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Horizontes de la educacion
emocional

Horizons of Emotional Education

Este segundo nimero de la Revista Internacional de Educacién Emocio-
nal y Bienestar se compone de seis articulos que ofrecen al lector di-
versas posibilidades de reflexiéon para fortalecer los fundamentos y la
practica de la educacién emocional, y vincularla con diferentes acto-
res, disciplinas y realidades educativas. La amplitud en el espectro de
accién y atencién de este campo educativo da cuenta del impactoy la
importancia que tienen las emociones y las competencias socioemo-
cionales en el desarrollo humano, y la expresidn social y cultural de
las comunidades. En ese sentido, los horizontes de la educacién emo-
cional trazan una ruta que engloba no sélo la practica educativa en
sf, sino también la conducta y la expresion ética, cognitiva, corporal,
social, cultural y, por supuesto, afectiva del ser humano.

Dos articulos abordan el tema de la educacién moral y su in-
trinseca relacién con la educacién emocional. El texto de Bisquerra,
Buxarrais, Martinez y Tey discute los fundamentos emocionales de
la educacion moral. La corriente dominante de la educacién moral
en la cultura occidental ha sido racionalista, en particular desde la
propuesta de Kohlberg, quien a su vez se basé en la ética kantiana
y en las etapas del desarrollo cognitivo de Piaget. Si bien Kohlberg
significd, en su momento, una teoria novedosa que aportaba a la
educacién moral la importancia del didlogo y el pensamiento critico
para tomar decisiones frente a dilemas morales, el papel de la afecti-
vidad qued¢ desdibujado. En este texto se presentan las aportaciones
de autores como Gilligan, Greene, Haidt y Prinz, que han introducido
la importancia de las emociones en la toma de decisiones morales y,
por tanto, la necesidad de una educacién emocional integrada en la
educacion moral, desde una perspectiva tanto tedrica como practica.
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El tema de la educacién moral también es abordado en el articulo
de Patifio, quien analiza el papel de las emociones y la imaginacién
en el desarrollo de la vida moral a través de los aportes de dos conoci-
das pensadoras contemporaneas: Martha Nussbaum desde el campo
de la filosofia y Darcia Narvaez desde la psicologia moral. El texto
expone la perspectiva de Narvaez sobre los componentes de la vida
moral y el papel de las emociones en la construccién de la imagi-
naciéon comunal y la toma de decisiones éticas de un nivel superior.
Por su parte, Nussbaum aporta el ideal del florecimiento humano,
el juicio eudaimonista y la nocién de capacidades humanas, entre
las que sobresale la capacidad afectiva. Ambas autoras abonan a la
mejor comprensién de la vida moral desde la consideracion del papel
central de las emociones en ella.

El texto de Gonzalez Grand6n expone el papel de la interocep-
cién corporal en la educacién emocional como llave para abrir la
posibilidad a una educacién emocional que no surja de un modelo
funcionalista orientado a la recompensa, basado en estimulos y res-
puestas comportamentales, sino de experiencias socioemocionales
situadas, interactivas y dindmicas. La autora analiza la potenciali-
dad del desarrollo de la habilidad socioafectiva en sinergia con el
entrenamiento autoconsciente corporal, atencional e interoceptivo
como parte de las experiencias significativas de aprendizaje de la re-
gulacién emocional efectiva y asertiva que dé al sujeto un sentido de
agencia y libertad.

El articulo escrito por Lopez, Armenta, Gdmez y Puerto trata
sobre el bienestar emocional de los nifios y nifias como componen-
te psicosocial de la calidad de vida. Los autores argumentan que la
expresion de las emociones es parte fundamental del desarrollo,
la inteligencia y el bienestar emocional en las nifias y los nifios y
destacan la importancia de la participacion de la familia como una
relacion de interaccién y convivencia significativa para el desarrollo
delaconcienciaemocional, la regulacién emocional en la expresion de
necesidades, intereses e ideas de las nifias y los nifios.

Por otro lado, el texto de Belykh aborda la educacién emocional
en una investigacion cuya poblacién estd constituida por jovenes
universitarios y que intenta relacionar los conceptos de resiliencia
e inteligencia emocional. La autora presenta los resultados mas
sobresalientes del estado del arte sobre el analisis de estos dos
conceptos. Si bien la resiliencia ha sido estudiada con bastante
precision, en el aspecto pedagégico no hay muchas propuestas

Horizontes de la educacién emocional
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para su aprendizaje, y éstas se limitan a recomendar el modelaje
y la necesidad de que el maestro brinde afecto a sus estudiantes.
Por otro lado, la investigacién de la inteligencia emocional ofrece
un complemento metodolégico para su ensefianza basado en
procesos cognitivos para potenciar ciertas cualidades, entre ellas las
que los investigadores de la resiliencia sefialan como importantes. La
autora propone que estas perspectivas puedan conformar un marco
de referencia para lograr intervenciones educativas que promuevan
un mayor empoderamiento del estudiante universitario a través del
desarrollo de la inteligencia emocional y la resiliencia.

Finalmente, se ofrecen fundamentos para la educacién
emocional desde el campo de las neurociencias en el articulo
“Musica y emocién, un binomio inseparable”. Sus autores, Oriolay
Gustems, brindan al lector una reflexion acerca de la influencia de la
musica sobre las emociones, un tema que, si bien ha sido tratado a
lo largo de la historia, no es sino hasta décadas recientes que se han
desarrollado interesantes estudios cientificos sobre esta relacién.
El texto relata las evidencias y aportaciones mas notables de estos
estudios, principalmente desde el enfoque de las neurociencias, asf
como sus posibles aplicaciones al campo de la educacién emocional
y los resultados que pueden obtenerse.

La variedad de enfoques, desde la moral hasta la neurociencia;
de poblaciones, desde el jardin de nifios hasta la universidad; de
conceptos, desde la interocepcién a la resiliencia, y de metodologias,
desde el entrenamiento consciente corporal hasta la musica,
abren al lector un rico abanico de posibilidades que espera seguir
desplegdndose a través del didlogo creativo que se teje en el
apasionante terreno de la educacién emocional. Invitamos a los
lectores y lectoras a navegar por las paginas de este segundo ndmero
y a sumarse a esta comunidad dialogante.

Universidad Iberoamericana Ciudad de México

Horizontes de la educacién emocional
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Musica y emocion,
un binomio inseparable

Music and Emotions, An Inseparable Duet

Universidad de Barcelona, Espafia  Universidad de Barcelona, Espafia
salvaoriola@ub.edu  jgustems@ub.edu

Fecha de recepcién: 17 de julio de 2020.
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Resumen

La musica y su influencia sobre las emociones es un tema amplia-
mente tratado a lo largo de la historia de la musica, sobre todo de
forma aplicada. Es en estas Ultimas décadas cuando se han efectuado
estudios cientificos sobre la musica como estimulo emocional. Al-
gunos métodos, como la neuroimagen o las hormonas permiten un
analisis detallado de los efectos de la musica y el sonido sobre el ser
humano. Este trabajo presenta las aportaciones mas notables en este
sentido a la vez que plantea actuaciones en el ambito de la educacién
emocional mediante el uso de la mdsica. La conciencia emocional
y la regulacién emocional, entre otras competencias, pueden verse

musica, emocion, ] i o )
claramente favorecidas gracias al uso de la musica en la vida de las

educacion emocional,
educacion musical.  personas.

Abstract

The topic of music and its influence on emotions is discussed wide
throughout the history of music, especially in an applied way. In recent
decades we find scientific studies on music as an emotional stimulus.
Some methods, such as neuroimaging or hormones, allow a detailed
analysis of the effects of music and sound on the human being. This work
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music, emotion,

emotional education,

music education

presents the most notable contributions in this regard, at the same time
as it proposes actions in the field of emotional education through the
use of music. Emotional awareness and emotional regulation, among
other skills, can be favored because the use of music in people’s lives.

Existe una multitud de definiciones sobre qué es la musica, expuestas
por autores tan relevantes como Copland (2010), Stravinsky (2008) o
Zamacois (2002), entre otros. Si tuviéramos que sintetizarlas y en-
contrar sus puntos en comun, podriamos afirmar que la musica es
una combinacién organizada de sonidos y silencios que transcurren
en el tiempo, cuyo compositor persigue una finalidad creativa. Por
lo que la musica seria un arte temporal no conceptual, puesto que
transcurre en el tiempo y no transmite ninglin concepto definido,
aunque su creador haya tenido que pensar previamente en una idea y
organizarla para poder llegar a un resultado final. Dicho resultado, al
igual que ocurre con otras artes, tiene como objetivo despertar una
respuesta emocional en las personas que lo perciben.

De acuerdo con Peretz (2006), la respuesta emocional que susci-
ta la musica tiene caracter universal, de ahi que haya estado presente
a lo largo de toda la historia de la humanidad, en todas las épocas
y sociedades. Si se hace una breve retrospectiva sobre el uso de la
musica y su vinculacién con la emocién, encontramos, por ejemplo,
cémo en la Antigua Grecia la creacién de la musica segln diferentes
modos (organizacion predefinida de sonidos, parecida a una escala)
tenia como objetivo modificar los estados de dnimo de los ciudada-
nos y adecuar la musica a cada circunstancia o momento. En la Edad
Media, los cantos gregorianos tenian, en general, una finalidad mo-
ral y también adoptaron la organizacién modal de los griegos. En el
Barroco, con la teorfa de los afectos, la musica pretendia intensificar
y resaltar el mensaje del texto que la acompafaba. En el Romanti-
cismo, la musica era considerada el arte por excelencia, que podia
llegar alld donde las palabras ni las imagenes podian hacerlo (Polo,
2010). A partir de finales del siglo xix y principios del siglo xx, con la
llegada del fonégrafo, la radio y otros reproductores musicales, el
acceso de la poblacién a la misica aumentd significativamente, y con
el progreso imparable de las nuevas tecnologias se ha acrecentado
hasta tal punto que hoy en dia cualquier persona con un dispositivo

Musica y emocién, un binomio inseparable
Salvador Oriola y Josep Gustems
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movil puede escuchar todo tipo de musica desde cualquier sitio y
siempre que desee. Por consiguiente, la muisica desempefia un sinfin
de funciones en la vida actual de las personas. Por ejemplo, sirve
para cambiar el estado de animo, como medio de socializacién, co-
mo elemento identitario, para acompafiar otras tareas (caminar, cha-
tear, estudiar, limpiar), como recurso para la diversidn y el entrete-
nimiento, para aprender (lenguaje musical, instrumentos musicales,
conceptos extramusicales), como elemento estético y cultural, para
recordar y revivir momentos pasados, para la creacién audiovisual,
etcétera (Oriola y Gustems, 2015; Rentfrow, 2012).

Todas las funciones y usos citados de la miusica a lo largo de la
historia y las diferentes culturas tienen un denominador comun: su
relacién con la emocién. Si la musica siempre ha estado presente en
la vida de las personas es porque emociona, de ahi que algunos au-
tores como Juslin y Vastfjall (2008) o Schulkin y Raglan (2014) la con-
sideren una caracteristica inherente del ser humano. Pero, {cémo y
por qué nos emociona la musica? ¢{Cémo procesa el cerebro humano
una cancién? ¢{Como se puede utilizar la musica como recurso en la
educacién emocional? Estas son algunas de las preguntas que inten-
taremos desvelar a lo largo del presente articulo.

Existen diferentes tipologias de emociones. Algunos autores como Ek-
man (1999), 1zard (1977) o Plutchik (1991) coinciden en sefalar que las
emociones primarias o basicas (miedo, rabia, alegria, tristeza, entre
otras) son los mecanismos utilizados por las personas para su su-
pervivencia. A partir de las emociones basicas se pueden generar y
distinguir familias de emociones secundarias o derivadas, que son es-
tados emocionales semejantes entre si, pero con matices mas sutiles
(intensidad, duracién, objeto o cualidades vivenciales) que las alejan
del concepto de emociones primarias (Casassus, 2007). Este tipo de
emociones incluyen aspectos de caracter social, como normas y va-
lores de la propia cultura, asi como una autovaloracién de la propia
persona, por lo que es necesario situarlas en un contexto determina-
do y precisan de un desarrollo madurativo para que puedan emerger
(Abe e Izard, 1999).

Mdusica y emocién, un binomio inseparable
Salvador Oriola y Josep Gustems
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La emocién experimentada a partir de la musica o cualquier
otro arte resulta dificil de clasificar seglin estos parametros, puesto
que en algunas ocasiones no coinciden plenamente con ellos. Con la
musica sentimos escalofrios, cambiamos nuestro estado de animo o
intensificamos emociones primarias y secundarias, particularidades
de lo que se conoce como emocidn estética (Gustems, Oriola y Bis-
querra, 2018). Por lo tanto, se puede definir la emocién musical como
toda respuesta emocional suscitada a partir de la exposicion, recuer-
do o imaginacién de cualquier tipo de musica. Hunter y Schellenberg
(2010) afirman que las respuestas emocionales ante la musica difie-
ren de las emociones cotidianas o basicas, porque se activa un tipo de
sentimiento en el que el comportamiento y los cambios fisiolégicos,
aunque muchas veces sean similares a éstas, son confusos y dificiles
de fundamentar con respecto a la supervivencia.

Desde la psicologia de la musica y las neurociencias se inves-
tiga para concretar cdmo son dichas respuestas emocionales y sus
implicaciones a nivel cerebral. Para ello se utilizan y se combinan
instrumentos evaluativos de distinta indole como autoinformes, neu-
roimagenes, analisis de respuestas fisiolégicas y neuronales.

Los autoinformes estan formados por unas preguntas con las
que se pretende conocer las emociones que el oyente o el intérprete
siente o experimenta ante una musica determinada (Eerola, Fribergy
Bresin, 2013); a veces eligiendo entre las emociones que se siente y su
graduacion; o bien, basandose en el modelo circumplejo de Russell
(1980), ademas sefalando la valencia y el arousal (lllie y Thompson,
2006). Asimismo, existen instrumentos como el ESM (Experience-Sam-
pling Methodology) o el CRDI (Continuous Response Digital Interface) con
los que se pretende conocer la constancia o variacion de las respues-
tas emocionales ante una pieza musical dependiendo de la situacidn,
el momento del dia, el grado de concentracién, etcétera (Schubert,
2010).

Con los instrumentos evaluativos sobre el analisis de respuestas
fisiolégicas y neuronales se trata de evaluar como reaccionan las per-
sonas ante la musica y los parametros que la conforman, por ejem-
plo, ante una cancién valorada con una valencia positiva y un alto
nivel de arousal las personas suelen emitir respuestas comportamen-
tales como microexpresiones faciales o musculares (Logeswaran y
Bhattacharya, 2009), respuestas fisiolégicas como escalofrios (Harri-
son y Loui, 2014), o respuestas cognitivas como la mejora del estado
animico (Jallais y Gilet, 2010).

Musica y emocién, un binomio inseparable
Salvador Oriola y Josep Gustems
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Las neuroimagenes a través de encefalogramas (EEG), resonan-
cias magnéticas funcionales (FMRI) o tomografias por emisiones de
positrones (PET) permiten visualizar la actividad neuronal que se pro-
duce ante la percepcién musical. Los resultados obtenidos hasta la
fecha mediante las neuroimagenes revelan que la emocién musical
es un complejo proceso multifactorial en el que interactiia una am-
plia red de estructuras neuronales corticales, subcorticales y del oido
interno (Sel y Calvo-Merino, 2013).

Cuando las sefiales acusticas de la musica llegan al oido interno se
transducen en sefiales eléctricas. Algunos de sus parametros basicos
(tono, timbre e intensidad) son analizados en un primer momento
por las regiones talamicas y subtalamicas (Montalvo y Moreira-Vera,
2016). Este primer andlisis multisensorial interactta con varias redes
corticales y subcorticales mediadas por vias talamicas y tiene lugar
antes de que la sefal pueda ser interpretada como musica (Jaschke,
2019). Posteriormente, la informacidn pasara a la corteza sensorial
auditiva, encargada de analizar al detalle todos los parametros musi-
cales y transformarlos en la sensacion musical final.

Algunos estudios demuestran que personas que han recibido un
entrenamiento musical y, por consiguiente, han ejercitado la corte-
za cerebral de forma completa, poseen un mayor volumen cortical
que repercute positivamente en funciones cognitivas en las que in-
terviene dicha zona (Cheung et al., 2017; Justel y Diaz, 2012; Strait et
al., 2015). Con la percepciéon musical, ademas de la corteza auditiva,
también se activan de forma significativa areas de la corteza motora,
puesto que la percepcién y la accién se encuentran estrechamen-
te relacionadas; asi pues, es natural que cuando se escucha musi-
ca, muchas veces comiencen a moverse ciertas partes del cuerpo en
acompafamiento a lo escuchado (Gordon, Cobb y Balasubramaniam,
2018).

La informacién elaborada por la zona cortical pasa hacia el in-
terior del cerebro, concretamente al sistema limbico y paralimpico,
epicentros de la actividad emocional. Esta es la razén cientifica de
por qué la musica evoca o despierta respuestas emocionales de tipo
estético. Dichas respuestas estan asociadas con modulaciones signi-
ficativas en la amigdala, el hipocampo, los polos temporales, el giro

Mdusica y emocién, un binomio inseparable
Salvador Oriola y Josep Gustems
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parahipocampico, etcétera (Juslin y Vastfjall, 2008; Sel y Calvo-Meri-
no, 2013). Por ejemplo, la percepcién de una musica valorada como
negativa aumenta la actividad en la amigdala, frente a una musica
placentera que la disminuye (Blood y Zatorre, 2001; Koelsch, 2010).
Todas estas modulaciones aportaran a la persona un fuerte compo-
nente sentimental que algunas veces ira acompafiado de cambios
neurofisiolégicos, cognitivos o comportamentales significativos co-
mo ocurre con las emociones utilitarias, aunque no siempre conlleve
dichos cambios (Oriola y Gustems, 2015).

