lazarus (1991), Hjort y Laver (1997) y Levin-
son (1997). El estado de la cuestién no estd claro: tiene sus defensores y detractores.

Para muchos, las obras de arte lo que hacen es producir emociones ordinarias. Pero
que no implican nuevos conceptos. Tal vez por esto se ha dado escaso interés a estas expe-
riencias por parte de los psicélogos y los teéricos del arte. Pero otros no estdn de acuer-
do con este punto de vista.

Para Levinson (1997), las emociones estéticas no son un tema de interés por parte de
la teoria del arte y por esto han recibido poco apoyo. En cambio, hay una categoria
de emociones positivas que son caracteristicas de la apreciacién de la obra de arte. En esta
categorfa se incluye la admiracién por la obra de arte, fascinacién por la forma, placer en
contemplar la belleza, respeto por la profundidad de las ideas aportadas en una obra,
deleite y satisfaccién por la capacidad expresiva, etc.

Existe una discrepancia entre la excitacién y tensién presente en una emocién ordi-
naria y la apreciacién estética que conlleva un estado de calma ante la contemplacién de
la obra de arte. Esta y otras razones sefialadas anteriormente justifican la consideracién
de la existencia de un tipo de emociones a las que se denomina emociones estéticas. En
este sentido se ha manifestado Lazarus (1991).

Las emociones estéticas se dan cuando reaccionamos emocionalmente ante ciertas
manifestaciones artisticas (literatura, pintura, escultura, arquitectura, musica, danza,
cine, teatro, etc.). Pero son un fenémeno que va mds alld de las obras de arte. Es la expe-
riencia emocional ante la belleza. Como ya hemos indicado, se incluye en las emocio-
nes estéticas la emocidn ante la naturaleza; ante ciertos “momentos de belleza”, como
por ejemplo cuando un cientifico recibe el Premio Nobel, una actriz recibe un Oscar,
un deportista recibe la medalla de oro en unos Juegos Olimpicos, etc. En todos estos
momentos se pueden experimentar emociones, que desde el punto de vista psicolégi-
co, tienen caracteristicas similares a las emociones estéticas. En las pdginas siguientes se
comenta la relacién entre emocién y algunas de las artes desde la perspectiva de las emo-
ciones estéticas.

8.10. Literatura y teatro
La literatura es la primera de las artes. Hay varios tipos de literatura: narrativa, poesia y

teatro. Ya nos hemos referido, en la paradoja de la ficcidn, a la literatura y las emociones
que puede provocar. A continuacién se aportan mds elementos a partir del teatro.
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Platén condena el teatro como una fuente de emociones peligrosas, no deseadas. Por
otro lado, Aristételes observa la capacidad del teatro para purgar a los espectadores de
esas emociones. Desde entonces hay defensores y detractores del teatro. Dentro de los
defensores, los hay que se inclinan por una predominancia de lo racional, mientras otros
se inclinan por lo emocional.

Entre los paladines del punto de vista antiteatral estdn los antiguos padres de la Igle-
sia (Hjort y Laver, 1997), que inician una tendencia de oposicién que se mantiene has-
ta el siglo XX. Esta oposicién se trasladé después al cine. Manifestaciones de esta postu-
ra son las condenas al teatro articuladas en los siglos XVI y XVII. Asi, por ejemplo, en
1667, Pierre Nicole (cit. en Hjort y Laver, 1997) carga contra el teatro como un tam-
baleador del sistema social y enfoca su critica en las estrategias de seleccién estratégica
de emociones por parte de los actores y del guidn.

El debate ha seguido vericuetos muy diversos. La Ilustracién pone el énfasis en la
razén por encima de la emocién. Diderot, por ejemplo, argumenta que los intérpretes
deben distanciarse emocionalmente de los caracteres que interpretan.

En oposicién, Stanislavski (1936), al proponer el método que lleva su nombre, insis-
te en la necesidad de la simulacién empdtica de los estados emocionales de los persona-
jes ficticios.

En el teatro politico propugnado por Bertold Brecht (1957) se considera que el tea-
tro en la tradicién aristotélica estd enfocado a producir “efectos hipnéticos” y “placeres
culinarios”. En contrapartida se aboga por una épica revolucionaria basada en concep-
tos como la alienacién, con la intencién de encender la emocién por la injusticia y pre-
disponer a la accién politica. Murray Smith (1996) presenta una discusién sobre el pun-
to de vista brechtiano de la emocién.

Antonin Artaud (1958) acusa al racionalismo en el teatro y es un acérrimo defensor del
teatro como instrumento de liberacién, en el cual, el actor debe llegar al espectador de for-
ma similar al encantador de serpientes: con todo el cuerpo y multiples sensaciones. El cuer-
po es el medio para contactar con las dimensiones més profundas y reprimidas de la exis-
tencia humana. Aunque el término “cuerpo” en Artaud es algo confuso, no hay duda de que
se refiere al lado mds emocional, en oposicién al racional. En algunos aspectos llega a defen-
der lo que en la terminologfa actual podriamos denominar como descontrol emocional total.

En conclusién, hay distintas formas de pensar sobre las emociones en el teatro y, por
extensién, en la literatura. ;Debe ser eminentemente racional?, ;qué peso deberia tener
lo emocional?

Desde la educacién emocional y el desarrollo de las emociones estéticas se considera lo
siguiente:

Es importante tomar conciencia emocional ante la literatura y el teatro.

Es importante potenciar y desarrollar las emociones estéticas ante la literatura y el
teatro.

La literatura y el teatro pueden servir como estrategia para la regulacién emocional.
La literatura y el teatro pueden ser factores de potenciacién del bienestar emocional.

N —

B
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5. Hace falta més investigacién para determinar el punto de equilibrio éptimo entre
emocién y razén en la experiencia literaria y teatral.

6. Conviene generar actividades, técnicas, estrategias y ejercicios para estimular el
desarrollo de las emociones estéticas a través de la educacién emocional.

8.11. Artes plasticas

Las artes pldsticas son la pintura, la escultura y la arquitectura. Ante estas obras de arte
se pueden experimentar emociones muy diversas. Desde la indiferencia total hasta el
éxtasis ante una obra de Miguel Angel. Conviene tener presente que la sensibilidad esté-
tica presupone algtn tipo de formacién y la convicciéon de que las experiencias conti-
nuadas pueden desarrollar esta sensibilidad.

Comentemos la experiencia estética que puede darse ante la contemplacién de un
cuadro. Por ejemplo, Los fusilamientos del tres de mayo, de Goya. Puede producir emo-
ciones diversas. Recordemos el famoso cuadro de Goya; si lo tenemos a mano observé-
moslo. Esta contemplacién puede producir ansiedad, rabia o desesperacién, segtin la sig-
nificacién personal. Nos puede remitir a lo absurdo de la guerra y el odio.

Recordemos la escultura conocida como La Pieta, de Miguel Angel. La contempla-
cién de una madre que tiene entre sus brazos a su hijo muerto después de una intermi-
nable tortura, puede producir emocién (compasién), independientemente de las creen-
cias religiosas del observador.

La pintura La balsa de Medusa de Géricault, que estd en el Museo del Louvre, des-
cribe el momento en que los supervivientes del naufragio de la fragata Medusa, abando-
nados por su capitdn, en un episodio que escandalizé a Francia, creen avistar una nave
que les podria salvar. Géricault organiza la composicién formando dos pirimides. Una
estd formada por la vela. A la otra se suele aludir como la “pirdmide de la esperanza”: las
figuras inferiores parecen estar muertas; la pirdmide se alza, pasando por los desvaneci-
dos y moribundos, hasta llegar a las figuras de la cispide, que cobran nuevas energfas
ante la perspectiva de una posible salvacién por parte del navio que creen haber avista-
do en el horizonte. No se ve bien y, por tanto, no hay seguridad de que realmente sea un
barco. En caso de que lo sea, no se sabe si serdn vistos y, finalmente, salvados. Todo son
suposiciones e ilusiones. Ante esta situacién, el cuadro presenta una progresién que va
de la desesperacién y el desaliento hasta la esperanza. Estas son algunas de las emocio-
nes posibles que puede suscitar la contemplacién de ese cuadro.

Las observaciones anteriores ejemplifican las emociones estéticas activadas por diver-
sas obras de arte. Intencionadamente se han seleccionado estimulos que provoquen emo-
ciones negativas para remitirlos a la paradoja de la tragedia. Las emociones estéticas, aun-
que sean negativas, no significa que sean desagradables. Analizar estos fenémenos deberfa
formar parte del aprendizaje en arte y expresion artistica.
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8.12. Misica

¢Cudl es el motivo por el cual la gente escucha musica? Porque le gusta, 16gicamente. Si
nos fijamos, en esta afirmacién estd presente un fondo emocional que se podria expre-
sar mds o menos asi: porque la musica genera emociones que ayudan al bienestar. No
solamente hay una relacién entre musica y emocidn, sino que si existe la musica es por-
que tiene una finalidad emocional: expresar, comunicar y experimentar emociones.

A pesar de esta clara evidencia, los estudios sobre musica y emocién son escasos. Uno
de los libros més autorizados sobre psicologia de la musica es el de Deutsch (1999) y
no incluye ningtin capitulo sobre las emociones. De forma paralela, uno de los libros més
extensos sobre las emociones es el de Lewis y Havilland (2000) y no incluye ningtin capi-
tulo sobre la musica. En general, los manuales sobre emocién no incluyen referencias res-
pecto a la emocién musical; los manuales sobre musica no incluyen referencias a la emo-
cién; incluso los manuales sobre psicologia de la musica muchas veces tampoco hacen
referencia a la emocién de forma clara y explicita. Como afirma Gabrielsson (1993),
incluso en la reciente psicologfa musical, el estudio de la emocién ha ocupado un espa-
cio periférico.

Como excepciones que abren el camino para el estudio de las relaciones entre musica
y emoci6n estdn los siguientes. Umberto Eco (1980), en La definicién del arte, dedica un
capitulo a “La emocién musical: una explicacién psicolégica”. Estudiosos de las emocio-
nes que han prestado atencién a la musica son Fridja (1989), Lazarus (1991), Oatley (1992),
Scherer ez al. (2000) y Zajonc (1994). Despins, (1994), en La Miisica y el cerebro analiza
los procesos cerebrales implicados en la musica. Haergraves (1998) relaciona la musica con
el desarrollo psicolégico. Gaver y Mandler (1987) senalan que el estudio de los aspectos
emocionales de la musica es dtil no solamente para conocer mejor el fenémeno musical
sino para conocer mejor las emociones. Segiin Dowling y Harwood (1986), la musica
levanta grandes emociones y queremos saber por qué.

Son referencia obligada los trabajos de Sloboda y Juslin (Sloboda, 1985; Sloboda y
Juslin, 2001; Juslin y Sloboda, 2001), considerados entre los de mds renombre en los
estudios de musica y emocién. Gabrielsson (1993, 2000) es otro reconocido experto.
Los trabajos de Gustems (2001; Gustems y Calderon, 2005) abren camino en nuestro
contexto.

Mencién aparte merece el libro Emotion and Meaning in Music de Meyer (1956),
que, por la trascendencia que ha tenido, ha sido traducido al espafiol en 2001, cuaren-
ta y cinco afios después, con el titulo Emocidn y significado en la miisica. Esta obra, con-
siderada cldsica en su género, supone el primer intento de aplicacién a la musica de la
teorfa de la Gestalt, inicialmente formulada a partir de la percepcién visual, y aplicada,
por tanto, a las artes pldsticas. Meyer no se preocupa tanto de los aspectos perceptivos
del hecho musical, considerados como un fin en si mismos, como de la forma en que
éstos inciden en la experiencia estética efectiva del oyente, originando un complejo mun-
do de sensaciones psiquicas, a las que denomina emocién, que, a su vez, confieren a las
diferentes situaciones musicales un significado concreto.
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A continuacién se comentan algunos aspectos relacionados con la musica y la emo-
cién, baséndose en las obras antes citadas, a las que remitimos para detalles. Juslin y Slo-
boda (2001), desde una perspectiva multidisciplinaria abordan la musica desde la filo-
soffa, musicologfa, psicologia, neurociencia, antropologifa, sociologia, estética,
musicoterapia, educacién, etc. La musica es un lenguaje universal que genera respuestas
distintas; pero todas ellas tienen una base emocional.

La filosofia se ha preocupado por la estética y por diferentes cuestiones sobre la esen-
cia de la musica, la distincién entre mdsica y ruido, el significado de la musica, etc. Algu-
nos autores se han detenido en analizar desde la filosofia las emociones en la musica (Jus-
lin y Sloboda, 2001).

La musicologia es el estudio de la musica desde la teorfa y la historia. En musicolo-
gia en general se ha obviado la emocién. Recientemente se manifiesta un cierto interés
en conocer cémo la musica activa las emociones.

Cuando la musica se analiza desde la antropologia, interesa la dimensién social, cul-
tural, tradicional, étnica, etc. En un estudio sobre la preferencia por la musica nacional
se pregunté a una muestra de adultos, habitantes de distintos paises europeos “;cudl es
la musica que mds le gusta?”. Como alternativas habia la de los distintos paises: alema-
na, espafiola, francesa, inglesa, italiana, etc. Los resultados fueron que los alemanes pre-
ferfan la musica alemana, los espafoles la espafiola, los franceses la francesa, etc. Todos
preferian la de su propio pais. Esto sugiere que el tipo de musica que se escucha desde
nifio imprime unos recuerdos que se mantienen a lo largo del tiempo. De esto se puede
inferir que si a muchas personas no les gusta la musica cldsica o la épera puede ser por-
que no han tenido ocasién de escucharla desde la infancia. En una experiencia que rea-
lizamos con nifios de educacién infantil se les puso para que escucharan un fragmento
del Concierto niimero 5 para piano y orquesta de Beethoven. Pudimos comprobar, con
sorpresa, la atencién con que estaban escuchando. Légicamente deben ser fragmentos
breves.

La relacién entre musica, emocién y politica tiene un interés particular. Aunque con-
viene advertir que no es un tema para mentes sensibles. La musica se ha utilizado para
suscitar emociones y mover a las masas por motivos politicos y militares. Ejemplos son
las marchas militares y los himnos. Recordemos por ejemplo ciertas marchas militares
muy conocidas, que aparecen en peliculas americanas o espafiolas, y comparémoslas con
la reaccién que nos pueda producir una marcha militar nazi. ;La reaccién es debida a la
musica o a lo que representa? Lo mismo podrfamos decir respecto a los himnos.

La musica en ciertos grupos étnicos provoca experiencias muy especiales. Recorde-
mos el éxtasis de los derviches girégrados, que con una musica mondtona y repetitiva
van girando sobre si mismos mientras dan vueltas en circulos durante un largo tiempo
hasta llegar al éxtasis y la catarsis. Cierta musica religiosa, como, por ejemplo, el géspel
que se canta en algunas iglesias norteamericanas, invita a exteriorizar visiblemente las
emociones.

Desde la sociologfa interesan los fenémenos sociales relacionados con la musica. Por
ejemplo, ;qué musica se consume y por qué? También tienen gran interés los aconteci-
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mientos de masas: macroconciertos, {dolos del rock, fans, seguidores, imitadores, asis-
tencia a discotecas y salas de baile, etc. ;Qué hace que la gente vaya a un macroconcier-
to o a una discoteca? Probablemente la respuesta mds plausible serfa porque experimen-
ta emociones positivas que producen bienestar.

Es interesante comparar el comportamiento emocional en un concierto de rock, res-
pecto a una sala de conciertos de musica cldsica. Este andlisis permite tomar conciencia
de unas normas sociales no escritas que regulan el comportamiento que se considera
apropiado en cada contexto. Incluso se puede llegar a regular las emociones que es apro-
piado experimentar en las diversas situaciones. Las aportaciones del construccionismo
social aportan luz sobre este fenémeno: el condicionamiento social de la experiencia emo-
cional.

Un mismo estimulo musical puede provocar efectos muy diferentes segin la edad,
el sexo, el momento, la cultura, la experiencia previa, la educacién recibida, las prefe-
rencias personales, el estado de 4nimo, la personalidad, la formacién musical, etc. Se pro-
duce una interaccién entre los estimulos musicales y el sujeto que hacen que la respues-
ta sea individual, particular y subjetiva. Sin embargo, se pueden observar y analizar
tendencias entre distintos grupos.

La psicologia estudia las relaciones entre musica y emocién a partir de las teorfas de
las emociones. Se estudian las emociones en una triple dimensién: las emociones del
compositor, las del intérprete y las del oyente (espectador). Cada una de ellas permite
una riqueza de matices cuyo andlisis excede el espacio que nos hemos asignado. Para més
detalles véase Juslin y Sloboda (2001). En este apartado nos centramos principalmente
en las emociones del oyente.

La neurofisiologfa y la neurociencia ponen el énfasis en la respuesta del organismo
ante la musica: piel de gallina, piloereccién (pelos de punta), llorar de alegria (o de emo-
cién estética), escalofrios, estremecimiento, secreciones hormonales, actuacién de neu-
rotransmisores, predominancia de uno de los hemisferios, etc. Se ha observado que la
experiencia y la expresién emocional estd asociada al hemisferio derecho. La emocién
inducida se lateraliza segtin la valencia: emociones positivas en el hemisferio izquierdo;
emociones negativas en el hemisferio derecho.

La musicoterapia es una manifestacién de las aplicaciones practicas de la musica en la
salud y el bienesar. Se basa en que la musica sirve para expresar y para activar emociones.
La musicoterapia se inicia en el siglo XIX, probablemente con Florence Nightingale, duran-
te la guerra de Crimea (1854-1856), que consideré la importancia del medio ambiente
que rodea al enfermo, incluido el sonido y, por tanto, la musica. En las dos guerras mun-
diales, musicos amateursy profesionales acudian a los hospitales para aligerar los dolores
de los heridos en las batallas. En 1944 se crea el primer posgrado en Musicoterapia en la
Universidad del Estado de Michigan. En 1998 se funda la AMTA (American Musico The-
rapie Association), considerada como la entidad puntera en esa 4rea.

Dentro de la musicoterapia se distingue entre musicoterapia activa y receptiva. En
la musicoterapia activa se anima a los participantes a expresar sus emociones mediante
sonidos que lleguen a formar melodias. Los participantes no necesitan saber solfeo, ni
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haber tocado nunca un instrumento. Habitualmente se les entrega instrumentos de per-
cusion de fécil manejo y cada cual los va tocando como quiera. En la musicoterapia recep-
tiva se trata de escuchar fragmentos musicales que se supone activardn determinadas emo-
ciones. De la musicoterapia se pueden derivar multiples aplicaciones para la prictica de
la educacién, mas alla de lo estrictamente médico o sanitario. Para documentarse sobre
la musicoterapia se puede recurrir a las obras de Benezén (1981), Betés de Toro (2000),
Thayer e al. (1989) y muchos otros.

La musica es para el alma lo que la gimnasia para el cuerpo, dijo Platén. La musica
favorece la cohesién de grupo y el sentimiento de pertenencia, reduce el estrés, mejora
las relaciones interpersonales y proporciona bienestar. Los beneficios de la musica, bien
utilizados, pueden ser extraodinarios.

Las preferencias musicales suelen establecerse antes de los 25 afios. Principalmen-
te entre los 15 y los 18 afios. Las experiencias desde la infancia pueden influir en las
preferencias. Se puede observar que una sala de baile se anima mds cuando se escucha
“algo conocido” que cuando suena “algo bueno”. Por esto es importante que en la infan-
cia y adolescencia se ofrezca la oportunidad de conocer el mayor nimero posible de
opciones, incluida, naturalmente, la musica cldsica. Multiples razones justifican la
importancia de potenciar las emociones estéticas relacionadas con la musica a través
de la educacién.

En musica se distingue entre procesos evaluativos y procesos descriptivos o repre-
sentativos. Estos dltimos se refieren a las caracteristicas intrinsecas de la musica en cuan-
to sonido. Representan el aspecto fisico de la musica. Son ejemplos de procesos repre-
sentativos las propiedades de una pieza musical: métrica, ritmo, tonalidad, armonfa,
melodia, forma, estilo, etc. Estos aspectos son esenciales para el reconocimiento de una
pieza y para su interpretacién. Esto es lo que se estudia, principalmente, en los estudios
de musica (Deutsch, 1999; Sloboda, 1985).

Los procesos evaluativos se refieren a la dimensién psicolégica de la miusica, en la
cual se incluye la toma de conciencia del placer o displacer que genera, las preferencias,
emocién, estado de 4nimo, emocién estética, experiencia subjetiva, etc. Se trata de expe-
riencias subjetivas que tienen una valencia (positiva o negativa). Desde la perspectiva
emocional interesan los procesos evaluativos, que son generados por los procesos repre-
sentativos. Los procesos evaluativos hacen referencia a la emocién inducida por la musi-
ca en el individuo.

Los procesos descriptivos o representativos dan lugar a dos tipos de mdsica: musi-
ca descriptiva y musica representativa. La primera se propone, como su nombre indi-
ca, describir algo (paisaje, fenémeno, persona, objeto, etc.). Son ejemplos de musica
descriptiva la Sinfonia de los Alpes de Strauss, Los pinos de Roma, de Respighi, El Mol-
dava de Smetana, el pasaje de la tormenta de la Sexta sinfonia de Beethoven, etc. Un
maestro de la musica descriptiva es Wagner, que en su tetralogia dedica fragmentos a
describir la lanza, el anillo, el Rin, etc. Por extensién, Wagner describe emociones: el
amor en el idilio de Sigfrido; la ira de Sigfrido ante la opresidn; la tristeza en la mar-
cha funebre, etc. La musica en la dpera suele tener una funcién descriptiva. La masi-
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ca descriptiva procura dejar claro qué es lo que quiere describir y las emociones que
pretende transmitir.

Podriamos decir que la musica representativa es mds abstracta; no se propone des-
cribir, sino representar. El matiz es sutil para los que no son expertos en musica.

Conviene aclarar que, en musicologfa, el concepto de musica representativa no tie-
ne nada que ver con el arte representacional. La similitud de las dos expresiones puede
inducir a confusién. El arte representacional se opone al arte abstracto. La musica repre-
sentacional es eminentemente abstracta. De ahi la posible confusion.

La musica representacional suele darse en la mayoria de sinfonias y conciertos. La
emocién que representa no siempre es claramente captada por el oyente. La musica repre-
senta emociones e induce a emociones. Pero las emociones que representa no siempre
son las mismas a las que induce. Es mds, distintas personas pueden experimentar emo-
ciones diferentes ante un mismo fragmento musical. Eso lo hemos podido comprobar
en algunas clases de educacién emocional utilizando distintos fragmentos musicales. La
musica representa la realidad, igual que el lenguaje. El lenguaje no es la realidad. De
hecho, la musica es un lenguaje. Saber que una musica representa una emocién ya pue-
de inducir a esa emocién. Conocer el titulo de la pieza que se escucha puede condicio-
nar la emocién que se experimenta.

La emocién en la musica se puede analizar desde el emisor y desde el receptor. Des-
de el emisor tenemos las caracteristicas de la musica en si. Desde el receptor se puede
identificar la emocién que el oyente cree que la musica pretende transmitir (dimensién
cognitiva) y la emocién que realmente experimenta. Queda claro que la emocién expre-
sada por la musica (ya sea descriptiva o representativa) puede ser distinta de la masica
inducida, que experimenta el oyente. La musica representa una emocién, segtin la inten-
cién del autor, que puede ser percibida y experimentada o no, por el oyente. Desde la
educacién emocional se hacen ejercicios encaminados a identificar qué emocién repre-
senta la musica y qué emocién experimenta el oyente. Muchas veces la emocién induci-
da en el oyente no es la emocién que representa el autor. El conocimiento del titulo ayu-
da a converger las dos emociones.

Las fuentes de emocién en la musica pueden ser intrinsecas y extrinsecas. Las fuen-
tes de emocién intrinsecas son las cualidades de la musica. No son arbitrarias. La musi-
ca normalmente sigue un proceso con cambios que incluyen intensidad, estructura, cli-
max, momentos de reposo, tensién, relax, cumbres, sincopado, melodia, armonia, voz,
regularidad, ritmo, tonalidad, etc. La emocién generada por las fuentes intrinsecas tie-
ne que ver con la construccién musical y con la creacién de expectativas; estas expecta-
tivas se confirman y mantienen o, por el contrario, hay una ruptura entre las expectati-
vas y la musica que se escucha. Esto es lo que provoca emociones.

Las fuentes extrinsecas son externas al sonido musical y pueden ser fuentes icénicas
y fuentes asociativas. Las fuentes icénicas rememoran hechos asociados a la musica que
activan la respuesta emocional. La musica remite a imdgenes relacionadas con la politi-
ca (himnos, marchas), la religion, los paises, las épocas, la tension, el relax, etc. Son fuen-
tes de cardcter nomotético, de nomos (ley, general) y, por tanto, las fuentes iconicas tien-
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den a activar las mismas emociones en distintas personas. Por ejemplo, una marcha, un
himno, un canto religioso, la musica de una pelicula de miedo, etc.

Las fuentes asociativas son relaciones arbitrarias y contingentes entre la musica
y un amplio abanico de posibles factores. Se caracterizan por la expresién “estdn
tocando nuestra cancién”. Si en el momento de declararse el amor, una pareja escu-
cha una determinada melodia, es posible que quede asociada a ese momento. Es una
melodia que tiene unas asociaciones para esa pareja, pero no para otras personas. Por
esto son asociaciones arbitrarias. Estimulos que activan la memoria asociativa son los
sonidos, los olores, los gustos, etc. Son unas fuentes idiosincrasicas, de idio (pecu-
liar, distinto).

En el estudio de las relaciones entre la musica y la emocién es importante saber qué es
lo que se estd analizando. El cuadro 8.1 expone las fuentes de la emocién en la musica.

CUADRO 8.1
Fuentes de emocion en la misica

Cualidades de la musica:

intensidad, estructura, climax,

momentos de reposo, tensidn, relax,
cumbres, sincopado, melodia, armonia, voz,
regularidad, ritmo, tonalidad, etc.