La musica, al igual que otras artes, es especialmente apta pa-
ra inducir, preferentemente, unas determinadas emociones mas que
otras (ver grafico 1). En una investigacion sobre artes y emociones,
se constaté como la musica es un arte especialmente eficaz en indu-
cir entusiasmo, felicidad, relajacién e incluso tristeza, siendo éstas
sus principales aplicaciones, mientras que es mucho menos utilizada
para provocar pasividad, ansiedad o aburrimiento (Calderén et al.,
2020).

Conviene tener presente que la ejecucidn y el estudio musicales
frecuentemente conllevan emociones de signo negativo, sobre todo
ante exdmenes o conciertos. De esta forma se genera el denominado
“panico escénico” ante la interpretacion musical, que también com-
parten los actores y que debe tratarse con mucho cuidado por las
consecuencias que puede acarrear a los profesionales (Kenny, 2011).

Puntuaciones medias de las emociones
provocadas por las distintas artes
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Otro aspecto neurobioldgico relacionado significativamente con
la respuesta emocional suscitada por la musica es el aumento de
nivel en neurotransmisores como la serotonina o la dopamina y la
reduccion de hormonas estresantes como la adrenalina (Altenmdiller
y Schlaug, 2012; Gangrade, 2012). También se ha comprobado que la
emocién musical puede favorecer el incremento de la conectividad
cerebral y la densidad de la materia gris (Zamorano et al., 2017). Por
ello el entrenamiento musical es considerado por muchos autores
(Sel y Calvo, 2013; Soria-Urios, Duque y Garcia-Moreno, 2011) como un
recurso terapéutico mas para el tratamiento de diversos sindromes
y enfermedades (reducir el estrés, mejorar el estado de 4nimo, apa-
ciguar el dolor, entre otros), ya sea rehabilitando o bien estimulando
conexiones neuronales alteradas.

Con este breve resumen sobre la neuroarquitectura de la emo-
cién musical se pretende ofrecer una idea general del funcionamien-
to de nuestro cerebro ante la musica. Con los estudios realizados has-
ta la fecha se puede afirmar que la musica, como estimulo emocional
multisensorial mas alla del oido, activa una extensa red de areas ce-
rebrales interconectadas que actiian de forma concertada por lo que,
tal y como afirman Buentello, Martinez y Alonso (2010), es necesario
realizar mas estudios en todas las areas de las neurociencias para
describir el sistema cerebral musical de una forma mas precisa y asi
tener un mayor conocimiento de la funcién cerebral general.

Con la percepciéon musical se activan muchas zonas cerebrales rela-
cionadas con las emociones, pero la respuesta emocional ante la mu-
sica difiere de las emociones bésicas y secundarias. Las emociones
“estéticas”, concretamente las suscitadas por la musica, se pueden
aprovechar para adquirir, desarrollar y mejorar competencias emo-
cionales de diferente indole a través de la transversalidad existente
entre la educacién musical y la educacién emocional. Como afirma
Bisquerra (2009, p. 173) “las emociones estéticas son la respuesta
emocional ante la belleza”, lo que lleva implicito una valoracion es-
tético-cognitiva que ayude a reconocer y apreciar las cualidades y los
detalles de cada pieza de arte.

Mdusica y emocién, un binomio inseparable
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En el caso de la musica, factores como la atencidn, la formacion,
el bagaje cultural, la edad, los gustos personales, entre otros, hacen
que no siempre exista la misma respuesta emocional ante una deter-
minada escucha. Pero cuando ésta se da, la persona puede reaccionar
de diferentes formas por la intervencién de dichos factores, que pue-
den interactuar o presentarse de forma aislada (Koneéni, 2008). De
ahi la importancia de una buena educacién musical,’ la cual contri-
buira a apreciar, valorar, disfrutar y tener una capacidad mas critica
ante cualquier pieza musical.

La educaciéon musical dotara de habilidades y recursos a las per-
sonas para que no sélo se queden en un aprecio superficial de aquello
que escuchan o interpretan, sino que puedan analizar y, por consi-
guiente, disfrutar de todos sus detalles (Oriola y Gustems, 2016). La
formacion en cualquier arte es proporcional a su disfrute y emocioén.
Por ejemplo, si se escucha una cancién sin una formacién musical
especifica, a uno le puede gustar y emocionar por el contenido de
la letra o por la melodia que son, tal y como afirma Willems (2011),
los aspectos mas perceptibles y sentimentales del discurso musical,
pero con una formacién mas extensa se pueden descifrar aspectos
ritmicos y arménicos que permitirdn al oyente conocer con mayor
profundidad la cancién, lo cual contribuird a una emocién mas inten-
sa 0 a ser mas criticos y no quedarse con cualquier cancién comercial
que, generalmente, utiliza unos patrones ritmicos y arménicos muy
similares.

Desde la perspectiva de la educacién emocional, la citada for-
macién musical puede repercutir positivamente en las competencias
que la integran: conciencia emocional, regulacién emocional, auto-
nomia personal, competencia social y competencias para la vida y el
bienestar (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007).

La conciencia emocional, cuyo principal eje es conocer e identifi-
car las emociones tanto propias como ajenas, se puede trabajar a través
de la audicion, la interpretacion o la creacion. La musica en todas sus
vertientes es un recurso que evoca o despierta emociones por lo que,
cuanta mas musica se conozcay se practique, mas emociones estéticas
se podran experimentar, lo que conllevara un aumento en la alfabetiza-
cién respecto a tipologia de emociones (Oriola y Gustems, 2015).

1 El concepto de educacion musical va més alla de la musica que se aprende durante los
anos de escolarizacion y engloba todos aquellos conocimientos relacionados con la
musica, que pueden ir aumentando y perfecciondndose a lo largo de la vida, es decir,
una educacion musical vital que también incluye a adultos.
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La regulaciéon emocional basada en el buen uso de las emocio-
nes se puede trabajar a través de una educacién auditiva activa y
consciente de géneros musicales diversos. Todo ello favorecera que la
persona aumente su bagaje cultural y emocional; cuantos més tipos
de musica se conozcan, mas recursos se dispondran para regular las
emociones (calmarse, motivarse, relajarse, etcétera). Como afirma
Trallero (2013), cada persona puede elaborar un listado de audiciones
personales para su autorregulacién emocional, que funcionan a mo-
do de “botiquin musico-emocional”.

La autonomia emocional relacionada con la autogestion de las
emociones (autoestima, actitud positiva, entre otras) guarda una es-
trecha relacién con la educacién musical, tal y como afirma Mosque-
ra (2013), todas las actividades musicales repercuten positivamente
en el estado emocional personal, en la construccién de la propia
identidad y, consecuentemente, favorecen aspectos como la autoes-
tima, la actitud positiva, etcétera.

La practica musical necesita, generalmente, de una interpreta-
cion colectiva; de ahi que favorezca el desarrollo de la competencia
social entendida como la capacidad para mantener buenas relacio-
nes sociales. Como afirman Calderén (2013) y Oriola (2017), el hecho
de participar en una banda, una coral o cualquier tipo de agrupacién
musical implica convivir, relacionarse, cooperar, colaborar, traba-
jar en equipo, entre otras cosas, con el fin de conseguir un objetivo
comun, lo mismo personal que colectivo. Todas estas capacidades,
habilidades y valores que se llevan a cabo con la practica colectiva
contribuyen a un desarrollo significativo de las competencias inter-
personales (Ferrer, 2011).

Las competencias para la vida y el bienestar, que tienen como
objetivo hacer frente a los desafios cotidianos y mejorar el bienestar
personal a través de comportamientos apropiados y responsables,
se pueden fortalecer con la educaciéon musical a través de cualquie-
ra de sus actividades. Numerosos trabajos (Juslin y Sloboda, 2010;
McDonald, Kreutz y Mitchell, 2012) afirman que la escucha y la prac-
tica musical a través del canto o los instrumentos musicales son al-
gunos de los recursos mas recurrentes para aumentar la felicidad y el
bienestar de las personas.

Como afirman Oriola y Gustems (2016) la educacién musical, sea
a través de la escucha, la practica o la creacién, aumentara las expe-
riencias emocionales de caracter estético vividas por cada persona,
lo que favorecerd su alfabetizaciéon emocional, su regulacién emo-
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cional, su autoestima, sus relaciones interpersonales, entre otras,
y consecuentemente, su bienestar tanto personal como social. Por
lo tanto, es importante educar en la musica desde una perspectiva
emocional para obtener una formacién integral tanto a nivel musical
como emocional, lo que repercutird positivamente en la vida diaria
de cada persona.

En la actualidad, factores como las nuevas tecnologias o la amplia
oferta de formacién musical (escuelas de musica, conservatorios,
videotutoriales, etcétera) han contribuido a aumentar la presencia
de la musica mas que en cualquier época anterior. Pero la principal
razén de su uso, como siempre ha sido a lo largo de la historia, es
su capacidad para emocionar a las personas de diferentes maneras,
evocando, despertando o intensificando sus emociones.

La musica como emocién estética es un complejo fenémeno en
el que interactian multiples factores (genéticos, cognitivos, cultu-
rales, entre otros) y en el que se activan zonas cerebrales estrecha-
mente relacionadas con las emociones cotidianas. Por esta razén,
educacion emocional y educaciéon musical forman un binomio muy
significativo a nivel didactico del cual se pueden beneficiar ambas
disciplinas.

La musica es un arte de caracter social con una vertiente emo-
cional implicita, sin la cual no tendria sentido. Como decia Beetho-
ven: “Tocar una nota equivocada, es insignificante... tocar sin pasion,
es jinexcusable!” Todo ello repercutira positivamente en la formacion
emocional de las personas que canten o toquen un instrumento. La
escucha atenta como elemento musical también puede repercutir en
la educacién emocional de las personas no expertas en musica.

Asi pues, un uso consciente de la musica como recurso emo-
cional puede contribuir a aumentar la experimentacién de emocio-
nes tanto en cantidad como en tipologia, confeccionar un amplio
botiquin musical para la regulacién emocional personal o mejorar
y fortalecer la identidad personal y la autoestima, entre otras cosas.
Todo ello es un claro ejemplo de cémo la emocién musical puede ser
utilizada en la educacién emocional como un recurso mas para la
adquisicion y desarrollo de competencias emocionales cuyo ultimo
fin es el aumento del bienestar tanto personal como social.

Musica y emocién, un binomio inseparable
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A pesar de ello, y de acuerdo con Bisquerra (2009), las emocio-
nes estéticas son las mas desconocidas. Se necesitan mas estudios
de tipo interdisciplinar en el que se integren musica, neurociencias
y educacién emocional. La utilizacién de la muisica como elemento
motivacional en la educacién, en los audiovisuales, la publicidad y el
cine, a pesar de su gran utilizacién, son ain hoy temas poco conoci-
dos por muchos de los profesionales que trabajan en estos ambitos, a
pesar que incidan necesariamente en las emociones de los estudian-
tes y el bienestar del publico y de los ciudadanos.
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Resumen

Las tradiciones filos6ficas mas conocidas y la psicologia moral han
asignado a la razén el papel preponderante en la vida moral de las
personas, al menos como un ideal que se desea alcanzar para una
vida en armonia. En este paradigma, las emociones han jugado un
papel secundario, conceptualizadas como algo que se debe dominar,
o incluso eliminar y combatir. Hoy en dia, y gracias en parte a los
avances de las neurociencias, asistimos a un cambio de paradigma,
por uno que defiende una integracion entre las capacidades raciona-
les y las emocionales para la mejor comprensién de la vida moral en
su complejidad. Como ejemplos de esta nueva vision, se presentan
los aportes de dos conocidas autoras contemporaneas: Darcia Nar-
véez, desde el campo de la psicologia moral, y Martha Nussbaum,
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desde el campo de la filosofia. Ambas defienden la importancia de
las emociones morales para la construccién de la conciencia y la vida
ética y para el bienestar subjetivo de las personas. Se presenta pri-
mero la perspectiva de Darcia Narvaez sobre los componentes de la
vida moral y el papel de las emociones en la construccién de la ima-
ginacion comunal y la toma de decisiones éticas de un nivel superior.
Después se presenta la postura neoestoica de Martha Nussbaum, su
ideal del florecimiento humano, el juicio eudaimonista y el papel de
las emociones en la complejidad de la vida moral. En las conclusio-
desarrollo moral, . . .
R nes se realiza un balance de las coincidencias en la postura de ambas
Imaginacion moral, . . . .
juicio moral, emociones, autoras y se valoran sus principales aportes a la mejor comprensién
capacidades  de la vida moral.

Abstract

The best-known philosophical traditions and moral psychology have as-

signed reason a dominant role in people’s moral life, at least as a desir-

able ideal to achieve for a life in harmony. In this paradigm, emotions

have played a secondary role, conceptualized as something that must

be mastered or even eliminated and fought. Currently, due in part to

the progress in neurosciences, we are witnessing a paradigm shift that

advocates an integration between rational and emotional capacities to

understand moral life in its complexity better. As examples of this new

vision, this work presents the contributions of two contemporary au-

thors: Darcia Narvaez’s view from the field of moral psychology and

Martha Nussbaum’s from the field of philosophy. Both defend the impor-

tance of moral emotions to build conscience and ethical life and people’s

subjective well-being. First, it presents Darcia Narvaez’s perspective on

the moral life components and the role of emotions in building the com-

munal imagination and making higher-level ethical decision-making.

The second part sets forth the neo-stoic position of Martha Nussbaum,

moral development,  her ideal of human flourishing, the eudaemonist judgment, and the role
moral imagination, moral ~ of emotions in the complexity of human moral life. The conclusions bal-
judgment, emotions, —ance the coincidences in both authors’ positions, and their main contri-

capabilities.  butions to a better understanding of moral life are valued.

El papel de las emociones y la imaginacion en el desarrollo de la vida moral...
Hilda Ana Maria Patifio Dominguez
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Darcia Narvdez ha hecho importantes contribuciones sobre la ma-
nera en que opera nuestra conciencia al elaborar juicios morales y
el papel que juegan la imaginacién y las emociones morales en ello,
basandose un enfoque evolucionista complejo del funcionamiento
del cerebro humano a partir de la investigacién empirica que han
aportado las neurociencias.

La autora parte, inicialmente, de la vision racionalista del desa-
rrollo de juicio moral en Kohlberg, para luego defender un plantea-
miento mas integral de la vida moral, a partir de las aportaciones de
Rest (1986) y Rest et al. (1999), discipulo de Kohlberg, y que incluye
cuatro elementos: la sensibilidad moral, el juicio moral, la motiva-
cién moral y la accién moral, los cuales detallaremos méas adelante.

Lawrence Kohlberg (1997), en los afios setenta del siglo pasado,
postul6é un conocido modelo de desarrollo del juicio moral dividido
en seis estadios, ubicados en tres grandes niveles: el preconvencional,
que corresponde a las etapas tempranas de la vida humana, general-
mente en nifios y adolescentes que emiten juicios morales desde una
perspectiva egocéntrica del beneficio personal, el deseo de recompen-
sa y el miedo al castigo; el nivel convencional, donde se encuentran
la mayoria de los adultos que basan sus juicios morales en el respeto
a las leyes y normas establecidas socialmente, y el nivel postconven-
cional, asumido por individuos de un nivel de conciencia moral mas
elevado, que emiten juicios basandose en principios universales de lo
que es justo y en el valor inalienable de la dignidad humana. El mode-
lo desarrollado por Kohlberg (1997) tomé como punto de partida los
estadios evolutivos de la inteligencia humana de Piaget, la postura
de John Dewey (1965) sobre la moralidad humana y, desde el punto
de vista filoséfico, el planteamiento ético del fildsofo del siglo xvii,
Emmanuel Kant, basado en la conciencia del deber y del imperativo
categorico, que busca que el sujeto alcance la autonomia moral al
actuar no movido por la recompensa o el miedo al castigo, sino por la
conciencia de hacer lo correcto en una determinada situacion.

Narvdez y Mrkva (2014) sostienen que la postura racionalista
de Kohlberg ha sido objetada por el llamado “intuicionismo moral”
(defendido por investigadores como Robert Audi, David Enoch, John
McDowell y Russ Shafer-Landau), el cual sostiene que las personas
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realizan juicios morales no por un proceso deliberativo, sino a tra-
vés de una veloz intuicién donde las emociones llevan el mando, de
modo que los individuos, en realidad, sélo utilizan el razonamiento
cuando se ven en necesidad de argumentar lo que intuitivamente les
ha parecido justo o injusto, bueno o malo. Para Narvaez (2014), tanto
la postura racionalista como la intuitiva tienen puntos fuertes y débi-
les, por lo que es preciso analizar mas a fondo el papel de la razén, de
la imaginacion y de la intuicién al formular juicios morales.

Narvaez parte de la concepcién de Johnson (1993, citado por
Narvaez y Mrkva, 2014) acerca de la moralidad como la exploracion
imaginativa de las posibilidades que nos permiten lidiar con nuestros
problemas al mejorar la calidad de nuestras relaciones comunitarias,
y formar vinculos personales significativos. Para analizar el papel
de la imaginacién creativa, la autora examina la postura de Dewey
(1965), quien atribuye a la imaginacién la exploracién de las diferen-
tes alternativas de accién y los resultados posibles antes de tomar
una decision. La creatividad se considera la capacidad para generar
ideas originales, novedosas y utiles y, en el caso de la imaginacién
moral, ademas, se relaciona con la generaciéon de ideas acerca de lo
que es bueno y correcto, y con la manera de ponerlo en accién para
el servicio de los demas.