Procesos representativos o descriptivos

Intrinsecas

Rememoran hechos asociados a la musica:
lugares, épocas histéricas, acontecimientos
(guerra, derrota, victoria, miedo, etc.).
Nomotético

Fuentes icénicas

Extrinsecas

“Estan tocando nuestra cancién’.
Fuentes asociativas Asociacién arbitraria.
Idiogréfico

8.13. Danzay baile

Mucho de lo que se ha dicho respecto a la musica se podria repetir para el caso del bai-
le y la danza. De hecho, el baile y la danza se basan en la musica. Pero hay mds que en
la musica.

El baile y la danza incluyen como minimo tres fuentes de emociones: musica, cines-
tesia y relaciones sociales. Para la relacién entre musica y emocidn remitimos al aparta-
do anterior.

189

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

La cinestesia 0 movimiento corporal al ritmo de la musica es un fenémeno muy inte-
resante. Si los estimulos que activan la respuesta emocional predisponen a la accién, la
musica predispone al movimiento. En la musica cldsica, cuando uno se emociona con
ciertas melodias, puede sentirse impulsado a seguir el compds con la cabeza o con las
manos. En la mayoria de las musicas se puede sentir un impulso a mover el cuerpo. Esto
suele ser mds evidente en las mujeres que en los hombres; tal vez por tener més desarro-
lladas las funciones emocionales las mujeres. El construccionismo social nos ensefiarfa
que la gente aprende en qué condiciones estd permitido mover el cuerpo al ritmo de la
musica y en qué condiciones estd mal visto. Aqui hay un principio de represién que algu-
nos pueden arrastrar toda la vida y generalizarlo a todos los contextos: son incapaces de
bailar. Aunque la causa puede ser una cuestién de sentio del ridiculo. De hecho, desde
el punto de vista cognitivo, el baile carecerfa de sentido. Solamente cuando se entra en
la dimensién emocional se puede entender el atractivo que puede tener.

La musica, el cine y la mayoria de las artes se pueden disfrutar en soledad, pero el
baile es m4s dificil. Se puede ensayar solo, pero se disfruta mds en compaiifa. El baile es
un arte eminentemente social. Ademds, en épocas pasadas, era una de las pocas ocasio-
nes que habfa para abrazar a otra persona en publico. La dimensién social del baile apor-
ta un valor afiadido a la emocién que se experimenta. El atractivo que tiene la juventud
por las discotecas, sobre todo los viernes y sabados por la noche, ;es por escuchar musi-
ca, para bailar o por la dimensién social?

El arte es una técnica. Toda técnica requiere formacién para poder ejercerla. Tam-
bién para poder ejercer y disfrutar de cualquier arte se requiere formacién. El esfuerzo
que supone la formacién es previo al disfrute y es un requisito para ello. Una persona que
no ha recibido ninguna formacién en baile es légico que se sienta patosa y ridicula. Por
consiguiente va a experimentar emociones ambiguas, que incluso pueden disminuir la
autoestima y aumentar la timidez y la vergiienza.

El baile no tiene el prestigio necesario que permite que se convierta en una materia
académica ordinaria. Pero deberfa serlo, si se quiere una educacién para la vida que res-
ponda a las necesidades sociales. En este sentido podria situarse entre las asignaturas de
musica y educacién fisica.

El ejercicio fisico que supone el baile hace que se hayan desarrollado propuestas como
el aerdbicy la batuka, que son tipos de gimnasia. Se sabe que el ejercicio fisico no sola-
mente contribuye a la salud fisica sino también al bienestar emocional, ya que activa la
secrecién de serotonina y otras hormonas y neurotransmisores. En este sentido, el baile
como actividad fisica, como expresién artistica y como fuente de bienestar deberia estar
presente en la educacién formal y en la educacién emocional.

En resumen, en la danza y el baile inciden tres fuentes de emociones: musica, cines-
tesia y relaciones sociales. Por esto, tiene un atractivo especial para la juventud. Es una
de las artes que mds se practica. Pero la mayoria lo hace desde la ignorancia: no ha reci-
bido ninguna educacién formal para ello. La realidad impone que desde la educacién
formal se ensefie a bailar bien y a disfrutar con el baile. Esto puede tener efectos positi-
vos en la salud, en la motivacién y en el bienestar fisico y emocional.
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8.14. Cine

El cine es una fuente inagotable de emociones. La gente va al cine para experimentar
emociones, aunque no siempre sea consciente de ello, y el andlisis de las relaciones
entre cine y emocién podrian llenar innumerables paginas. Conviene llamar la aten-
cién de que el cine, ya sea en las salas de exhibicidn, a través de la television o del DVD,
es una de las artes a las que la juventud dedica mds tiempo. Y, sin embargo, es a la que
se le dedica menos tiempo en el curriculo académico. En esto se observa el anacronis-
mo entre el curriculo académico oficial y las necesidades sociales.

Desde la educacién emocional, conviene observar el siguiente fenémeno. Muchas
personas se emocionan profundamente con ciertas peliculas, de tal forma que en
algunos momentos estdn a punto de saltdrseles las ldgrimas. Esto suele acontecer en
el climax de la pelicula, que es cuando estd a punto de terminar y, por tanto, de encen-
derse la luz en la sala. Sin ser conscientes, en esta situacién podemos pensar algo asi
como “si dejo que se me salten las ldgrimas, las personas que me rodean pensardn
que soy una persona sensiblera”. Lo cual provoca una represién de la expresién emo-
cional.

Este hecho, que todavia sigue siendo habitual, pone de manifiesto un cierto analfa-
betismo emocional. Primero, si vamos al cine para emocionarnos, no lo reprimamos en
el momento cumbre. Segundo, esto es consecuencia del tan cacareado “no llores”, como
si llorar fuese algo negativo; aqui entran en juego las influencias culturales, puestas de
relieve por el construccionismo social. Tercero, investigaciones en el campo de la bio-
quimica emocional han observado que la composicién quimica de una ldgrima de una
emocidn estética no es la misma que de una ldgrima de tristeza, dolor, ira o cualquier
emocién negativa. En el primer caso, de acuerdo con la psiconeuroinmunologia, con-
tribuye a la defensa del sistema inmunitario; en el segundo, lo debilita. Por tanto, mere-
ce la pena que de vez en cuando nos caigan las ligrimas “de tanto disfrutar”: esto es salu-
dable. Esto es propio de las emociones estéticas.

En las clases de educacién emocional hemos utilizado fragmentos de peliculas para
generar emociones. Se ha observado cémo el estado emocional va cambiando en fun-
cién de los estimulos audiovisuales que recibimos. En general, las emociones que nos ha
interesado activar son las estéticas y, por extension, alegria, entusiasmo, euforia, satis-
faccién, amor, agradecimiento, reconocimiento, aceptacién, bienestar, etc. En general
emociones positivas, que son las que mds cuesta llegar a experimentar. Deberfamos apren-
der a sustituir ciertos medicamentos por una buena dosis de imédgenes que sabemos que
son potentes para mejorar nuestro estado de 4nimo en el momento en que lo necesita-
mos. En esto consiste, en cierta medida, la gimnasia emocional.

Los fragmentos de peliculas también se han utilizado en el laboratorio para inducir
reacciones emocionales (Niedenthal, 2007). Suelen ser fragmentos que duran entre tres
y seis minutos.

Las implicaciones psicopedagégicas que se derivan de la relacién entre cine y emo-
cién desde la perspectiva de las emociones estéticas son:
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— Dar mds espacio en el curriculo académico al cine y a la comunicacién audiovi-
sual.

— Uno de los aspectos que se ha de contemplar en la formacién son las emociones
estéticas.

— Aprender a utilizar el cine como estrategia de regulacién emocional.

— Utilizar el cine para el bienestar emocional de forma consciente e intencional.

— Se propone investigar mds sobre el tema para aportar estrategias psicopedagdgi-
cas de intervencidn, que estén fundamentadas y sean efectivas.
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La emocidn constituye parte de la esencia de la existencia humana y, tal vez por ello, se
relaciona con multiples factores. En este capitulo se comentan algunos con la intencién
de abrir caminos para la prictica y la investigacién. El capitulo se titula “Emocién y...”,
con puntos suspensivos, para expresar la idea de que las relaciones que aqui se presentan
son una muestra de muchas otras.

Se ha elegido motivacién, salud, psiconeuroinmunologfa, organizaciones, conflicto,
violencia, moral y nuevas tecnologfas. Consideramos que la eleccién es representativa,
pero se hubieran podido incluir otras.

9.1. Emocion y motivacion

La motivacién es un constructo tedrico-hipotético que designa un proceso complejo del
organismo que causa la conducta. En la motivacién intervienen mdltiples variables (bio-
légicas y adquiridas) que influyen en la activacién, direccionalidad, intensidad y coor-
dinacién del comportamiento encaminado a lograr determinadas metas.

La motivacién es uno de los temas que mds han atraido a los investigadores desde los
distintos paradigmas de la psicologfa. Multiples teorfas de la motivacién han sido formu-
ladas por diversos autores. Entre ellas estdn la concepcién biolégica del psicoandlisis de
Freud, la etologia de Lorenz y Tinbergen, la sociobiologia de Wilson, la teorfa del drive
de Hull, la disonancia cognitiva de Festinger, la teorfa de la Gestalt, la teorfa del campo de
Kurt Lewin, las teorfas de las expectativas de Rotter, atribucién causal de Heider y Weiner,
la motivacién de logro de McClelland, la teorfa de Herzberg, etc. Para més detalles sobre
estas teorfas pueden consultarse algunos manuales sobre la motivacién, como por ejemplo

los de Ferndndez-Abascal (1995, 1997), Palmero et a/. (2002), Weiner (1992), etc.
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Algunos autores agrupan los factores motivacionales (motivos) en dos categorias:
busqueda de placer y evitacién de dolor. Otros autores hablan de necesidades instintivas
primarias: sed, hambre, sexo. Otros elementos motivacionales son: los incentivos, la
curiosidad, el hedonismo, mantener el equilibrio interior, la autorrealizacién personal,
motivos sociales (aceptacidn, prestigio, poder), etc.

Una de las teorias de la motivacién que ha tenido mds influencia en psicopedagogia
es el modelo motivacional de Maslow (1963), segtin el cual hay una jerarquia de estados
motivacionales en funcién de las necesidades. La conocida como pirdmide de Maslow
representa el orden ascendente de las necesidades siguientes:

Fisiolégicas: sed, hambre, suefio, sexo, etc.
Seguridad: vivienda.

Pertenencia: sentirse integrado en un grupo.
Estimacién: posicién, prestigio, fama.
Autorrealizacidn.

A

La jerarquia de necesidades presupone que las de orden superior s6lo aparecerdn
cuando las inferiores hayan sido satisfechas. Para nuestros propdsitos interesa subrayar
que la insatisfaccién de estas necesidades tiene un impacto emocional importante.

La palabra emocién procede del latin movere (mover), con el prefijo ex, que signifi-
ca mover hacia fuera. Esto sugiere que la tendencia a actuar estd presente en cada emo-
cién. Curiosamente, motivacién tiene la misma raiz latina, movere. Es evidente que moti-
vacién y emocién son dos caras de la misma moneda.

Sin embargo, los estudios sobre procesos psicoldgicos bésicos, tradicionalmente, se
han centrado sélo sobre uno de ellos; muy pocos llegaron a relacionar ambos procesos
antes de los afios ochenta. Es a partir de finales de esa década cuando surgen publica-
ciones que relacionan ambos procesos, como las de Buck (1985, 1988), Weiner (1986),
Reeve (1994), Rossell6 (1996) y sobre todo los de Ferndndez-Abascal y sus colaborado-
res (Ferndndez-Abascal, 1995, 1997; Ferndndez-Abascal ez 2/, 1997; Palmero et al.,
2002). Garrido Gutiérrez (1996, 2000) expone ambos conceptos en libros separados y
una revista especializada con el titulo de Motivation and Emotion. Es curioso observar
que en todos estos estudios siempre se pone delante la palabra motivacién y, detrds, emo-
cién, tal vez como reflejo del distinto prestigio que estas dos palabras han tenido en la
investigacién cientifica. A continuacién se comentan algunas relaciones entre ambos pro-
cesos, basadas en los estudios que se acaban de citar.

La emocién predispone a la accién. Por tanto, es una fuente importante de motiva-
cién. Asi ha sido sefialado por Izard (1994). Aunque ni siempre es asi, ni la emocién es
la inica motivacién. La relacién entre emocién y motivacién tiene aplicaciones directas
en la educacién. Una forma de motivar es a partir de la emocién. Dicho de otra forma,
se sugiere introducir elementos emocionales en los procesos educativos como estrategia
para motivar hacia el aprendizaje. Recordemos que la motivacién para el aprendizaje es
uno de los temas clave de la problemdtica educativa.
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Emocién y motivacién tienen en comin una tendencia a la aproximacién o evita-
cién. Estados internos del organismo activan la motivacién, asi como la emocién tam-
bién es una preparacién para la accién. En la emocién son acontecimientos (externos o
internos) los que inducen a la accién; mientras que en la motivacién son estados inter-
nos del organismo.

Desde la neurofisiologfa se ha comprobado la relacién entre emocién y motivacion. Las
estructuras neuronales y los sistemas funcionales responsables de la motivacién y de la emo-
cién a menudo coinciden, conformando un cerebro motivacional/emocional conocido con
el nombre de sistema limbico. En decir, tanto emocién como motivacién se procesan incons-
cientemente en el sistema limbico y se regulan conscientemente por la corteza cerebral.

Las emociones son respuestas eventuales a estimulos que pueden aparecer de forma
imprevisible. En cambio, la motivacién, por lo que respecta a los motivos bésicos, pre-
senta un cierto comportamiento ciclico. Hay unas necesidades esenciales que se tienen
que satisfacer cada cierto tiempo: bebida, comida, descanso, sexo, etc. En esto hay una
diferencia entre motivacién y emocién.

Los desencadenantes motivacionales pueden ser multiples: herencia, aprendizaje,
interaccién social, homeostasis corporal, hedonismo, crecimiento, procesos cognitivos,
etc. Mientras que la emocidn se desencadena a partir de la valoracién de una situacion.

La emocién es un fenémeno de breve duracién, mientras que la motivacién puede
perdurar en el tiempo. La motivacién se mantiene hasta el logro del objeto. La duracién
de ambos procesos es un factor de diferenciacién.

La intensidad es otro factor de diferenciacién. La emocién puede ser muy intensa e
inmediata y, después, va disminuyendo de intensidad. La motivacién no es tan intensa
desde el principio. La motivacién puede empezar suavemente e ir creciendo.

En el cuadro 9.1 se muestran las diferencias y las similitudes entre motivacién y emocién.

Algunos autores (Palmero ez al., 2002) han propuesto que la motivacién humana se
puede dividir en pragmdtica y no pragmdtica. La motivacién pragmdtica estd enraizada
en el hombre-maquina y se basa en las necesidades primarias, de cardcter natural o bio-
l6gico (alimentacién, preservacién); es independiente de los valores sociales y culturales.
En cambio, la motivacién no pragmadtica se basa en valores sociales y culturales, por tan-
to, no son necesidades naturales o bioldgicas. Esta motivacién estd mediada por la con-
ciencia moral, la autoestima, el amor, la compasién, etc. Es decir, emociones y valores
morales. Se puede cultivar desde la infancia mediante la inculcacién de un sentido demo-
crdtico, participativo o cooperativo. En conclusién, emocién y motivacién (no pragma-
tica) estdn en la base de la educacién.

De cara al futuro se requiere una perspectiva interaccionista que aborde conjuntamen-
te motivacién, cognicién y emocion. La conducta humana es el resultado de esta interac-
cién en un contexto social. Las acciones de las personas se dirigen a la consecucién de unas
metas determinadas, lo cual implica valoraciones, andlisis de dificultades, expectativas de
éxito, recursos disponibles, etc. La decisién motivacional de intentar conseguir la meta es el
resultado de una interaccién entre cogniciones, emociones y procesos motivacionales. En el
fondo de todo ello estd la intencién de asegurar la supervivencia y mejorar el bienestar.
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Las implicaciones psicopedagdgicas que se pueden extraer de las relaciones entre
emocién y motivacién son multiples. De los estudios en psicologfa basica podrian deri-
varse implicaciones para la préctica educativa. Es de dominio publico la percepcién que
tiene el profesorado de la falta de motivacién del alumnado. Este hecho tiene serias reper-
cusiones en el sistema educativo. Principalmente en dos direcciones:

1. Bajo rendimiento y fracaso escolar.
2. Dificultad para controlar la clase y problemas de disciplina.

En estos dos nicleos se encierran, probablemente, los principales problemas del sis-
tema educativo. Esto justifica que se les preste la debida atencién. El tema todavia no se
ha desarrollado suficientemente como para hacer visibles sus aplicaciones.

CUADRO 9.1
Relaciones entre emocion 2y motivacion

Emocion

Motivacién

— Acontecimiento: se activa por un

acontecimiento externo (o interno).

— Duracién breve: una emocién dura

poco tiempo.

— Intensidad: una emocién puede ser

muy intensa.

— Inmediatez: la emocién es inmediata.

Reclama una respuesta urgente.

— Estados internos: se origina por estados
internos del organismo (sed, hambre,

cansancio, etc.).

— Perdurable: la motivacién puede perdurar

hasta el logro de los objetivos.

— Menos intensidad: una motivacién no es

tan intensa como una emocion.

— Largo plazo: una motivacién reclama una

respuesta mds a medio o largo plazo.

Diferencias

— Eventualidad imprevisible: son respuestas  — Ciclo: hay necesidades que se tienen
eventuales a estimulos que aparecen de que satisfacer de forma ciclica (beber,
forma imprevisible. comer, descanso).

— Disminucién: una emocién, después de ~ — In crescendo: una motivacidn, si no se
la activacién inicial, va disminuyendo en satisface la necesidad (bebida, comida, suefio),
intensidad. va aumentando en intensidad.

— La valoracién como desencadenante: — Desencadenantes multiples: herencia bioldgica,
la emocién se desencadena a partir de la aprendizaje, interaccién social, homeostasis
valoracién de una situacién. corporal, hedonismo, crecimiento, procesos

cognitivos, etc.

— Predisposicién a la accién.

Lo — Tendencia a la aproximacién o evitacién.
Similitudes

— Ambas siguen procesos neurofisiolégicos similares: se procesan fundamentalmente en el

sistema limbico y se regulan por la corteza cerebral.
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Serfa descabellado esperar resolver los graves problemas del sistema educativo median-
te una especie de “férmula mdgica”. No existen soluciones ficiles a problemas dificiles.
Es en la direccién del control de multiples y complejas variables donde hay que buscar
una aproximacion a las insuficiencias de la practica educativa. Dentro de este marco, el
manejo apropiado de las emociones, por la relacién que hay entre emocién y motiva-
cién, puede tener una incidencia relevante.

Si la vivencia de una emocién predispone a actuar, hay que aprovechar este princi-
pio para intentar motivar al alumnado. Algunas sugerencias al respecto se exponen a con-
tinuacién. Identificar las necesidades emocionales del alumnado puede aportar una via
de accién. Entre éstas se encuentran:

1. Seguridad: sentirse seguro.

2. Reto: establecer objetivos que supongan un reto personal, donde la variedad y la
sorpresa deben estar presentes.

3. Singularidad: sentirse tnico, especial, irrepetible, distinto.

4. Conexién: sentirse parte de algo (grupo de amigos, familia, centro educativo).

5. Crecimiento: percibirse en un proceso de mejora y crecimiento personal.

6. Contribucidn: tener la percepcién de que se estd contribuyendo a causas nobles.

Una estrategia para suscitar la motivacién es empezar la clase introduciendo algtin
tipo de comunicacién que contenga una clara dimensién emocional. Vamos a deno-
minar ULEM (Unidad Literaria Emocional Motivacional) a una comunicacién que tie-
ne las siguientes caracteristicas:

1. Unidad: es una comunicacién breve, con un contenido unitario; puede ser una
anécdota (personal, de otras personas o inventada), una frase célebre, un acer-
tijo, una historieta, un chiste, un episodio biogrifico de algin personaje céle-
bre, etc.

2. Literaria: en la literatura suele haber elementos emocionales capaces de motivar

al lector como minimo lo suficiente para que siga leyendo; aqui, el término lite-

rario estd utilizado en sentido amplio, como oposicién al contenido objetivo de
la clase.

Emocional: el contenido debe provocar una vivencia emocional.

Motivacional: aprovechar la predisposicién a la accién subyacente a la vivencia

emocional para desencadenar una motivacién intrinseca hacia la materia de estu-

dio.

N

Este dltimo paso es el més dificil de conseguir. Las emociones estéticas, aprovecha-
das estratégicamente, pueden ser una pista para la motivacién. Recurrir a la literatura
cldsica y a la mitologia puede servir de ayuda; pero sobre todo hay que aprovechar los
temas de interés prioritario del alumnado (juegos, deportes, musica, etc.). Serfa conve-
niente que el profesorado dispusiera de un arsenal de ULEM para poderlo introducir
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en el momento apropiado. Todo esto exige tiempo, dedicacién y formacidn, de lo cual
muchas veces se carece. Si bien algunos libros de texto contienen ejemplos de ULEM
que pueden ser aprovechados, serfa deseable una mayor profusién de los mismos. En
sintesis, se trata de iniciar la clase con una historieta, una anécdota, un chiste o cual-
quier comunicacién que contenga un componente emocional a partir del cual se pue-
da desencadenar la motivacién.

Una comprensién precisa de cémo el entorno afecta al bienestar puede permitir al
profesorado y a las familias planificar mejor los contextos educativos. Al mismo tiempo
podria potenciar de forma mds efectiva la implicacién de los adolescentes en diferentes
aspectos de la vida. Por ejemplo, se podria hacer un mejor uso del tiempo pasado con
amigos para actividades productivas.

Si el entorno de la escuela utilizara el disfrute de la amistad con el propésito de apren-
der, el proceso educativo podria ser mds feliz y con mayor motivacién intrinseca. El apren-
dizaje cooperativo es una estrategia que se beneficia de este principio. Hay personas que pue-
den sentirse més felices implicindose en ciertas actividades si se estd con compaiieros agradables.

Otra posibilidad es poner el énfasis en las similitudes entre el trabajo productivo y
el ocio estructurado. Ambos tienen en comun el hecho de ser actividades estructuradas
con reglas y objetivos claros; ambos requieren disciplina para desarrollar las habilidades
necesarias. Como consecuencia se podria estructurar el trabajo escolar de forma mds satis-
factoria. Es interesante observar que hay adultos que cuando se implican emocional-
mente en su trabajo, pueden llegar a disfrutar mds que durante el ocio.

Se ha observado que los alumnos mds felices tienen la sensacién de tener mds posi-
bilidades de eleccién en las actividades. Lo que sucede para percibir estas diferencias res-
pecto a los que se sienten menos felices, haciendo lo mismo, no queda claro. Pero pare-
ce ser que la percepcién de poder hacer lo que uno desea es un aspecto importante. Es
decir, poder decidir lo que uno hace da una sensacién de libertad que predispone a la
accién no coaccionada.

Buscar retos apropiados y desarrollar las habilidades necesarias para afrontarlos es un
aspecto muy importante para la satisfaccién en general y para las actividades escolares
en particular. Los principios de la teorfa del fluir de Csikszentmihalyi (1997) tienen mul-
tilples aplicaciones en este sentido. El crecimiento y desarrollo permanente es un cami-
no, tal vez lento, pero fiable, para llegar al fluir y al bienestar subjetivo.

9.2. Emocion y salud

La emocién se caracteriza por una respuesta neurofisioldgica. Por tanto, es el organismo
que responde ante una emocién. El estrés, por ejemplo, es un estado emocional que pro-
duce una hiperactivacién fisiolégica. En la medida en que esta respuesta sea reiterada,
intensa y duradera, es légico que pueda afectar a la salud.

Se sabe que las emociones participan en el inicio y desarrollo de un gran nimero de
enfermedades, entre las cuales estdn las siguientes: trastornos cardiovasculares (enferme-
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dad coronaria, hipertensién arterial); trastornos respiratorios (asma bronquial, sindro-
me de hiperventilacién); trastornos endocrinos (hipertiroidismo, hipotiroidismo, enfer-
medad de Addison, sindrome de Cushing, hipoglucemia, diabetes); trastornos gastroin-
testinales (dlcera péptica, sindrome del intestino irritable, colitis ulcerosa, dispepsia no
ulcerosa, trastornos del eséfago, enfermedad de Crohn); trastornos dermatolégicos (der-
matitis atpica, urticaria, alopecia areata, prurito, hiperhidrosis); dolor crénico (lum-
balgias, cefaleas, dolor premenstrual); artritis reumatoide; trastornos inmunolégicos, etc.
(Martinez-Sénchez, Pdez, Pennebaker y Rimé, 2002).

Cannon (1929) planteé el concepto de homeostasis para referirse a la autorregula-
cién automdtica del organismo. La homeostasis visceral y glandular funciona de mane-
ra automdtica mientras se mantenga inalterada la integridad del sistema biolégico. Se
conoce como “hipétesis de la desregulacién” al fenémeno que sufren ciertas personas
después de un impacto emocional que puede alterar el equilibrio homeostdtico. Hay per-
sonas, con menos capacidad de autorregulacién, que tras ciertos procesos emocionales
tienen dificultades para retornar a los niveles basales de activacién. Estas personas estin
mds expuestas a padecer trastornos psicosomdticos relacionados con el mantenimiento
de altos niveles de hiperactivacién del sistema nervioso simpdtico a causa de procesos
emocionales.

Las emociones negativas, sobre todo las “tres grandes” (miedo, ira y tristeza) y sus
derivadas, estdn asociadas a la génesis, el mantenimiento y el desarrollo de diversas pato-
logias, ya que presentan reacciones fisioldgicas que afectan a érganos, tejidos del orga-
nismo, sangre y secreciones glandulares. Las emociones afectan a las enfermedades somd-
ticas y psiquicas. Entre las primeras estdn las cardiovasculares, digestivas, sida, etc. Entre
las segundas destacan por su incidencia el estrés, la ansiedad y la depresién.

Friedman y Roseman (1974) identificaron el Patrén de Conducta Tipo A (PCTA),

que es la combinacién de:

a) Componentes formales: voz alta, habla rdpida, hiperactividad psicomotora, ten-
sién muscular facial, excesiva gesticulacién.

b) Actitudes y emociones: hostilidad, impaciencia, ira, agresividad.