La teoria de Kohlberg (1997) deja poco o nulo espacio para la
imaginacién, pues enfatiza la deliberacién moral como un razona-
miento consciente para determinar qué es lo mejor en una situacion
especifica. Esta deliberacidon se analiza como si estuviera separada
de la emocién, ya que las emociones son consideradas inconsisten-
tes, no confiables o irracionales. Desde el punto de vista kantiano, la
imaginacion es una facultad ligada a las emociones y a la creatividad,
pertenece al campo de la estética y es pertinente para el desarrollo
del juicio estético. Esta distincion kantiana reduce el papel de la ima-
ginacion en la vida moral, y aunque podria objetarse que justamente
para determinar qué es lo bueno dentro de un conjunto de posibili-
dades es preciso utilizar la imaginacién, las funciones que se le prea-
signan tedricamente impiden esta consideracion.

Narvdez (2010) critica esta postura al sefialar que, en realidad,
poner el énfasis en el razonamiento consciente -que es principal-
mente verbal- para la seleccion de principios morales de accién lleva
a ignorar el vasto conocimiento técito y el control conductual que
nuestro cerebro hace funcionar de manera inconsciente o subcons-
ciente. En efecto, de acuerdo con los nuevos descubrimientos de las
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neurociencias, sabemos mucho mas que lo que podemos poner en
palabras y, cuando una persona confia solamente en su intelecto,
es sefial de que su mente intuitiva y su inteligencia emocional es-
tan siendo subutilizadas o se encuentran subdesarrolladas (Narvaez
y Mrkva, 2014).

En este sentido, para rebatir a la corriente racionalista, otros
pensadores, como Haidt (2001, con Koller y Dias, 1993), basados en
el filésofo de siglo xviil David Hume, sostienen que la emocién es la
fuente principal de la moralidad, y que en realidad los seres humanos
emitimos juicios morales constantemente, sin pasar por el esfuerzo
mental que implica la argumentacién. En realidad, sefiala, utilizamos
la razén sélo para defender una respuesta que fue primeramente in-
tuitiva.

Esta teoria, denominada social intuitiva, defiende el juicio ins-
tantaneo moral, pero tampoco toma en cuenta la creatividad, porque
los procesos intuitivos no hacen uso de la imaginaciéon de manera
consciente. Una tercera perspectiva, en contraste, considera direc-
tamente a la creatividad en las decisiones morales y, al igual que el
intuicionismo social, defiende que los juicos morales se realizan de
manera muy veloz, pero sostiene que el papel de la creatividad es el
de aumentar el comportamiento poco ético, pues la conceptualiza
como una capacidad que hace a los individuos habiles para inventar
justificaciones falsas y para hacer trampa, y mas capaces para defen-
der sus propios intereses en detrimento de los intereses de los demas
(Ariely, 2012) .

En contra de estas posturas, Darcia Narvaez y otros pensadores
en su linea sostienen, desde una perspectiva que ella [lama multiética
o de la “ética triuno” (Narvaez y Mrkva, 2014), que si bien es cierto
que la imaginacién creativa mal empleada hace a los individuos mas
agiles para mentir y simular, en la mayoria de los casos contribuye
positivamente al funcionamiento moral al poder prever las posibles
consecuencias de cada escenario creado en nuestra imaginacion, se-
gun las posibles decisiones diferentes. Para Narvaez, la imaginacién
moral es una capacidad cuya creatividad implica diferentes tipos de
inteligencia: la cognitiva, la social y la emocional, y las tres son im-
portantes para la vida moral.

De hecho, sostiene Narvaez, cuando los sistemas emocionales
estan subdesarrollados, la moralidad también sufre un detrimento.
Los estudios neurocientificos muestran que las etapas tempranas
de la vida configuran las capacidades emocionales y cognitivas que
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subyacen a la moralidad y a la imaginacién. Los nifios nacen con so-
lamente un cuarto del cerebro desarrollado y los cuidadores constru-
yen el otro 75% en los primeros afos después del nacimiento; de ahi
que las experiencias tempranas sienten las bases para el desarrollo
posterior de la vida humana. Si se sufre demasiado estrés durante los
primeros afios de la vida, se puede desarrollar un cerebro estresado,
que a su vez se refleje en una personalidad autoprotectora y defensi-
va (Narvaez y Mrkva, 2014).

Los nifios que sufren de estrés postraumatico tienen dificultades
para sofar, imaginar y realizar el juego simbélico que consolida el
significado del afecto, pues el estrés permanente quita energia. De-
masiado estrés también afecta habilidades de pensamiento superior
que requieren procesos mas lentos, como el andlisis, la clasificacion,
la valoracién o el ejercicio metacognitivo. Para que este tipo de pen-
samiento funcione se precisa de la imaginacién moral que permite
a la persona imaginar la manera en que sus decisiones y acciones
le afectaran a si misma y a los demas. Incluso, sostienen Narvdez y
Mrkva (2014), si el estrés producido por un trauma importante ocurre
en etapas tempranas de la vida, los sistemas de pensamiento nunca
alcanzan sus trayectorias 6ptimas de desarrollo. Los sistemas neuro-
biolégicos influyen, de esta manera, nuestra conducta y nos hacen
propensos a tener diferentes estilos de decisiones y de conductas.

No sélo Kant, sino muchas otras tradiciones filoséficas, subesti-
man el papel que la emocién juega en el funcionamiento moral, con-
siderando las emociones como no confiables, irracionales, primitivas
e incluso animalizantes cuando, en la realidad, las neurociencias han
demostrado que los individuos usan su experiencia emocional para
pensar de maneras inclusivas e integrativas, construir relaciones so-
ciales y ampliar sus posibilidades creativas (Narvaez y Mrkva, 2014).

En décadas recientes se ha mostrado que las emociones sirven
como sefales que nos permiten valorar la relevancia de un estimulo
y el éxito de nuestras acciones. Narvaez sostiene que, en el aspecto
moral especificamente, las emociones reflejan nuestras metas y va-
lores y nos ayudan a responder de manera flexible y adaptativa. Ellas
forman el sustrato de la motivacién moral.

La teorfa de la ética triuno de Narvédez y Vaydich (2008) afirma
que la variedad de estados mentales morales tiene un sustrato neu-
robiolégico. Los individuos, habitualmente, pueden favorecer un
estado mental sobre otro o fluctuar entre varios, dependiendo del
uso que den a la imaginacién y al pensamiento, que son capacidades
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que desarrollan gracias al cultivo adecuado de la atencién perceptual
para captar la mayor cantidad posible de sefiales del entorno antes
de emitir un juicio, tomar una decisiéon o un curso de accién. Una
atencion mal cultivada conduce a una percepcién sesgada de la reali-
dad que afecta juicios y conductas. Si, por ejemplo, una persona esta
predispuesta o habituada focalizar su atencién sélo en las posibles
sefales de peligro, entonces su enfoque moral se reducira a lo auto-
protector defensivo (Narvaez y Mrkva, 2014).

La autora sostiene que diversos estudios muestran una fuerte
correlacién entre la imaginacién moral, la apertura a la experien-
cia y la amabilidad. También afirman que el pensamiento flexible y
la habilidad para adaptarse a las relaciones sociales caracterizan el
comportamiento imaginativo. Para Dewey (1965), los individuos con
flexibilidad y con habilidad de hacer frente a la ambigiiedad de ma-
nera imaginativa estan mas capacitados para percibir las situaciones
morales y actuar efectivamente en consecuencia.

Como Dewey, Narvaez sefiala que la imaginacién moral implica
la autorregulacién para poner las creencias y metas en accién, y enfa-
tiza la importancia de la bisqueda de la armonia al lidiar con valores
multiples. La imaginacién moral permite conciliar valores, coordinar
la razén y la emocion, la mente consciente auténoma y critica y los
deseos subconscientes de adaptacién y supervivencia.

El 6ptimo desarrollo en los primeros afios de vida permite la
experiencia de la interaccién reciproca a través de la influencia mu-
tua, que nos ensefia a responder a las sefiales sociales. Este cuidado
interactivo promueve tres tipos de apego: el apego protector, que
es como una huella, una marca, un deseo de proximidad fisica; el
apego célido, que surge de la conexién emocional con el cuidador que
facilita las capacidades para las relaciones compasivas. Y, finalmente,
el apego de compafierismo, que ofrece una amistad para compar-
tir desde el punto de vista cognitivo y que promueve la imaginacién
creativa (Narvdez y Vaydich, 2008, Narvdez y Mrkva, 2014).

El cuidado nutricio en la vida temprana propicia el desarrollo
6ptimo del hemisferio cerebral derecho, incluyendo la corteza pre-
frontal, que es critica para la imaginaciéon moral. Las capacidades
imaginativas en los adultos implican conocimiento tacito o implicito,
no verbalizado, confianza en los procesos y la capacidad de “morar”
en el otro, ya se trate de un objeto o de una persona.

La capacidad de habitar la mente de otro, o de vivir a través de él,
implica la construccién imaginaria de un yo extendido. Las capacida-

El papel de las emociones y la imaginacion en el desarrollo de la vida moral...
Hilda Ana Maria Patino Dominguez

31



Revista Internacional de Educacion Emocional y Bienestar Volumen 1 « NUmero 2 ¢ julio-diciembre, 2021

des de la imaginacién moral emergen, justamente, de la creatividad
social basada en estas intensas experiencias sociales de la vida tem-
prana, aunque hay otros periodos sensitivos en la vida en los que el
cerebro se reestructura hasta cierto punto (Narvaez y Vaydich, 2008,
Narvaez y Mrkva, 2014). Aquellos nifios y nifias que tienen cuidadores
atentos, que satisfacen sus necesidades de manera pronta y expedita,
tienen mas probabilidades de desarrollar un apego seguro, las bases
neurobioldgicas necesarias para una personalidad socialmente adap-
table y una inteligencia moral. Esta ultima se encuentra constituida
por la imaginacién que da la posibilidad de habitar en la mente del
otro, las capacidades para una ética del compromiso, las relaciones
armoénicas y la compasioén. Cuando a lo anterior se anaden las capaci-
dades deliberativas, la imaginacién comunal puede florecer (Narvéez
y Mrkva, 2014). La imaginacién comunal, que permite el sentido am-
plio de comunidad, lleva las preocupaciones morales personales mas
alla de la inmediatez del momento presente, y las proyecta al futuro,
en una visién que toma en cuenta a la comunidad. Se construye sobre
la nocién de una red relacional basada en habilidades sociales bien
cimentadas. El sentido amplio de comunidad o imaginacién comunal
fue desarrollado por nuestros antepasados en etapas muy tempranas
de la historia, cuando aln no aparecia la agricultura y las actividades
humanas estaban centradas en la caza, la pesca y la recoleccién de
frutos (Narvaez y Mrkva, 2014).

Una de las caracteristicas que define la imaginacién moral es
la habilidad para abstraer e ir mas alla de la situacién presente. Es-
to permite a una persona actuar en nombre de aquellos que estan
ausentes o en nombre de la justicia o el bien comun. La empatia es
el recurso emocional més poderoso para desarrollar la imaginacién
comunal y el comportamiento moral. Se cree que los individuos que
demuestran compromisos a largo plazo con las causas humanitarias
y sociales descansan en una ética de la imaginacién, que les permite
hacer de estas preocupaciones morales aspectos centrales de su pro-
pia identidad, gracias a lo cual seleccionan aquellas situaciones en
las cuales pueda florecer su motivacién y empatia para impulsar su
accién (Narvaez y Mrkva, 2014).

Por contrapartida, es probable que los individuos que tuvieron
un cuidado deficiente en las primeras etapas de su infancia desarro-
llen cerebros reactivos a las situaciones de estrés, dificultando con
ello la interaccién social y, consecuentemente, el compromiso ético.
Como se sefald, la reaccion sostenida al estrés influye en la confor-
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macién de una mentalidad defensiva y autoprotectora, que puede
manifestarse de diferentes maneras, por ejemplo, como una postura
agresiva, una escapista, o una de negacion.

En aquellos individuos que tuvieron un suficiente desarrollo
neurofisiolégico, pero una experiencia social deficiente durante los
primeros afios de vida, el hemisferio derecho a menudo queda subde-
sarrollado, lo que lleva a un dominio del uso del hemisferio izquierdo.
En este caso, la imaginacién puede estar divorciada de la compasion,
con lo que el célculo de la utilidad es una actividad cerebral prepon-
derante, lo cual puede producir desconexiéon emocional y fomentar
las relaciones de dominacién con los demas (Narvéez y Mrkva, 2014).

La autora sefiala que la ignorancia sobre la profunda influencia
que ejercen las practicas de crianza en el desarrollo de las capacida-
des del resto de la vida, ha impedido que se ponga la suficiente aten-
cién en este tema. Las buenas practicas de crianza se caracterizan
por un largo periodo de amamantamiento a libre demanda; caricias
constantes en el primer afio de vida; respuesta a las necesidades del
infante para que no sufra estrés; juego libre y autodirigido; expecta-
tivas positivas sobre el infante, entre las mas importantes. Cuando
uno de estos componentes falta, disminuyen no sélo la inteligencia
cognitiva y emocional sino también la creatividad de la imaginacién
moral (Narvaez y Mrkva, 2014).

El razonamiento moral puede conducir a una mala toma de de-
cisiones justamente cuando se desvincula de las emociones morales
que nos conectan con los demas seres humanos. Si el razonamiento
tiene un caracter utilitario y calculador y esta divorciado de la empatia
relacional, la imaginacion se limita a buscar la aplicacién de una regla
a una situacion determinada. Habituarse a calcular los costos y bene-
ficios de las situaciones morales de manera fria es algo peligroso para
la imaginacién moral, porque este ejercicio desvincula a las personas
de sus propias experiencias emocionales y de las emociones sociales.

Una segunda forma del mal uso del razonamiento moral ocurre
cuando los individuos o los grupos utilizan una imaginacién viciada,
que busca deliberadamente dominary controlar a los demas, motiva-
da por la necesidad de probar su superioridad en aspectos como las
ideas, los valores, los estilos de vida, entre otros. En este caso, el razo-
namiento moral se usa para justificar acciones injustas, estigmatizar,
confirmar los prejuicios, dominar a otros (Narvaez y Mrkva, 2014).

Por el contrario, si la imaginacién moral se cultiva suficiente-
mente, ésta nos guia en la seleccién de las metas y la accién al abrir-
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nos a las posibilidades de modificar nuestros compromisos, nuestras
relaciones, nuestra identidad, etcétera. Necesitamos la habilidad
de imaginar para asumir las posibles transformaciones en nuestro
entendimiento moral, nuestro caricter, nuestro comportamiento.
Entre mas perspicaz, exploratoria y poderosa sea nuestra imagina-
cién, tendremos mas posibilidades de emprender distintos cursos de
accién y de plantear metas diferentes (Narvdez y Mrkva, 2014).

Las experiencias emocionales, tanto reales como imaginarias,
pueden alterar nuestros juicios morales y ayudarnos a asumir prin-
cipios morales e incluso a corregirlos, mientras que pensar los tér-
minos filoséficos s6lo de manera abstracta y fria nos conduce a to-
mar decisiones morales de un nivel inferior, basadas en la posibilidad
de recompensa o de evitacion del castigo, por ejemplo. De ahi que
Narvédez (2010, con Mrkva, 2014) sefiale que, para aprender a tomar
buenas decisiones, es preciso vivir la experiencia de lo moral desde la
emocién y no desde el pensamiento frio e insensible. Asi como para
aprender a nadar es necesario sumergirse en el agua en lugar de cur-
sar la teoria sobre el nado, en la interaccidn y cooperacién con otros
aprendemos cémo desarrollar una accién moral positiva y a exami-
nar nuestro comportamiento moral a la luz de sus efectos sobre las
relaciones con los demaés.

El aprendizaje del comportamiento moral también implica, pa-
ra Narvdez -al igual que para muchos autores desde Platon hasta
nuestros dias-, la formacién de habitos. Los habitos son conductas
aprendidas, repetidas al punto de formar una respuesta casi automa-
tica, de ahi que se conviertan, como pensaba Aristételes (2014) desde
el siglo Iv a. C., en una “segunda naturaleza” humana. Para Narviez
(con Mrkva, 2014) se construyen por la inmersién en ambientes que
refuerzan positivamente aquellas conductas que funcionan para al-
canzar los objetivos de una convivencia mas armoénica y constructi-
va, o para cubrir las necesidades de colaboracién, por ejemplo. Asi,
el factor del ambiente es clave, porque la inmersién en éste promue-
ve la formacién de conocimiento implicito o tacito que estd detras
de las respuestas conductuales aparentemente automaticas de las
personas. Esta importancia del ambiente pone una alerta sobre la
eleccion de ambientes que desarrollen las intuiciones y los habitos
deseables para la vida social y el desarrollo personal.

De hecho, mucho de lo que una persona sabe es conocimiento
implicito o tacito que se ha formado a través de una relacién no
articulada entre la persona y el ambiente, y ocurre implicitamente
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entre la estimulacién ambiental y la experiencia fenomenolégica del
individuo. El sistema tacito de pensamiento opera con poco esfuerzo
o deliberacién. Narvéez (2010) sigue en esto a Hogarth (2001), quien
identifico tres niveles o sistemas de procesamiento de informacion
automatica que se basan en un proceso intuitivo a través de los dife-
rentes campos, desde las practicas sociales hasta la causalidad fisica.