¢) Aspectos motivacionales: motivacién de logro, competitividad, ambicién.

d) Conductas abiertas o manifiestas: urgencia de tiempo, velocidad e implicacién
en el trabajo.

¢) Aspectos cognitivos: necesidad de control, estilo atribucional caracteristico.

Es mds que un patrén de conducta, ya que incluye reacciones emocionales y rasgos
de personalidad persistentes. Repetidos estudios han observado una relacién entre el
PCTA y las enfermedades coronarias. Esto se debe, en gran medida, a la hiperactividad
del sistema nervioso simpatico.

Investigaciones posteriores han puesto de manifiesto que la ira y la hostilidad son tan
importantes como el PCTA para explicar las enfermedades coronarias. Estos estudios han
propiciado la consideracién del sindrome AHI (Agresién, Hostilidad, Ira), donde la ira
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es el componente emocional, la hostilidad el cognitivo y la agresién el conductual. La ira
se muestra como una condicién necesaria, pero no suficiente, para el desarrollo de acti-
tudes hostiles y comportamientos agresivos. La experiencia emocional de la ira y su expre-
sién (o falta de expresién) estd asociada con las enfermedades cardiovasculares (Martinez-
Sanchez et al., 2002).

La influencia entre emocidn, estrés y salud tal vez sea uno de los temas que mds aten-
cién haya recibido por parte de la investigacién médica relacionada con emocién y salud. El
estrés se manifiesta con reacciones fisioldgicas representadas por un estado de hiperactiva-
cién orgdnica que se ha demostrado decisivo en el inicio y desarrollo de muchas enfermeda-
des como hipertension, taquicardia, tlcera péptica, enfermedad de Graves, etc.

El estrés desencadena conductas que pueden ser perjudiciales para la salud. Por ejem-
plo, demorar la visita al dentista o al onc6logo (ante el miedo de que un bulto pueda ser
un tumor); abandonar la quimioterapia ante la angustia y malestar que produce; renun-
ciar a intervenciones quirtdrgicas ante el miedo al quiréfano, etc.

Los denominados moduladores son factores que influyen en el estrés, como su nom-
bre indica, moduldndolo. Segun el caso pueden agravar el estrés o aliviarlo. Existen tres
tipos de moduladores:

1. Situacionales: caracteristicas intrinsecas de los estresores (trabajo, familia, enfer-
medades, accidentes, desempleo, etc.).

2. De personalidad: factores personales como las creencias, la competencia, la expe-
riencia, el control percibido y los rasgos de personalidad.

3. Socioculturales: como el apoyo social del entorno (familia, amistades); pautas
culturales que condicionan la valoracién de los acontecimientos y el estrés que
éstos generan.

Se estima que un 30% de la poblacién se percibe como emocionalmente abrumado
(emotionally overwhelmed). Esto afecta tanto a personas sanas como enfermas y a sus fami-
liares. Estar emocionalmente abrumado estd asociado con el estilo de respuesta rumiati-
voy a una escasa habilidad para regular las emociones y las situaciones de estrés, con los
consiguientes problemas de salud mental y fisica. La rumiacién consiste en darle men-
talmente vueltas al tema de preocupacién hasta tal punto que llega a ser obsesivo. En
cuanto la mente deja de estar ocupada en algo urgente, automdticamente retoma la rumia-
cién sobre el problema que preocupa. Reflexionar sobre lo que nos pasa es importante,
pero la rumiacién es negativa.

Se estima que los problemas de ansiedad y depresion son la causa de més del 80%
de las consultas psiquidtricas y psicoldgicas. Incluso se ha observado que muchas visitas
al médico de cabecera en el fondo lo que tienen es ansiedad y depresion. En Espafia se
estima que hay unos siete millones de personas con estados depresivos; al afo se gasta
en la Seguridad Social mds de 600 millones de euros en ansioliticos y antidepresivos. Lo
cual da una imagen de la dimensién del problema. Ante esto, ;qué se puede hacer de
cara a la prevencién?, ;quién estd interesado en la prevencién? Los gobernantes y la sani-
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dad publica deberfan preocuparse por la prevencién, y la educacién emocional es una de
las estrategias para llevarla a cabo.

La ansiedad es una emocién y es una patologia. Cualquier persona puede experi-
mentar en algin momento ansiedad a causa de muy diferentes razones. Pero un desa-
juste en la intensidad, frecuencia o duracién puede dar lugar a un trastorno de ansiedad.
Cuando la ansiedad se hace mds intensa de lo razonable y ante estimulos que no la aca-
ban de justificar, se puede entrar en la ansiedad como patologia, que se caracteriza como
una tendencia a percibir estimulos y situaciones como peligrosas o amenazantes y a reac-
cionar emocionalmente ante ellos de forma exagerada. Pero ademds de esto, la ansiedad
también es un rasgo de personalidad: hay personas ansiosas.

El DSM-IV de la American Psychiatric Association (1994), en la clasificacién de los
trastornos de ansiedad, incluye los doce siguientes: trastorno de pdnico sin agorafobia,
trastorno de pdnico con agorafobia, agorafobia sin ataque de pénico, fobia especifica,
fobia social, trastorno obsesivo-compulsivo, trastorno por estrés postraumatico, trastor-
no por estrés agudo, trastorno por ansiedad generalizada, trastorno de ansiedad debido
a enfermedad médica, trastorno de ansiedad inducido por sustancias y trastorno de ansie-
dad no especificado.

Como se puede ver, dentro del paraguas de la ansiedad se incluyen el pdnico, la fobia
(agorafobia) y el estrés. A ello hay que afadir el papel destacado que la ansiedad desempefia
en la depresién, en los trastornos neurdticos, en la conducta adictiva, en los trastornos de ali-
mentacion, en los trastornos sexuales, en los psicéticos, etc. Se ha observado que muchas
consultas de atencién primaria son de ansiedad. Para mds informacién se puede consultar la
web de la SEAS (Sociedad Espafola para el estudio de la Ansiedad y el Estrés).

La tristeza es consecuencia de alguna pérdida. Se vive como una “pérdida” un fraca-
s0, la separacién, la muerte de un ser querido, el desempleo, una decepcién, frustracion,
suspensos académicos, no superar unas oposiciones, etc. A lo largo de la vida, las perso-
nas sufren pérdidas.

Cuando la tristeza se intensifica y se hace persistente darfa paso a la depresién. La
depresién es una reaccién emocional caracterizada por una tristeza excesiva e injustifi-
cada ante los acontecimientos del entorno.

Diversos estudios han demostrado la influencia de la tristeza y su patologia, la depre-
sién, sobre el sistema inmunitario. En concreto, sobre el cdncer y el sida. Se ha observa-
do que la muerte de una persona querida produce un periodo de duelo durante el cual
se da una inmunodepresién en el cényuge; también se ha observado un significativo
incremento de la morbilidad y mortalidad de las personas viudas en los meses posterio-
res a la muerte de su pareja. De igual modo se ha detectado que el divorcio y la separa-
cién provocan inmunodepresiéon. El mismo efecto se ha observado en la soledad, que
estd relacionada con la tristeza. En conclusién, los resultados de las investigaciones enfa-
tizan el papel de la tristeza y la depresién sobre la salud.

La depresién es un trastorno del estado de 4nimo en el que intervienen, entre otros
factores, procesos cognitivos del estilo de “pensamientos automdticos”, “autoesquemas
negativos’, “distorsiones negativas”, “estilos atribucionales depresogénicos”, “autoevalua-
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cién negativa”, “atencién selectiva dirigida a lo negativo”, etc. Muchos de estos sintomas
son comunes a la ansiedad y a la depresién. Las técnicas de terapia cognitiva y racional-
emotiva son tan eficientes en la depresién como en la ansiedad.

El DSM-1V de la American Psychiatric Association (1994), en la clasificacién de los

trastornos del estado de 4nimo incluye:

— Episodios afectivos: episodio depresivo mayor, episodio maniaco, episodio mix-
to, episodio hipomaniaco.

— Trastornos depresivos: trastorno depresivo mayor, trastorno distimico, trastorno
depresivo no especificado.

— Trastornos bipolares: trastorno bipolar I, trastorno bipolar II, trastorno cicloti-
mico, trastorno bipolar no especificado. (Los trastornos bipolares, entre ellos la
ciclotimia, se caracterizan por la alternancia entre episodios de depresién con epi-
sodios de manfa.)

— Otros trastornos del estado de 4nimo: trastorno del estado de dnimo debido a
enfermedad médica, trastorno del estado de 4nimo inducido por sustancias, tras-
torno del estado de 4nimo no especificado.

Se calcula que entre un 15 y un 20% de la poblacién desarrollard algin episodio
depresivo grave; siendo el riesgo de padecerlo de un 25% para las mujeres y un 10% para
los hombres. Las estimaciones varfan segin los autores.

No resulta fécil distinguir entre la depresién patoldgica y los estados de 4nimo depre-
sivos de cardcter transitorio. Se debate entre los expertos si la diferencia es cuantitativa
o cualitativa. Para algunos, ambas categorfas estin en un continuum, donde la diferen-
cia es de intensidad y nimero de sintomas. Sin embargo, para otros, es un verdadero sal-
to cualitativo: hay diferencias categéricas.

Muchos autores distinguen entre la depresién enddégena y la depresién reactiva. La
primera supone una predisposicién constitucional de cardcter biolégico, tal vez heredi-
taria. Es una anomalfa en el funcionamiento del cuerpo, que algunos sittian en el fené-
meno de la recaptacién de serotonina. La depresion reactiva, por el contrario, se desen-
cadena ante acontecimientos claramente identificados; se hace patolédgica al ser una
respuesta desproporcionada en su intensidad y duracién.

Ansiedad y depresién son dos de los trastornos que mds afectan a la sociedad. Ambos
tienen elevadas tasas de incidencia y prevalencia. También suponen altos costes econé-
micos para el diagnéstico, tratamiento, hospitalizacién, etc. Ambos tienen elevados cos-
tes por los efectos en disminucién del rendimiento laboral, el absentismo, las bajas etc.

La alexitimia es un trastorno especifico en el procesamiento emocional que se mani-
fiesta principalmente mediante:

a) Dificultad para identificar, denominar y describir emociones y sentimientos.

b) Dificultad para distinguir entre los componentes sométicos que acompafian a
la emocién (componente neurofisiolégica) y la conciencia emocional (compo-
nente cognitiva).
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¢) Patrén de pensamiento orientado a lo externo con dificultades para la intros-
peccidn.

La alexitimia ha sido conceptualizada como una alteracién afectiva, como un ras-
go de personalidad y como un déficit en el procesamiento cognitivo de las emociones.
Una consecuencia de la alexitimia es la desregulacién emocional.

La amusia es una discapacidad neuronal que impide conectar la musica con las emo-
ciones. El oido es una de las fuentes mds importantes para activar la respuesa emocional.
La musica es capaz de generar emociones indescriptibles. Una discapacidad como la amu-
sia impide estas experiencias.

Investigaciones en el campo de la psicologia (Mestre y Ferndndez-Berrocal, 2007)
han puesto en evidencia una influencia positiva de la inteligencia emocional en el estrés,
la ansiedad, la depresidn, la prevencién del consumo de drogas, la salud y el bienestar.
También se ha observado una relacién negativa entre inteligencia emocional y alexiti-
mia. Esto muestra la relacién entre la incapacidad para procesar informacién emocional
y los trastornos psicosomdticos.

Las emociones influyen en muchos aspectos de la vida de la persona enferma: en el
cumplimiento de las prescripciones médicas; en las relaciones entre el enfermo y el per-
sonal sanitario; la percepcién de apoyo familiar; la aceptacién de visitas de amigos, etc.

Diversos autores (Palmero ez al., 2002) han puesto de manifiesto la relacién entre la
comunicacién emocional y la salud. Las personas que han sufrido acontecimientos trau-
madticos o situaciones altamente estresantes tienen mds probabilidades de enfermar fisi-
ca y mentalmente si posteriormente no expresan sus emociones. La inhibicién de las
emociones induce a un estado de hiperactivacién fisioldgica, provoca inmunodepresién
y otros efectos adversos para la salud a largo plazo. En contrapartida se ha observado que
enfrentarse activamente a los problemas, expresando abiertamente las emociones, redu-
ce la activacidn fisiolégica asociada al hecho traumadtico y contribuye a su afrontamien-
to eficaz. Compartir las emociones socialmente favorece la adaptacién. Se ha demostra-
do que expresar por escrito acontecimientos estresantes vividos con anterioridad reduce
los sintomas de pacientes con asma y artritis.

Pennebaker (1995) es uno de los referentes en las relaciones entre emocién y salud.
En concreto, por lo que se refiere a los efectos de la revelacion emocional sobre la salud
fisica y el bienestar subjetivo. Aporta evidencias sobre los efectos beneficiosos de la comu-
nicacién emocional, de donde se derivan algunas aplicaciones pricticas.

La intervencién psicolégica de apoyo en las catdstrofes se basa en gran medida en
ofrecer a la victima la posibilidad de expresar sus emociones. No se trata de forzar ni
imponer la expresién. Simplemente manifestar una disposicién a escuchar en el momen-
to en que la victima voluntariamente se sienta en condiciones de expresarse y desee hacer-
lo. La conversacién es una forma de psicoterapia.

La importancia de las emociones en la salud ha generado la MBA (Medicina Basa-
da en la Afectividad) que hace referencia a la capacidad de escuchar y transmitir algo mds
en la consulta médica. El mensaje de la MBA es que la prictica médica no sélo debe ape-
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lar a la técnica sino también a los sentimientos, porque la mejor tecnologfa disponible
sigue siendo la comunicacién médico-paciente. El enfermo necesita apoyo afectivo, y no
s6lo del médico sino también de la familia y de las amistades.

Estd comprobado que las personas con mds y mejores lazos familiares y sociales pade-
cen menos catarros. El apoyo emocional puede ser incluso una cuestién de supervivencia.
Diversos estudios han demostrado que las respuestas emocionales pueden afectar la longe-
vidad de pacientes con cdncer. El psiquiatra de la Universidad de Stanford David Spiegel
fue uno de los primeros en estudiar la influencia de las emociones en la supervivencia de los
enfermos de cdncer. En 1989 inicié un estudio en pacientes con metastasis de cdncer de
mama y demostré que todas las pacientes del grupo control morfan antes de 48 meses, mien-
tras que un tercio de las que recibfan apoyo afectivo de un grupo permanecian vivas. Des-
de entonces, otros grupos de trabajo han llegado a conclusiones similares en otras patolo-
gfas, como el linfoma o el melanoma maligno. Observaciones similares se han hecho en otro
tipo de enfermedades e intervenciones quirdrgicas. También se ha observado que las emo-
ciones afectan a la cicatrizacién de las heridas. Las conclusiones no son todavia definitivas.
Todo esto se relaciona con la psiconeuroinmunologia.

A partir de finales de la década de los noventa algunas clinicas y hospitales comen-
zaron ya a incorporar la presencia de payasos entre las dindmicas de tratamiento y apo-
yo. Intervienen sobre todo con pacientes jévenes. Realizan actividades que cambian los
estados de dnimo, hacen olvidar la preocupacién por la enfermedad y neutralizan el cli-
ma emocional negativo propio de los centros hospitalarios.

Podriamos concluir este apartado sobre emocién y salud diciendo que existen séli-
das evidencias epidemiolégicas, experimentales y clinicas que apuntan que:

— Las emociones negativas constituyen un riesgo para la salud.

— Las emociones negativas afectan a los habitos de salud: ingesta de alcohol, con-
sumo de tabaco y otras drogas; reduccién de conductas saludables (ejercicio fisi-
co, precauciones ante contagios y accidentes); cambios en el ciclo suefio-vigilia,
que puede provocar insomnio; pérdida de la capacidad de atencién con el riesgo
de despistes y accidentes.

— Las emociones pueden agravar ciertas enfermedades (hipertensién, dolor de cabe-
za, asma).

— Las emociones pueden distorsionar la conducta de los enfermos: la percepcién de
la propia enfermedad, principalmente si es crénica o grave, es fuente de estrés lo
cual pude suponer una reestructuracién de los hébitos cotidianos y de los esque-
mas vitales (Martinez-Sinchez et /., 2002).

— Algunos trastornos emocionales (ansiedad, estrés, depresion) tienen una incidencia
muy importante en la sociedad, por el porcentaje de gente afectada, por los costes
econdémicos y por las repercusiones que tienen en la vida familiar, profesional y social.

— Hay terapias que se han manifestado como efectivas. De ellas se pueden derivar
técnicas, estrategias y actividades que se pueden utilizar, junto con otras técnicas,
en la dimensidn preventiva a través de la educacién emocional.
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— La importancia de la relacién entre emocién y salud reclama la implicacién de
politicos, gobernantes, personal sanitario, educadores y la sociedad en general, de
cara a una accién preventiva de largo alcance.

9.3. Emocion y psiconeuroinmunologia

La psiconeuroinmunologia (PNI) es la ciencia que estudia las influencias reciprocas entre
la mente y los sistemas inmunitario, endocrino y nervioso. Dicho de otra forma, la PNI
se ocupa de investigar las conexiones entre las emociones, la bioquimica cerebral y el sis-
tema inmunitario.

El término PNI se atribuye a Robert Ader, de la Universidad de Rochester, que lo
utiliz6 en 1981 y que es uno de los pioneros de las investigaciones sobre la comunica-
cién entre los sistemas nervioso e inmunitario. Esta comunicacién se hace a través de la
secrecién y recepcion de determinadas sustancias quimicas: neurotransmisores y hor-
monas (Ader, 2007; Ader, Felten y Cohen, 1991).

Un antecedente de la PNI estd en los trabajos de Hans Seyle (1956), que introdujo
el término “estrés”. Desde entonces se sabe que los origenes de ciertas enfermedades se
deben a un estrés prolongado, que perjudica al sistema inmunitario.

La comunicacién entre las emociones, la bioquimica cerebral y el sistema inmuni-
tario se produce a través de mensajeros quimicos: neurotransmisores, hormonas, pépti-
dos, citoquinas. Las hormonas son sustancias segregadas por diversas glindulas y que son
vertidas a la sangre donde se comportan como auténticos “mensajeros”. Los péptidos
son compuestos proteinicos de dos 0 mds aminodcidos. Sirven de apoyo al sistema inmu-
nitario porque favorecen la produccién de anticuerpos. Estdn implicados en la regula-
cién del comportamiento, el humor y la salud en general. Segtin algunos autores, son el
correlato quimico de las emociones.

Las citoquinas son péptidos producidos por células del sistema inmunitario, que en
ocasiones también pueden ser producidos por células del cerebro. Estdn relacionadas con
respuestas como fiebre, somnolencia, desinterés social, pérdida de apetito, etc.

Las investigaciones en el campo de la medicina estdn llegando a la constatacién de
que los estados emocionales pueden alterar la respuesta inmunitaria. Es decir, el estado
emocional puede afectar al desarrollo (curacién o empeoramiento) de muchas enferme-
dades. Las emociones negativas disminuyen las defensas del sistema inmunitario, mien-
tras que las emociones positivas las aumentan. Una implicacién psicopedagdgica inme-
diata de esta constatacién es la importancia de fomentar la experiencia emocional positiva
y en contrapartida procurar reducir las emociones negativas en la medida de lo posible.
Esto tiene efectos sobre la salud fisica y psiquica.

El fenémeno anterior se explica en parte mediante las células T, conocidas también
con el nombre de “células asesinas”. El nombre puede activar respuestas emocionales y
actitudes contrarias a estas células por su denominacién. Por eso hay que dejar claro que
son células muy beneficiosas para el organismo, ya que lo defienden de enfermedades al
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matar a los agentes nocivos. Las denominadas células “natural killer’ (células asesinas
naturales) del sistema inmunitario tienen la capacidad de detectar y destruir agentes dani-
nos. Son capaces de envolverlos y descomponerlos con sus enzimas para digerirlos.

Una célula T es una clase de linfocito, que es un tipo de glébulo blanco. Aproxima-
damente del 15 al 40% de los glébulos blancos son linfocitos. Son unas de las células
mds importantes del sistema inmunoldgico, debido a que protegen de las infecciones
viricas, ayudan a otras células a combatir las infecciones provocadas por hongos y bac-
terias, producen anticuerpos, combaten el cdncer y coordinan las actividades de otras
células de dicho sistema.

Los dos tipos principales de linfocitos son las células B y las células T. Las células B
nacen y maduran en la médula 4sea, mientras que las células T también nacen en la
médula 6sea pero maduran en una glédndula llamada timo (T representa a timo). Las
células B producen anticuerpos que ayudan a destruir las células anormales y los micro-
organismos infecciosos, tales como hongos, virus y bacterias.

Las células T se dividen en tres grupos: colaboradoras, supresoras y asesinas. Las célu-
las T colaboradoras (también llamadas células T4 o CD4+) ayudan a otras células a des-
truir los microorganismos infecciosos.

Las células T supresoras (también llamadas células T8 o CD8+) bloquean la activi-
dad de otros linfocitos, impidiéndoles que destruyan el tejido sano.

Las células T asesinas (también llamadas linfocitos T citotéxicos o CTL, son otra
clase de células T8 o CD8+) reconocen y eliminan las células anormales o infectadas.

Reir aumenta las células T. Por tanto, es altamente beneficioso para la salud. Por esto
ha surgido la risoterapia, también denominada dindmica de la risa, que se aplica en cli-
nicas y hospitales. Desde finales de los afios noventa se introdujeron payasos en clinicas
y hospitales como consecuencia de los efectos de las emociones positivas en la supera-
cién de ciertas enfermedades.

Las actitudes positivas ayudan: una persona entusiasta y con actitudes positivas estimula
la secrecién de una catecolamina denominada norepinefrina, que utiliza los mismos recep-
tores quimicos en las células que son atacadas por el virus del resfriado. El virus sélo pue-
de proliferar si los receptores estdn libres. Por tanto, la actitud positiva, el entusiasmo y,
en definitiva, las emociones positivas, pueden ser un factor de prevencion de ciertas enfer-
medades viricas.

Las aportaciones de la PNI, siendo provisionales, indican que el sistema inmuni-
tario estd conectado con el cerebro emocional. Esto hace que las personas que tienen
actitudes positivas, gozan de estabilidad emocional o reciben apoyo emocional, estin
en mejores condiciones para prevenir o superar ciertas enfermedades. Para mds deta-
lles sobre la PNI se pueden consultar las obras de Ader (2007), Ader, Felten y Cohen
(1991), Fors, Quesada y Pena (1999), Goodkin y Visser (1999) y Vidal Gémez (2000),
entre otros.

Las aplicaciones psicopedagégicas de la PNI son evidentes: fomentar las emociones
positivas y disminuir la incidencia de las negativas. Si esto tiene efectos favorables sobre
la salud, conviene ponerlo en préctica desde la educacidn.
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Hay que dejar claro que las emociones negativas son inevitables. En cambio, las positi-
vas hay que buscarlas y, aun asi, a veces no se encuentran. La inevitabilidad de las emocio-
nes negativas debe llevar a regular sus efectos, desarrollando competencias emocionales. Las
competencias emocionales, por otra parte, ayudan a desarrollar emociones positivas.

9.4. Emocion y organizaciones

El concepto de organizacién es mds amplio que el de empresa. Ademds de las empresas
industriales y comerciales, cuya finalidad es el beneficio econémico, también son orga-
nizaciones la administracion publica, los centros educativos, las organizaciones no lucra-
tivas, centros de rehabilitacién, centros penitenciarios, organizaciones no gubernamen-
tales (ONG), clubes, organizaciones juveniles, centrales sindicales, etc.

El siglo XX se inauguré con el predominio de los presupuestos del taylorismo en el
mundo de las organizaciones. Segin Taylor (1911), la conducta humana y la gestién
empresarial deben analizarse desde presupuestos estrictamente racionales. Las aporta-
ciones del taylorismo, como por ejemplo el control del tiempo, se han dejado sentir has-
ta la actualidad. En este marco, la emocién ha estado ausente del mundo del trabajo, y
sigue asi en la préctica de la mayorfa de organizaciones.

A finales de los anos sesenta y principios de los setenta se vislumbran nuevos aires
que producen una serie de cambios importantes en la teorfa organizacional, lo que supon-
drd un revulsivo para las empresas. McGregor (1960), en E/ aspecto humano de las empre-
sas, distingue la teorfa X y la teorfa Y. Segun la teoria X, los trabajadores son perezosos,
estdn desmotivados, son irresponsables y necesitan supervisién constante. Segin la teo-
ria Y, el trabajador es responsable y puede tener motivacién para el trabajo. En este mar-
co surge en concepto de capital humano con Ginzberg (1976), que le vali6 el Premio
Nobel de Economia. Schein (1965, 1988) desarrolla aspectos de la cultura de la organi-
zacién, el liderazgo y la psicologia de las organizaciones. Estos son ejemplos representa-
tivos de los cambios de perspectiva que se producen en estos afios y que, con el tiempo,
abrirdn la puerta a las emociones en las organizaciones.

Estas teorfas empiezan a producir cambios en la prictica a partir de mediados de la déca-
da de los setenta. Lo cual se une a otros cambios en los procesos productivos. Uno de ellos
consiste en que el nimero de trabajadores que utilizan su fuerza se va reduciendo, mientras
aumenta el de los empleados que utilizan su cabeza. Por primera vez en la historia hay un
nimero importante de personas que se dedican a actividades profesionales que no suponen
fuerza fisica. También hay un creciente nimero de personas que pueden elegir su profesion.
Hasta estos momentos las profesiones eran pricticamente hereditarias. Dicho de otra for-
ma: cada vez hay mds personas que se dedican a lo que les gusta. Con estos cambios surge
la necesidad de revisar los sistemas de gestién empresarial. Una de las propuestas consiste
en que muchas empresas van pasando de la teorfa X a la teorfa Y de McGregor.