El primero, llamado sistema bésico, se compone de compor-
tamientos instintivos que regulan las funciones corporales, tales
como el sentimiento de hambre que nos lleva al deseo consciente
de buscar comida. El segundo sistema, llamado de procesamiento
primitivo de informacioén, incluye varias clases de procesamiento de
estimulos cuasi-simbélicos que van desde el registro mecanicistico
de covariaciéon y frecuencia de eventos, hasta la captacién de reglas
implicitas de los sistemas que se experimentan. Los sistemas basico
y primitivo son considerados filogenéticamente mas antiguos, por-
que no varian de acuerdo con la motivacién, la educacién o la inte-
ligencia y muchos animales también los tienen. El tercer sistema, el
inconsciente sofisticado, se construye desde la experiencia y atiende
al significado y la emocién (Hogarth, 2001). La investigacién sobre
reportes introspectivos sugiere que el significado es percibido antes
que los detalles en un conjunto de estimulos, tal como la habilidad de
percibir las affordances sin esfuerzo. Una affordance es la cualidad
de un objeto o ambiente que permite a un individuo realizar una ac-
cion; es la interfase percibida entre el organismo y el ambiente, esto
es, la aprehension de como las capacidades de un organismo pueden
hacer uso de los recursos del ambiente (Narvaez, 2010).

Lo que normalmente llamamos comprensién intuitiva pertene-
ce a esta tercera categoria del sistema sofisticado inconsciente. De
este modo, sefiala Narvaez (2010, s. p.):

Como resultado del aprendizaje implicito que se obtiene en estos tres
sistemas, los efectos de experiencias previas se manifiestan en una ta-
rea aun cuando el aprendizaje previo no haya sido evidente para el
ejecutante. En otras palabras, el aprendizaje implicito es fenoménica-
mente inconsciente. El aprendizaje escolar, en contraste, es predomi-
nantemente fenoménicamente consciente, lo que contribuye al senti-
miento de esfuerzo imbuido en los libros escolares, a diferencia de la
mayoria del aprendizaje en el resto de la vida.
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Los sistemas de conocimiento tacito operan en un nivel no ver-
bal gran parte del tiempo, lo que significa que los seres humanos sa-
bemos cosas que no podemos verbalizar; esto supone que, tanto los
nifios como los adultos saben mucho mas de lo que pueden explicar.
De ahi que la comprension se desarrolle desde una situacion inicial
refleja no verbalizada hacia estructuras conceptuales cada vez mas
diferenciadas, moviéndose del conocimiento implicito al verbalmen-
te explicito.

Narvaez (2010) sefiala que esta comprensién cientifica del co-
nocimiento implicito o tacito que justifica la idea del intuicionismo
moral son fenémenos muy recientes. Durante muchos siglos, el ra-
cionalismo fue el ideal predominante del mas alto funcionamiento
humano, incluyendo la moralidad.

Ademas del conocimiento tacito que obtenemos de nuestra in-
teraccién con el ambiente, otro elemento importante de la vida mo-
ral, y que ya incluye la imaginacién y el razonamiento conscientes,
es la integracion creativa de los modelos de comportamiento que
aprendemos de los demas (Narvdez y Mrkva, 2014). La creatividad
estriba en la capacidad de integrar esos modelos y de reconfigurar
con ello el propio estilo personal. Implica también la capacidad de
visualizar nuevas maneras de colaborar y de ayudar a los demas, asi
como de corregir el curso de una decisién o de una accién. Cuanta
mas imaginacion creativa en la vida moral tenga una persona, mas
capaz sera de desarrollar una visién compleja de las diferentes opor-
tunidades para cumplir muchos valores simultdneamente, y de per-
cibir las maneras en que sus valores pueden armonizase, en lugar de
entrar en conflicto.

Lo anterior se logra con la imaginacién moral creadora acompa-
fiada de la reflexion, otro de los componentes sefialados por Narvéez
(con Mrkva, 2014), que resulta indispensable en la vida moral. La re-
flexion tiene la capacidad de regresar a los datos del pasado para ana-
lizar y ponderar los diversos factores que influyeron en determinada
decision y valorar el resultado final. Utilizando el lenguaje de Dewey,
podemos hablar de la reflexién como la capacidad de reconstruir la
experiencia para poder prevenir el curso de acontecimientos futuros
(Dewey, 1998).

Ademas, la reflexion brinda la posibilidad de poner una pausa
y ralentizar el pensamiento automatico o implicito no verbalizado,
que nos lleva a tomar decisiones morales de manera cuasi intuitiva.
Recordemos que, para Narvaez, el ambiente va moldeando esas res-
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puestas automaticas, al proporcionar un bagaje de conocimientos
sobre la manera de operar en el mundo que permanecen en el domi-
nio subconsciente y se reflejan en nuestras actitudes, predisposicio-
nes, juicios y elecciones. Este conocimiento implicito preconceptual
es muy util para lidiar con el mundo, pero en la vida moral puede ser
un peligro porque no cuestiona premisas que pueden resultar falsas
o engafiosas, y que la reflexiéon permite cuestionar y ponderar como,
por ejemplo, las premisas relacionadas con el apoyo a la exclusién o
la discriminacién. Las habilidades de reflexion se desarrollan median-
te la practica guiada para hacer una pausa y examinar las propias
decisiones, desentrafiando y cuestionando las premisas que las sus-
tentan. Implica también desarrollar la capacidad de argumentacién
junto con la honestidad intelectual. Gracias a la reflexion se da la
busqueda del sentido de nuestras acciones y de construir de manera
consciente nuestra identidad.

Narvdez hace mucho énfasis en que las metas que una perso-
na elige estan influidas por las experiencias tempranas de la vida,
pues en esta etapa se aprende cdmo abrirse a los otros, cémo relacio-
narse con ellos, si son confiables o no, cémo nos podemos autoprote-
ger, quiénes pueden o no ayudarnos, etc., y todo sucede dentro de un
determinado ambiente, cuya influencia cultural y social permanece
tacitamente en nosotros hasta la edad adulta, de manera que nues-
tra elecciones reflejan, de alglin modo, los aspectos de la cultura del
ambiente que nos vio crecer. Si se da un proceso reflexivo, la persona
es capaz de reconocer estas influencias y valores implicitos, explici-
tarlos, y modificarlos si ya no responden a las condiciones actuales.
Por otro lado, si la persona no ha cultivado el habito de reflexionar,
es altamente probable que permanezca ligada a los habitos y tradi-
ciones que aprendid en la pequefa esfera del ambiente en el que se
desarrollé y actile de manera automatica, sin alcanzar una verdadera
autonomia e identidad personal.

Para lograr cambios en la vida moral se necesita de la imagina-
cién creadora, que nos da la oportunidad de mirar al mundo de ma-
nera diferente, con ojos nuevos. En la propuesta de Narvadez y Mrkva
(2014), que defiende el sentido de la imaginacién comunal, significa
adoptar la “visién del corazén”, que involucra el sentido de conexién
emocional con los otros, en lugar de usar el filtro de la visién utilita-
ria ajena a esta conexion. De esta manera, la imaginacién moral ayu-
da a evitar el pensamiento simplista calculador y a incorporar una
vision moral compleja que sea capaz de cuestionar las reglas rigidas.
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En otras palabras, la imaginacién creadora en el campo de la moral
es un antidoto contra el pensamiento dogmaético e intolerante de las
morales autoritarias y basadas en prejuicios infundados.

En varios estudios realizados por Narvdez y Mrkva (2014) se ha
examinado la adopcién explicita de caracteristicas que representan
la seguridad, la vinculacién (involucramiento) o la ética de la imagi-
naciéon comunal. Estos estudios, sefiala la autora, encuentran que la
orientacién ética de la imaginaciéon comunal se relaciona positiva-
mente con una gran variedad de caracteristicas y comportamientos
morales, tales como la empatia, la toma de perspectiva, la integri-
dad o la honestidad, la ayuda a los desfavorecidos, el humanismo,
la apertura a la experiencia y el crecimiento de la mentalidad. Esto
contradice la idea de Ariely (2012), que defiende, segln sus propias
investigaciones, que la creatividad contribuye a hacer a las personas
mas ingeniosas para mentir y salirse con la suya. Narvaez (2010, s. p.)
argumenta lo siguiente:

es notable que la imaginacion comunal esta ligada no sélo con medi-
ciones sobre el juicio y la personalidad, sino también con las del com-
portamiento, por ejemplo, acciones a favor de los menos afortunados,
y no sélo con mediciones sobre el pensamiento (por ejemplo, humanis-
mo), sino con las emocionales (por ejemplo, empatia). Todavia se nece-
sita mas investigacion para determinar si esas relaciones encontradas
son o no causales.

Sin embargo, hay que sefialar que la imaginacién creativa en el
ambito moral, por si sola, no es suficiente para garantizar una con-
ducta ética; para ello se necesita cultivar otras capacidades. En este
punto, Narvaez (con Mrkva, 2014) se adhiere al modelo propuesto por
Rest (1986), pues considera que es uno de los autores que mejor cap-
taron el funcionamiento moral de las personas al identificar en este
modelo cuatro componentes: la sensibilidad moral, el juicio moral,
la motivacién moral y la accién moral.

La sensibilidad moral implica la percepciéon moral y la interpre-
tacién de la situacion; es decir, la habilidad para identificar los aspec-
tos éticos mas importantes que se implican en ella. En esta capacidad
se incluyen, fundamentalmente, la empatia y la toma de perspectiva,
que nos capacita para sentir con otros y percibir sus necesidades, pe-
ro también los sentimientos de solidaridad, compasion, afecto, entre
los mas notables.
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El juicio moral implica elegir el curso del ideal de decisién sobre
lo que es justo o correcto a través del razonamiento. Para lograrlo se
necesitan, a su vez, imaginacion creativa para seleccionar las metas,
reconocer los valores implicados en la decisién en cuestiéon y generar
varias ideas acerca de las posibilidades de accion.

La motivacién moral permite priorizar la accién moralmente co-
rrecta sobre otras opciones. Requiere habilidades socioemocionales
como la atencioén, para enfocarse en el problema; la autorregulacion,
para sostener la motivacién, perseverar, y el autoconocimiento, para
detectar como se conforma la propia identidad a través de las elec-
ciones morales.

Finalmente, la accién moral implica tener la habilidad y la fuer-
za de caracter para actuar conforme a las decisiones tomadas. Para
ello es preciso cultivar buenos habitos y la capacidad de reflexiéon que
permita a una persona actuar movida por sus propias convicciones
sobre lo que es correcto y justo hacer.

Los individuos con una imaginacién moral muy desarrollada tie-
nen mas probabilidades de tomar en cuenta en su vida moral a los
miembros de culturas minoritarias, a quienes sufren segregacion o
discriminacién. Son menos proclives a sostener prejuicios, a estigma-
tizar o a culpar a las personas por su condicién social desfavorable.
Como ella senala:

Muchos de estos componentes morales (de la imaginacion) estan in-
cluidos en la capacidad del hemisferio cerebral derecho para la aten-
cioén plena (mindfulness), un involucramiento flexible en el presente, la
habilidad de ver conexiones, ser sensible al contexto y notar factores
nuevos en una situacion. El mindfulness requiere creatividad, pero no se
detiene ahf, también requiere que uno esté involucrado en el momento
presente, sea sensible a los otros presentes en el ambiente inmediato,
y la voluntad para interactuar con y ayudar a otros si sus sentimientos
y acciones sugieren que estan en necesidad o deben ser ayudados de
alguna manera. De este modo, el mindfulness puede influenciar el razo-
namiento moral, el juicio y las acciones tanto como la sensibilidad, en

una correccion de fondo (Narvaez y Mrkva, 2014, s. p.).

Hasta aqui los elementos mas importantes que deseamos des-
tacar sobre la postura del desarrollo moral de Darcia Narvaez. En el
siguiente apartado revisaremos los aportes al mismo tema desde la
perspectiva de la filésofa Martha Nussbaum.
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En un voluminoso texto, titulado Terapia del deseo, Martha Nuss-
baum (2003) nos ofrece reflexiones muy valiosas cuyo tema central
es la consideracién de la filosofia como un instrumento de sanacién
del sufrimiento humano, ya que tiene capacidad para educar a los
seres humanos en el conocimiento y manejo de su propio mundo
emocional. A esta mision, justamente, se abocaron muchos fil6sofos
de la época helenistica, quienes desarrollaron una concepcién de
las emociones que les permitid tratarlas como un objeto de estudio
filosofico.

Especificamente en la citada obra, Nussbaum (2003) se refiere al
tratado de Crisipo sobre las pasiones humanas, donde este filésofo
estoico considera a las pasiones como una importante fuente de su-
frimiento y recomienda el continuo ejercicio de control sobre los es-
tados emocionales a través del razonamiento, hasta lograr alcanzar
la autosuficiencia y la tranquilidad, que son las metas de la vida feliz.
Las pasiones arrastran a las personas al apego por la futilidad de las
cosas externas, y quedan, por tanto, sujetas a una variabilidad que
resulta incontrolable.

Desde el punto de vista estoico, la razén es la suprema facultad
humana, es lo que en el hombre hay de divino, y su uso principal
no es especulativo, sino practico: tiene que ver con la eleccién y el
rechazo, con la distincién entre lo bueno y lo malo en circunstancias
concretas, de tal modo que razonar es elegir, y el deber humano es el
de mantener una vigilancia autocritica sobre las cosas que se eligen
para determinar qué tanto benefician o perjudican a la persona. Asi,
Nussbaum (2003, p. 409) sefiala que “La tarea de la filosofia es pro-
vocar un autoexamen concienzudo de las creencias que permitan...
hacerse cargo de su propio pensamiento, considerando debidamente
las alternativas que se le ofrecen y escogiendo entre ellas la mejor”.
Para que alguien pueda ver las alternativas es preciso zafarse de los
moldes culturales donde se han acrisolado las creencias y la visién
del mundo, y hacer un esfuerzo por ver las cosas de otra manera. Pa-
ra llevar a cabo esta tarea es preciso, entonces, el acompafiamiento
de un maestro que conduzca el razonamiento y que ensefie al disci-
pulo al arte de argumentar y, sobre todo, de habituarse a identificar
sus propios impulsos y prejuicios.
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A diferencia de Aristoteles, quien sostenia que la ética es una
cuestion meramente humana, y que la divinidad, como acto puro
y motor inmévil, es ajena e indiferente al mundo y a los hombres,
los estoicos parten de la afirmacién de un dios bueno, involucrado
en la historia humana porque, en Gltima instancia, habita la inte-
rioridad humana. En otras palabras, los seres humanos participan
de la naturaleza divina: en su capacidad racional reside la chispa de
la divinidad, esa chispa que los hace buenos naturalmente, y natu-
ralmente inclinados a la virtud y al bien. Como Platén y Sécrates,
los estoicos creen que si los humanos actiian de manera equivocada
desde el punto de vista ético es porque no han razonado bien. La
mision del maestro filésofo es guiar al discipulo para que caiga en la
cuenta de los argumentos contradictorios, falsos e incoherentes vy,
la luz de la razén, vaya opacando los prejuicios, las falsas creencias,
asociadas generalmente a los pensamientos heredados del contexto
sociocultural. De ahi que Nussbaum (2003, p. 417) afirme de los es-
toicos que:

Toda su terapia es cognitiva, y se considera que la terapia cognitiva es
suficiente para eliminar las dolencias humanas. Creen realmente que
el prejuicio, el error y la mala conducta son resultado de un razona-
miento incorrecto, no de un mal original, ni siquiera de una agresivi-
dad innata, de la lascivia o del desorden. Y, en consecuencia, creen que
la filosofia, si desarrolla los medios adecuados para enfrentarse a las
personas empecinadas y con prejuicios, puede cambiar realmente la
faz del mundo.

Aunque cada caso es distinto, en realidad la cura es la misma
para todas las personas: ensefiar a buscar la verdad, confiar en el po-
der de la razén para encontrarla, ejercitarse en el arte de argumentar
y en lo que hoy podria llamarse pensamiento critico. Pero esto que
parece sencillo, implica un arduo trabajo de introspeccién que no es
tarea facil, pues en el alma humana se esconden muchos secretos
que permanecen ocultos no sélo para el maestro, sino para el propio
discipulo.

El ejercicio racional de introspeccién tiene por objeto liberar al
ser humano de sus apegos y extirpar sus pasiones, que en realidad
son dos caras de la misma moneda. Eliminar el apego significa darse
cuenta de que las cosas externas, cuya obtencién no depende total-
mente de nuestra voluntad -como la salud, el dinero, la fama, la be-
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lleza o la fuerza fisica-, en realidad no guardan una relacién intrinse-
ca con la vida feliz. Lo dnico que realmente podemos poseer, porque
depende absolutamente de nosotros, es la virtud o la sabiduria que se
alcanza por el ejercicio racional personal y que, por tanto, tiene un
vinculo indisoluble con la felicidad.

La virtud se alcanza cuando el sujeto puede liberarse de las pa-
siones que son, por tanto, combatibles mediante la razén, y esto es
posible porque, en el fondo, las pasiones no son sino falsos juicios,
creencias o razonamientos equivocados: tal era la teorfa desarrolla-
da por el estoico Crisipo (Nussbaum, 2003). Los estoicos postulaban
que las pasiones eran falsos razonamientos, porque esto les permitia
ofrecer a sus discipulos la posibilidad de dominarlas desarmando es-
tos falsos razonamientos con otros mas poderosos: tal es la promesa
sanadora de la filosofia como arte de vida.

Nussbaum (2003), por contrapartida, sostiene que las emocio-
nes no necesaria ni principalmente son juicios erréneos, como crefan
los estoicos, sino que mas bien son una forma de valorar e interpre-
tar los eventos de la realidad que permite asumir una postura frente
a ella. En este sentido, coincide con las afirmaciones de Darcia Nar-
véaez (2010, con Mrkva, 2014) sobre el conocimiento tacito o implicito
que estd tefiido de carga emocional, no necesariamente negativa, y
sobre el papel que se asigna a las emociones en la capacidad moral de
imaginar, en la reflexion y en la motivacién para tomar una decisién
y actuar en consecuencia. Para Nussbaum, las emociones establecen
una relacién de profundidad con el objeto intencional, de tal mane-
ra que afectan nuestra propia existencia. Tal como sefialan Pifiedo y
Yanez (2017, s. p.):

Esta valoracion del objeto intencional de la emocién es lo que Nuss-
baum denomina un pensamiento evaluador eudaimonista, un tipo de
juicio ligado al florecimiento de la persona: el objeto de la emocién es
visto como importante por alglin papel que desempefia en la propia
vida de la persona. El juicio eudamonista indica que las emociones po-
sibilitan ver el mundo desde el punto de vista de nuestros objetivos y
proyectos. Las emociones se relacionan con algo que resulta relevante
para nuestro bienestar, con las cosas a las que asignamos valor en el

marco de lo que para nosotros significa una vida buena.

Pero los estoicos no se diferencian de los grandes pensadores
que les antecedieron, pues tanto Platén como Aristételes piensan en
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el mismo sentido: la emocién puede modificarse si se modifica la
creencia que le dio origen. Esto implica, desde luego, la practica de
un autoexamen habitual que permita al sujeto develar los pensamien-
tos y creencias que detonan una particular emocién y confrontarlos
con la realidad mediante un ejercicio racional. Este es el papel del
juicio eudaimonista que busca el examen de la propia emocién y de
las creencias y valores que la sostienen. Entre las creencias que estan
en la base de una emocién destacan, particularmente, las posturas
valorales acerca de lo que es bueno o malo, justo o injusto, digno de
premio o de castigo.

Las emociones, para Nussbaum (2008), se encuentran estrecha-
mente asociadas a una red compleja de creencias y valoraciones que
estan ligadas entre si por el sentido que atribuimos a la propia vida,
al reconocernos como seres vinculados a otros, de quienes depende-
mos, para quienes somos importantes y quienes nos son significa-
tivos. El sentido de vida estd vinculado con el apego a las personas
importantes para nosotros, y en este punto, se separa del ideal estoi-
co del desapego: la vida humana tiene sentido en las relaciones de
apego que establecemos al vincularnos por el sentimiento de amor, y
no por la motivacién del calculo utilitario. Esto emerge al pronunciar
un juicio evaluador eudaimonista sobre determinadas situaciones
que afectan vitalmente el sentido de la vida y en favor de aquello que
permite, justamente, el florecimiento de la vida humana.

Como Narvaez, Nussbaum resalta el papel de la imaginacién en
la funcién del juicio evaluador eudaimonista. La imaginacién aporta
elementos clave que dan densidad a la experiencia y la alejan del
razonamiento frio y abstracto; entra en juego aportando lo que los
pensamientos eudaimonistas no pueden proporcionar por si solos:

La experiencia de la emocién rebosa cognitivamente, es densa de modo
que una perspectiva proposicional-actitudinal no captaria, y probable-
mente sea acertado pensar que tal espesor es, habitualmente, si no
siempre, un rasgo necesario de la experiencia de una emocién como la
afliccion. Esto significa que lo propio de las emociones es su conexién
con la imaginacién y con la representacién concreta de acontecimien-
tos en la misma, lo cual la distingue de otros estados de juicio mas abs-
tractos... a menudo la imaginacion esta en juego aportando mas de lo
que los pensamientos eudaimonistas proporcionan por si solos (Nuss-
baum, 2008, pp. 88-89).
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Para conocer mas el papel que Nussbaum asigna a las emocio-
nes en la vida moral conviene referirse a otra obra suya, Crear capaci-
dades, en la que la autora argumenta que existen ciertas capacidades
que toda persona deberia tener derecho a desarrollar por ser esen-
ciales para el florecimiento humano. Las denomina capacidades cen-
trales o “libertades sustantivas” que, para poder ejercerse, requieren
un ambiente social, politico y cultural que las favorezca. Entre ellas,
destaca la Ilamada Sentidos, imaginacidn y pensamiento, por la cual
la autora defiende la posibilidad de que “las personas puedan utili-
zar los sentidos, la imaginacion, el pensamiento y el razonamiento
de un modo verdaderamente humano” (Nussbaum, 2012, p. 53). Este
“modo verdaderamente humano” se refiere a aquel que se posibilita
cuando las personas reciben una educacién adecuada, que incluya
tanto la lectoescritura como el razonamiento matematico y una for-
macién cientifica basica que les permita comprender mejor la mane-
ra en la que el mundo funciona. Esta educacién debe incluir también
el desarrollo de la imaginacién y la sensibilidad estética, lo mismo
que la posibilidad de expresarse en formas artisticas y religiosas, de
acuerdo con el contexto social y la historia personal de cada quien. La
potencialidad de usar los sentidos, la imaginacién y el pensamiento
implica, necesariamente, que los gobiernos garanticen no sélo una
educacidn integral, sino también la libertad de expresiéon en todos
los niveles.

Otra de las capacidades, que titula Emociones, se refiere a la
posibilidad de que una persona establezca lazos de afecto tanto hacia
sus semejantes como hacia las cosas. Incluye el derecho a pertenecer
a un determinado grupo social, sentir apego y poder experimentar
procesos de duelo ante la ausencia de los seres queridos. Nussbaum
hace aqui hincapié en la necesidad humana de poder sentir sin estar
amenazado por el temor a ser reprimido. Esta es una capacidad ver-
daderamente interesante, porque marca una diferencia significativa
con la erradicacién de las emociones y del apego prescritas por los
estoicos para el bienestar interior. Lejos de ser un obstaculo, Nuss-
baum defiende que las emociones y el apego provocado por ellas son
un ingrediente indispensable del florecimiento humano, y eso es por-
que, seglin explica en otro de sus libros, Paisajes del Pensamiento:

Las emociones... comportan juicio relativos a cosas importantes, eva-
luaciones en las que se esta atribuyendo a un objeto externo relevan-

cia para nuestro bienestar, reconociendo nuestra naturaleza limitada
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e incompleta frente a porciones del mundo que no controlamos plena-
mente (Nussbaum, 2008, p. 41).

Asi, siguiendo la argumentacioén de los estoicos, para quienes las
emociones tienen un elemento cognitivo, toma distancia de ellos en
el sentido de que no hay que extirparlas, pues justamente nos hacen
vivir la experiencia plenamente humana de la propia insuficiencia y
la necesidad de completarnos que todos tenemos. La autosuficiencia
no es un ideal bueno para la vida humana sino, por el contrario, lo es
la conciencia de nuestra interdependencia, nuestra vulnerabilidad y,
con ello, las emociones de la empatia, la compasién y la solidaridad.
Nussbaum llama asi, a la suya, “perspectiva neoestoica” (2008, p. 49),
pues conviene con los estoicos en que las emociones tienen un factor
cognitivo, pero difiere de ellos en la necesidad de suprimirlas. Ade-
mas, es preciso aclarar que el hecho de que las emociones tengan un
elemento cognitivo no significa que emanen de un calculo elaborado
o de una reflexién profunda, sino més bien que son el producto de
recibir y procesar rapidamente la informacién que proviene del mun-
do exterior al sujeto. Las emociones no se oponen al pensamiento,
sino que son formas de cognicién valorativa acerca de algo y, por
tanto, tienen un caracter intencional, pero la relacién con el objeto
“es interna y entrafia una manera de ver” (Nussbaum, 2008, p. 50);
es decir, la emociones implican creencias sobre el objeto, a menudo
muy complejas: “Para sentir temor, como ya Aristételes percibid, de-
bo creer que es inminente un infortunio, que su caracter negativo no
es trivial, sino serio, y que impedirlo escapa a mi completo control”
(Nussbaum, 2008, p. 51).

Que las emociones supongan juicios valorativos las hace ingre-
diente indispensable de otra capacidad o libertad sustancial que la
autora propone como necesaria para el desarrollo humano: la Ra-
z6én practica. Esta capacidad corresponde, justamente, a la dimen-
sion moral de la vida humana, en la que cada persona configura una
idea del bien, del mal, de la justicia o la injustica que le permite to-
mar decisiones sobre lo que su conciencia le dicta como correcto en
una determinada situacion. Gracias al desarrollo de esta capacidad la
persona puede sentirse responsable de sus propias decisiones y de las
consecuencias que éstas puedan tener.

Hacerse una idea de lo justo o injusto es un juicio valorativo y,
por tanto, implica la emocién. Como Narvaez, Nussbaum sostiene
que la vida moral no es la vida de un sujeto racional despojado de
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afectividad sino, por el contrario, es el lugar donde las emociones
juegan un importante papel; tanto es asi que es preciso hablar de
emociones éticas negativas, como la culpa, la indignacién, el deseo
de venganza y el rechazo, o constructivas, como el amor, la paz inte-
rior y la compasion. Nussbaum (2008, p. 338) advierte que las emo-
ciones pueden, bien conectar al sujeto con el exterior, bien encerrarlo
en si mismo:

Algunas [emociones] expanden las fronteras del yo representdndolo
como compuesto en parte por apegos intensos a personas y cosas in-
dependientes El amor y la afliccién son paradigmas de tales emocio-
nes, y... la compasion empuja los limites del yo mas lejos todavia que
ciertos tipos de amor. Por otro lado, algunas emociones tienden mas
bien a establecer fronteras bien demarcadas en torno al yo, aislandolo
de cualquier contaminacién procedente de objetos externos. El asco es
paradigmatico de este tipo de emociones.

Las emociones éticas que permiten el florecimiento humano
son aquellas que descentran al sujeto hacia lo otro que no es él, y
entre todas ellas, Nussbaum (2008, p. 345) destaca la compasién, cu-
ya definicién toma de Aristételes como “una emocién dolorosa di-
rigida al infortunio o sufrimiento del otro”, un sufrimiento que nos
parece serio e importante. El elemento cognitivo de esta emocién es
el reconocimiento de que somos afines al otro en la vulnerabilidad:
“es lo que crea la diferencia entre ver a los campesinos hambrientos
como seres cuyos sufrimientos importan y verlos como objetos dis-
tantes cuyas experiencias no tienen nada que ver con la vida propia”
(Nussbaum, 2008, p. 359). De este modo, puede concluirse que, para
ejercer la capacidad de la razén practica, es decir, para hacerse una
idea de lo bueno o lo malo, lo justo o lo injusto, es preciso desarrollar
la conciencia y la sensibilidad hacia la vulnerabilidad del otro como
un espejo de nuestra propia fragilidad.

Educar en la compasién es una tarea crucial para la vida ética;
no hacerlo implica abrir la puerta a todas las crueldades de las que,
desgraciadamente, la historia da cuenta: desde el maltrato domés-
tico hasta la tortura y el genocidio, todas son muestras de una vida
emocional que ha amputado la capacidad de compadecerse de los
otros; son producto de personas que miran a los demas como com-
pletamente diferentes. Como puede notarse, estas ideas concuerdan
de manera muy evidente con el sentido que Darcia Narvaez atribuye
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a lo que ella Ilama la “imaginacién comunal”, de donde brotan el al-
truismo y la compasién como impulso de la vida moral.

La compasién, como el amor, nos hermana con los otros, y es-
te sentimiento de hermandad es el que hace posible el desarrollo
de otra capacidad referida por Nussbaum, la de Afiliacién, a la que
atribuye dos aspectos. Por un lado, se refiere a la posibilidad de en-
tablar relaciones profundas y duraderas con los demas para vivir una
vida juntos, lo que implica no sélo la empatia y la compasién, sino
el respeto que esta en la base de toda relacién constructiva. De ahi
que el segundo aspecto de la afiliacion tiene que ver con la capacidad
de sentir respeto por nosotros mismos y no permitir abusos o tratos
indignos en una relacién. Para que esto sea posible, es necesario que
la sociedad y su sistema legal y de gobierno garanticen condiciones
de igualdad, especialmente en sociedades marcadas por graves des-
igualdades, incluidas las de género.

Otra capacidad esencial que también pertenece a la dimensién
relacional del ser humano, se refiere a la posibilidad de entablar una
interaccién préxima y respetuosa con el medio ambiente, particular-
mente con las plantas y los animales. De nuevo aqui las emociones
tienen un papel clave para desarrollar esta capacidad, especialmente
las que descentran al yo, como la empatia y la compasién. La con-
ciencia de que la Tierra es nuestra “casa comuin” y de que depende de
nosotros cuidarla es lo que posibilita el sentimiento de especie, que
Edgar Morin (2013) considera como uno de los saberes cuyo fomento
es necesario en la educacién del futuro, asi como lo que él denomi-
na la “ética planetaria”, que supone el sentimiento de ser parte de
la comunidad humana, y la conciencia ecoldgica, lo que podria ser
equiparable a la imaginacién comunal o sentido de comunalidad pro-
puesto por Narvaez, como se vio anteriormente.

Es muy interesante notar las coincidencias esenciales de dos autoras
que abordan el tema de la vida moral desde muy diferentes pers-
pectivas. Ambas conciben que la vida moral es algo mucho mas rico
y complejo que un proceso de razonamiento moral, por profundo
que éste pueda ser, pues el razonamiento por si solo no da cuenta
de las verdaderas motivaciones que animan la toma de decisiones y
las consideraciones de las personas al hacerlo. Ambas sefialan el pa-
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pel clave de la imaginacién creadora, no sélo para provocar estados
emocionales, sino para presentar al razonamiento diferentes escena-
rios y cursos de accion en el proceso de toma de decisiones.

En Darcia Narvdez destaca el andlisis de los elementos de la vida
moral: la sensibilidad, el juicio, la motivacién y la accién morales, y el
papel preponderante que atribuye a las emociones en ella, especifica-
mente a la empatia y a la compasién para alimentar la imaginacion
creadora que permite tomar perspectivas mas amplias y sintetizarse
en la imaginacién comunal, esa vision amplia y a largo plazo que
asume las consideraciones sobre lo justo y lo correcto, mas alla de
los intereses egocéntricos y el célculo utilitario. Sin la empatia, la in-
teraccién con el mundo puede crear una mentalidad moral separada,
caracterizada por un muy pobre involucramiento emocional con el
mundo, o incluso viciada, cuando hay una interaccién emocional-
mente agresiva alimentada por el odio. Gracias a la empatia, la in-
teraccién con los demas puede alcanzar una imaginacién comunal
centrada en una interaccion extendida, positiva y colaborativa que
mantiene un sentido del cuidado inclusivo, donde todos son tomados
en cuenta a la hora de ponderar una decisién y actuar desde una co-
laboracion creativa, demostrando asi el nivel mas alto de sensibilidad
ética.

El razonamiento moral es una pieza importante, pero no la
Unica en la vida moral. Asumir que el comportamiento moral se
deriva del razonamiento consciente es ignorar las raices profundas
de la experiencia vivida visceralmente, desde los estados del cuerpo y
las emociones. Desde las primeras etapas de la vida, las experiencias
sensoriales y subjetivas son la base para la creacién de la reflexion 16-
gica. En el proceso de desarrollo del pensamiento simbélico, los seres
humanos aprenden a transformar las emociones basicas en una se-
falizacion emocional cada vez mas compleja que, eventualmente,
permite la separacion de una imagen o deseo de la accién inmediata,
y éste es, justamente, el nacimiento de las ideas. De este modo, las
estructuras ideoafectivas se inician en las etapas tempranas de la
vida y subyacen al funcionamiento moral (Narvéez, 2010).

Ambas autoras coinciden en que la intuicion y el razonamiento
se necesitan para la vida moral. La deliberacién permite a las perso-
nas evaluar las sefales de la intencién y la construccién de razones,
lo mismo que escudrifiar su validez. La razén evalia la racionalidad
que hay detras de las actitudes instintivas, mientras que la intuicién
brinda sefiales evaluativas para las conclusiones de la razén.
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Martha Nussbaum también sostiene que el razonamiento, por si
mismo, es insuficiente para alcanzar el florecimiento humano. Lo que
ella llama “juicio eudaimonista” es el equivalente al juicio reflexivo
del que habla Narvaez, e incluye la densidad de la experiencia emo-
cional. En todas las libertades sustantivas que posibilitan el floreci-
miento humano desde el punto de vista de la eudaimonia, la emocién
juega un papel importante y tal vez ésa sea una de las razones por
las que Nussbaum considera que las emociones son eudaimonistas,
es decir, son un ingrediente importante del florecimiento humano.

Al igual que Narvaez, Nussbaum sefiala que la vida moral
enriquecida no guarda vinculacién con el razonamiento instrumen-
tal, que ve a los demas como medios para alcanzar sus fines indi-
vidualistas; no privilegia una visién utilitarista de la felicidad, en la
que los demas y las cosas son concebidos s6lo como medios para
la propia satisfacciéon del sujeto. La concepcién eudaimonista, en
cambio, considera que tanto las acciones virtuosas del sujeto como
sus relaciones reciprocas -lo mismo en el nivel personal que en el
social-, en las que se ama al otro, son partes indispensables para su
vida plena. Otro punto de contacto entre las autoras es la concordan-
cia entre la idea de la imaginacién comunal descrita por Narvaez, y
el ideal eudaimonista de la vida plena descrito por Nussbaum, co-
mo aquella existencia que persigue la justicia social como bien en
si mismo e incorpora este valor en las acciones del agente, de modo
que éste realiza acciones justas porque las considera valiosas por si
mismas.

En este ejemplo se ve claramente que en la ética eudaimonista
hay un componente subjetivo o autorreferencial que tiene que ver
con los propios planes, metas y objetivos de accién y un componente
heterorreferencial o de valoracién general, que considera los valores
como fines en si mismos. El componente subjetivo implica al agente
de manera personal, pero éste no actia movido solamente por un
calculo instrumental, sino porque considera hacer lo correcto en de-
terminada circunstancia, por el valor que esta en juego en ella.

¢Dénde quedan, entonces, las emociones en este proceso? Nuss-
baum (2008) sefiala que, justamente, el involucramiento personal
que lleva al sujeto a actuar sélo es posible por la experiencia de las
emociones. Sin ellas, el agente no se involucraria de manera perso-
nal. En este punto resulta clara la coincidencia con el pensamiento
de Narvaez, que sefiala que las emociones se encuentran en la base
de la imaginacién moral creadora, el juicio reflexivo y la motivacién
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que hacen posible la imaginacién comunal, la equivalente del flore-
cimiento humano.