El concepto de recursos humanos y su necesidad en las organizaciones se difundié
durante los afios setenta, en primer lugar en Estados Unidos, y desde alli se exporté a
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muchos otros paises. La Gestion de Recursos Humanos (GRH) se refiere a todas las deci-
siones y acciones directivas que afectan a la naturaleza de la relacién entre la organiza-
cién y los empleados: sus recursos humanos. Trata de politica, planes, andlisis, sistemas
y métodos para establecer y poner en prictica programas que consiguen una fuerza de
trabajo efectiva. En la Gestidn de Recursos Humanos (GRH) se pueden distinguir dos
dimensiones:

1. Planificacién de Recursos Humanos (PRH): incluye reclutamiento, seleccidn,
colocacién, valoracién, compensacién y planificacién de las fuerzas de trabajo.

2. Desarrollo de Recursos Humanos (DRH): incluye formacién, educacién y de-
sarrollo.

Todo ello se realiza tomando como punto de referencia el Plan Estratégico de la Orga-
nizacién, que contempla la realidad presente y las necesidades futuras.

El Desarrollo de Recursos Humanos (DRH) tiene como objetivo poner el énfasis en
el aspecto humano, lo cual abre las puertas a innovaciones empresariales que incluyen la
formacién continua. El reconocimiento entre los empresarios de que la atencién a los
empleados aumenta la productividad y los beneficios de la organizacién ha sido un fac-
tor desencadenante de la demanda de formacién continua. Los empresarios toman con-
ciencia de que, si quieren aumentar la productividad, con las recompensas financieras
que esto supone para la organizacién, deben tratar a los empleados como el activo mds
importante. Esto supone tratarles como personas, con dignidad, con respeto e, incluso,
como socios. Como consecuencia hay que proporcionar una atencién especial al emplea-
do de cara a su desarrollo personal humano, profesional y social.

A partir de los afios setenta del siglo pasado la formacién en la empresa fue crecien-
do de forma considerable. Aunque es verdad que mucha formacién se relaciona con la
moderna tecnologia, también es cierto que una cantidad importante de los programas
de formacién tiende a coincidir con lo que se puede denominar programas de desarro-
llo personal, como por ejemplo prevencién y regulacién del estrés, cémo debe aconsejar
el administrador al empleado, cédmo dirigir pequefios grupos, cémo motivar a los emplea-
dos, cémo mantener la disciplina, cémo mejorar las relaciones interpersonales, solucién
de conflictos, habilidades sociales, comunicacién efectiva, control emocional, etc.

Los Programas de Asistencia Personal al Empleado (PAPE) son un tipo particular de
formacién que incluye aspectos como habilidades de vida, habilidades sociales, preven-
cién del estrés, control del estrés, entrenamiento asertivo, planificacién para la jubila-
cién, comunicacién interpersonal, enfrentarse a los conflictos, desarrollo del liderazgo,
formacién de equipos, relaciones humanas, etc. Pretenden ayudar al empleado, con lo
cual sale beneficiada también la organizacién.

A partir de mediados de la década de los noventa se inicia la formacién en inteli-
gencia emocional en las organizaciones. En 1996 se crea el Consortium for Research on
Emotional Intelligence in Organizations, con el objetivo de promover el progreso de la
investigacién y la prictica relacionada con la inteligencia emocional en las organizacio-
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nes. En torno a este grupo se han disefiado, aplicado y evaluado programas de entrena-
miento en inteligencia emocional dirigidos a empleados. También se han perfilado los
principios bésicos para el desarrollo de la inteligencia emocional en las organizaciones.
La ASTD (American Society for Training and Development) también se ha implicado
en el tema. Diversas publicaciones se han ocupado de la inteligencia emocional en las
organizaciones (Bar-On y Parker, 2000; Cherniss, 2000; Chernis y Goleman, 2001;
Donaldso-Feilder y Bond, 2004, etc.).

Por lo que respecta a la investigacion cientifica, se considera que Hochschild (1983) de
la Universidad de California en Berkeley, realizé el trabajo considerado como punto de par-
tida de la investigacién sobre emocién en las organizaciones. Después vendrian otros de
Rafaeli, Sutton, Domagalski, Isen, Baron, Fineman, etc. (Palmero e a/., 2002). Estos tra-
bajos han profundizado sobre los efectos del estado de dnimo en la conducta organizacio-
nal; el papel de la emocién en los procesos de negociacién; la motivacion del empleado; la
satisfaccién laboral; la prevencién y gestion del estrés, etc. El interés por el tema promueve
la creacién de Emonet, que es un grupo de discusion sobre el estudio de la emocién en las
organizaciones, que en 2002 contaba con unos 300 miembros. Se han organizado encuen-
tros internacionales sobre el tema: en San Diego en 1998; Toronto, 2000; Queensland,
2002, etc. Se han editado niimeros especiales y monograficos sobre el tema: en 1999 en la
European Journal of Work and Organizational Psychology (vol. 8, n.° 3); en el 2000, en el
Journal of Oganizational Behavior (vol. 21, n.° 2), etc. También se han publicado diferen-
tes manuales sobre el tema (Fineman, 1993; Ashkanassy, Hirtel y Zerbe, 2000).

Los datos que se acaban de presentar son una muestra més de lo que se ha denomi-
nado la “revolucién emocional”, que afecta a diversos contextos: psicologfa, psicopeda-
gogia, educacién, salud, organizaciones y sociedad en general. Entre los temas de maxi-
mo interés estdn el estrés, la satisfaccion laboral, la experiencia emocional y la expresién
emocional.

La mayoria de trabajos sobre el estrés en las organizaciones se han orientado a iden-
tificar estresores y factores de satisfaccién. Se han puesto en evidencia relaciones de estas
variables con la productividad, el absentismo y la movilidad de los trabajadores.

El concepto de burnout (quemarse por el trabajo) fue acufiado por Freudenberg en
1974, para referirse a un estrés laboral crénico. Caracterizan el burnout el agotamiento
emocional (sentimiento de estar exprimido), la despersonalizacién (falta de sensibilidad
hacia las personas que demandan un servicio y dureza en el trato) y la reduccién del sen-
timiento de logro personal (tendencia a evaluarse negativamente en situaciones de logro).
Las causas del burnout suelen estar tanto en la organizacién como en el individuo. Los
efectos también lo sufren ambos (individuo y organizacién), de donde se deriva un inte-
rés de la organizacién para prevenirlo. Para profundizar en el burnout véanse Gil-Mon-
te y Peir6 (1997) y Napione (2006, 2008).

Por lo que respecta a la satisfaccién laboral, ha interesado determinar las condicio-
nes personales, ambientales y organizacionales que la favorecen. Se ha observado una
relacién entre satisfaccién laboral y rendimiento. La satisfaccién laboral afecta positiva-
mente a la productividad y al bienestar fisico y psiquico de los empleados. Por otra par-
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te, disminuyen el absentismo y la movilidad laboral. Un trabajador satisfecho es un tra-
bajador productivo. Por esto, las organizaciones, no solamente estdn interesadas en el
rendimiento, sino también en la satisfaccién laboral que lo pueda mejorar. Las investi-
gaciones recientes consideran la satisfaccién laboral como una variable amplia, que inclu-
ye otras variables como optimismo, entusiasmo, bienestar subjetivo, felicidad, etc. El
concepto de fluir de Csikszentmihalyi (1997) entrarfa en este marco. Uno de los objeti-
vos para el futuro es que los empleados aprendan a fluir en el trabajo.

La experiencia emocional en el 4mbito laboral es un tema de interés reciente, que
incluye aspectos como motivacién, aburrimiento, ira, culpa, orgullo, amor, atrac-
cién, relaciones romdnticas en el trabajo, la experiencia emocional en los procesos
de negociacién, la influencia del “paisaje fisico organizacional” (disefio del entorno
laboral), etc. La teorfa de los eventos afectivos se preocupa por analizar las causas y
las consecuencias de las experiencias afectivas en el trabajo. Un evento afectivo es un
incidente, fruto de la interaccién entre el trabajador y su entorno laboral, que es-
timula los procesos de valoracién individual, desencadenando una experiencia emo-
cional. Las emociones que se generan inciden en las actitudes y comportamientos de
los trabajadores. Los cuales inciden a su vez en la ocurrencia de nuevos eventos (Bre-
va et al., 2002).

La expresion emocional en el trabajo ha generado investigaciones en torno a lo que
se denomina emotional labour. Este término fue acunado por Hochschild (1983) y se ha
traducido al castellano como #rabajo emocional. Se refiere a la compra por parte del empre-
sario de la conducta emocional del empleado. Es decir, al trabajador se le paga para pare-
cer amable, atento, sonriente, etc., sin atender al componente subjetivo de tales com-
portamientos externos.

El trabajo emocional hace referencia al manejo de sentimientos para crear una
expresion facial y corporal manifiesta; el trabajo emocional se vende por un sueldo y
ademds tiene un valor de intercambio (Hochschild, 1983: 7).

Las personas son actores que conscientemente manipulan su conducta observable
para adecuarla a las reglas implicitas de la interaccién social. El trabajo emocional estd
configurado por la disonancia emocional y el esfuerzo emocional. La disonancia emo-
cional es la representacién superficial de una emocién, sin llegar a sentirla realmente.
Se denomina resonancia por la discrepancia que hay entre la experiencia y la expresién
emocional. El esfuerzo emocional es una representacion profunda activa; es decir, se
siente realmente. Se ha hecho un esfuerzo previo para experimentar realmente la emo-
cién que se expresa. Investigaciones sobre trabajo emocional, rendimiento laboral y
bienestar subjetivo han llegado a conclusiones complejas. Para un tipo de trabajado-
res, el trabajo emocional puede ser causa de estrés, burnout, absentismo, conductas
adictivas, sintomas fisicos y disfunciones sexuales. Para otros puede tener efectos posi-
tivos. En este dltimo caso los efectos vienen modulados por la adaptacién emocional,
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la tendencia a manifestar emociones positivas y la implicacién con la organizacién (Bre-
va et al., 2002).

El trabajo emocional presenta el siguiente dilema: ;cudles son los aspectos éticos que
se derivan de la manipulacién de las emociones en el contexto de las organizaciones? En
este sentido convendrd distinguir entre “cosmética emocional”, que puede enmascarar
una realidad de malestar, y una auténtica expresion de bienestar que refleja un trabajo
previo en profundidad en favor de la persona trabajadora. Esto significa formacién para
el bienestar. Ejemplos de formacién son la educacién emocional, la asesorfa emocional
y el coaching.

9.5. Emocion y conflicto

Es importante aprender a prevenir el conflicto. Pero hay que aceptar que el conflicto es
inevitable en las relaciones interpersonales y sociales. De la inevitabilidad del conflicto
no debe derivarse violencia. Tampoco deberfan generarse enfrentamientos irreconcilia-
bles. En un mundo caracterizado por la diversidad, hay que aceptar que puede haber dis-
tintos puntos de vista sobre la realidad.

Después de la Segunda Guerra Mundial surge una corriente de educacién para el
desarrollo humano que considera un error transmitir instruccién en vez de educacidn.
Una instruccién limitada a los contenidos neutros, carentes de valores, juicios morales
o de guias de interaccién social, ha dejado de ser eficaz para responder a los retos que la
sociedad tiene planteados.

A través de la educacidn para el conflicto se buscan las posibles soluciones a partir
de las diversas posibilidades. Eso supone preparar para un mundo en cambio continuo,
en el que la persona debe negociar continuamente consigo misma y con el otro como
igual para construir el mundo del futuro. El conflicto hace desarrollar y poner en fun-
cionamiento las capacidades cognitivas y emocionales de la persona al implicar una inte-
raccién social.

La educacién para el conflicto implica habilidades muy diversas. Algunas de ellas
se comentan a continuacién. Pensamiento alternativo para poder considerar las diver-
sas soluciones; evaluar las posibles consecuencias de cada solucién. Dado que en esa
evaluacién muchas veces no se dispone de datos objetivos, son las valoraciones emo-
cionales las que intervienen. En este sentido, muchas veces se pone en prictica, sin ser
consciente de ello, la teorfa del marcador somdtico de Damasio. La toma de decisio-
nes supone una implicacién emocional en algo que se considera valioso. La tolerancia
a la frustracién es una competencia necesaria en el proceso de solucién de conflictos.
La capacidad para pasar de la opinién personal, particular y subjetiva, a una visién mds
global a partir de la objetividad intersubjetiva: la suma de subjetividades nos aproxi-
ma a la objetividad.

Hay una interaccién entre conflicto y emocién. Los conflictos generan emociones
que pueden agravarlos. Las emociones pueden generar conflictos de dificil solucién. El
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clima emocional puede facilitar o dificultar (incluso imposibilitar) la solucién de un con-
flicto. En el libro Emocién y conflicto de Redorta ez al. (2005) se trata esta temdtica, de
donde se extraen algunas de las ideas y sugerencias para la prictica que se comentan a
continuacién. Remitimos a esa obra para mds detalles sobre el tema.

Vamos a denominar poder autopercibido a la situacién en que una persona se sitda
frente a otra. Por ejemplo, pensar “yo soy mds que ti”, o “td eres mds que yo”, nos sitda
en una postura de superioridad o de inferioridad. Este tipo de pensamientos, de forma
inconsciente son habituales en las relaciones interpersonales. La toma de conciencia del
poder autopercibido hace aflorar sentimientos y emociones que condicionan la rela-
cién.

La relacién interpersonal o social desequilibrada desde el punto de vista del poder
autopercibido genera sentimientos de rechazo, admiracién, miedo, culpa o vergiienza
que pueden condicionar la relacién. Estos estados emocionales pueden generar conflic-
tos y pueden intervenir en su solucién en caso de que se produzcan.

Se pueden distinguir cinco estilos de afrontamiento de los conflictos:

1. Estilo evitativo: lo importante es ignorar en lo posible el problema o minimizar-
lo.

2. Estilo acomodaticio: lo importante es que el conflicto se resuelva, aun a costa de

renunciar a los propios deseos.

Estilo competitivo: lo importante es mantener la rivalidad y vencer al otro.

Estilo de colaboracién: lo importante es la solucién conjunta de los conflictos.

Estilo de compromiso: lo importante es la negociacién, el objetivo es la busque-

da de soluciones negociadas.

MU R

Cada tipo de afrontamiento estd motivado por emociones especificas y provoca reac-
ciones emocionales en los demds. Por esto, la conciencia y la regulacién emocional son
competencias importantes en la solucién de conflictos. Algunas de las estrategias que
pueden ser de utilidad en situaciones de conflicto se comentan a continuacién.

Descubrir y utilizar el poder del silencio puede abrir las puertas de la solucién. Hay
un tiempo para hablar y otro para callar. Uno es duefo de sus silencios y esclavo de sus
palabras. No hay que perder una buena ocasién para estar callado. Generalmente, se
arriesga menos callando que hablando. El silencio es prudente si es oportuno. Sélo hay
que dejar el silencio para cuando se tenga algo realmente importante que aportar de cara
a la solucién del conflicto.

La escucha activa y el silencio respetuoso van de la mano. Escuchar significa poner
atencion. Es darse cuenta de que detrds de cada palabra hay un mundo evocado. Es poner
interés hacia el otro, respetar su propio proceso. No entrar tanto en los juicios como en
la comprensién profunda del hablante. Es ir més alld de las palabras. Es escuchar ponién-
dose en la misma sintonfa de onda que el otro. Es no interrumpir. Es permitir el discurso
del que habla hasta el final. Es aclarar la idea. Es implicarse emocionalmente en el con-
tenido de lo que expone.
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Saber respetar los ritmos. Los procesos de solucién de conflictos requieren cambios
de actitudes y eso a su vez requiere tiempo. Mucho mds de lo que un anlisis superficial
podria suponer. No se puede pedir que nieve en verano; hay que esperar a que llegue el
invierno. No hay que precipitarse, pero tampoco retrasarse. La habilidad para captar el
momento oportuno es una gran virtud. Encontrar el momento justo para hacer las cosas
es decir una frase adecuada en el momento oportuno, pedir un favor, ofrecer algo, etc.
Todo esto requiere sentido de la oportunidad. Ser oportuno supone saber ubicar la accién
en el tiempo. La persona inoportuna rompe el proceso.

La empatia es la capacidad de situarse en la emocién que experimenta el otro. Ser
capaz de comunicar una comprensién empdtica hace que los demds perciban que son
comprendidos en sus sentimientos. La empatia no significa pensar igual o estar de acuer-
do con el otro. Lo que significa es que comprendo su estado emocional y soy capaz de
ponerme en su lugar. Es comprensidn, no justificacién. Cuando nos sentimos com-
prendidos, la solucién del conflicto es m4s facil.

El poder de la palabra adecuada es inconmensurable. Esto es lo que representa la
escena de Alf Babi y los cuarenta ladrones, cuando se dice “Abrete, sésamo”. Encontrar la
palabra adecuada puede abrir puertas que no se podrian abrir con la fuerza. Las palabras
evocan emociones. Contribuyen el tono de voz adecuado, la entonacién, el ritmo y la
comunicacién no verbal. Decir solamente un si o un no puede tener una fuerza devas-
tadora en algunas situaciones conflictivas.

El perdén es una emocién y un comportamiento. Cuando uno perdona una ofensa
grave, desde lo mds profundo de su sentimiento, estd ante una de las emociones mds difi-
ciles. Este es el paso previo a la manifestacién externa del perdén. La expresién “ni per-
dono, ni olvido” implica un alto nivel de resentimiento. Disculpar, excusar, perdonar,
no tener en cuenta, etc., son infinidad de verbos que, desde la riqueza de la lengua, nos
estdn ensefiando que nos sentiremos mejor con los otros si sabemos ser magndnimos.

Gestionar la agresividad verbal es esencial en la resolucién de conflictos. Las emo-
ciones nos impulsan a decir al otro lo que tenemos ganas de decirle. Lo habitual es decir-
lo en voz alta y con comunicacién no verbal agresiva. Esto genera emociones en el otro
que predisponen a reaccionar en contra. Es el tipico “y td mds”. En una situacién de con-
flicto hay que tener claro lo que se pretende: ;decir lo que tengo ganas o solucionar el
conflicto? Muchas veces son incompatibles. Callar lo que uno tiene ganas de decir de
ninguna forma debe confundirse con la hipocresia, sino con la regulacién emocional. La
confusién puede ser fatal en la solucién de un conflicto. Saber usar el tono adecuado de
voz y regular la impulsividad son claves para gestionar de forma adecuada situaciones de
agresividad verbal.

Saber identificar la emocidn relevante en el otro es una de las competencias emo-
cionales esenciales en la solucién de conflictos. Es mds fécil actuar de forma apropiada
cuando sabemos que la otra persona estd triste, contenta, sorprendida, disgustada, enfa-
dada, indignada, etc.

Aportar informacién relevante sobre el tema del conflicto puede aclarar la situacién.
Muchos miedos, ansiedades, angustias y sorpresas pueden afrontarse mejor si sabemos
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mds cosas respecto a lo que causa temor, sorpresa o indignacién. Buscar y encontrar a
tiempo la informacién relevante puede tranquilizar y predisponer a una solucién posi-
tiva del conflicto.

Apelar a la razén cuando el clima emocional lo permita. Hay que tener presente que si las
emociones son intensas, son mds potentes que la razén. En estos casos es mejor dejar pasar
tiempo. Solamente cuando se han serenado los 4nimos y se ha creado un clima emocional favo-
rable al didlogo es posible apelar a la razén. Pero esto no es ficil en situaciones de conflicto.

Saber estar es uno de los pilares de la educacién en el siglo XXI segtin el informe
Delors (1996), que tiene una gran aplicacién en la solucién de conflictos. Saber estar
significa demostrar al otro que estoy a su lado para lo que pueda necesitar. Acompanar-
le en sus necesidades. Saber acompafiar, estar presente, permitir a los demds que vivan
sus emociones, es una estrategia potente que casi siempre funciona en situaciones deli-
cadas. El acompanamiento ha estado muy estudiado en situaciones de pérdida. Se sabe
que sentirse solo, en determinadas situaciones, es mucho més duro que estar acompa-
fiado. Las penas compartidas son menos penas; las alegrias compartidas son mds alegri-
as. Saber estar en situaciones de conflicto es decisivo para crear el clima apropiado.

Conocer la funcién de la emocién presente ayuda a adoptar el comportamiento
apropiado. Si se siente ira, hay predisposicion para atacar. Cuando se siente miedo, la
predisposicién es a protegerse, defenderse. Comprender las funciones de las distintas
emociones ayuda a encontrar la manera correcta de actuar.

Hay que reconocer y legitimar las emociones. Reconocer que alguien pueda estar
triste o enojado, y que quizd nosotros hubiéramos reaccionado de otra forma es una
manera potente de empezar a controlar una situacién que podria desbordarse. Aceptar
y respetar la emocién del otro ayuda a introducir elementos de calma en la situacién.

Las emociones son contagiosas, y esto es particularmente cierto en los grupos, y sobre
todo en situaciones de conflicto. En momentos de euforia pueden tomarse decisiones
inadecuadas, lo mismo que en momentos de decaimiento o de ira. Tener claro hasta dén-
de debemos seguir a los demds ayuda mucho a ubicarse correctamente en situaciones
emocionales que generalmente son intensas.

Es importante ejercer el optimismo, aunque sea muy dificil en las situaciones de con-
flicto. El entusiasmo se contagia y las actitudes positivas tienden a producirse de forma
continuada. Aportar una visién o una actitud emocional positiva puede cambiar el cli-
ma de una reunién y establecer relaciones de mayor calidad. No es preciso ser el “eterno
optimista’, pero conviene ser inasequible al desaliento.

Establecer limites, incluso de las emociones ajenas. Saber establecer limites siempre
es cosa delicada. Permitir que alguien exprese sus emociones es una cosa. Cuestién dis-
tinta es admitir insultos o ataques a nuestra persona. A veces se desencadena un ¢jerci-
cio malsano de inmiscuirse en la vida de los demds, sin respeto a su intimidad o vida pri-
vada. Hay muchos ejemplos de situaciones que es preciso saber cortar.

La atribucién causal es la forma con que las personas atribuyen relaciones de causa-
efecto a los acontecimientos. Comprender las atribuciones de los demds ayuda a com-
prender mejor el problema. Las personas necesitan conocer las causas. Los cldsicos
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afirmaban que “Vere scire est per causas scire’; el conocimiento verdadero es el conocimiento
de las causas. Hay una necesidad impulsiva de “conocer al causante”. “;Quién ha sido?”,
“squién es el culpable?” son preguntas habituales que las personas se hacen ante un con-
flicto. Existen estilos atributivos y cuando se buscan las causas, las personas tienden a bus-
car responsables. Se ha demostrado que existen sesgos importantes que inducen a error al
buscar las supuestas causas que han originado un problema. La tipica expresién “no se ven
los toros igual desde la barrera” advierte sobre un conocido sesgo atributivo: el sesgo
actor/observador. La realidad es que, quien estd directamente implicado en una situacién,
suele ver las cosas de distinta manera respecto al observador externo.

Comprender la impulsividad de los demds y controlar la propia. La impulsividad es
una reaccién emocional, a veces dificil de controlar, que puede agravar el problema. La
gente reacciona rdpidamente ante situaciones que el cerebro percibe como amenazantes
y lo hace de manera inconsciente la mayoria de las veces. Reflexionar y comprender reac-
ciones emocionales subitas permite gestionar situaciones fuera de control para recondu-
cirlas de forma adecuada.

Descubrir el chantaje emocional: “;vas a hacerme eso a mi?”, “si haces eso, no lo
podré soportar”, “vas a arruinar mi vida”. Una cosa es la legitima expresién de emocio-
nes y otra muy distinta el uso de las emociones con objetivos de influencia y manipula-
cién. Cuando esto ocurre, puede formar parte de la respuesta: comunicacién no defen-
siva; anticipar predicciones catastréficas y amenazas para demostrar que no son ciertas;
formular preguntas cuya respuesta evidente pone claramente de manifiesto que no es tan
malo lo que se propone.

Ser auténtico significa ser coherente y mostrarse sincero. La autenticidad mejora
siempre nuestra credibilidad. Cuando se percibe la falsedad (mds veces de lo que nos
creemos) se derrumba la credibilidad. La comunicacién no verbal predomina sobre los
mensajes verbales y las contradicciones se notan.

No enjuiciar. Aceptar sin emitir juicios morales, proporcionar confianza y conside-
racién positiva, generar espacio y apertura, ayudan extraordinariamente a poner bajo
control las situaciones emocionales conflictivas. La gestién de situaciones de alta emo-
cionalidad mejora ostensiblemente si quien se halla bajo el impacto emocional nota que
no es enjuiciado por los demds.

Explorar la ambigiiedad emocional. Una de las supervivientes del accidente aéreo
del 20 de agosto de 2008 en Barajas declaraba la satisfaccién por haber vuelto a nacer;
pero al mismo tiempo expresaba el dolor por los fallecidos en el accidente. Esto es un
ejemplo claro de ambigiiedad emocional. En la gestién de emociones hay que comprender
que existen muchas situaciones ambiguas. Nos alegramos por una cosa y al mismo tiem-
po nos entristece otra. Por ejemplo, estar contento por un nuevo trabajo y triste por tener
que cambiar de ciudad; estar sorprendido y no tener claro si una noticia es buena o mala,
etc., son situaciones que hay que aceptar y permitir. Saber explorar adecuadamente la
ambigiiedad emocional es casi un arte.

Observar la comunicacién no verbal. Se sabe que las emociones se expresan a través del
rostro, la gesticulacién y aspectos fisicos de la voz (tono, ritmo, volumen). Estar atentos a
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los mensajes no verbales permite descubrir estados emocionales. Esto se hace inconsciente-
mente; pero conviene hacerlo consciente. Esto puede requerir cierta formacién especifica.

9.6. Emocion y violencia

La violencia es una agresion fisica contra la integridad de una persona o varias. Los efec-
tos pueden variar desde el dolor (fisico o emocional) hasta la muerte. De la agresividad
humana no tiene por qué derivarse violencia. Para ello se requiere autocontrol y regula-
cién emocional.

Entre los factores de riesgo de la violencia destacan la impulsividad, la falta de empa-
tia, el locus de control externo, la implicacién en comportamientos de riesgo, el consu-
mo de drogas, sufrir agresiones fisicas, la incapacidad para regular la ira, etc. Estos fac-
tores son susceptibles de intervencién, de tal forma que, a través de procesos educativos,
se pueden desarrollar competencias que los reconviertan en factores protectores. Esas
competencias son fundamentalmente emocionales.