Sin duda, las teorfas de Darcia Narvdez y de Martha Nussbaum
nos abren un panorama muy prometedor en la busqueda de la res-
puesta a la pregunta sobre cémo debe vivirse la vida humana de ma-
nera plena, asi como en ver esta plenitud en la conexién emocional
con los demas, evitar los razonamientos basados en el frio calculo
utilitarista y, por el contrario, fomentar el apego a las personas con
quienes nos unen vinculos significativos, basar nuestros juicios en
la imaginaciéon comunal que trasciende los sectarismos, las visiones
dogmaticas y excluyentes, y armonizar creativamente los distintos
valores que estan en juego. Darcia Narvdez apoyada en las neuro-
ciencias y Martha Nussbaum mediante el método filoséfico Ilegan
a conclusiones muy parecidas y ofrecen una brajula que orienta el
verdadero florecimiento de lo humano.
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Resumen

Este articulo presenta una revision del tema de bienestar emocional
en las nifias y en los nifios desde un enfoque de bienestar psicolégico.
Este corresponde al componente psicosocial de la calidad de vida,
pues compromete la estabilidad fisica y emocional. Se propone
que las emociones forman parte crucial de desarrollo humano, y se
encuentran presentes en las relaciones familiares, escolares, con los
pares y con el entorno. En este sentido, se reconocen las expresiones
de las emociones como parte fundamental del desarrollo infantil, la
inteligencia y el bienestar emocional en las nifias y los nifios (Buitrago
et al., 2019). Desde este punto de vista, se destaca la participacién de
la familia como una relacién de interaccién y convivencia significativa
inteligencia emocional, Para el desarrollo de la conciencia emocional, la regulacién emocional

primera infancia  en la expresion de necesidades, intereses e ideas de las nifias y los nifios.

emociones, educacién
socioemocional,
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Abstract

This article presents a review of the issue of emotional well-being in chil-
dren from a psychological well-being approach. Psychological well-being
corresponds to the psychosocial component of quality of life by com-
promising physical and emotional stability and well-being. This text
sets forth emotions are a crucial part of human development, since it
is present in family and school relationships, with peers, and with the
social context. In this sense, it recognizes expressions of emotions as
a fundamental part of child development, intelligence, and emotional
well-being Buitrago et al., 2019). From this point of view, family par-
ticipation stands out as meaningful interaction and coexistence rela-
intelligence, early  tionship for children’s development of emotional awareness, emotional
childhood  regulation, expression of needs, interests, and ideas.

emotions, socioemotional
education, emotional

El bienestar estd vinculado con una amplia gama de indicadores fi-
sicos, emocionales y sociales que refieren a la salud fisica y mental
de las personas. El estudio del bienestar en la infancia y adolescen-
cia es un campo que continuda requiriendo desarrollo y aportaciones
de la investigacidn, puesto que ésta se ha enfocado en la adultez,
asi como en contextos distintos (Alfaro, 2015). Las investigaciones en
torno al bienestar han aumentado debido al interés creciente en sus
componentes psicosociales asociados al contexto y a la calidad de
vida; este constructo va mas alla de lo material y permea elementos
emocionales y psicolégicos. El interés en este tema surge en la
rama de la psicologia positiva, cuyo énfasis se centra en el estudio
cientifico de las experiencias, los rasgos individuales y el desarrollo
de aspectos positivos en las personas para prevenir la incidencia de
psicopatologias (Garcia y Garcia, 2015).

Las tres lineas conceptuales que se derivan del bienestar con
mayor énfasis son: el bienestar subjetivo, el bienestar psicoldgico y
el bienestar social (Gonzalez-Fuentes y Andrade, 2016; Ryff y Singer,
2006; Zubieta y Delfino, 2010). El bienestar subjetivo se entiende des-
de la perspectiva hedénica, la cual indica que el bienestar se con-
forma a partir del balance entre afectos positivos y negativos, y la
satisfacciéon con la vida (Gonzélez-Fuentes y Andrade, 2016). Por el
otro lado, el bienestar psicolégico, desde la perspectiva eudemonista
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se centra en la autorrealizacién y sus consecuencias en el funcio-
namiento psicolégico pleno de las personas (Ryff y Singer, 2006). La
perspectiva eudemonista integra los aspectos sociales dando paso al
surgimiento del bienestar social. Este bienestar consiste en la valora-
cién que se otorga a las circunstancias y el funcionamiento dentro de
una sociedad (Zubieta y Delfino, 2010).

En este sentido, el bienestar emocional estd comprendido den-
tro del bienestar subjetivo. Este surge de la agrupacién de sus com-
ponentes: los afectos positivos, los afectos negativos y la satisfaccion
con la vida, los cuales se dividen en dos dimensiones: la cognitiva y
la afectiva (Gonzalez-Fuentes y Andrade, 2016). Para los autores, la
dimensién cognitiva comprende la evaluacién de la satisfacciéon de
vida. La dimensién afectiva comprende la presencia de sentimien-
tos positivos y negativos, a esta Ultima se le cataloga como bienes-
tar emocional (Andrés, Castafieiras y Richaud, 2014). El estudio del
bienestar subjetivo implica aproximarse a la definicién de felicidad.
Esta categoria, importante en la psicologia positiva, hace referencia
a la preponderancia del afecto positivo sobre el afecto negativo, en
la evaluacién afectiva de la propia situacién vital (Andrés et al., 2014).
Debido a que surge a partir de la evaluacién de afectos positivos y
negativos, también se denomina bienestar emocional (Moyano y Ra-
mos, citado por Andrés et al., 2014).

Este tipo de bienestar corresponde al componente psicosocial
de la calidad de vida, pues compromete la estabilidad fisica y emo-
cional. Como se mencion6 antes, las emociones forman parte crucial
de desarrollo humano, y se encuentran presentes en las relaciones
familiares, escolares, con los coetdneos y con el entorno (Lopez, 2014;
Araque, 2015). Los abordajes sobre el bienestar subjetivo han toma-
do relevancia en los tltimos afios, aunque con énfasis en poblacién
adulta, en comparacién con investigaciones en nifias y nifios. Medir
y monitorear el bienestar subjetivo en nifias y nifios es necesario por-
que posibilita conocer sus percepciones respecto a sus vidas. Ade-
mas, ofrece informacién acerca del mejoramiento de la calidad de
vida en estas edades (Oyanedel, 2015).

De acuerdo con Raciti y Vivaldi (2018), el enfoque basado en la
experiencia subjetiva de las nifias y los nifios y en su vivencia conlleva
a entender que su papel tiene un rol mas activo dentro del contexto
social, y por ello en la definicién y evaluacién de las dimensiones
que componen su bienestar, por lo que serian cuatro los ejes que
dirigen su evaluacién: a) desde reconocer el bienestar con una vi-
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sion integral y multidimensional; b) desde el reconocimiento de los
aspectos subjetivos de las nifios y nifios en su cotidianidad (agencia,
participacion, seguridad); c) desde aspectos enfocados en lo positivo
y la calidad de vida de las nifas y nifios; y d) desde una perspectiva
centrada en la observacion del bienestar en la vida diaria actual de las
nifias y los nifos (well-being). El reconocimiento esta en que el senti-
do de bienestar para las nifias y los nifios no sélo debe considerarse
un aspecto a futuro en el que se prepara para su vida adulta, sino en
la condicién presente en el que se garantice su derecho como sujeto
de una sociedad. Es por ello que la educaciéon emocional resulta im-
portante en el desarrollo integral de la persona.

Autores como Bisquerra (2007) y Oros (2014) la consideran un
proceso educativo continuo y permanente, potenciador del desarro-
llo de las competencias emocionales y complemento de las cogniti-
vas. A su vez, constituye una condicién primaria para el despliegue de
la personalidad y contribuye a desarrollar una actitud positiva ante la
vida (Muchiut, 2018).

En la actualidad se ha convertido en un tema de interés, ya que
los nuevos ritmos de vida estan transformando los marcos habituales
de relaciones, afectos y comunicacion, a través de los cuales las nifias
y los nifios van adquiriendo habilidades sociales de respeto, ayuda y
empatia. Esta situacion emerge debido al modelo de vida actual, en
el que las madres, los padres o cuidadores principales desarrollan di-
versas actividades. Los momentos de ocio para compartir disminuyen
y se comienza a generar un vacio emocional infantil que debe ser cu-
bierto por la escuela (Diez, citado por Araque, 2015). De acuerdo con
Oros (2014) los estudios realizados en poblacién infantil evidencian
que la implementacién sistematica de estrategias para promover el
desarrollo emocional en la infancia va ligada a un aumento en el bien-
estar y a una mejoria en el desenvolvimiento general de los mismos.

Para la nifiez y adolescencia, la disponibilidad de estudios dista
mucho de alcanzar la cantidad de resultados que encontramos con la
poblacién adulta. Ademas, son atin menos los estudios sobre el bien-
estar emocional en la poblacién infantil que en el de la adolescencia
(Andrés, Castafeiras y Richaud, 2014). Cabe destacar que los estudios
con los que se cuenta permiten inferir que el desarrollo del bienestar
es relativo a cada etapa de la vida, por lo que va a diferir de acuerdo
con la edad de las nifias y los nifios (Casas, 2010). Es importante pun-
tualizar que la etapa del desarrollo infantil es un periodo critico en
el que se producen diversos cambios en las habilidades cognitivas,
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las cuales se van tornando hacia un pensamiento mas abstracto que
permite la reflexion e internalizacién de las personas (Andrés, Casta-
fieiras y Richaud, 2014).

Un punto fundamental es identificar las emociones y el bienestar
como aspecto primordial en el desarrollo de las personas. En este
sentido, Buitrago et al. (2019) refieren que el reconocimiento y la ex-
presiéon de las emociones por medio de palabras son fundamentales
en la inteligencia social y emocional de las nifias y los nifios, puesto
que favorecen procesos reflexivos y de discusién. En su investigacion
para identificar el coeficiente emocional en nifas, nifios y adolescen-
tes, toma como base el Modelo de Inteligencia Social y Emocional
(Bar-On, citado en Buitrago et al., 2019).

Este modelo considera las habilidades emocionales y sociales
como parte del bienestar psicolégico; para ello parte de cinco am-
bitos: intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, manejo del es-
trés y estado general de animo. Los resultados hacen explicito que la
edad estd relacionada con el desarrollo y comprensién de las emocio-
nes y la forma en la que se van haciendo conscientes dentro de las
experiencias personales. Asimismo, se resalta la necesidad de crear
ambientes positivos de aprendizaje en lo que se reconoce como alfa-
betizaciéon emocional de las nifias, nifios y adolescentes dentro de los
contextos escolares (Buitrago et al., 2019).

En la infancia comienza el descubrimiento de las emociones, el
intento de regulacién en las mismas, asi como la busqueda de res-
puestas adecuadas. Tanto el aprendizaje como el desarrollo emocio-
nal van a influir en el bienestar y calidad de vida del infante (Cepa et
al., 2016). Debido al inicio de la etapa escolar, se crean nuevas rela-
ciones que implican un intercambio tanto emocional como social. En
esta interaccién comenzaran a expresar sus emociones y a interpre-
tarlas (Cepa et al., 2016). De acuerdo con Urbina (2020), las nifas y los
nifios deben identificar y reconocer sus emociones, de esta manera
desarrollaran habilidades de autorregulacién y de respuesta antes di-
versas experiencias sociales y personales.
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Modelo del bienestar social-emocional

Intrapersonal
Estado
general de Interpersonal
animo
Bienestar
Psicolégico

Manejo del
Adaptabilidad
estrés

Fuente: adaptado de Buitrago et al., 2019.

Como lo mencionan Buitrago et al. (2019), las experiencias emo-
cionales que viven las nifias y los nifios en los espacios sociales per-
mean en los vinculos, satisfacciones y calidad de vida, asi como en
su desarrollo social y emocional. Es en estos espacios sociales, como
la escuela, donde las nifias y los nifios reconocen y gestionan su in-
teligencia social y emocional. En la Figural se destaca el Modelo de
inteligencia social y emocional de Bar-On (citado en Buitrago et al.,
2019, p. 52), el cual presenta las habilidades emocionales que poten-
cian el bienestar psicolégico de las nifias y los nifios. Es importante
reconocer que esta regulacion de experiencias emocionales, como la
empatia, la asertividad, la independencia, la autorrealizacién, entre
otras, son esenciales para lograr un bienestar psicolégico. De acuer-
do con Buitrago et al. (2019, p. 49), “la regulacién emocional tiene una
importante incidencia en los ajustes psicoldgicos y sociales, asi como
en el bienestar”.

En este sentido, es necesario evidenciar las caracteristicas del
desarrollo emocional de las nifias y nifios. Como se indica en la tabla
1, a los tres afilos comienza la regulacién emocional. Al principio, la
regulacion sera escasa, por lo que es nula la capacidad para ocul-
tar sentimientos. El lenguaje serd el medio de comunicacién de las
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emociones en esta etapa. Ademas, permitirad la comprensién de la
realidad por la cual se comunicaran las experiencias, inquietudes e
ideas dando paso a la imaginacién y fantasia (Cepa et al., 2016).

Asimismo, comienzan a asociar las emociones con lo que los
rodea, desde los acontecimientos hasta las personas. Se vuelven se-
lectivos sobre sus relaciones y la forma en que se desenvuelven en
éstas. En cuanto a los acontecimientos, son capaces de asociar situa-
ciones con emociones y mas adelante comenzaran a crear nexos que
generalizan a otras situaciones similares. Por el otro lado, surge el re-
conocimiento de las consecuencias y causas emocionales (Denham,
citado por Cepa et al., 2016).

Caracteristicas del desarrollo emocional
de las nifias y nifios en edades tempranas (3 a 6 afios)

Edades Caracteristicas

3 afos Empiezan a mostrar una capacidad limitada de ocultar sus verdaderos sentimientos.

Son capaces de evaluar sus actuaciones como buenas o malas.

Muestran signos evidentes de orgullo ante la realizacion de tareas dificiles y verglienza ante el fracaso.

El lenguaje se convierte en el medio de expresar sus experiencias, sus emociones e inquietudes, sus fantasias,
su imaginacion (es de gran importancia para la resolucién de problemas y comprender la realidad).

Son conscientes en la eleccion de las personas y las emociones que generan esa relacion.

3-4 afos Asocian ciertos acontecimientos con determinadas emociones (cumpleafios con alegria, perder con tristeza)
Descubren nexos entre determinados acontecimientos y determinadas emociones.
Aprenden acerca de las causas y consecuencias de los sentimientos.

3-5afios Para entender una situacién con contenido emocional, establecen las explicaciones correspondientes a través
de la emocion por lo que el resultado para ellos, o es bueno o es malo (posicion dicotémica).

Alcanzan niveles de madurez e introspeccién que les permiten determinar qué tipo de reacciones han de tener
con otras personas y las consecuencias de éstas; es en este momento cuando se observa lo que es regulacion
emocional.

4y5anos | A partirde los cuatro anos utilizan un Iéxico emocional mediante términos como: tristeza, miedo, enfado.
Manifiestan rabia con expresiones verbales.

En cuanto a la regulacion emocional, cuando presencian discusiones entre padres utilizan la distraccion visual.
Saben inferir correctamente, por los movimientos corporales expresivos, si alguien esta contento, enfadado o
triste.

A los cuatro aios son capaces de explicar las emociones propias y las de los demas en términos de deseo-re-
sultados.

5 a 6 anos Se produce un acelerado aprendizaje de la expresividad emocional.

Se dan manifestaciones conductuales que implican estados emocionales: hacer bromas a los comparieros,
molestar intencionadamente, etcétera.

Comienzan a generar autoconcepto debido al gran progreso en el conocimiento de las emociones.
Comienzan a interpretar sus emociones.

Se dan cuenta que podran experimentar varias emociones al mismo tiempo.

6 a7 anos Comienzan a admitir que algunas situaciones pueden provocar més de una emocién, pero siempre teniendo
en cuenta que una de ellas precede o sigue a la otra (Gallardo, 2007).

7 a 8 afos Comienzan a comprender que hay ciertos acontecimientos que provocan dos sentimientos al mismo tiempo,
aceptando primero la posibilidad de experimentar dos emociones parecidas y admitiendo finalmente el hecho
de que determinadas situaciones pueden llegar a provocar emociones contradictorias (Gallardo, 2007, p.153).

Fuente: elaboracién propia a partir de Cepa, 2016, pp. 76-77 y Gallardo, 2007, p. 153.
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De los tres a los cinco afios comienzan a evaluar su mundo ex-
terno por acciones buenas y malas, con un pensamiento dicotémico,
el cual igualmente se vera reflejado en la expresién emocional. Esto
hace que no haya diversidad de perspectivas emocionales. A su vez,
la capacidad cognitiva va en aumento y permite que haya un mayor
control en la expresién de éstas en cuanto a intensidad y duracién.
Esto también es permeado por las reglas de expresién emocional de
cada cultura (Camras, citado por Cepa et al., 2016).

De los cuatro a los cinco afios comienza a tener una mayor eva-
luacién emocional, esto permite que haya introspeccién y madurez
(Valiente et al., 2004) y que inicie el reconocimiento del lenguaje cor-
poral emocional (Boone y Cunningham, 1998). Por lo tanto, esto se
vera reflejado en las relaciones que se tienen con los otros evaluando
sus reacciones y las consecuencias que podrian tener sus respuestas
emocionales. Ademas, esto permite que puedan generar explicacio-
nes sobre sus emociones y las de los demas. Lo anterior genera las ba-
ses de la expresion emocional, la cual se desarrolla a los cinco afios,
cuando la expresividad emocional aumenta exponencialmente (Cepa
et al., 2016). A los seis afios, debido al conocimiento sobre emociones
con el que cuentan, pueden comenzar a generar su autoconcepto. A
la par, surge la diferenciacién con los otros y el manejo de sus propias
emociones (Cepa et al., 2016).

De acuerdo con Henao y Garcia (2009), en la cultura se propician
diferentes reglas para expresar las emociones. Es por ello por lo que
los nifios y las nifias adquieren la comprensién de las emociones a
través del modelamiento y el aprendizaje vicario. De esta forma, se
refleja que el aspecto cultural marca las pautas frente a sus formas
de expresion y las relaciona de acuerdo con el desempefio social que
tienen las personas. Se entiende, entonces, que la manera en la que la
nifia o el nino manifiestan las emociones se va transformando de
acuerdo con el repertorio previo que ha generado y el tipo de situa-
cién a la que se vean abocados. Hay que sefialar que, en el caso de la
infancia y la adolescencia, la familia y la escuela son los dos escena-
rios en los que se van fortaleciendo los modelos de convivencia social
y que abonan al bienestar emocional. En la familia, la interaccién y el
desarrollo emocional tienen un fuerte vinculo. Las nifias y los nifios
van siendo conscientes de sus propias emociones y van identificando
los factores que las causan. De esta manera empiezan a relacionar el
porqué de las diferentes emociones que se generan en ellos mismos
y en los demds (Henao y Garcia, 2009).

El bienestar emocional en las nifias y los nifios
Manuel Lopez-Pereyra, Carolina Armenta-Hurtarte, Maria del Pilar Gomez Vega y Oisleidys Puerto Diaz

60



Volumen 1 « NUimero 2 ¢ julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educaciéon Emocional y Bienestar

En el caso de la escuela, Berger et al. (2009) destacan la importan-
cia de las relaciones interpersonales en ese contexto y la forma en
la que éstas generan ambientes afectivos que determinan la forma
en que cada nifia y nifio enfrenta y significa su experiencia escolar.
Desde su vision, el aprendizaje socioemocional en el contexto escolar
trae consigo el aprendizaje de habilidades, conocimientos y valores
que van desarrollando la capacidad de la nifia o el nifio de conocerse
a si mismo y a los demaés, con el fin de usar esa informacién para
resolver problemas con flexibilidad y creatividad (Cohen, citado por
Berger et al., 2009).

De esta forma, se considera que el aprendizaje socioemocional
proporciona al ambiente escolar el marco que ayuda a prever situa-
ciones complejas y a promover el bienestar y el éxito de los estudian-
tes (Payton et al., citado por Berger et al., 2009). Rosa-Guillamén, Gar-
ciay Pérez (2018) agregan que distintas investigaciones han mostrado
la relacién directa entre la condicion fisica y el bienestar emocional,
principalmente en jovenes.

Ademas, se identifica el vinculo entre la capacidad aerébica y
la felicidad subjetiva (Jiménez-Moral et al., 2013); asi como entre la
capacidad aerébica y la satisfaccion vital (Padilla-Moledo et al., 2012).
Por lo tanto, sigue siendo de interés la relacién positiva entre la con-
dicion fisica y el bienestar emocional, puesto que se evidencian las
ventajas de la adopcion de habitos saludables. Igualmente, se consta-
ta la pertinencia de reforzar el desarrollo de programas de mejora de
condiciones fisicas y su efecto en las capacidades psicolégicas de las
nifas, nifios y adolescentes (Rosa-Guillamoén et al., 2018).

Desde el punto de vista de Oros, Manucci y Richaud-de Minzi
(2011), el desarrollo, la compresién y el reconocimiento de las emo-
ciones en los espacios escolares son necesarios para lograr un bienes-
tar psicolégico y emocional en las nifias y los nifios. En particular, las
autoras reconocen la educacién emocional como parte fundamental
en el trabajo afectivo y en el desarrollo cognitivo de las y los estudian-
tes, la motivacion para el aprendizaje y el desarrollo de habilidades
psicosociales. A nivel de educacién primaria se ha identificado una
relacion entre la condicidn fisica y algunos elementos que influyen
en el bienestar emocional, tales como: la calidad de vida percibida,
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el autoconcepto general, el autoconcepto social y conductual y la
ansiedad social (Rodriguez-Garcia et al., 2015; Gélvez, citado por Ro-
sa-Guillamoén et al., 2016).

En este sentido, Oros et al. (2011, p. 498) sostienen que las inter-
venciones educativas en la educacién socioemocional de las nifias
y los nifios debe ser “una educacién integral, que conjugue armo-
niosamente la adquisicion de capacidades cognitivas con el desa-
rrollo de competencias socioemocionales”. Por tanto, el desarrollo
socioemocional estd integrado por una serie de habilidades que se
relacionan con la conciencia que la persona tiene de las propias emo-
ciones y las de los demds, asi como de la manera en la que las adapta
a su contexto social.

De igual manera, Oros (2014) afirma que la experiencia frecuente
de emociones positivas como la alegria, la serenidad, la simpatia, la
gratitud y la satisfaccién favorecen el funcionamiento fisico y psico-
social en diferentes etapas evolutivas (Rosa-Guillamén et al., 2018). Se
evidencia, entonces, que el bienestar se encuentra asociado a diver-
sos indicadores fisicos, emocionales y sociales, y por ello su medicién
sera una contribucién para entender su estado, comprender los fac-
tores que se relacionan y permitir desarrollar acciones que conlleven
a su mejora.

El contexto educativo también aporta una estabilidad en el de-
sarrollo psicosocial de las nifias y los nifios; Urbina (2020) indica que
las rutinas, asi como las reglas en los espacios sociales permiten el
desarrollo emocional en la infancia. Como lo hace notar el autor, es-
tas situaciones de rutina deben ser flexibles en los cambios sociales y
culturales que se presenten; involucrar a las nifias y los nifios en las
decisiones y cambios en los espacios familiares les da un sentido de
pertenencia, autogestion y responsabilidad.

De esta forma, el desarrollo socioemocional esta integrado por
dimensiones que contemplen la conciencia de si mismo, la concien-
cia de los otros, la autorregulacion, el interés de solucionar conflic-
tos, el enfrentamiento de situaciones personales, las habilidades
de comunicacién, entre otras (Berger et al.,2009). Finalmente, en la
escuela resulta fundamental que nifias, nifios y adolescentes cuenten
con espacios donde se rescate su voz, para que se fortalezcan los
canales de comunicaciéon basados en escucharse, escuchar a otros y
el respeto mutuo.
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Las habilidades socioemocionales permiten a los nifios y las nifias
establecer relaciones significativas porque pueden expresar sus nece-
sidades, intereses e ideas (Urbina, 2020). En este sentido, la compe-
tencia emocional incluye desarrollar la conciencia emocional, la re-
gulacién emocional, la competencia social y la habilidad de vida para
el bienestar (Cepa et al., 2016). En este sentido, la familia impacta
sobre el desarrollo emocional de los nifios y las nifias. Actualmen-
te los tipos de familia son mas variados porque se viven realidades
familiares diversas (Aldudn, 2016). Esta situacién implica que cada
nifia y nifio tiene mas posibilidades de poseer experiencias familiares
particulares pertinentes a identificar; junto con las posibles nuevas
formas en que expresa sus problematicas, padecimientos y necesida-
des de ayuda (Larrama, 2015).

La competencia emocional es considerada un “constructo com-
plejo formado por diferentes dimensiones o habilidades” (Cepa et al.,
2016, p. 68). Su importancia radica en que desde la infancia se esta
en contacto con las emociones, por lo que a través de una gestién
adecuada se logra identificarlas y regularlas, alcanzar empatia por
los demas y resolver problemas (Cepa et al., 2016). Esto implica un
desarrollo integral donde se da importancia a la educacién, la cual
comprende al dmbito fisico, intelectual, afectivo y social de los nifios
y las nifias. El aprendizaje de la gestion de las emociones permite re-
conocer las propias y de los demas (Cepa et al., 2016), lo que supone
una mejora en la interaccién social.

Ahora bien, la literatura reconoce que son “la familia y la es-
cuela... los dos contextos principales de desarrollo del nifno” (Al-
dudn, 2016, p. 13), por lo que es primordial potenciar la colaboracién
escuela-familia como propone Aguado (2010). Es en el trabajo de Bu-
nijevac et al. (2017) donde se presentan los modelos de involucra-
miento maternal y parental, es decir, la forma en que las madres y los
padres pueden apoyar en la educacién de sus hijos e hijas, mas alla de
los terrenos escolares. Entre estos modelos se encuentran el enfoca-
do en el consumidor, el enfocado en el experto y el enriquecimiento
del curriculo, entre otros (Bunijevac et al., 2017). Los nuevos modelos
educativos, como el Disefio Universal para el Aprendizaje, se estable-
cen bajo principios donde se activan las redes afectivas, las cuales

El bienestar emocional en las nifias y los nifios
Manuel Lépez-Pereyra, Carolina Armenta-Hurtarte, Maria del Pilar Gomez Vega y Oisleidys Puerto Diaz

63



64

Revista Internacional de Educacién Emocional y Bienestar

estan “especializadas en evaluar patrones y asignarles un significado
emocional” (Alba, 2019, p. 58), esto da lugar a que los nifios y las ni-
fias “desarrollen la capacidad interna para reconocer las emociones,
controlar los estados animicos y las reacciones ante las diferentes
situaciones” (Alba, 2019, p. 60).

Caracteristicas de los estilos de interaccién familiar.

Estilos de interaccién familiar Caracteristicas de cada estilo

o Patrén restrictivo de crianza en el que las personas adultas imponen
Madres y Padres autoritarios L .
muchas reglas, esperan una obediencia estricta.

Controlador pero flexible, en el que los padres y madres implicados

Madres y Padres equilibrados ) - "
realizan muchas demandas razonables a sus hijos e hijas

Patrén parental aceptador, pero laxo en el que las personas adultas
Madres y Padres permisivos exigen relativamente poco, permiten que sus hijos e hijas expresen
con libertad sus sentimientos e impulsos.

o Es el menos exitoso, un enfoque en extremo laxo y sin exigencias exhi-
Madres y Padres no implicados . B =
bido por padres y madres que han rechazado a sus hijos e hijas.

Fuente: adaptado de Garcia et al, 2009, pp. 788-789.

Por lo tanto, la familia es un ente importante en la formacién
emocional infantil. Como parte del desarrollo del bienestar afectivo,
las figuras parentales deberan contribuir al aprendizaje en la toma
decisiones (individualmente y con apoyo) y al autoconocimiento;
porque “conocerse a uno mismo es escarbar en nuestro sustrato
emocional, desentrafiar nuestros impulsos y entender... las fuentes
de nuestra ira y de nuestro dolor para poder convivir mas armonio-
samente con nuestras emociones y con la de los demas” (Punset,
2015, p. 13). La interaccién familiar conlleva también los estilos con
que se ejerce la autoridad por parte de padres y madres. Estas prac-
ticas (tabla 2) pueden ser autoritarias, equilibradas, permisivas o las
menos exitosas, donde no hay implicacién (Garcia et al., 2009), la
consecuencia de cada una de ellas se refleja en la conducta infantil
en su entorno.

Urbina (2020) enfatiza la necesidad de las nifias y los nifios de
convivir en espacios donde se sienta proteccidn; de esta manera de-
sarrollarédn un sentido de confianza y de seguridad en sus entornos.
En este sentido, las familias o cuidadores deben crear relaciones e
interacciones de bienestar emocional, “crear un entorno amoroso y
afectuoso” (Urbina, 2020, p. 6) que permitan a las nifias y los nifios
fortalecer su bienestar emocional. Los estudios, como los realizados
por Garcia y su equipo de trabajo (2009) sugieren que el estilo de
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interaccién marital/parental de tipo equilibrado (controlador pero
flexible), permite una mejor comprensién emocional y el desarrollo
de mejor autoestima. Esto corrobora que es primordial favorecer el
desarrollo socioemocional de forma integral a través de la competen-
cia emocional.

El mundo que las nifias y los nifios estdn conociendo durante su de-
sarrollo esta provisto de mayores opciones, es mas complejo y provee
mayores herramientas para acceder a la informacién y saber qué ha-
cer con ella. En este punto, debe considerarse que la situacion actual
por la pandemia provocada por el virus SARS-COV2 ha generado con-
diciones que pueden repercutir de forma negativa en la salud mental
de nifias y nifios. El distanciamiento fisico, si bien no se traduce en un
distanciamiento social total, si provoca una disminucién en las inte-
racciones cotidianas en el salon de clases, asi como familiar y, suma-
das a las restricciones impuestas, generan la sensacién de aislamiento
y una distorsion en el desarrollo socioemocional en la infancia. Bajo
estas condiciones, se vuelve relevante reconocer a las nifias y los ni-
fios como agentes auténomos, por lo tanto, cuando sus “necesidades,
intereses e ideas son atendidas, se sienten valorados e importantes”
(Urbina, 2020, p. 2). Esto implica que existe una voz a la que se debe
escuchar para poder mantener un desarrollo afectivo. Es asi como la
familia es un actor importante en escuchar esa voz, reconocerla y ayu-
darla en su formacién como persona, al igual que el ambiente escolar.

Dado que el desarrollo emocional de nifias y nifios sucede en
un contexto sociocultural determinado, es posible identificar que
existen diferencias por las normas y mandatos culturales. Un dato
revelador propuesto por Cepa et al. (2016) sugiere que las nifias po-
seen un mayor desarrollo emocional en relacién con sus companeros
varones. Si bien este dato no es determinante, muestra la necesidad
de estudios a profundidad en torno a la capacidad infantil de gestio-
nar las emociones de acuerdo con su sexo-género. También plantea
la inquietud de incluir la diversidad sexual y funcional en estos estu-
dios. Otro factor por considerar es que las distintas estructuras que
histéricamente consideraban adecuado reprimir las emociones han
ido perdiendo influencia en las sociedades, tal es el caso de institu-
ciones como la Iglesia.
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Resulta fundamental reconocer que el bienestar subjetivo de las
nifias, nifios y adolescentes debe entenderse también desde el marco
del cumplimiento de la Convencién de los Derechos del Nifio, don-
de, como “sujeto de derecho”, se deben reconocer sus diferencias,
promover el respeto y su cuidado integral, haciendo que las politicas
publicas tengan un papel mas activo en el cuidado del bienestar emo-
cional y psicolégico de las nifias, nifios y adolescentes (Oyanedel et
al., 2014).

Por lo tanto, es necesario continuar con las indagaciones sobre
el bienestar emocional en la infancia mediante el analisis de la cul-
tura en el desarrollo de las emociones a través del analisis de géne-
ro. Igualmente, al establecer que el ambiente académico y familiar
juegan un papel fundamental para el desarrollo e identificacién de
las emociones sera necesario indagar los efectos que pueda tener las
acciones sociales ante la Covid19. Finalmente, es fundamental gene-
rar acciones que se difundan ampliamente para nifias y nifios que
busquen resarcir los efectos que ha tenido la distancia social en el
desarrollo de sus emociones y, por ende, en su bienestar emocional.
Es necesario que se generen actividades cotidianas tanto en la familia
como en la escuela que busquen desarrollar el bienestar emocional
en las nifias y nifios, independientemente de la situacién social en la
que nos encontremos, porque esto permitira favorecer tanto su salud
mental como fisica.
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Resumen

En este articulo se presenta un cambio de perspectiva en la educacién

moral que se ha producido a partir del cambio de siglo. En primer lugar,

se trata la relacién entre emocién y moral a lo largo de la historia,

donde autores como Spinoza, Hume y Adam Smith sentaron las bases

de la moral en las emociones. Con la llegada del racionalismo con

Kant y después con el predominio del conductismo en psicologia, las

emociones pasan a serignoradas. En el siglo XX, la educacién moral ha

tenido un enfoque eminentemente cognitivo, basado en gran medida

en las aportaciones de Piaget y de Kohlberg. No es hasta entrado el

emociones morales, siglo XXI cuando se produce una revolucién emocional en el estudio
educacion moral,  de |a moral, cuyos representantes mas significativos son Gilligan,
. Greene, Haidt y Prinz, entre otros. Se presentan las aportaciones de

educacion en valores, ) )
estos autores para configurar el marco de las emociones morales y

competencias
emocionales  sus aplicaciones a la educacién emocional y moral.
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Abstract

This paper presents a change of perspective in moral education con-

curring since the turn of the century. First, it discusses the relationship

between emotion and morality throughout history, where authors such

as Spinoza, Hume, and Adam Smith laid the foundations of morality in

emotions. With the arrival of rationalism with Kant and, later, with the

predominance of behaviorism in psychology, emotions are ignored. In

the 20th century, moral education had an eminently cognitive approach,

moral emotions, moral based largely on the contributions of Piaget and Kohlberg. It was not un-

education, emotional  til the 21st century that an emotional revolution took place in the study

educaffon' social ‘_”’d of morality, whose most significant representatives are Gilligan, Greene,

en"/zxzzalerlszzzggl Haidt, and Prinz, among others. The contributions of these authors are

competences, education  Presented in order to configure the framework of moral emotions and
invalues  their applications to emotional and moral education.

El propédsito de este articulo es aportar elementos para tomar con-
ciencia de la relacion entre las dimensiones moral y afectiva, tenien-
do presente las multiples aplicaciones que esto tiene para la practica
educativa.

Es importante destacar que la relacién entre moral y emocién
estuvo practicamente ausente en la literatura sobre moral durante el
siglo XX, puesto que se consider6 un tema estrictamente cognitivo y
racional, prescindiendo asi de la dimensién emocional.

No obstante, también es cierto que, a lo largo de la historia,
ilustres autores y autoras ya pusieron de manifiesto, en su momento,
la relacion entre moral y emocion. Algunos de ellos se citan a conti-
nuacién a titulo de ejemplo.