La prevencién de la violencia se fundamenta en las aportaciones de la investigacién
especifica sobre el tema, segun la cual, los programas para la prevencién de la violencia
deben orientarse hacia el desarrollo de competencias en aspectos como regulacion de la
ira, entrenamiento asertivo, empatia, control de la impulsividad, habilidades sociales,
comportamiento prosocial, resolucién de conflictos, educacién moral, etc.

Una de las estrategias mds efectivas es la regulacién de la ira. La incapacidad para
regular la ira es un factor importante de riesgo de violencia. El sindrome AHI (Agresién,
Hostilidad, Ira) pone de manifiesto que la ira es una condicién necesaria, pero no sufi-
ciente, para el desarrollo de actitudes hostiles y comportamientos agresivos. Es decir, la
ira bien regulada puede neutralizar la respuesta violenta.

Se pueden distinguir tres dimensiones en la ira: afectiva, cognitiva y comportamen-
tal. La componente afectiva o emocional se refiere a un conjunto de sentimientos aver-
sivos que se experimentan como resultado de consecuencias negativas, provocaciones,
interferencias o frustraciones. La ira, igual que cualquier emocidn, produce correlatos
fisiolégicos: aumento del ritmo cardfaco, tensién muscular, dilatacién de la pupila, aumen-
to de la presién sanguinea y respiracién superficial.

La componente cognitiva de la ira se refiere a una serie de creencias y actitudes sobre
la vida y las acciones de los otros. Las personas agresivas, y la ira crénica, se caracterizan
porque mantienen una “visién del mundo negativa” y consideran a los demds como anta-
gonistas, amenazadores o peligrosos. Las personas agresivas no tienen inteligencia emo-
cional, sobre todo, conciencia emocional para leer correctamente las claves sociales y
situacionales, de tal forma que malinterpretan las intenciones de los demas.

La componente comportamental de la ira hace que las personas la expresen de for-
ma muy diversa, en funcién de variables intrapersonales o ambientales. Las expresiones
positivas de la ira estdn asociadas con habilidades de afrontamiento, de solucién de con-
flictos, de reenmarcar la situacién, de refutar las propias creencias y sentimientos, etc.
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Una expresién positiva de la ira puede ser asistir a una manifestacién pacifica en contra
de la guerra. La expresién negativa de la ira incluye agresién fisica y verbal, asi como
comportamientos pasivo-agresivos. También hay personas que optan por la represién o
la supresién de la ira.

La regulacién de la ira es una estrategia para la prevencién de la violencia. Las per-
sonas que experimentan altos niveles de ira y no estdn en condiciones de regularla estin
en riesgo de cometer actos violentos. La ira, experimentada de forma frecuente e inten-
sa por una persona impulsiva puede ser altamente peligrosa. Por estas razones, es impor-
tante que las personas aprendan a regular la ira.

En este sentido viene al caso recordar el mito de Medea. Recordemos que Jasén y los
argonautas se fueron en busca del vellocino de oro. Medea era la guardiana del vellocino y
se enamord de Jasdn, el cual, después de superar unas duras pruebas, consiguié el vellocino
de oro, gracias a la ayuda de Medea. Los dos se casaron y tuvieron dos hijos. Pasé el tiem-
po y mucho después Jasén se enamoré de otra mujer. A partir de este momento, todo el
amor de Medea por Jasén se convirtié en odio. Como consecuencia, Medea provocé la
muerte de su nuevo suegro, de su amada y otras desgracias. Hasta tal punto que llegé a pla-
nificar y ejecutar la muerte de sus propios hijos s6lo por causar mayor dolor a Jasén. Y cuan-
do estaba a punto de cometer tan atroz acto dijo, en la versién de Euripides: “Si que entien-
do qué males voy a hacer, pero mi apasionamiento es superior a mis reflexiones, lo cual es
la causa de los mayores males para los humanos”. Mas de dos mil quinientos afios después
estas palabras mantienen su vigencia y orientan hacia dénde ir: la necesidad de la regula-
cién de la ira (apasionamiento) para la prevencién de la violencia.

La experiencia emocional de la ira se puede considerar inevitable. Continuamente
suceden acontecimientos que pueden activar la ira. Ante ellos hay diferentes formas de
responder, que tienen que ver con caracteristicas personales y condicionamientos ambien-
tales. Dentro de estos tltimos estdn las experiencias afectivas familiares.

La ira se activa cuando el individuo se siente victima de una injusticia, perjudicado,
herido, invadido, insultado, despreciado, etc. Estas experiencias se viven de forma dis-
tinta segtin hayan sido las experiencias anteriores. Como dijo Epicteto, no estamos per-
turbados por las cosas en si, sino por la forma con que vivimos las cosas. O dicho de otra
forma, “las cosas no son como son, sino como somos”.

La ira se expresa de formas distintas. Afortunadamente, la mayoria de las personas
han tenido un apego seguro con sus progenitores y después mantienen vinculos afecti-
vos confortables, con intimidad y autonomia emocional. Esto proporciona una percep-
cién positiva de uno mismo y de los demds. Como consecuencia, ante situaciones de
provocacion verbal se sienten seguros y no necesitan responder con violencia. La ven-
ganza no se hace vitalmente indispensable para estas personas.

Pero para otras personas si es vitalmente indispensable la venganza. El problema vie-
ne cuando una persona tiene una visién negativa del mundo y de si misma (baja auto-
estima) y se siente amenazada. Esto favorece la violencia. En algunos casos se puede acti-
var una doble violencia: fuera (hacia los demds) y dentro (hacia uno mismo). Es el caso
de personas depresivo-violentas, que son particularmente peligrosas; su patrén de com-

217

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

portamiento coincide con muchos casos de violencia de género, que se caracteriza por
matar a la pareja y los hijos y después suicidarse. La lectura de la prensa pone en evi-
dencia que esto se repite con demasiada frecuencia.

Las estrategias de intervencién pueden clasificarse en centradas en la emocidn, cog-
nitivas, cognitivo-conductistas, conductuales, psicoeducativas, farmacoldgicas y orien-
tadas a la familia.

Las estrategias centradas en la emocién incluyen técnicas especificas para activar la
regulacién y reduccién de la ira. Entre ellas estdn la relajacién, la autoconciencia emo-
cional y el desarrollo de la empatia.

Las estrategias cognitivas incluyen reestructuracién cognitiva (cambiar el sistema de
creencias), habilidades de solucién de problemas y la utilizacién del didlogo interno para
potenciar la motivacién.

Las conductuales se centran mds especificamente en desarrollar formas de compor-
tamiento de expresién emocional, asi como habilidades especificas como asertividad,
comunicacién y habilidades sociales.

Las cognitivo-conductuales incluyen las mismas que las cognitivas, aplicadas con-
juntamente con modelado, role-playing, ensayo y autocontrol (self-monitoring). Se ayu-
da a reconocer las claves fisiolégicas de la ira para tomar conciencia y detectarla desde el
principio. También se aplican estrategias intermediarias como reevaluacién cognitiva de
la situacién para reducir la activacién emocional, pensamiento alternativo y consecuen-
cial como instrumento para la solucién de problemas y resolucién de conflictos, mode-
lado y role-playing para solidificar las competencias adquiridas.

Los programas para la regulacién de la ira que cumplen unos requisitos minimos
de calidad, se ha demostrado que tienen efectos positivos. Sobre todo contribuyen a
reducir los sentimientos de ira y la impulsividad. Los programas funcionan bien en la
reduccién de la intensidad y frecuencia de la componente afectiva de la ira. Estas inter-
venciones pueden contribuir a reducir la violencia, la delincuencia y el comportamiento
criminal.

La conclusién es que los programas para la regulacién de la ira pueden ser una estra-
tegia apropiada para la prevencién de la violencia. El personal de la educacién (profeso-
rado, pedagogos, psicdlogos, psicopedagogos, orientadores, educadores sociales, politi-
cos, etc.) deberfa conocer estos datos y animarse a poner en su centro educativo programas
de estas caracteristicas, habida cuenta de cémo este problema afecta a la sociedad actual.
Se puede consultar a Bisquerra (2008), para profundizar al respecto.

9.7. Emocion y moral

La relacién entre moral y emocién ha estado précticamente ausente de la bibliografia
reciente sobre moral. Se ha considerado que la moral es un asunto estrictamente cogni-
tivo. El propésito de este apartado es aportar elementos de reflexién para tomar con-
ciencia de dicha relacién.
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Alo largo de la historia, ilustres autores han puesto de manifiesto la relacién entre moral
y emocién. Aristételes se referfa a la endaimonia como el centro de la vida moralmente vir-
tuosa. La eudaimonia aristotélica coincide con el bienestar subjetivo actual, que es un esta-
do emocional. El arte trdgico es un ejercicio de profundizacién moral a partir de la emo-
cién. Ilustres representantes en la Grecia cldsica son Esquilo, Séfocles y Euripides.

Dando un gran salto al siglo Xv11, Baruch Spinoza (1632-1677), en su Etica de 1678,
considera que los sentimientos son la base del comportamiento ético. Desarrollé una
teorfa de las emociones en la ética que ha tenido repercusiones posteriores, como por
ejemplo en Damasio (2005). Hutcheson, en Investigacién sobre el origen de las ideas de
belleza y virtud (1738) habla de aprobacién y condena referidas a la virtud y, por tanto,
a la moral. Esta obra influy6 en Hume, que en su Tratado de la naturaleza humana (1739)
y en Investigacidn sobre los principios de la moral (1752) toma en consideracién las emo-
ciones en la moral: el comportamiento se puede valorar a partir del sentimiento de apro-
bacién o desaprobacién que genera. Adam Smith en la Zeoria de los sentimientos morales
(1759) profundiza sobre esta temdtica.

Después de estos cldsicos, el predominio del racionalismo en filosoffa, y de lo cog-
nitivo en la educacién y en la ciencia, hace que la moral se olvide de la emocién. Kant,
en la Fundamentacion de la merafisica de la moral (1785), expone el “imperativo categé-
rico”: obra de tal manera que lo que hagas se pueda convertir en ley universal. En este
sentido debe quedar muy claro un primer principio moral de no hacer dafo a nadie: no
a cualquier tipo de violencia. Kant es un referente importante de la moral que no toma
en consideracién la emocién.

A partir de finales de la década de los noventa del siglo XX aparecen estudios que
relacionan de nuevo moral y emocién, como los de Dunn ez a/. (1995), Tey (2005), Vall-
verdd (2007), Prinz (2007), etc. Desde la perspectiva emocional, el principio moral se
podria expresar asi: una accién es moralmente buena (o mala) en la medida en que pro-
voca emociones de aprobacién (o desaprobacién) en observadores normales. A conti-
nuacién se aportan evidencias que apoyan y justifican esta méxima.

El ensayo de Vallverdd (2007) resalta la importancia de las emociones en la ética. Segin
este autor, la ética es una practica que se vive desde la emocién y no desde la razén. La
empatia estd en la base de una ética que sélo necesita que las personas vivan sus emocio-
nes con plenitud. La emocién es el fundamento de la ética. Se trata de vivir, sentir, expe-
rimentar la ética, méds que pensarla o comprenderla desde el lenguaje. Los humanos somos
racionales gracias a las palabras, pero sobre todo debido a nuestras emociones. No hay una
ética de absolutos, sino de emociones; los absolutos se rompen en situaciones extremas. Las
acciones son una respuesta a las emociones, que son el fundamento de la accién humana
¥, por tanto, de la ética. Las emociones se orientan hacia lo social: “mi felicidad y mi dolor
dependen del dolor y de la felicidad de los demds”. Tenemos necesidad de compartir las
emociones. No es lo mismo ir a cualquier sitio solo que acompafiado (cine, concierto, tea-
tro, futbol, vacaciones, etc.). Buscamos amar y ser amados; no sufrir y que las personas
amadas no sufran. Necesitamos comunicarnos y para ello utilizamos el lenguaje. Pero el
lenguaje tiene muchas limitaciones. No es lo mismo explicar una emocién que sentirla. Lo
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importante no es el discurso tedrico sobre la ética utilizando el lenguaje, sino vivir la ética
y sentirla desde la emocién. El lenguaje en la ética es como intentar atrapar un gas con una
red de pescar; “s6lo atrapa los peces que su malla permite”. La telarana del lenguaje des-
cribe circulos concéntricos infinitos sobre posibles significados. Cada palabra remite a otra
y asf ad infinitum. El lenguaje no siempre permite que nos comprendamos

Para Prinz (2007), en el que nos 1nsp1ramos en la exposicién que sigue, la moral se
basa en los conceptos del bien y del mal, asi como del deber (lo que se debe hacer). Juz-
gar lo que estd bien y lo que estd mal no es lo mismo que analizar si el tres es un niime-
ro primo o si los drboles realizan la fotosintesis. La implicacién emocional en los ejem-
plos anteriores es diferente segtin el tipo de juicio. Nos apasionamos con los valores que
defendemos; con nuestro concepto de bien y de mal y con lo que se debe hacer. Consi-
deremos las siguientes cuestiones: ;qué piensa de la pena de muerte?, ;del aborto?, ;de
la poligamia? Estas preguntas son distintas a estas otras: ;qué piensa del niimero tres o
de los drboles? Sobre todo si la pregunta se formula asi: ;c6mo se siente sobre la pena de
muerte, sobre el aborto o la poligamia?, frente a ;cémo se siente respecto al nimero tres
o sobre los drboles?

Como sefiala Prinz, hay una divisién entre los tedricos de la moral que consideran
que la emocidn es esencial y los que consideran que es incidental. Prinz se coloca entre
los primeros. Para este autor, la moral implica esencialmente sentimientos y subjetivi-
dad. Los juicios morales van acompafiados de emociones. La moralidad es una recons-
truccién social a partir de la emocién. Esto explica que la moralidad varie a través del
espacio y el tiempo; los principios morales son distintos a través de la historia y de las
culturas. Los actos moralmente censurables generan emociones. Violar las normas mora-
les tiene un coste emocional.

Las investigaciones en el campo de la neurociencia realizadas mediante neuroima-
gen, han demostrado que los juicios morales activan las mismas partes del cerebro rela-
cionadas con el procesamiento de las emociones. Moral y emocién coinciden en el cere-
bro. La explicacién de este hallazgo es que los juicios morales estdn constituidos por
respuestas emocionales. Algunos de estos estudios han sido publicados en revistas tan
prestigiosas como Science o Nature (Berthoz er al., 2002; Greene ez al., 2001, 2002; Hee-
keren ez al., 2003; Moll ez al., 2002, 2003; Phan ez al., 2002; Sanfey, 2003; Singer ez al.,
20006).

La teoria sobre el desarrollo moral que més se ha difundido es la de Kohlberg (1984,
1992). Su andlisis se basa en gran medida en los dilemas morales, a partir de los cuales iden-
tifica seis estadios evolutivos. En el primer estadio, los sujetos se comportan moralmente
por miedo al castigo. En el segundo se apela a las ganancias heddnicas. En el tercero, la
gente expresa su deseo de ser aceptado por los demds. Aunque el modelo de Kohlberg no
toma en consideracion la emocidn, se puede decir que el concepto de mal se relaciona con
miedo al castigo, frustracién y anticipacién de la tristeza por el rechazo social.

Prinz (2007) critica la concepcién de Kohlberg segiin la cual la moral es una con-
vencién social. Los nifios distinguen entre normas morales y normas convencionales. Por
ejemplo, no robar es una norma moral que tiene vigencia en todo lugar. Mientras que
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no hablar en clase es una norma convencional que se puede romper con el permiso del
profesor. Los nifios saben que los efectos emocionales del incumplimiento de normas
morales son de mds impacto que el incumplimiento de normas convencionales.

Prinz justifica el “emocionismo” en la moral con argumentos filoséficos apoyados
con evidencias de psicologfa experimental, neurociencia, psicologia evolutiva y psicopa-
tologia. Las personas que no tienen emociones morales no pueden adquirir conceptos
morales. Esto apoya el emocionismo epistemoldgico en la educacién moral. Las emo-
ciones estdn implicadas tanto en la ontologia como en la epistemologia de la moral.

Rozin ez al. (1999) presentan el modelo CAD (Contempt Anger Disgust) para refe-
rirse a las emociones que generan las violaciones de normas morales. Conviene aclarar
que contempt en inglés no debe confundirse con contento, ya que en realidad significa
“desprecio”. Si se produce una violacién de normas sociales o comunitarias, se produce
desprecio. Cuando se produce un dafo fisico (por ejemplo, un asesinato o un atentado
a la integridad fisica personal), se produce ira. Cuando son violaciones relacionadas con
la limpieza y la higiene se produce disgust. Recordemos que disgust no es disgusto, sino
repugnancia, aversién, asco. De esta forma, el modelo CAD relaciona tipos de violacio-
nes morales con emociones especificas.

Las emociones morales son las que afloran en el contexto del comportamiento moral
(Prinz, 2007: 68). Mds especificamente, las emociones morales identifican conductas
que violan las reglas morales o que se ajustan a ellas. Para algunos, como Hutchinson y
Hume, hay dos emociones morales: aprobacién y condena (o desaprobacién). Para Adam
Smith, la aprobacién implica simpatia, gratitud, aceptacién; mientras que la desaproba-
cién implica antipatia, aversién, rechazo, resentimiento, etc.

Prinz (2007) distingue entre emociones reactivas y reflexivas. Las emociones reacti-
vas se refieren a “echar la culpa al otro”. Son emociones morales dirigidas a otras perso-
nas. Estas emociones se producen cuando otras personas se ajustan o violan principios
morales. Se dividen en dos categorias: #) aprobacién, alabanza, elogio, etc.; y &) desa-
probacién, condena, indignacién, culpa, aversién, asco, desprecio, etc. Asi, por ejemplo,
la indignaci6n es la ira moral calibrada respecto a la justicia. Las emociones morales refle-
xivas se refieren a “autoculparse” por el dafilo moral que uno ha hecho. Son emociones
dirigidas hacia uno mismo. El cuadro 9.2, inspirado en Prinz (2007), resume las emo-
ciones que se sienten en funcién del transgresor y del tipo de transgresion.

En los pédrrafos anteriores la exposicién ha sido bdsicamente sobre las emociones
morales negativas. Pero conviene tener presente que también deben incluirse las emo-
ciones positivas, opuestas a las negativas que se han sefialado. Por ejemplo: alabar, sim-
patia, autoestima, agradecimiento, etc. Cuando en lugar de transgresién de la norma
moral hay presencia de comportamientos ajustados a esos principios, se derivan emo-
ciones positivas. Si bien conviene senalar que las emociones positivas no han sido tan
estudiadas como las negativas. Hay una cierta asimetria entre las emociones positivas y
negativas. Hay mds riqueza de vocabulario para las acciones y emociones negativas que
para las positivas. Es como si lo positivo ya se diera por supuesto. En cambio lo negati-
vo atrae mucho mds nuestra atencién. Las emociones negativas han desempenado un
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CUADRO 9.2
Emociones morales en funcidn del transgresor y el tipo de transgresion

Transgresor
Extraio Yo Persona querida
Contra personas Ira Culpa Herido
Tipo de . Desprecio Culpa Herido
transgresion Contra la comunidad Vergiienza Vergiienza
Contra la naturaleza Asco Vergiienza Vergiienza

papel predominante en la moral, que deberfa ser compensado con un énfasis especial en
las emociones positivas en el futuro.

Las investigaciones han sefialado que las personas estdn mds predispuestas a realizar
acciones morales positivas cuando previamente se les han inducido emociones positivas
(Prinz, 2007). No solamente hay que esperar que las emociones positivas vengan de fue-
ra, sino que hay que autogenerarlas por iniciativa propia. La autonomia emocional es
muy importante en este sentido. Cuando se experimenta un estado de 4nimo positivo
se estd més predispuesto a ayudar. “Me siento bien cuando hago el bien”, es una afir-
macién que tiene multiples matices. Uno de ellos es: “cuando me siento bien, hago el
bien”; otro: “soy feliz cuando ayudo a los demds”. Una de las conclusiones de las inves-
tigaciones es que las emociones positivas tienen un papel importante en el momento de
ayudar a los demds; pueden ser causa y consecuencia del comportamiento prosocial.
Mientras que las emociones negativas desempefian un papel para no hacer dafio a los
demds; sobre todo en la medida en que se acompafnan de empatia. Todo esto tiene unas
aplicaciones inmediatas en la educacién moral. El cuadro 9.3, basado en Prinz, expone
las emociones positivas en funcién del agente y el paciente de la accién moral.

CUADRO 9.3
Emociones morales positivas

Agente Paciente Emocion
Otro Otro Admiracién
Otro Yo Gratitud
Yo Otro Gratificacién
Yo Yo Dignidad
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Si la transgresién de normas morales produce emociones, hay que tener presente que
puede haber personas que se sientan atraidas por la transgresion por el simple hecho de
experimentar emociones. Esto se relaciona con el atractivo de los deportes de riesgo, las
peliculas de miedo o las atracciones de los parques temdticos. El fenémeno de la trans-
gresion por la emocién que se experimenta es un fenémeno todavia por investigar, de
donde se podrian derivar aplicaciones para la educacién moral y emocional.

Una de las emociones morales sobre la que conviene llamar la atencién es la gratitud.
Desde el enfoque de la ecologia emocional, la gratitud se podria considerar como una emo-
cién en peligro de extincién. Por esto merece la pena dedicar esfuerzos a preservarla. Una
recomendacién préctica a tal efecto consiste en pensar en alguna persona que nos haya hecho
algtin bien (familiar, amistad, profesorado, compaieros de trabajo, etc.). A continuacidn,
habria que redactar unas lineas de agradecimiento. El texto se puede enviar por correo ele-
trénico u ordinario, o incluso mejor comunicarlo directamente. Curiosamente, esta activi-
dad suele proporcionar tanta satisfaccién (o mds) al que expresa agradecimiento como al
que lo recibe. Esta actividad se puede repetir periédicamente. Es un ejemplo de actividad
moral.

Educacién moral y educacién emocional tienden a confluir. Tal como sefiala Prinz
(2007) hay evidencias que inducen a sugerir que la educacién moral es un tema de edu-
cacién emocional. Los nifios aprenden el comportamiento moral apropiado a través de
experiencias emocionales intensas: el deseo de ser aceptado, sentirse amado, miedo al
castigo, miedo a la pérdida de carino. Lo primero produce satisfaccién y lo dltimo pro-
duce tristeza y predisposicién al remordimiento. Ambas son experiencias emocionales
que predisponen al comportamiento moral.

También se puede ayudar a los nifios a tomar conciencia del mal que han hecho, lo
cual puede despertar la compasién y empatia por la victima. Todo ello es esencial para
el desarrollo del sentimiento de culpa y vergiienza por el mal ocasionado. Pero lo mds
importante es llegar a experimentar la satisfaccién emocional que produce hacer el bien.
Esto es algo que no tiene precio y es una de las mayores fuentes de bienestar.

Hay evidencia de que los nifios consideran las consecuencias emocionales del mal
comportamiento. En el momento de justificar principios morales, muchos nifios
recurren a las emociones. Por ejemplo, “si la gente roba y pega no podemos ser felices”;
“al que le han robado se va a sentir muy enfadado”. A partir de los dos afios ya existe el
sentimiento de culpa y vergiienza. A partir de los ocho afos no solamente se distingue
entre lo que estd bien y lo que estd mal, sino ademds cémo hay que sentirse cuando uno
obra mal (triste, avergonzado, culpable, arrepentido, con miedo al castigo). Estas y otras
emociones como empatia, compasion, amor, etc., son la base del comportamiento moral
y prosocial. Comportarse bien o mal tiene unos efectos emocionales.

Prinz (2007) argumenta que la educacién moral se debe fundamentar en los senti-
mientos morales. Utilizar solamente reglas “frfas”, tendria serias consecuencias en la prc-
tica. Supongamos que pudiéramos tomar unas pastillas que suprimieran la ira, la ver-
giienza, la culpa, el desprecio, etc. Una consecuencia serfa una pérdida de motivacién en
adoptar comportamientos que conllevan estos sentimientos; es decir, el comportamien-
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to antisocial. Otra serfa el riesgo de la indiferencia ante las necesidades de los demds. Los
sentimientos morales son como una vacuna que protege contra comportamientos de ries-
go. Este autor concluye que los sentimientos morales tienen diversas funciones, cuya
aplicacién a la educacién moral es evidente.

— Primero, desempefian un papel importante en la motivacién, ya que considerar
que algo es bueno, motiva a un comportamiento en consonancia. Ira, asco, des-
precio, culpa, vergiienza, etc., son emociones morales que motivan para la regu-
lacién del comportamiento. Las reglas morales sin implicacién emocional son féci-
les de olvidar y, por tanto, no son efectivas para orientar la accién.

— Segundo, la transmisién de reglas se facilita con los sentimientos morales. Las
emociones dirigen la atencién y facilitan la memoria. Los sentimientos morales
sirven como recompensas y castigos. Experimentar sentimientos morales es mds
efectivo que las largas listas de valores morales.

— Tercero, los sentimientos morales sirven para internalizar las reglas. Se trata de
pasar de una educacién moral “desde fuera” a otra que se plantea “desde dentro”.
Entrenar los sentimientos morales conlleva internalizar reglas de comportamien-
to. Si esto se hace en grupo, es mds efectivo. Nos identificamos y nos afiliamos
con personas que tienen valores similares a los nuestros.

— Cuarto, los sentimientos morales extienden la moralidad. A través de la educa-
cién emocional, el bienestar del otro se convierte en un tema de interés priorita-
rio para mi propio bienestar. ;Cémo se siente el otro cuando no se le respeta? Si
no respeto los derechos y las propiedades de los demds, ellos no respetardn los
mios. Pero, sobre todo, me voy a sentir mal al hacerlo. A través de los sentimien-
tos morales se aprende a amar y desear la justicia, la libertad, la paz y los demds
valores morales.

Hasta aqui llega la exposicién que nos habiamos propuesto. A continuacién viene
un afiadido que se presenta con muchas reservas. Pretende ser un ejercicio de reflexién
moral para adultos. La intencién es tomar conciencia de los efectos emocionales de las
normas morales. Por otra parte, lo que se pretende es potenciar una moral auténoma.
No impuesta desde fuera, sino a partir de las propias convicciones. Pero aceptando que
otras personas puedan tener convicciones diferentes. El caso es como sigue.

Los occidentales creen que el matrimonio debe ser monégamo. La poligamia no sola-
mente es ilegal, sino inmoral. Ademds, los occidentales creen que el matrimonio entre
familiares (incesto) es repulsivo, no solamente entre familiares de primer grado, sino has-
ta entre primos. No hace falta decir que el matrimonio debe ser consentido por parte de
las personas implicadas y basado en el amor y no debe ser convenido por los familiares
por principios econémicos.

Sin embargo, estos valores no son universales: no siempre ha sido asf, ni es asi en todas
partes. En una muestra representativa de 186 sociedades culturalmente independientes (Mur-
dock, 1981) se encontré que solamente 27 (que representan menos del 15%) son mong-
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gamas. La monogamia es menos comun que la poligamia. La mayoria es poliginia (un hom-
bre con varias mujeres), pero también hay poliandria (una mujer con varios maridos).

El atlas no presenta una distribucién aleatoria. La poliandria surge en entornos con esca-
sos recursos, tales como tierras dridas y montafnosas. Por ejemplo, en el Tibet y Nepal tra-
dicionalmente se ha practicado la poliandria fraternal: una mujer se podia casar con todos
los hermanos de una familia. Este sistema presenta ventajas de cara a la adaptacién al medio,
tal como sefiala Goldstein (1987). Supongamos, como es el caso, que una mujer en Nepal
tiene de promedio tres hijos varones. Si tres hermanos se casan con una mujer, y esa mujer
tiene tres hijos varones, los cuales se casan con una misma mujer, a la larga la poblacién se
mantiene constante. Si por el contrario, cada hombre se casa con una mujer distinta y cada
mujer tiene tres hijos varones, entonces la poblacién masculina va a crecer de forma expo-
nencial, lo cual serfa inviable en el Himalaya, con escasez de espacio y de recursos.

La poliginia ha sido la forma dominante de matrimonio. No se refiere a la mayorfa
de las personas, sino a la mayoria de las sociedades, desde el punto de vista de la antro-

pologia cultural. Esto se debe a la convergencia de tres factores (Grossbard-Schechtman,
1984; White y Burton, 1988).

— Primero, en muchas sociedades hay pocas oportunidades para las mujeres, que
dependen totalmente del salario de los hombres.

— Segundo, en muchas sociedades, las mujeres y sus hijos pueden participar en las
labores domésticas, incluyendo trabajos relacionados con la agricultura de las gran-
jas familiares. En estas sociedades es una ventaja tener varias mujeres en una casa.

— Tercero, en muchas sociedades hay una gran estratificacién social, de tal forma
que algunos hombres son mds ricos que otros. En estas sociedades, multiples muje-
res podrian sobrevivir con los ingresos de un hombre rico.

En resumen, si la mujer depende del hombre y ademds es de provecho para el hom-
bre, y algunos hombres pueden mantener a varias mujeres, entonces la poliginia es mds
probable. Estos tres factores se han dado en muchas situaciones a lo largo de la historia,
lo cual ayuda a explicar por qué la poliginia sea tan comun. La poliginia era la norma en
el mundo antiguo: Grecia, Egipto, la sociedad judia. Segtin la Biblia, Salomén tuvo 700
mujeres reinas y 300 concubinas (Reyes, 11: 3). El pecado de Salomén no fue el niime-
ro, sino el hecho de que muchas eran extranjeras (moabitas, amonitas, edomitas, sido-
nias y jeteas), las cuales le indujeron a adorar a otros dioses. Es decir, el pecado no era
un problema de mujeres, sino de dioses.

Actualmente la poliandria es poco comuin en Occidente; pero estd extendida en muchos
paises alrededor del mundo. También es comin el matrimonio entre primos, principal-
mente en el este y el sur de asia y en el Africa subsahariana. Los matrimonios arreglados
por las familias eran lo normal en la antigua Roma y en Israel; son todavia una realidad
actual en India, Japén, China y en muchas sociedades africanas. Han sido una realidad en
Occidente hasta épocas muy recientes. Todas estas consideraciones llevan a la conclusién
de que los valores morales relativos al matrimonio no han surgido por la tradicién, sino
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que son el resultado de una reconstruccién social. Hay varias interpretaciones sobre como
se ha producido esto.

Alexander (1981) y Sanderson (2001) argumentan que las sociedades mondégamas
disminuyen la violencia. En las sociedades poligamas hay una gran competicién para
conseguir una pareja. Si un hombre puede tener varias mujeres y la proporcién entre
hombres y mujeres estd equilibrada, resulta que inevitablemente muchos hombres van
a quedar solteros. Esto puede suponer un conflicto y violencia para conseguir pareja. Por
otra parte, también se genera violencia entre las co-viudas por la herencia. Si se aumen-
tan las probabilidades de conseguir pareja, se disminuye la violencia. La reduccién de la
violencia ha sido un gran objetivo de la humanidad. Se ha intentado a través de la reli-
gién, del derecho, de las instituciones y las costumbres, entre ellas, la monogamia.

Para Goody (1983) la explicacion es otra. Antes del cristianismo se toleraba la poli-
ginia. Fue la Iglesia la que hizo cambios importantes en este sentido. La hipétesis de
Goody es atrevida y controvertida (Verdon, 1988; Prinz, 2007). Su extensa argumenta-
cién podria resumirse en los siguientes puntos. La monogamia reduce la dimensién de
las familias. En una sociedad de familias de tamafo pequefo se aumenta la probabili-
dad de que al morir no se tengan herederos. El hecho de que no haya herederos favore-
ce a la Iglesia. Todo esto viene apoyado por la prohibicién de la adopcidn, la prohibi-
cién del matrimonio entre parientes (primos, tios), la prohibicién del divorcio, la represién
de las relaciones prematrimoniales y extramatrimoniales, la represién del sexo recreati-
vo (sexo que no sea para la procreacién dentro del matrimonio), asi como las rigurosas
restricciones para que las personas viudas puedan volver a casarse. Con indices elevados
de mortalidad y sin tratamientos contra la infertilidad, el resultado de todo ello es que
muchas familias terminan sin herederos, llegando en algunas épocas al 20%. Muchos de
los bienes de las familias sin herederos van a parar a la Iglesia. En el andlisis de Goody
(1983) no queda claro si esto es una estrategia planificada o si es una coincidencia. De
esta forma, la Iglesia, que empezé en la pobreza, se convirti6 en una de las empresas mds
poderosas de Europa, llegando a poseer segin algunas estimaciones el 25% del conti-
nente. De esta forma Goody (1983) explica cémo surgen las actitudes hacia el matri-
monio. Los valores que benefician a la Iglesia se difunden y se mantienen de forma muy
sélida, ya que la Iglesia ha desempenado un papel esencial en la educacién moral. La
moral catélica, los valores cristianos y el mito de la pureza han provocado una repulsién
emocional a las uniones ilicitas y a todo el tema sexual.

Las actitudes hacia la sexualidad estdn influenciadas por San Pablo y San Agustin,
principalmente. Sus respectivas biografias nos ensefian que ambos sufrieron un cambio
profundo en sus vidas. Después de una vida desordenada se convirtieron al cristianismo.
San Agustin crefa que el sexo s6lo debia utilizarse para la procreacién. Para ello se basé
en la tradicién filoséfica griega segtin la cual el bien moral se ajusta a las funciones natu-
rales. El sexo tiene la funcién de procrear; por tanto, cualquier otro uso es antinatural.
Lo antinatural es malo. Para San Pablo, toda accién sexual es pecaminosa, porque toda
devocién debe reservarse para Dios. Lo mejor es el celibato. La monogamia, al reducir
el sexo al minimo, serfa el menor de los males. Al asimilar el sexo con el pecado, se pro-
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porciona un fundamento teoldgico a las restricciones matrimoniales. Si el sexo es algo
sucio, las pricticas sexuales son una forma de extender la suciedad. Lo cual provoca repug-
nancia y asco. Estas creencias se mantienen en una parte importante de las personas de
la sociedad occidental, que se sienten incémodas con los temas sexuales. La carga emo-
cional de los temas sexuales estd todavia vigente. Probablemente muchos lectores lo pue-
dan experimentar en si mismos. De tal forma que se hace dificil distinguir entre valores
morales y emocidn.

A veces se ha justificado la monogamia en la naturaleza de los animales que son
mondgamos. Por ejemplo, Lack (1968) afirmé que el 90% de las aves eran monégamas.
Lo cual fue aceptado en su momento, e incluso pudo ser utilizado como una justifica-
cién de la monogamia en el género humano. Pero investigaciones posteriores, con prue-
bas rigurosas de paternidad con ADN, demuestran que la mayor parte de las aves son
sexualmente poligamas, aunque socialmente sean mondgamas. Dicho mds claramente:
mantienen relaciones sociales de pareja mds o menos estables, pero esporddicamente man-
tienen relaciones sexuales con otras parejas. De esto se deriva una posible polipaternidad
en un mismo nido. La evidencia de la poligamia sexual en las aves es apoyada por mul-
tiples autores; algunos tan reconocidos como Birkhead y Moller (1992) sostienen que la
monogamia en las aves es la excepcidn y no la regla. Black (1996) establece una clara
dicotomfa entre monogamia social y monogamia sexual y genética; lo primero no sig-
nifica lo segundo, mds bien es la excepcién. Entre muchos otros autores que apoyan con
evidencias esta realidad estdn Gladstone (1979), Petrie y Kempenaers (1998), Griffith,
Owens y Thuman (2002), etc. Como complemento, son interesantes las interpretacio-
nes de Dawkins (1976) sobre el gen egoista.

La argumentacién que se acaba de exponer estd fundamentada en investigaciones a las
cuales se remite para obtener mds detalles. Es una descripcién de una realidad, con sus
interpretaciones. La intencién es inducir a la reflexion de cara a una moral auténoma. Pro-
bablemente fundamentada en unas bases emocionales, mas que en referentes externos.

Para avanzar en esta linea, sugerimos al lector que analice si su reaccién ante los hechos
que se acaban de comentar es moral o emocional. Ante hechos como el celibato, la mono-
gamia o la poligamia, le sugerimos que analice las razones de su opcidn, de cara a una deci-
sién moral auténoma, no heterénoma o impuesta por fuerzas sociales externas. También
que analice la posibilidad de que otras personas puedan ver la realidad de otra forma.

Esperamos que futuras investigaciones aporten mds luz sobre las relaciones entre
valores, moral y emocién. Como conclusién, consideramos que uno de los objetivos de
la educacién moral es aprender a sentir la emocidn correcta ante las situaciones de la vida
para reaccionar en consecuencia.

9.8. Emocion y nuevas tecnologias

Las denominadas TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) o nuevas tec-
nologfas incluyen un conjunto de recursos tecnolégicos entre los cuales estdn las “pan-
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tallas”. Es decir, aquellas TIC que tienen una pantalla que permite la comunicacidn: tele-
visién, ordenador, teléfono mévil, videojuego, etc.

Dentro de éstas, vamos a ocuparnos principalmente del ordenador. La revolucién
informdtica se inici6 con la llegada de los ordenadores personales, conocidos como PC
(Personal Computer), a mediados de los afos ochenta del pasado siglo. Pero la revolucién
de la comunicacién llega unos diez afios después con la difusién de Internet y el correo
electrénico.

Las TIC ofrecen la oportunidad de comunicacién entre personas separadas por gran-
des distancias. Pero también entre personas de la misma empresa o de la misma familia,
que viven cerca, y que cuando tienen algo que comunicar lo escriben sabiendo que el
receptor lo leerd cuando tenga tiempo.

La CMO (Comunicacién Mediada por Ordenador) es un proceso de intercomu-
nicacién online que puede incluir correo electrénico, chat, mensajerfa instantdnea, foros
de discusidn, listas de distribucién, blogs, etc. Aparentemente, la CMO parece que
deberia ser una comunicacién fria, objetiva, racional, tecnoldgica, donde la emocién
no tiene cabida. Pero a poco que se observe se podrd comprobar cémo esto no es asi.
La CMO contiene una dimensién emocional que es interesante observar y conocer, por
las implicaciones educativas que pueda tener, tal como observa Etchevers (2008), en
quien nos inspiramos para este apartado.

La CMO ha ido creando un lenguaje complementado que se relaciona directa-
mente con las emociones. Elementos de este lenguaje son los emoticonos, las altera-
ciones lingiifsticas, las exageraciones de signos de puntuacién, las onomatopeyas y los
acrénimos.

Los emoticonos fueron creados por los usuarios de Internet para comunicar esta-
dos de 4nimo. La palabra emoticon proviene del inglés emotion + icony sus origenes se
remontan a 1982 (Etchevers, 2008). Se han difundido masivamente a partir de finales
de los afios noventa. En el cuadro 9.4 se pueden ver algunos de los emoticonos de uso
frecuente.

Las alteraciones lingiiisticas son nuevos cédigos empleados por los usuarios de las
TIC que incluyen errores ortogréficos deliberados, abreviaciones, contracciones, uso
indebido de reglas gramaticales, etc. El SMS (Short Message System) es la forma de refe-
rirse genéricamente a este sistema de comunicacién tan frecuente entre los jévenes. Las
alteraciones lingiiisticas responden al apresurado ritmo de la vida cotidiana y, a veces, a
un intento de rebajar el coste de la comunicacién en telefonfa mévil. Aunque cada uno
utiliza los SMS como quiere, se observan algunas tendencias como las siguientes: 2) sus-
titucién de morfemas por una sola letra (“k” por “que”; “II” por “y”; “x” por “ch”); )
abreviacién de morfemas (porque = xp; por = p); ¢) contraccién de palabras eliminando
consonantes (mucho = mxo); 4) repeticién de grafemas (muuuuucho); ¢) uso incorrec-
to de mayusculas (PARA!).

La exageracién de signos de puntuacién es un uso desmesurado sobre todo del sig-
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CUADRO 9.4
Emoticonos de uso frecuente

Emoticon Significado
:-) Alegria, felicidad
(0« Tristeza
) Guifar un ojo; complicidad; humor; coqueteo
-{ Miedo
1 Abrazos
K KK Besos
=S Malestar; no me gusta
-/ Duda; no entiendo
-0 Sorpresa
el Disgustado, enfadado
[ Ira, rabia
:-P Sacar la lengua; broma; ironfa; confianza
-@ Gritar
7( Llorar
o Estar resfriado
). Caer la baba de gusto

Las onomatopeyas son una imitacién de un sonido en el vocablo que se forma para
aaajjjjuaaaajaaaa (explosién de risa), jeje (risa con sarcasmo), jiji (risa con picardia),
buuuuuuaaaaaa (llorar, tristeza), puajjj (asco), oh!! (sorpresa), grrrrrr (rabia), noooooo
(miedo), achissssss (estornudo), uffff (alivio), mua-mua (besos), etc.

Los acrénimos y las siglas son palabras que se forman utilizando la inicial de otras
palabras como por ejemplo ONG (Organizacién No Gubernamental). El nimero de
estas palabras en el entorno de la tecnologfa y la informdtica ha crecido de forma des-
mesurada: USB, ABS, WiFi, CMO, TIC, IRC, etc. Principalmente en la lengua ingle-
sa los acrénimos se han extendido al lenguaje coloquial para expresar frases sencillas y
comunes, como por ¢jemplo: LOL (Laughing Out Loud), reir a carcajadas; ROFL (Rolling
On Floor Laughing), tirarse en el suelo de risa; NRN (No Reply Necesary), no es nece-
saria respuesta; TIA (Thanks In Advance), gracias de antemano; ISTM (It Seems To
Me), me parece; OTOH (On The Other Hand), por otra parte; IAE (In Any Event), en
cualquier caso; FWIW (For What Is Worth), més vale; DYK (Did You Know), sabias
que; BTW (By The Way), por cierto; JAM (Just A Minute), un momento; BRB (Be
Right Back), vuelvo en seguida, etc.

Los acrénimos y los emoticonos se empiezan a utilizar en los entornos de chat y sir-
vieron de ayuda a los tecleadores lentos, ya que la rapidez mecanografica es un requisi-
to en este medio. Posteriormente se ampliaron a los emails. Asi, por ejemplo, alquien
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puede mandar un mensaje que diga: JAM, BRB; o bien: OTOH ISTM k IAE... Es decir,
un lenguaje criptico que se puede hacer incomprensible para quienes desconozcan el
cédigo. Situaciones similares las hemos podido observar cuando un informético te da
explicaciones del problema que tiene tu ordenador y para ello utiliza tres acrénimos en
cada frase. Esto también puede generar emociones.

En resumen, la CMO supone unas limitaciones respecto a la comunicacién presen-
cial. En ésta, la comunicacién no verbal permite expresar emociones que no son perci-
bidas en la CMO. Como alternativa ha surgido el lenguaje complementado. Tal como
expresa Etchevers (2008: 228), “el lenguaje complementado es a la comunicacién vir-
tual lo que el lenguaje no verbal es a la comunicacién presencial”.

Todo esto tiene implicaciones psicopedagégicas. Por una parte estd la importancia
de la dimensién emocional en la CMO que sugiere que se le preste atencién desde la
educaciéon emocional. Por otra parte estdn los nuevos cédigos que afectan al estudio del
lenguaje en la educacién en general. Sobre este punto se plantean algunas cuestiones para
la investigacién y para la practica educativa: ;conviene desanimar el uso del SMS ya que
produce interferencias respecto al lenguaje formal habitual o hay que aceptarlo como
una realidad de uso frecuente? Si cada uno utiliza su propio SMS, la comunicacién se
puede hacer inviable. ;Convendria regular el uso del SMS y, por tanto, incorporarlo a la
practica educativa? Estas y otras cuestiones que se derivan de la dimensién emocional de
las TIC reclaman atencién por parte de la investigacién, la educacién y la difusién a tra-
vés de los medios de comunicaidn.

Otro aspecto de las relaciones entre emocién y TIC es el de las ciberrelaciones, enten-
didas como las relaciones interpersonales efectuadas en el ciberespacio. Sélo un tipo de
estas relaciones son las amorosas. Por tanto, se recomienda utilizar la expresién ciberre-
laciones en sentido general, a pesar de las connotaciones que a veces pueda tener como
consecuencia de tomar la parte por el todo. En todo caso, las ciberrelaciones tienen una
componente emocional muy importante, més alld del lenguaje complementado, que
afecta a una nueva forma de relaciones interpersonales. Esto también reclama atencién
por parte de la investigacién y la educacién para poder dar respuesta fundamentada ante
nuevas necesidades sociales.

De la relacién entre emocién y TIC ha surgido la idea de los ordenadores emocio-
nales (Picard, 1998). La palabra ordenador aqui se utiliza en sentido genérico para refe-
rirse a cualquier aparato tecnolégico. La necesidad de introducir emociones en los orde-
nadores es evidente, ya que muchas personas pasan una gran cantidad de tiempo ante el
ordenador. Otra cosa es la dificultad tecnolégica para ponerlo en practica: de momento
es ciencia ficcién. Pero el interés por el tema ha saltado de las revistas cientificas a las de
divulgacién. Lo cual refleja el interés que la emocién reclama por parte de las nuevas tec-
nologfas.
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Emocion vy ciencias
del bienestar

En general, las personas buscan el bienestar personal y social, aunque no siempre sean
conscientes de ello, ni sepan muy bien dénde buscarlo. ;Qué es el bienestar?, ;dénde hay
que buscarlo? No son preguntas féciles de responder.

Muchos estudiosos han intentado dar respuesta fundamentada a estas preguntas, lo
que ha dado lugar a aportaciones como los estudios sobre el bienestar subjetivo, el con-
cepto de fluir, la psicologfa positiva, etc.

En el fondo de todo ello hay una base emocional. La auténtica felicidad (Seligman,
2002) tiene mucho que ver con la experiencia de emociones positivas. Estas experien-
cias se pueden potenciar con las competencias emocionales.

En el estado actual de la cuestién, y como respuesta a las necesidades sociales, tal
vez ha llegado el momento de plantear la constitucién de unas ciencias del bienestar.
La finalidad de estas ciencias es fundamentar, basdndose en la investigacién cientifica,
programas de intervencién psicopedagdgica encaminados a potenciar el bienestar per-
sonal y social.

En un intento de avanzar hacia la constitucién de unas ciencias del bienestar, en este
capitulo se toma en consideracién el bienestar material, el bienestar fisico (salud), el
bienestar social y el bienestar emocional. Cada uno de ellos ha dado lugar a una serie de
conocimientos cientificos que se pueden considerar como el embrién de las ciencias del
bienestar.

10.1. El bienestar material

La palabra bienestar se usa en muchos sentidos diferentes. El Estado del bienestar es una
expresién que se utiliza con frecuencia en politica y economia. Se refiere bésicamente al
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bienestar material o bienestar objetivo; es decir, a los bienes materiales. Técnicamente
también se denomina bienestar social, ya que tiene una dimensién social o politica y otra
personal o familiar. En este dltimo caso se refiere a la cantidad de bienes (muebles, inmue-
bles, capital, etc.) que posee una persona o una familia; en este sentido se dice “pertene-
ce a una familia que goza de un alto nivel de bienestar”.

Respecto al denominado bienestar social, se refiere a los bienes materiales y servicios
ttiles producidos por un pais y divididos entre el nimero de sus habitantes. Esto ofrece
una estimacion del indice de bienestar de un pais.

Hay diversos indicadores para medir el bienestar de un pais. El PIB (Producto Interior
Bruto) es el més utilizado, ya que, generalmente, se traduce en un aumento de la disponi-
bilidad de empleo, necesaria para la supervivencia de la mayoria de los ciudadanos.

Otro indicador que conviene conocer es el IDH. El Indice de Desarrollo Humano
(IDH) fue propuesto en 1990 por el PNUD (Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo). Se define como el proceso por el que una sociedad mejora las condiciones
de vida de sus ciudadanos a través de un incremento de los bienes con los que puede
cubrir sus necesidades bdsicas y complementarias. También incluye la creacién de un
entorno en el que se respeten los derechos humanos. Se basa en tres indicadores:

1. Salud. Se mide por la esperanza de vida al nacer.

2. Educacién. Se mide por la tasa de alfabetizacién de adultos; tasa de matriculacién
en educacién primaria, secundaria y superior; afios de duracién de la educacién
obligatoria.

3. Nivel de vida. Se mide por el PIB per cépita y la PPA. La PPA (Paridad del Poder
Adquisitivo) es un indicador econémico introducido por el FMI (Fondo Mone-
tario Internacional) para comparar de una manera realista el nivel de vida entre
distintos paises, atendiendo al PIB per cépita en términos del coste de vida en
cada pais.

El PNUD clasifica los paises en tres grandes grupos, que segin datos de 2007 son
los siguientes:

1. IDH <0,8: :fndige alto, 70 paises.
2. 0,5IDH < 0,8/: = Indice medio, 85 paises.
3. IDH < 0,5: = Indice bajo, 22 paises.

En el informe publicado en 2007, el IDH fluctuaba entre la primera posicién de
Islandia, con un indice de 0,968, y el puesto 177 ocupado por Sierra Leona, con 0,336.
En el lugar 13 se encontraba Espafia con 0,949. No todos los estados miembros de Nacio-
nes Unidas pueden calcular su IDH; algunos no pueden participar por no estar en con-
diciones de aportar la informacién necesaria.

Otro indicador es el IPH (Indice de Pobreza Humana), que fue propuesto por la ONU
para medir la pobreza de un pais. Para los paises en vias de desarrollo, son ejemplos de indi-
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cadores del IPH: la probabilidad al nacer de no superar los cuarenta afos; la tasa de adul-
tos no alfabetizados, la media entre la tasa de poblacién sin acceso estable a una fuente de
agua de calidad y la tasa de menores de edad con un peso por debajo de la media.

Como se puede observar, el denominado bienestar social coincide bastante con el
bienestar econémico. Aunque incluye otros aspectos como el respeto por los derechos
humanos. Por nuestra parte, vamos a distinguir entre bienestar material, del cual se tra-
ta en este apartado, y bienestar social, que se trata mds adelante, y donde se incluye el
respeto a los derechos humanos.

Queda claro que el bienestar material depende de la politica de un pais. En princi-
pio son los gobernantes los primeros interesados en mejorar el bienestar de sus ciudada-
nos, siendo éste, pues, su principal objetivo. Pero los politicos deberfan tener presente
que el bienestar material no equivale a bienestar subjetivo. Es decir, el bienestar material
no asegura la felicidad. ;Cémo se puede hablar de Estado del bienestar si no se tiene en
el punto de mira de las politicas publicas el incremento efectivo del bienestar de los ciu-
dadanos? Sabemos que mientras que la riqueza de muchas naciones industrializadas ha
crecido de forma espectacular durante las dltimas décadas del siglo XX, la felicidad de sus
habitantes no ha mejorado sustancialmente. En cambio, hay evidencias de que parale-
lamente al aumento del bienestar material se ha producido un aumento de la ansiedad,
el estrés y la depresidn, sin que esto suponga una relacién de causa-efecto (Diener y Selig-
man, 2004; Vézquez, 2006). Esto es una paradoja que sugiere a los politicos que se replan-
teen el concepto de bienestar, para incluir en sus propuestas el bienestar emocional.

Por lo que respecta a la dimensién personal o familiar, interesa llamar la atencién
sobre la importancia de la economia doméstica. Es evidente que una familia que gestio-
na bien sus ingresos y sus gastos estd en mejores condiciones de aumentar su bienestar
material. Sin embargo, llama la atencién que la economia doméstica no forme parte de
las materias académicas ordinarias.

Dentro del bienestar material se incluyen otros aspectos, que aunque dependen de
la economifa, se puede considerar que van un poco mids alld, como, por ejemplo, dispo-
ner de un entorno confortable: ecologia, arquitectura, tecnologfa, etc. Estar confortable
tiene dos dimensiones fundamentales:

1. La dimensién externa remite a la conservacién del medio ambiente. Para que nos
sintamos confortables se requiere una atmdsfera saludable, libre de contamina-
cién. La conciencia ecoldgica nos lleva a mirar mds alld de nuestros propios inte-
reses, para proyectarnos al futuro. Hay que asegurar que el consumo sea sosteni-
ble, para evitar consecuencias como el efecto invernadero, la pérdida de la capa
de ozono, el calentamiento del planeta o la descongelacién de los polos. Esto
implica un comportamiento acorde con el medio ambiente: recogida selectiva de
basuras, reducir al maximo el consumo de combustibles fésiles, no tirar basura
por la calle, etc.

2. La dimensidn interna se refiere al hogar. Tener un hogar confortable significa
poder estar cémodo y disponer de los recursos tecnoldgicos necesarios (elec-
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trodomésticos, ordenador, temperatura apropiada, ventilacién, etc.). Técnicas
como el Feng-shui tienen como finalidad crear ambientes confortables y salu-

dables.

Con este propésito conviene llamar la atencién hacia una serie de contradicciones.
Muchas construcciones arquitecténicas actuales son herméticas. No se puede abrir una
ventana. Se trata de los denominados “edificios inteligentes”. Automdticamente se genera
la temperatura y la ventilacién apropiada, segtin parece. Sin embargo, en la préctica, no
siempre es asi. En alguno de ellos, con abundantes cristales en los que da el sol en verano,
hace un calor insoportable. Si se pudiera abrir una ventana, se darfa acceso a aire fresco que
aliviarfa la situacién. Esto pasa al entrar en la habitacién de un hotel en que no se pueden
abrir las ventanas, en aulas universitarias recién estrenadas, en locales publicos, por ejem-
plo, bibliotecas, acropuertos, oficinas, etc. No se pueden abrir las ventanas para renovar el
aire. Un caso tipico son los fingers de los acropuertos. Tienen una entrada de aire acondi-
cionado en un extremo, pero que no llega hasta el final. Si te quedas en la cola a la mitad,
en verano, puede hacer un calor insoportable. Si hubiese una abertura al exterior en mitad
del finger servirfa para renovar el aire. Esto se puede aplicar a todos los casos comentados
anteriorrmente. Por otra parte, en invierno hay multitud de edificios publicos con la cale-
faccién excesivamente alta, cuando es innecesario. En muchas bibliotecas se pueden obser-
var lectores en manga corta en invierno por ese mismo motivo. Afortunadamente vivimos
en un pais donde los dias en que realmente es indispensable la calefaccién o el aire acon-
dicionado son relativamente pocos; al menos en algunas zonas. Con el aire natural podri-
amos tener suficiente. Con lo agradable que es respirar aire fresco. Dicho de otra forma,
la tecnologfa, que deberfa aportar mayor bienestar, a veces puede provocar lo contrario si
no se establecen los mecanismos oportunos. Pero lo mas grave de todo ello es el coste eco-
l6gico que supone mantener todos estos edificios con una temperatura y una ventilacién
supuestamente apropiadas. El consumo de combustibles fésiles todos los dias del afo,
durante todo el dfa, es enorme. Desde el punto de vista ecoldgico estos edificios no son
sostenibles. Es una contradiccién politica que se llame la atencién sobre el calentamiento
del planeta y al mismo tiempo se permita estrenar edificios herméticamente cerrados. Es
importante llamar la atencién sobre este fendmeno porque el bienestar material debe ver-
se también a largo plazo; hay que pensar en las futuras generaciones.

El bienestar material incluye aspectos econdémicos, ecoldgicos, tecnoldgicos, arqui-
tecténicos, politicos, etc. Todos podemos contribuir a mejorar el bienestar material de
diversas formas. Mirando no solamente al presente, sino con perspectivas de futuro.

El bienestar material no es suficiente para el bienestar subjetivo. En la segunda mitad
del siglo XX, el bienestar material aumentd de forma espectacular: la renta per cépita se
triplicé en los paises avanzados. Sin embargo, no aumentd el bienestar subjetivo (Layard,
2005). Hay datos que llaman la atencién. Por ejemplo, a pesar de los aumentos en los
ingresos personales, ha descendido la satisfaccién de la poblacién en relacién con su posi-
cién financiera. Por encima de los 20.000 délares anuales por persona, un aumento de
sueldo no garantiza una mayor felicidad.
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Queda claro que el PIB no es un buen indicador del bienestar de un pais. La mayo-
rfa de economistas asi lo reconoce hoy dia (Layard, 2005). Se puede afirmar que la eco-
nomia no se preocupa de la felicidad de la gente; sus objetivos son otros. Tal vez se nece-
site un cambio de perspectiva en la economia de tal forma que se tome en consideracién
la relacién entre el bienestar material y el bienestar subjetivo. De esta forma podria ser
considerada como una de las ciencias del bienestar.

10.2. El bienestar fisico

El bienestar fisico se refiere al cuerpo; es decir, a la salud. La salud no es solamente la ausen-
cia de enfermedad, sino la presencia de bienestar fisico, psiquico y social. El bienestar cor-
poral depende en gran medida de los estilos de vida saludables: vida ordenada, alimenta-
cién sana, ejercicio fisico, descanso suficiente, evitar el consumo de drogas, no exponerse
a situaciones de riesgo (conduccién temeraria, contaminacion, el sol en verano, ...), etc.

Muchas veces nos damos cuenta de la importancia de la salud cuando la hemos per-
dido. Es curioso observar cémo la salud no figura entre los primeros factores de bienes-
tar; en cambio, la enfermedad figura entre los primeros factores de malestar.

Cuando se ha perdido la salud se recurre a los profesionales de la medicina en la espe-
cialidad correspondiente. Tal como estd organizado el sistema sanitario, los profesiona-
les de la salud se dedican a la enfermedad; no les queda tiempo para la salud. Las perso-
nas interesadas en potenciar su salud suelen recurrir a otros profesionales: gimnasios,
yoga, dietética, wellness centers, balnearios, etc.

La educacién para la salud tiene como objetivo prevenir todo tipo de enfermedades
y desarrollar la salud y el bienestar en toda la poblacién. Entre sus contenidos estén la
higiene personal, con especial referencia a la importancia de cepillarse los dientes des-
pués de las comidas; la prevencién del consumo de drogas; la prevencién del sida; la pre-
vencién de enfermedades a través de vacunas; tener una alimentacién sana; la impor-
tancia de beber mucha agua y evitar la sal; practicar ejercicio fisico; desayunar bien y
cenar poco; abstenerse de ciertos alimentos (carnes grasas, embutidos, dulces) y consu-
mir otros (frutas, verduras, cereales, legumbres, frutos secos); etc.

Cuando se habla de salud, no solamene se refiere a la fisica, sino también a la men-
tal. Aqui queda clara la relacién entre cuerpo y mente. También queda clara la relacién
entre mente y emocién: la psicoterapia es eminentemente terapia emocional.

Recientemente han surgido una serie de propuestas conocidas genéricamente como
terapias creativas, que combinan arte y movimiento. Ejemplos de ello son la musico-
terapia, danzaterapia, arteterapia, dramaterapia, risoterapia, etc. Probablemente, mds
que auténticas terapias, en realidad son actividades encaminadas al bienestar perso-
nal. Su funcién tal vez sea mds el desarrollo de la salud que la curacién. Por esto, la
denominacién de terapias es discutible. Pero su utilidad en la poblacién en general
deberfa ser conocida y potenciada. La dimensién emocional de estas propuestas es
evidente.
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En resumen, el bienestar fisico es importante para el bienestar general. La educacién
para la salud tiene como objetivo la prevencién de la enfermedad y el desarrollo de la
salud, como factores de bienestar. Pero no todas las personas que gozan de buena salud
se pueden considerar felices. Hay otros aspectos a tomar en consideracién. Probable-
mente de cardcter emocional.

10.3. El bienestar social

Conviene sefialar que muchas veces, cuando se habla de “bienestar social”, se refiere a lo
que hemos denominado “bienestar material”. Dentro de ese denominado “bienestar
social” en sentido amplio, se puede distinguir entre una dimensién econémica o bie-
nestar material, que hemos comentado anteriormente, y el bienestar social, propiamen-
te dicho, al que nos referimos aqui.

El bienestar social es un conjunto de factores que participan en la calidad de las rela-
ciones de una persona con su entorno social. Entre estos factores se pueden distinguir
tres dimensiones: personal, comunitaria y politica.

La dimensién personal depende de uno mismo. Se incluyen en esta dimensién las
competencias sociales y emocionales. La persona que ha desarrollado estas competencias
estd en mejores condiciones para disfrutar del bienestar social.

La dimensién comunitaria depende del contexto social préximo. Se incluyen el cli-
ma emocional, los valores humanos y morales, la estabilidad familiar, las relaciones inti-
mas, la solidaridad, las actitudes de ayuda mutua, el civismo, la cortesia, la comunica-
cién, la cooperacién, la ausencia de comportamientos violentos, etc. En la medida en
que haya un contexto comunitario favorable es mds probable el bienestar social.

La dimensién politica depende de las condiciones sociopoliticas de un pais. Inclu-
yen justicia, libertad, paz, instituciones democriticas, respeto a los derechos humanos,
estabilidad politica, seguridad ciudadana, no discriminacién, igualdad de oportunida-
des, equidad, etc. Légicamente, en la medida en que se den unas condiciones politicas
favorables, es mds probable el bienestar social.

Conviene observar que las relaciones sociales son una fuente de satisfaccién; pero
al mismo tiempo pueden ser una fuente de conflicto. Nos encontramos ante la ambi-
valencia de que las relaciones sociales pueden ser una fuente de satisfaccién y al mis-
mo tiempo son la principal fuente de frustracién. Dependemos del afecto y aproba-
cién de los demds. Si a nuestro alrededor se respira ternura, comprensién, amor,
entusiasmo, etc., es probable que nos afecte positivamente. Si por nuestra parte apor-
tamos un clima emocional positivo es probable que se produzca el efecto boomerangy
que lo recibamos igualmente positivo como feedback. La persona que ha aprendido las
habilidades sociales para relacionarse de forma satisfactoria con otras personas mejo-
rard su calidad de vida y su bienestar emocional.

Desde una perspectiva amplia, todo lo anterior puede integrarse en Educacién para
la Ciudadania (Bisquerra, 2008). La educacién para la ciudadania tiene como finalidad
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contribuir al bienestar social. Hay una relacién directa entre bienestar social y bienestar
emocional. La satisfaccién en las relaciones sociales es un factor que se correlaciona sig-
nificativamente con el bienestar emocional.

10.4. El bienestar emocional

El bienestar subjetivo se refiere a la valoracién global que una persona hace sobre su satis-
faccién en la vida. Se pueden utilizar como sinénimos bienestar subjetivo, bienestar psi-
colégico, satisfaccién en la vida, felicidad y bienestar emocional. Consideramos que, pro-
bablemente, esta dltima denominacién sea la mds apropiada, ya que es un bienestar que
depende de la valoracién subjetiva del estado de 4nimo.

El bienestar subjetivo es cualquier medida de la cantidad de bienestar que dicen tener
las personas de un pais. Una medida de esto, por ejemplo, es el indice de bienestar subje-
tivo, que se elabora a partir de encuestas, como la Encuesta Mundial de Valores, en la cual
se calcula el indice a partir del porcentaje de personas que se consideran “felices” o “muy
felices” menos el porcentaje de personas que se consideran “no muy felices” o “infelices”.

En esa encuesta periddica se observa que, igual que en la esperanza de vida, para nive-
les de renta bajos existe una correlacién entre bienestar subjetivo y PIB per cdpita. A medi-
da que aumenta el nivel de renta, la correlacién va bajando. Es decir, superados los
niveles de renta suficientes para una vida digna, la correlacién entre bienestar subjetivo y
renta personal deja de tener importancia. No son los factores materiales o econémicos los
que hacen a las personas felices, sino otros. Una persona puede disfrutar de un alto nivel de
bienestar material y, en cambio, no sentirse feliz; no disfruta de bienestar emocional.

El bienestar emocional depende de las circunstancias que nos rodean y de la inter-
pretacién que se haga de estas circunstancias. Estos dos grandes bloques de conocimiento
pueden proporcionar las directrices para intervenir en el desarrollo del bienestar emo-
cional. Conviene tener presente que lo que es éptimo para una persona y, por tanto, fac-
tor de bienestar, puede no serlo para otra persona.

Resumiendo, los estudios sobre factores predictivos del bienestar emocional se pue-
de decir que se han identificado con los siguientes:

Familia y relaciones sociales.
Amor y relaciones sexuales.
Satisfaccién profesional.
Actividades de tiempo libre.
Salud.

Caracteristicas socioeconémicas.
Caracteristicas personales.

Curiosamente los factores de bienestar emocional son las principales causas de con-
flicto y de malestar. Por ejemplo, la familia y las relaciones sociales pueden ser la princi-
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pal fuente de satisfaccién personal y bienestar emocional; pero, al mismo tiempo, pue-
den ser una fuente de conflicto permanente con el riesgo de disgustos, tristeza, ruptu-
ras, separaciones, divorcios, depresiones, etc. Se impone desarrollar competencias para
la vida en pareja para la prevencién y solucién positiva de conflictos, prevenir la violen-
cia de género y asegurar una educacién de calidad a las futuras generaciones.

Cuando una persona no estd satisfecha con su grado de bienestar, ya sea porque expe-
rimenta ansiedad, estrés, tristeza, depresidn, fobias, etc., debe recurrir a la psicoterapia.
La educacién emocional se propone aportar prevencién para que esto no ocurra.

Recogemos de trabajos anteriores (Bisquerra, 2000, 2008) una relacién de propues-
tas que contribuyen significativamente al bienestar emocional y que son susceptibles de
ser aprendidas:

— Gestidn del tiempo. La distribucién del tiempo es esencial, lo cual implica reser-
var tiempo para uno mismo. Hay que combinar el tiempo dedicado al trabajo
y a la familia con el tiempo dedicado a los intereses personales. Un tiempo para
cada cosa y cada cosa a su tiempo.

— Fijarse objetivos realistas. En funcién del tiempo disponible y de las posibilidades
y limitaciones hay que fijarse metas alcanzables, que supongan retos en un pun-
to equidistante entre la excesiva facilidad que genera aburrimiento y la excesiva
dificultad que genera estrés.

— Disfrutar los pequerios avances que se consiguen. Las emociones positivas crean habi-
to; por tanto, hay que potenciarlas. Valorar los logros que uno consigue es una
forma.

— Autoestima. La perfeccién es imposible en el ser humano. Pero, a pesar de las imper-
fecciones y los errores, es importante mantener un elevado nivel de autoestima.
A veces hay que ser permisivos con uno mismo y con los demds. Si las cosas no
salen como uno desea, no hay que irritarse o martirizarse. Hay que conceder una
segunda oportunidad, también a nosotros mismos.

— Ser positivo. Ya sabemos que es dificil ser positivo con los problemas que nos rodean.
Pero merece la pena intentarlo. De lo contrario, ;qué sentido tiene la vida? Por
otra parte, ser positivo y optimista repercute positivamente en la salud.

— Sentido del humor. Relativizar situaciones conflictivas es saludable. Ayuda a pre-
venir enfermedades fisicas y mentales, relaja, disminuye la tensién, alegra la vida
y hace posible expresar sentimientos negativos sin provocar estrés.

— Reir. Se ha demostrado que la risa estimula la mayor parte de los sistemas fisiol4-
gicos del cuerpo y tiene efectos positivos sobre el sistema inmunitario. Una bue-
na carcajada acelera el ritmo cardiaco, mejora la circulacién y hace trabajar todo
el cuerpo; alivia la depresién y otros problemas emocionales. El reto estd en apren-
der a autoprovocarse la risa voluntariamente.

— Altruismo. Ayudar a los demds aumenta la autoestima. “Hacer el bien sin mirar a
quién” es saludable. Se ha observado, por ejemplo, que personas implicadas en
actividades de voluntariado se sienten mejor.
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Mantener relaciones sociales. Los vinculos sociales sirven como una “red de apoyo”
que previene los estados negativos. El contacto social es un estimulo positivo y
una fuente de satisfaccién personal.

— No dejarse influir negativamente por los demds. Hay que evitar dejarnos influir por
gente que estd permanentemente descontenta, insatisfecha, envidiosa, frustrada,
egoista, etc. Es decir, en actitud negativa. Su influencia nos puede quitar energfa
positiva. En las relaciones sociales es preferible frecuentar personas positivas, tra-
bajadoras, alegres, que transmiten energfa positiva.

— Miisica. Escuchar musica, cantar y bailar provoca estados emocionales positivos.
También es un buen tratamiento contra la depresién.

— Ejercicio fisico. La prictica del ejercicio fisico (caminar, natacién, ciclismo, etc.)
tiene efectos positivos sobre la salud fisica y psiquica.

— Imaginacion emotiva. A veces es saludable fantasear sobre lo que a uno le gustaria
hacer, dénde le gustaria ir, con quién quisiera estar, etc., y emocionarse intencio-
nadamente con ese pensamiento.

— Relajacién. Practicar frecuentemente técnicas de relajacién, respiracién, medita-
cién y control emocional es una manera de procurar estar en forma, con multi-
ples efectos positivos.

— Ser escuchado. Cuando se tiene algtin problema es importante encontrar a alguien

que sea capaz de escuchar, sin juzgar, y que sirva de apoyo y ayuda de cara a una

clarificacién de la situacién y para vislumbrar posibles vias de accién.

Expresar afecto. Expresar los propios sentimientos y emociones a los seres queri-

dos ayuda a mantener buenas relaciones intimas que repercuten positivamente en

los estados de dnimo.

En resumen, se pueden considerar como sinénimos bienestar subjetivo, bienestar
psicolégico, satisfaccién en la vida, felicidad y bienestar emocional. Es la auténtica feli-
cidad (Seligman, 2002) que todas las personas desean y buscan. Hay diversas estrategias
que pueden contribuir a aumentar este bienestar que se manifiesta a través de la presen-
cia de emociones positivas.

10.5. Las emociones positivas

Los estudios cientificos sobre las emociones, en general, se han centrado en las negati-
vas, principalmente en el miedo, la ira y la tristeza. Existen diversas razones que expli-
can este hecho (Vera, 2006). Pero el cambio de siglo ha ido acompafiado de un cambio
de tendencia que se manifiesta por un interés creciente por las emociones positivas. Las
investigaciones de Fredrickson (2000a, 2000b, 2001, 2003) son un ejemplo elocuente
al respecto.

Se ha observado que las emociones positivas contribuyen a mejorar la forma de pen-
sar; mejorar la salud fisica; resolver problemas relacionados con el crecimiento personal;
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experimentar estados mentales y comportamientos que, de forma indirecta, preparan
para afrontar las dificultades de la vida; ampliar los repertorios de pensamiento y de
accién; construir reservas de recursos fisicos, intelectuales, psicolégicos y sociales, que
pueden estar disponibles en momentos futuros de crisis; preparar para afrontar retos;
estimular la creatividad; la solucién creativa de conflictos, etc. Experimentar emociones
positivas tiene un efecto positivo en la convivencia, en la resolucién de conflictos, en la
salud y en el bienestar personal y social.

La mejora de la capacidad de afrontamiento ante la adversidad es uno de los multi-
ples efectos de las emociones positivas que merece ser comentado. Las emociones posi-
tivas protegen frente a la depresién, incluso después de haber pasado una situacién de
crisis. En un estudio sobre los efectos de los atentados del 11 de septiembre de 2001,
realizado por Fredrickson, Tugade, Waugh y Larkin (2003), se puso en evidencia que las
personas que, junto con las emociones negativas dominantes (angustia, miedo, ansiedad,
disgusto, dolor, etc.), pudieron experimentar también tras los atentados emociones posi-
tivas (gratitud, interés, amor, esperanza, etc.), presentaron menos sintomas depresivos y
mds optimismo, satisfaccién con la vida y tranquilidad. En estas situaciones tan trau-
miticas, las emociones positivas son un ingrediente activo esencial que, ademds de pre-
venir frente a la depresién, contribuyen a incrementar los recursos de afrontamiento. Un
estado emocional positivo lleva a un pensamiento abierto, optimista, creativo y flexible,
que facilita el afrontamiento eficaz de la adversidad, la solucién positiva de conflictos y
a su vez incrementa el bienestar (Fredrickson, 2001; Fredrickson y Joiner, 2002).

10.6. El fluir en Csikszentmihalyi

Mihaliy Csikszentmihalyi (1éase siks-zent-mi-ja-li) es el principal representante del fluir,
con su obra Flow. The Psychology of optimal experience, que se ha convertido en un besz-
seller mundial, traducido al espanol con el titulo de Fluir. Una psicologia de la felicidad
1997). Otras obras son Creatividad. El fluir y la psicologia del descubrimiento y la inven-
cion (1998) y Aprender a fluir (1998).

El “fluir” (flow) es la experiencia dptima que a veces experimentamos, en la que sentimos
una especie de regocijo, un profundo sentimiento de alegria o felicidad, que se convierte en
un referente de cémo nos gustaria que fuese la vida. Normalmente es consecuencia de un
esfuerzo voluntario para conseguir algo que vale la pena, ya sea en el ejercicio de la profesion,
la resolucién de un problema, en el tiempo libre, en el juego, etc. Es algo que hacemos.

La experiencia dptima es tan placentera que las personas estdn dispuestas a experi-
mentarla por el puro motivo de gozar de ella. Se puede experimentar el fluir en el tra-
bajo, en el amor, en las relaciones sociales, en el tiempo libre, etc. Pero no se logra sin
hacer nada. Csikszentmihalyi demostré que se es mds feliz trabajando en algo que nos
gusta, que tumbados en el sof de casa zapeando.

Se le denomina “flujo” o “fluir” porque esta palabra, corta y simple, describe muy
bien el fenémeno. Mucha gente entrevistada en las investigaciones de campo realizadas

240

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Capitulo 10: Emocion vy ciencias del bienestar

por Csikszentmihalyi durante mds de veinte afios usé el término flujo o similares, en sus
descripciones. Por ejemplo: “siento como si la vida fluyera a mi alrededor”, “era como
estar flotando”, “me sentia llevada por el flujo”. Estas y otras similares son expresiones
caracteristicas para describir la experiencia éptima del fluir.

El fluir puede representarse mediante la figura 10.1, donde hay unos ejes de coor-
denadas. En el eje de ordenadas estdn los retos ante los que se presenta el individuo, que
pueden ser altos o bajos. En el eje de abscisas estdn las competencias que posee el indi-
viduo, que también pueden ser altas o bajas. Supongamos un alumno con dificultades
de aprendizaje que estd estudiando secundaria. Se le coloca ante un problema de mate-
maticas sobre sistemas de ecuaciones. Tiene la sensacién de no entender nada. El reto es
superior a sus competencias. Este alumno se situard en el drea de la ansiedad. Por otra
parte, imaginemos una chica muy buena estudiante a la que se plantea un problema pro-
pio de tres cursos anteriores; probablemente le parezca tan ficil que ya no tiene atracti-
vo: entrard en la zona de aburrimiento. Entre la ansiedad y el aburrimiento se sitda, tal
como queda reflejado en la figura 10.1 el canal de flujo, en el cual los retos estdn en con-
sonancia con las competencias. El sujeto sabe que se tiene que esforzar, pero también
sabe que estd en condiciones de superar el reto. Meterse en el canal de flujo supone impli-
carse en la tarea de tal forma que se pueda perder la nocién del tiempo, ya que se estd
disfrutando con lo que se estd haciendo, aunque no haya conciencia de ello.

Altos
Ansiedad
-0
g Q>
= &
>
Sl
) Aburrimiento
Bajos
Bajas Competencias Altas

Figura 10.1. Concepto de fluir.

La teorfa del fluir conlleva la atencién individualizada en los procesos de aprendiza-
je. Uno de los retos de la educacion actual consiste en aplicar las técnicas y estrategias
oportunas para que el alumnado se sittie en el canal de flujo. Esto no se consigue cuan-
do se explica lo mismo para toda la clase. En cambio si se puede lograr cuando se le da
a cada miembro de la clase una actividad que estd en consonancia con sus competencias.
Hemos tenido ocasién de poder observar clases en las cuales se ha dado un material de
lectura, con unas actividades posteriores, donde toda la clase se ha implicado en ello. El

241

booksmedicos.org


http://booksmedicos.org

Psicopedagogia de las emociones

silencio ha sido tal, que el profesorado se ha sorprendido. En este sentido, animar y moti-
var hacia la lectura individual, junto con la realizacién de ejercicios y actividades de apren-
dizaje auténomo, son estrategias que suelen funcionar. También suelen funcionar los tra-
bajos en grupo y el aprendizaje cooperativo, junto con otras técnicas diddcticas.

El alumnado que no llega a implicarse en la tarea hasta poder experimentar el canal
de flujo, probablemente no llegue a sentirse motivado hacia el aprendizaje. El alumno
que estd en la zona de ansiedad podrd permanecer alli hasta un cierto tiempo. Pero lle-
gard un momento en que se encontrard con el sindrome de indefensién adquirida, del
cual se habla en el capitulo 2. En la mayoria de aulas, sobre todo de secundaria, hay algtin
alumno con el sindrome de indefensién adquirida. Es aquel alumno que puede suspen-
der cinco o mds asignaturas. Probablemente durante un tiempo procuré esforzarse. Pero
sus esfuerzos fueron improductivos. Ante la acumulacién de experiencias negativas, la
percepcién de ineficacia, la disminucién de la autoestima que esto puede suponer, etc.,
ese alumno llega un momento en que dice “ya me da igual”. No es que realmente le dé
igual, pero necesita decirlo para adoptar un comportamiento tipico de la indefensién
aprendida: como haga lo que haga no voy a aprobar, no merece la pena que me esfuer-
ce. El profesorado deberfa prevenir este sindrome. Una forma de hacerlo es procurando
implicar al alumnado en el canal de flujo.

:Cémo podemos aprender a fluir en las relaciones sociales y en el trabajo? Csiks-
zentmihalyi (1998: 394-420), resumiendo largos afios de investigacién empirica, ofrece
abundantes sugerencias al respecto. Intentamos resumirlas en las siguientes frases escri-
tas telegrdficamente, ya que representan una orientacién de cara a la educacién y al bie-
nestar emocional. Para més detalles remitimos a las obras de Csikszentmihalyi que estdn
referenciadas en la bibliografia:

— Despiértate por la manana con una meta que te ilusione.

— Si haces algo bien, se vuelve agradable.

— Convertir cualquier actividad en una ocasién para fluir.

— Dara seguir disfrutando de algo hay que incrementar su complejidad.

— Aspira a la complejidad. Hazte cargo de tu horario.

— Saca tiempo para la reflexién y la relajacion.

— Modela tu espacio de tal forma que sea agradable y que haya un sitio para cada
cosa y cada cosa en su sitio.

— Descubre lo que te gusta y lo que no te gusta.

— Haz mds aquello que te gusta y menos aquello que no te gusta.

— En oposicién a la apatia crénica, las personas creativas y capaces de incrementar
sus experiencias de flujo estdn en estrecho contacto con sus emociones: son sen-
sibles al dolor, al aburrimiento, a la alegria, al interés y demds emociones.

— Cultiva lo que te falta.

— Pasa con frecuencia de la apertura al aislamiento.

— Mira los problemas desde tantos puntos de vista como sea posible.

— Imagina las consecuencias del problema.
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Pon en prictica la solucién.

Produce tantas ideas como puedas: abundantes, diferentes, improbables.
Utiliza el pensamiento divergente.

Concéntrate en un campo especial de tu interés.

Piensa que lo que realmente importa no es si tu nombre ha quedado unido a un
descubrimiento reconocido, sino si has vivido una vida con plenitud.

10.7. La psicologia positiva

Los temas fundamentales de la psicologia positiva son las emociones positivas, el bienes-
tar emocional, la felicidad y el fluir. Los cuales se han convertido en los primeros afios del
siglo XXI en un tema de interés social prioritario, a juzgar por la abundancia de publica-
ciones sobre el tema. Ejemplos ilustrativos en espafiol son las obras de Bolinches (1999),
Bisquerra (2000), Rojas Marcos (2000), Seligman (2002), Corbella (2005), Punset (2005),
Serrano (20006) y un largo etcétera. Todo esto es un reflejo del interés por el bienestar.

El inicio de la psicologia positiva es la conferencia que dio Martin Seligman (1999)
como presidente de la APA (American Psychological Association). Si bien se considera como
“acta de nacimiento” el articulo de Seligman y Csikszentmihalyi (2000) en el American Psy-
chologist, donde aparece por primera vez en el titulo la expresién Positive Psychology.

A partir de 2000, reconocidas revistas especializadas (American Pschologist, Journal of
Social and Clinical Psychology, Psychological Inquirer, American Behavioral Scientist, School
Psychology Quarterly, Ricerche di Psicologia, Review of General Psychology, etc.) han dedicado
nimeros monogrificos a la psicologfa positiva. En 2006 sale el primer niimero de 7%e Jour-
nal of Positive Psychology. Tambien en 20006, la revista oficial del Colegio de PsicSlogos de
Espana, Papeles del Psicélogo, dedica a la psicologia positiva un nlimero monografico. Algu-
nas obras exclusivamente dedicadas a la psicologfa positiva se publican a partir de 2002.
Entre ellas estdn las de Snyder y Lépez (2002), Carr (2004) y Linley y Joseph (2004).

La psicologia positiva se propone mejorar la calidad de vida y el bienestar emocio-
nal; prevenir la aparicién de trastornos mentales y psicopatologfas; desarrollar compe-
tencias emocionales que preparen para la vida. Todo ello sin apartarse nunca de la mas
rigurosa metodologia cientifica.

La psicologia positiva pone un énfasis especial en los aspectos positivos del funciona-
miento humano. Se pretende avanzar en el conocimiento sobre cémo mejorar el bienes-
tar y potenciar la felicidad. Los pensamientos positivos hacia nosotros mismos elevan la
energfa y armonizan nuestro ser global. Son aspectos de la psicologia positiva la fijacién
de objetivos vitales, la inteligencia emocional, el manejo de las relaciones de pareja, el
desarrollo del contacto social y la amistad, la optimizacién de las relaciones familiares,
el empleo constructivo del tiempo libre, etc.

Desde la psicologia positiva se pone en evidencia lo limitado de centrarse en los aspec-
tos negativos y se empieza a ver la complementariedad y necesidad de lo positivo. Asi,
por ejemplo, los trastornos depresivos parecen estar deficientemente explicados sola-
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mente desde las emociones negativas. La depresién no es s6lo presencia de emociones
negativas, sino ausencia de emociones positivas. Esto es algo fundamental a la hora de
establecer psicoterapias, ya que deberfan incluir la estimulacién de emociones positivas
como alegria, ilusién, humor, amor, esperanza, etc.

10.8. Educacion emocional y bienestar

La educacién emocional tiene como finalidad el desarrollo del bienestar personal y social.
Esto queda reflejado en el modelo de competencias emocionales que se ha presentado,
donde uno de los bloques es el bienestar emocional. Se puede decir, por tanto, que una
forma de potenciar el bienestar es a través de la educacién emocional.

La educacién emocional ha surgido y se ha desarrollado paralelamente al desarrollo
del interés por las emociones positivas, el bienestar emocional, el fluir, la psicologia posi-
tiva, etc. Si se observan las fechas de las publicaciones mds relevantes sobre estos temas,
se puede comprobar que todas ellas se encuentran a finales de la década de los noventa
y experimentan un crecimiento exponencial con la entrada en el siglo XXI. Son aspectos
interrelacionados que se influyen, retroalimentan y enriquecen mutuamente. Todos ellos
son manifestaciones de la revolucién emocional.

Se puede decir que las investigaciones sobre bienestar, emociones positivas, fluir y
psicologfa positiva constituyen el marco teérico que fundamenta la educacién emocio-
nal. Las emociones estéticas son otro marco importante de la educacién emocional y el
bienestar. La educacién emocional son las aplicaciones précticas; que, al mismo tiempo,
es investigacién aplicada en cuanto se analizan y evaldan los efectos de la intervencidn.
Educacién emocional y bienestar constituyen una unidad inseparable (Bisquerra, 2000).

10.9. La orientacion psicopedagogica

La educacién emocional ha surgido de la orientacién psicopedagdgica. Veamos breve-
mente cémo se ha producido este proceso. La orientacién surgié a principios del siglo XX
como orientacién profesional. En sus inicios era una ayuda en la transicién de la escuela
al trabajo. Su conceptualizacién se fue ampliando progresivamente para pasar a ser una
ayuda en el desarrollo humano a lo largo de la vida.

Dado que el desarrollo personal y profesional dependen en gran medida de la forma-
cién permanente, aprender a lo largo de la vida ha sido un aspecto sobre el que se ha insis-
tido mucho en el siglo pasado, donde la orientacién se implica en “aprender a aprender”,
ensefar a aprender y estrategias de aprendizaje. De esta forma, la orientacién en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje se constituye como una de las 4reas la orientacién.

La orientacién en los procesos de aprendizaje se encuentra con las dificultades de
aprendizaje, que junto con las dificultades de adaptacién han sido otro de los focos de
atencién de la orientacidn. La evolucién del concepto lleva a la atencién a la diversidad
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como una de las 4reas de la orientacién. Dentro del concepto de diversidad se incluyen
diferencias de género, edad, estilos de aprendizaje, dificultades de aprendizaje, discapa-
cidades fisicas, psiquicas y sensoriales, grupos de riesgo, minorias étnicas, marginados,
grupos desfavorecidos, inmigrantes, etc. Se debe ayudar a todas las personas a desarro-
llarse hasta el méximo de sus potencialidades.

La orientacién enfocada al desarrollo de las potencialidades de todas las personas
incluye aspectos como habilidades de vida, habilidades sociales, educacién para la salud,
resolucién de conflictos, etc., que se complementan con la prevencién en sentido amplio:
prevencién del consumo de drogas, del sida, accidentes, violencia, ansiedad, estrés, depre-
sién, suicidios, etc. De esta forma se constituye la orientacién para la prevencién y el
desarrollo humano como una de las dreas de la orientacion.

Asi, a lo largo de cien afios se ha pasado de un concepto restrictivo de orientacién
profesional a un concepto amplio de orientacién psicopedagdgica. Los profesionales que
se dedican a ello son, en general, psicopedagogos, pedagogos y psicélogos. Dentro de la
orientacién psicopedagdgica se incluyen cuatro grandes dreas (Bisquerra, 1996, 1998):
orientacién profesional, orientacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje, atencién
a la diversidad, orientacién para la prevencion y el desarrollo. Conviene dejar claro que
no se trata de dreas separadas, sino que estdn interrelacionadas, que es lo que otorga uni-
dad a la orientacién psicopedagdgica.

Es a partir del 4rea de orientacién para la prevencién y el desarrollo donde surge
la educacién emocional, como consecuencia légica de la confluencia de una serie de
factores: evolucidén de la orientacién hacia el desarrollo humano, donde el desarrollo
emocional es un aspecto integrante de la personalidad; las aportaciones de las inves-
tigaciones sobre las emociones y temas afines, que se detallan en otros capitulos, tales
como inteligencia emocional, bienestar subjetivo, fluir, etc. (Bisquerra, 1996, 1998).

Para conseguir los objetivos propuestos por la orientacién se requieren técnicas y
estrategias. Es lo que se denomina modelos de intervencién. En la préctica se pueden
distinguir tres modelos basicos de intervencién:

1. El modelo clinico (counseling), centrado en la atencién individualizada, donde la
entrevista personal es la técnica caracteristica.

2. El modelo de programas, que supone una intervencién en grupos (por ejemplo,
el grupo clase) y se propone bésicamente anticiparse a los problemas (prevencién)
y cuya finalidad es el desarrollo integral de la persona.

3. El modelo de consulta o asesoramiento (donde la consulta colaborativa es el mar-
co de referencia esencial), que se propone asesorar a mediadores (profesorado,
tutores, familia, institucidn, etc.), para que sean ellos los que lleven a término
programas de orientacién (Bisquerra, 1998).

Légicamente, estos modelos son los mismos que se aplican en la educacién emocio-
nal. El modelo de programas tiene una plasmacion en la tutorfa. Y de las teorfas del coun-
seling deriva la atencién individualizada (modelo clinico) y el coaching.
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La accién tutorial y la orientacién psicopedagégica son dos aspectos interrelaciona-
dos. Se puede afirmar que la accién tutorial es la orientacién que realiza el profesorado
y, en concreto, el tutor.

10.10. La tutoria

La accién tutorial es el conjunto de actividades educativas realizadas por todo el profesora-
do que imparte docencia a un grupo de alumnado. La accién tutorial es una actividad inhe-
rente a la funcién de todo profesor. La finalidad de la accién tutorial es optimizar el desa-
rrollo del alumnado en todos sus aspectos. Se pueden observar unas relaciones evidentes entre
la tutoria y lo que se ha expuesto de educacién emocional, de tal forma que la educacién
emocional tiene en la tutorfa un espacio idéneo para su puesta en practica.

Si bien todo el profesorado estd implicado en la accién tutorial, hay uno de ellos que
asume la responsabilidad de coordinar todos los esfuerzos en una accién comtn. A ese
coordinador y dinamizador de la accién tutorial se le llama tutor. El tutor es el profesor
que se encarga de coordinar el desarrollo integral de la personalidad del alumnado. Prin-
cipalmente en lo que se refiere a todos aquellos aspectos del desarrollo que no estdn
suficientemente contemplados en los contenidos de las materias académicas ordinarias.
Por tanto, las competencias emocionales.

La tutoria se refiere a un aspecto concreto de la accién tutorial: la que realiza el tutor.
Conviene distinguir entre dos tipos:

1. Tutoria grupal, constituida por todas aquellas actividades que se realizan con todo
el grupo-clase; principalmente, la hora de tutorfa. El profesor tutor es el que habi-
tualmente realiza esta funcién.

2. Tutorfa individual, que se realiza a través de entrevistas personales con el alum-
nado y también con las familias. Como medida preventiva es importante que
durante los dos primeros meses de curso el tutor haya mantenido una entrevista
con cada alumno que tutela. El objetivo de esta entrevista solamente es estable-
cer una comunicacién afectiva y cdlida que vaya mds alld de la relacién fria de la
transmisién de conocimientos propia de la instruccién académica. En esta entre-
vista se pueden utilizar técnicas y estrategias propias del coaching.

Los contenidos de la tutorfa tienen mucho en comun con la Educacién para la Ciu-
dadania. En los apartados siguientes se comentan las interrelaciones entre educacién
emocional, tutorfa, coachingy Educacion para la Ciudadania.

10.11. El coaching

La palabra coaching procede del inglés y significa entrenamiento. El coaching es un ase-
soramiento que promueve el establecimiento y la aclaracién de metas, objetivos y valo-
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res; el desarrollo de competencias personales y profesionales hasta el nivel 6ptimo; la ayu-
da a superar bloqueos mentales y emocionales; la ayuda para llegar a ser lo mejor que
uno puede ser.

El coaching es una conversacién que involucra como minimo a dos personas. Convie-
ne distinguir entre los tres elementos basicos del coaching:

— Coach: persona que ayuda a otra en su crecimiento personal y profesional;
— Coachee: persona que recibe la ayuda;
— Coaching: proceso de ayuda que implica al coachy al coachee.

A veces el coachee puede ser un grupo. Asf es como se utilizan estas expresiones entre las
personas de habla espafiola que se dedican al coaching.

Entre los temas del coaching estdn la planificacion de vida, los planes de carrera,
prevencién y solucién de problemas, desarrollo del liderazgo entendido como relacién
de ayuda, etc. Légicamente, y por lo que aqui interesa, entre los posibles temas del coa-
ching estdn los emocionales: desarrollo de la inteligencia emocional, prevencién del
estrés, regulacién emocional, etc. Las competencias emocionales y, por tanto, la edu-
cacién emocional son un tema propio del coaching. En este sentido, se habla de coa-
ching emocional.

En el coaching no se dice lo que uno debe hacer; pero se ayuda al interesado (coa-
chee) a que lo descubra por si mismo y ponga en funcionamiento los recursos necesarios
para lograrlo, siempre desde su responsabilidad. Se da informacién sobre el comporta-
miento del coachee para que éste pueda mejorar sus competencias (retroalimentacién
correctiva). Por ejemplo, si el coachee ha llegado a la conviccion de que debe desarrollar
sus competencias de comunicacién interpersonal, el coach le puede proporcionar feed-
back positivo: “Tu contacto ocular ha sido demasiado breve. Debes aumentarlo. Practi-
ca mirando directamente a la otra persona cuando estés hablando”.

Para que se pueda considerar que realmente ha habido coaching debe producirse un
cambio positivo en el coachee. Esto implica establecer unos objetivos del coachingy la
comprobacién de su logro.

El coaching se ha desarrollado en las organizaciones, generalmente dirigido a direc-
tivos y ejecutivos, con finalidades diversas (liderazgo, motivacién de los empleados, direc-
cién de grupos, solucién de conflictos, etc.). Muchos de los temas propios del coaching tie-
nen un fondo emocional. Pero hay un tipo especial de coaching emocional que se centra en
el desarrollo de la inteligencia emocional, las competencias emocionales y el bienestar. Es
una especie de educacién emocional particular. Un asesoramiento emocional que no hay
que confundir con la psicoterapia.

Coachingy counseling tienen muchos elementos en comtin. Ambos son una entre-
vista en profundidad, que se realiza en sucesivas sesiones, que tiene como objetivo el cre-
cimiento personal y que atiende a las emociones como un tema central de la interven-
cién. Coachingy tutoria también tienen muchos elementos en comtn. Aunque en el
contexto educativo no se acostumbra a utilizar la palabra coaching, seria recomendable
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que el profesorado que se dedica a la tutorfa tuviera una formacién en coaching. Coa-
ching, counseling, orientacién y tutoria comparten las mismas técnicas.

Desde finales de los noventa del pasado siglo se observa una amplia difusién del coa-
ching, lo cual responde a necesidades de profesionales de alto nivel, muy bien prepara-
dos técnicamente, pero que no han recibido ninguna formacién en temas emocionales.
De esto se derivan varias conclusiones: la importancia de la formacién en competencias
emocionales desde la educacién infantil; la necesidad de apoyo emocional a lo largo de
la vida; la importancia de atender a la dimensién emocional en las organizaciones.

10.12. La Educacion para la Ciudadania

La Educacién para la Ciudadania (EpC) es la formacién en un conjunto de conoci-
mientos, valores, sentimientos y competencias que definen la ciudadania activa, partici-
pativa y responsable. Implica respetar los derechos y aceptar la diversidad social y cultu-
ral. En la educacién formal, la EpC se puede presentar de varios modos: transversalidad,
integracién curricular y asignatura propiamente dicha (Bisquerra, 2008).

La EpC entendida como un tema transversal, que estd presente a lo largo de toda la
escolarizacién, es lo deseable. Pero habida cuenta de las dificultades que esto pueda pre-
sentar, se dan otras alternativas.

Una de ellas es la integracién de los contenidos de EpC en el curriculo de varias asig-
naturas, como por ejemplo Ciencias Sociales, Filosofia o Tutorfa.

Otra opcién es la creacién de una materia propia de EpC, con un temario, unos con-
tenidos y unas actividades, igual que cualquier otra materia.

Conviene dejar claro que los tres modelos no son incompatibles, sino complemen-
tarios. La existencia de una asignatura no impide en absoluto que no se pueda proceder
a la integracién curricular o a la transversalidad. Una asignatura de EpC es un aspecto
miés de un sistema de actuacién mds amplio. Incluso la EpC en la educacién formal es
s6lo un aspecto de un marco mds amplio que incluye la comunidad y el aprendizaje a lo
largo de la vida.

En la EpC no es suficiente la adquisicién de conocimientos. Se trata de desarrollar
competencias sociales (Lépez de Dicastillo ez al., 2005) para poder convivir en paz y en
democracia en un mundo caracterizado por la diversidad, donde el conflicto es inevita-
ble. Se trata de adquirir competencias para la prevencién y resolucién de conflictos a par-
tir del respeto a los derechos humanos, los valores éticos, la regulacién emocional en
situaciones de conflicto, etc.

Como se puede observar, las competencias emocionales son un elemento clave de
la EpC. La regulacién de la ira para la prevencién de la violencia, el sentimiento
de pertenencia a un grupo social, el sentimiento de inclusién, las competencias socia-
les para relacionarse positivamente con otras personas; asertividad, empatia, compa-
sién, etc., son contenidos de la EpC que coinciden con la educacién emocional y tam-
bién con la tutorfa.
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Existe, por tanto, un nexo de unién entre la educacién emocional (enfocada al de-
sarrollo de competencias emocionales), la tutorfa (enfocada al desarrollo humano) y la EpC.
Tanto es asi que una recomendacién es que el tutor sea el profesor de EpC, siempre que sea
posible, para asegurar la méxima coordinacién entre las dos materias. Tanto en tutorfa como
en EpC, las competencias emocionales son bdsicas para la convivencia y el desarrollo per-
sonal y profesional.

10.13. Hacia las ciencias del bienestar

Las ciencias del bienestar no son una realidad que exista todavia en la actualidad. Por
tanto, si se habla de ciencias del bienestar, se debe aclarar en primer lugar que se estd
realizando una cierta proyeccién de futuro. Como dijo Kettering: “Me interesa el
futuro porque voy a pasar alli el resto de mi vida”.

Existen una serie de ciencias que incluyen un conjunto de otras ciencias. Las cien-
cias sociales incluyen historia, derecho, economia, etc.; las ciencias de la salud incluyen
medicina, veterinaria, farmacia, etc.; las ciencias de la Tierra incluyen biologia, geologfa,
geografia, etc. Las ciencias del bienestar también incluyen un conjunto de otras ciencias.
Pero, ;cudles son estas ciencias? Deben ser ciencias que se ocupen del bienestar material,
fisico, emocional y social.

Dentro de las ciencias que se ocupan del bienestar material estdn todas aquellas que
se preocupan de que las personas puedan vivir en un entorno confortable: economia,
ecologia, tecnologfa, politica, arquitectura, etc. Aqui se trata del bienestar material, que
como sabemos no asegura el bienestar emocional; es un condicionante, no un determi-
nante. Tal vez por esto, esas ciencias no se denominan del bienestar, ni lo son propia-
mente. Pero, en la medida en que se orientan al bienestar se pueden considerar como
ciencias de apoyo al bienestar.

Las ciencias del bienestar fisico incluyen las ciencias de la salud, la psicologfa y la edu-
cacion fisica. Pero conviene recordar que la medicina se ocupa mds de la enfermedad que
de la salud. Todavia tiene mds un enfoque terapéutico que preventivo. Para que realmente
sean ciencias del bienestar, ademds de la atencién a los problemas de salud que ya estén
haciendo, deberfan prestar mds atencién al desarrollo del bienestar fisico, psiquico y social,
tal como se deriva de la definicién de salud. La educacién para la salud a lo largo de toda
la vida es la cristalizacién de este enfoque.

Las ciencias del bienestar social incluyen, las competencias sociales, la educacién
moral y en valores, la politica y una parte de las ciencias sociales, principalmente la socio-
logfa y el derecho. Desde una perspectiva amplia y abierta, todo esto se puede integrar
en la Educacién para la Ciudadania.

Las ciencias del bienestar emocional incluyen las aportaciones sobre el bienestar sub-
jetivo, el fluir, las inteligencias multiples, la inteligencia emocional, las emociones esté-
ticas y la psicologfa positiva. Por otra parte recogen las estrategias de intervencién de la
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orientacién psicopedagdgica: tutoria, counselingy coaching. Todo esto se incluye en la
educacién emocional.

Las ciencias del bienestar tienen un nicleo especifico compuesto por educacién para
la salud, educacién para la ciudadania y educacién emocional. Después tiene unas cien-
cias de apoyo que inciden sobre el bienestar material. La figura 10.2 es una aproxima-
cién a las ciencias del bienestar.

Educacién para la salud

A
\4

Ciencias de apoyo

Bienestar material Bienestar fisico

Ciencias del bienestar

Bienestar social Bienestar social

6 ; Educacién para
Educacién emocional 4J \—} p

la Ciudadan{a

Figura 10.2. Ciencias del bienestar.

Las ciencias del bienestar son ciencias aplicadas. El objetivo es fomentar el bienestar
personal y social. Las intervenciones son eminentemente educativas y van dirigidas a
toda la poblacién.

Las implicaciones que se derivan para la préctica son: la toma de conciencia de la
importancia y necesidad de educar para el bienestar; esto se puede hacer a través de estra-
tegias diversas como la transversalidad, integracion curricular o una materia propia. Tal
vez en el momento actual sorprenderfa la existencia de una asignatura sobre ciencias del
bienestar, sin embargo es de esperar que en el futuro se integre con normalidad en el
curriculo educativo. Por eso, de momento, la estrategia que se deberia seguir serfa a tra-
vés de la integracién curricular en diversas materias; principalmente tutorfa y Educacién
para la Ciudadanfa.

Para cada una de las cuatro 4reas de bienestar hay un conjunto de ciencias que las
apoyan. La figura 10.3 muestra el sistema de las ciencias del bienestar. Las ciencias que
se proponen para cada una de las cuatro grandes dreas constituyen ejemplos.

Enmarcadas las ciencias del bienestar a grandes rasgos, conviene sefialar lo que no son,
o no deberian ser, ciencias del bienestar. Un peligro para esas ciencias serfa que se las con-
fundiera con lo que no es precisamente ciencia, sino pseudociencia u otra cosa: astrolo-
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fisica

Educacién

Ciencias
de apoyo

- - Ciencias de
Educacién

Tecnologfa >

para la salud

Bienestar Bienestar
material fisico
A A

Coaching Ciencias

. del bienestar
— Fluir
) 4 h 4
Inteligencia | | Bienestar Bienestar Ftica
emocional emocional social
Bienestar .| Educacién Educacién Ciencias
emocional 7 i < :
emocional para la < sociales
ciudadania
Psicologfa ]
positiva Educacién | | Educacién
multicultural para la paz
Orientacién Competencias Educacién
psicopedagdgica emocionales moral

Figura 10.3. Sistema de ciencias del bienestar.

gfa, tarot, quiromancia, etc. Tampoco se refieren a las personas que gozan de un bienes-
tar material y que aparecen en las revistas después de haber recibido tratamientos especi-
ficos; dicho de otro modo, no son ciencias del bienestar la belleza corporal, estética, cos-
mética, cirugfa pldstica, etc., aunque puedan contribuir al bienestar de alguna manera.
Para los que puedan identificar bienestar con consumo, hay que dejar muy claro que las
ciencias del bienestar no tienen nada que ver con el consumismo.

Para evitar estos peligros, se puede consultar la bibliografia de fundamentos de las
ciencias del bienestar disponible en la pagina web de la editorial, la cual se complemen-
ta con todo lo que se expone en este libro sobre teorfas de las emociones, neurociencia,
inteligencia emocional, competencias emocionales, etc.

Daniel Kahneman, psic6logo y Premio Nobel de Economia, estudia los factores
vinculados al bienestar de los ciudadanos desde una perspectiva social, politica y eco-
némica (Kahneman y Krueger, 20006). Lo cual nos induce a considerar que hablar de
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ciencias del bienestar supone aceptar que el andlisis del bienestar emocional no es
exclusivo de una profesién en concreto (por ejemplo, psicologia o psicopedagogia).
Incumbe a un conjunto de ciencias, tal como hemos sefialado. Es una perspectiva
interdisciplinar, que incluye elementos de las ciencias sociales, sociologfa, economia,
medicina, psicologia, psicopedagogia, educacién, politica, etc. Este es un reto de futu-
ro en el cual estdn implicados muchos profesionales. Se necesita una revolucién aca-
démica que conduzca a un conjunto de ciencias para que se propongan entender las
causas de la felicidad para establecer las estrategias oportunas para potenciarla en la
sociedad en general.

Por otra parte, se necesita una revolucién en la politca de los gobiernos para que la
felicidad se convierta en el objetivo prioritario de un pais, segin las aportaciones de las
ciencias del bienestar. La felicidad de un pais deberia medirse y analizarse de igual for-
ma que se hace actualmente con el PIB. Esto probablemente contribuirfa a un acerca-
miento entre los politicos y la ciudadanfa.
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Con el propésito de poner en prictica unos principios ecoldgicos, econdémicos y practi-
cos, el listado completo y actualizado de las fuentes bibliograficas empleadas por el autor
en este libro se encuentra disponible en la pdgina web de la editorial: www.sintesis.com.

Las personas interesadas se los pueden descargar y utilizar como mads les convenga:
conservar, imprimir, utilizar en sus trabajos, etc.
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