Aristételes se referia a la eudaemonia como consecuencia de la
vida moralmente virtuosa. La palabra eudaimonia procede del griego
ebdarpovia, y estd formada por “eu” (bueno) y “daimon” (“espiritu”), y
coincide en gran medida con el bienestar subjetivo, el bienestar emo-
cional y la felicidad. Dado que en griego “ai” suena “e”, su pronun-
ciacion es “eudemonia”, y la transliteracién se considera igualmente
correcta como “eudemonia” o “eudaimonia”. El significado de esta pa-
labra es fundamental para la educacién emocional, hasta tal punto que
en cierta forma se puede considerar que es su finalidad fundamental.
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Siguiendo en el mundo griego, es interesante plantearse la “pa-
radoja de la tragedia” y preguntarnos, ¢por qué disfrutamos con ella?
La respuesta no es sencilla, pero se puede deber a que el arte tragi-
co es un ejercicio de profundizacién moral a partir de la emocion;
y puede intuirse en muchos de los autores que utilizan un intento
de educacién moral a través de la emocién, materializada en la ca-
tarsis, consecuencia de la empatia estética. Asi lo han representado
los autores de la Antigiiedad clasica como Esquilo, Séfocles y Euripi-
des, y posteriormente otros referentes como Shakespeare, Corneille,
Racine, Goethe, Schiller, D’Annunzio, Lope de Vega, Calderén de la
Barca, Angel Guimera y Salvador Espriu, entre otros.

En el siglo XVII, Baruch Spinoza (1632-1677), en su Etica de 1678,
considera que los sentimientos son la base del comportamiento mo-
ral y ético. Dicho fildsofo desarroll6 una teoria de las emociones en la
moral que ha tenido repercusiones posteriores e influencias en otros
autores, como Damasio (2005), cuando en uno de sus libros -situa-
do en la vertiente cientifica- escoge el titulo de En busca de Spinoza:
neurobiologia de la emocién y los sentimientos. Se evidencia asi, como
empieza a analizarse y enfatizarse la convergencia entre la moral y
la emocién. Lo cual es un referente de la implicacién de la neurocien-
cia en la investigacion entre moral y emocién en el siglo XXI.

Por su parte, Hutcheson, en Investigacion sobre el origen de las
ideas de belleza y virtud (1738) -obra que influyé a Hume- habla de
aprobacion y condena referidas a la virtud y por lo tanto a la moral.

Y éste, a su vez, en su Tratado de la naturaleza humana (1739) y
en Investigacion sobre los principios de la moral (Hume, 1752), toma en
consideracién las emociones en la moral, resaltando que el compor-
tamiento puede valorarse a partir del sentimiento de aprobacién o
desaprobacién que genera.

Consideramos relevante, también, destacar a Adam Smith (1723-
1790), en Teoria de los sentimientos morales (1759), ya que relaciona,
tal como queda reflejado en el titulo de su libro, los sentimientos con
la moral y profundiza sobre esta relacién.

A partir del siglo XVIiI predomina claramente el posicionamiento
racionalista y se deja de lado la consideracién de las emociones, aun-
que ello no quita que se apunte ideas esenciales desde la perspectiva
moral. Kant (1724-1804), uno de los referentes mas importantes, en
Fundamentacién de la metafisica de la moral (1785), expone el impe-
rativo categdrico: “obra de tal manera que lo que hagas se pueda
convertir en ley universal” evidenciando, de esta manera, un primer
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principio de la moral: no hacer dafio. Decir “no” a todo tipo de violen-
cia, deberia ser pues un principio basico de toda educacién.

La importancia otorgada a Kant probablemente explique que los
estudiosos de la moral en el siglo XIX y XX sigan en la misma linea
racionalista y, como consecuencia, la moral se olvide de la emocioén.
Probablemente, esta realidad filoséfica, junto con el interés desde
la psicologia por acercarse a planteamientos cientificos, pueden ser
explicaciones al predominio del conductismo en psicologia durante
la primera mitad del siglo XX, como minimo. En este marco, se ig-
noran las emociones. Cuando después llega el primer cognitivismo,
que se centra en el procesamiento de la informacién, las emociones
también son ignoradas. Todo esto contribuye a explicar que las emo-
ciones hayan estado ausentes de la moral hasta entrado el siglo XXI.

El enfoque racionalista y cognitivo-evolutivo ha sido el predominante
en el siglo XX en la educacién moral y en valores. Tiene como refe-
rentes principales a Piaget (1932/1987) y Kohlberg (1981, 1984, 1992;
Kohlberg et al., 2002; Hersch et al., 1988), que representan un enfoque
cognitivo-evolutivo centrado basicamente en el desarrollo del juicio
moral y el razonamiento moral a través de la edad.

La teoria sobre el desarrollo moral que mas se ha difundido se debe a
Lawrence Kohlberg (1984, 1992). Su analisis, centrado en el desarrollo del
razonamiento moral, se basa en gran medida en el uso de los dilemas
morales, a partir de los que identifica seis estadios de desarrollo moral,
agrupados en tres niveles. A grandes rasgos son los siguientes:

Nivel preconvencional: 1) estadio heterénomo: se centra en bus-
car los premios y el placer, evitar el castigo y se caracteriza por la
obediencia desde el egocentrismo; 2) estadio hedonista instrumental
del intercambio: es individualista y busca la satisfaccidon de sus nece-
sidades desde la igualdad de intercambios.

Nivel convencional: 3) estadio de la conformidad y las relaciones
interpersonales: se mueve por las convenciones sociales y el deseo
de ser aceptado por los deméas, conformandose a las expectativas;
4) estadio del sistema social y la conciencia: es necesario cumplir la
ley por propia conviccién para ser un buen ciudadano.
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Nivel postconvencional: 5) estadio del contrato social: el
bien se define en funcién de los derechos bésicos, valores o contratos
legales de una sociedad; 6) el estadio de los principios éticos univer-
sales: disposicion a hacer el bien a los demas y unos principios éticos
universales que toda la humanidad deberia mantener.

Una de las principales criticas realizadas al trabajo de Kohlberg
procede de Carol Gilligan (1982), discipula suya, que propone una
“moralidad del cuidado” con el fin de superar el sesgo masculino del
planteamiento de Kohlberg, excesivamente centrado en la “justicia”.
En cierta forma, se puede considerar a Gilligan como una precursora
en la introduccién de la dimensién emocional en el estudio de la mo-
ral, al otorgar un lugar importante a la empatia y a la atencién al otro
como planteamiento moral.

Otras muchas aportaciones se podrian citar como referentes im-
portantes de la educacién moral y en valores. Pero no es el objetivo
de este articulo extendernos en este aspecto. Como ejemplos de otras
aportaciones relevantes consideramos oportuno citar a Gonzalez Lu-
cini (1993), Noddings (2009), Pérez Delgado y Garcia Ros (1991) y Sava-
ter (1991), entre muchos otros.

El GREM (Grupo de Investigacion en Educacié Moral) del Departa-
mento de Teoria e Historia de la Educacién (THE) de la Universidad
de Barcelona tiene una larga trayectoria investigadora sobre educa-
cién moral y en valores. Ha contribuido significativamente a la di-
fusién de la educacién moral y en valores a través de la formacién
del profesorado y publicaciones. Los primeros trabajos aparecen de
la mano de Josep Maria Puig y Miquel Martinez (Martinez y Puig,
1987; Puig y Martinez, 1989) sobre educaciéon moral y pedagogia de
la conciencia que, apostando por una integracién entre las perspec-
tivas cognitivas, constructivistas y conductuales, conceden un papel
destacado a la razén, al sentimiento y la volicién. Esta propuesta de
integracion supuso, en cierta manera, un punto de inflexion en los
trabajos sobre educacién moral y educacién en valores. A estos traba-
jos pioneros siguieron muchos otros (Buxarrais, 1997; Buxarrais, Mar-
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tinez, Puig y Trilla, 1995; Buxarrais y Martinez, 2009, 2015; Buxarrais y
Tey, 2019; Martin Garcia, 1996; Martinez y Puig, 1991; Martinez, 1998;
Martinez y Bujons, 2001; Martinez, Puig y Trilla, 2003; Puig, 1996; Puig
y Martin, 1998; Puig et al., 1989, 1996, etcétera).

Desde principios de los afios ochenta, los miembros del GREM han
compartido el interés y el deseo por despertar la sensibilizacién y por
aportar elementos pedagdgicos para la practica de la educacién en
valores, en todos los @ambitos y niveles educativos y con la intencién
de llegar a todos los agentes educativos. En su planteamiento tedrico
convergen autores de diversas disciplinas tales como la filosofia, la
sociologia, la pedagogia, la psicologia, la antropologia, y actualmente
también elementos de la neurociencia.

El planteamiento general del grupo se enmarca en los conceptos
de autonomia de la persona, didlogo y respeto a la diferencia, que
permiten generar las condiciones para el aprendizaje ético y la cons-
truccién de la personalidad moral, tanto desde la razén y la légica co-
mo desde las emociones y los sentimientos para llegar a la voluntad,
las conductas y los comportamientos.

El GREM ha centrado sus esfuerzos en la reflexion, la construc-
cién y difusiéon del modelo teérico, en la elaboracién de materiales
didacticos, en la formacién del profesorado -tanto inicial como con-
tinua-, de cualquier nivel educativo. En el marco del 44 Congreso de
la Asociacién para la Educacién Moral (AME), en noviembre de 2018,
recibié el Award Good Work, que supone un reconocimiento interna-
cional al buen trabajo realizado durante toda su trayectoria, forman-
do a profesionales de diversos paises y creando escuela.

En el marco del GREM se ha concedido importancia a la dimen-
sion emocional en la educacién moral y en valores, principalmente a
partir de principios del siglo XXI, siendo sus aportaciones una contri-
bucién importante en el marco de la revolucién emocional en la mo-
ral, pues introducen y enfatizan el planteamiento derivado de la Etica
del Cuidado, iniciado por Gilligan y Noddings.

En 1990, Peter Salovey y John Mayer publicaron el primer articulo
cientifico sobre inteligencia emocional, que pasé desapercibido en
aquellos momentos, como a veces pasa con muchos articulos publi-
cados en revistas cientificas. Fue necesario esperar a la publicacién
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del best seller de Daniel Goleman en 1995, con el mismo titulo del
articulo de Salovey y Mayer, Emotional Intelligence, para que este
concepto se difundiera por todo el mundo, siendo el origen de lo
que se ha denominado la revolucién emocional. El espiritu de una
época a veces se denomina Zeitgeist, palabra de origen aleman que
se utiliza para expresar la tendencia que caracteriza un momento
dado. Por ello, nos permitimos apuntar que el Zeitgeist de mediados
de los noventa fue favorable a lo emocional y que fue, en este mar-
co, cuando surgi6 la educacién emocional (Bisquerra, 2000, 2009).

Este Zeitgeist conduce tanto a cambios en la conceptua-
lizacién de las relaciones entre emocién y razén como a una
mirada de la tematica desde disciplinas diferentes. Por un lado, las
obras de Matthews (1997) y Dalgleish y Power (1999), entre otras,
son indicadores de la necesaria complementariedad entre cogni-
cién y emocioén, y suponen un cambio importante respecto a la for-
ma tradicional de analizar estos conceptos.

Por otro, los cambios conceptuales y de mentalidad (Zeitgeist)
son tan importantes que afectan a la investigacién en diversas cien-
cias, incluyendo la neurociencia, uno de los fundamentos basicos
de la educacién emocional, que analiza el cerebro emocional y sus
efectos en la moral (Le Doux, 1995; Damasio 1996, 2001, 2005; David-
son et al. 2003).

A ello debe afnadirse el surgimiento de la psicologia positiva en
el afo 2000, que siendo una aportacién posterior al surgimiento de
la educacién emocional a mediados de los afios noventa, pasara a
ser uno de sus fundamentos; se ocupa de las emociones positivas
como elemento clave en el desarrollo de las fortalezas y virtudes
humanas y con claras repercusiones en la educacién moral y en
valores (Peterson y Seligman, 2004; Peterson y Park, 2009).

Todos estos cambios hacen que se hable de revolucién emocio-
nal, que afecta a la psicologia, la educacidn, diversas ciencias y a la
sociedad en general. No es extrafio que también haya afectado a las
investigaciones sobre la moral y su educacién.
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Frente a las posiciones racionalistas y cognitivo-evolutivas dominan-
tes a finales del siglo XX, en las primeras décadas del siglo XXI surge el
interés por investigar el papel de las emociones en la vida moral y sus
aplicaciones a la educacién. De esta forma van apareciendo estudios
que relacionan la moral con las emociones. Ejemplos son los de Dunn
et al. (1995), Greene et al. (2001), Haidt (2003), Tey (2005), Vallverdi
(2007), Prinz (2007), etcétera.

Ya hemos citado cémo Carol Gilligan (1982) propuso una “mora-
lidad del cuidado”, donde la empatia pasa a tener un lugar importan-
te y por esto se la puede considerar precursora en la introduccién de
la dimensién emocional en el estudio de la moral.

Pero hay que esperar mas de veinte afios para que llegue un
enfoque emocional en la investigacién de la moral, en el que desta-
can Greene y colaboradores (Greene, 2009; Greene et al., 2001, 2004),
Haidt (2003, 2012; Haidt y Kesebir, 2010) y Prinz (2006, 2007, 2011), a
los cuales nos referimos mas adelante. Muchas de las investigaciones
en este marco se basan en la neurociencia.

Investigaciones en el campo de la neurociencia, realizadas
mediante neuroimagen, han demostrado que los juicios morales ac-
tivan las mismas partes del cerebro que se activan con el procesa-
miento de las emociones. Moral y emocién coinciden en el cerebro.
Esta coincidencia da lugar a diversas interpretaciones. Una de ellas
es que los juicios morales estan constituidos por respuestas emocio-
nales. Algunos de estos estudios han sido publicados en revistas tan
prestigiosas como Science, Nature o Brain (Berthoz et al, 2002; Greene
et al., 2001, 2002; Heekeren et al., 2003; Moll et al., 2002, 2003; Phan et
al., 2002; Sanfey, 2003; Singer et al., 2006).

En un trabajo anterior (Bisquerra, 2009) recogiamos la obra de
Prinz (2007), recién publicada en aquellos momentos, con la inten-
cién de abrir camino fundamentado para una educacién emocional
que toma en consideracion la dimensién moral. Pero una moral fun-
damentada en las emociones.

Los enfoques emocionales no contradicen los racionalistas y
cognitivo-evolutivos, sino que los complementan y enriquecen. De
hecho, en estos enfoques el objeto de estudio pasa de la estricta con-
sideracion del razonamiento y el juicio moral a una perspectiva mas
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amplia que incluye los valores, las emociones, y la conducta moral
sin desatender los anteriores. Tanto es asi que el papel de las emo-
ciones en los procesos de razonamiento moral se considera esencial
para entender el comportamiento humano e intervenir de forma efi-
ciente a través de la educacion. El papel de las emociones morales y
la empatia es esencial, ya que esta en el origen de la compasién y el
amor, que son el nlcleo basico del comportamiento moral.

A todo este movimiento se le ha denominado revolucién emo-
cional en el estudio de la moral (Etxebarria, 2020). Desde la perspecti-
va emocional, y con base en Prinz (2006), el principio moral se podria
expresar asi: una acciéon es moralmente buena (o mala) en la medida
en que provoca emociones de aprobacién (o desaprobacion). A conti-
nuacién, se comentan brevemente tres de los autores mas represen-
tativos de la revolucién emocional en el estudio de la moral.

Joshua Greene es un psicélogo experimental, neurocientifico y fil6-
sofo de la Universidad de Harvard. Greene et al. (2001) plantearon
la hipétesis general sobre el juicio moral: algunos juicios morales
suponen un procesamiento emocional mayor que otros. Lo hicieron
a partir del dilema del tranvia, del que ha surgido un extenso de-
bate por las implicaciones emocionales en las decisiones morales.
Sometieron la hipétesis a prueba mediante 60 dilemas a sujetos que,
mientras los analizaban, eran observados por escaner de resonancia
magnética funcional. Los resultados de la neuroimagen demostraron
claramente una mayor activacion de las areas cerebrales asociadas
con la emocién en los casos de dilemas morales personales; asi como
la activacion de las areas asociadas a la memoria de trabajo y otros
procesos tipicamente cognitivos en los dilemas morales no persona-
les o dilemas no morales. A partir de estos datos, Greene et al. (2009;
Greene et al., 2001, 2004) proponen la teoria del proceso dual, segiin
la cual existen dos sistemas distintos en el cerebro. Uno es responsa-
ble de las respuestas con una carga afectiva, y el otro es responsable
de las respuestas basadas en las consecuencias, mas fincadas en la
razoén. Es decir, hay dilemas en los que predomina la emocién y otros
en los que predomina la razén y, seglin su naturaleza, se activa uno
o el otro. Algunos autores (Etxebarria, 2010) consideran el modelo
dual de Greene a medio camino entre los enfoques puramente racio-
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nalistas (Kant, Piaget, Kohlberg) y los modelos mas emocionalistas
(Hume, Haidt, Prinz).

Para finalizar con este autor, consideramos destacar otra idea
relevante de Greene (2013) en relaciéon con el tema que nos ocupa.
Argumenta y aporta evidencias sobre el hecho de que la lealtad in-
tragrupal logra la cooperaciéon dentro de una comunidad pero, a la
vez, si no atiende bien, esta misma lealtad intragrupal puede con-
ducir a la hostilidad entre comunidades. En respuesta, y sin poder
desarrollar mas el concepto en este momento, Greene propone una
“metamoralidad” basada en una “moneda comin” en la que todos
los humanos puedan estar de acuerdo.

Jonathan Haidt es un psicélogo social de la Universidad de Nueva
York que ha realizado diversas aportaciones al estudio de la moral,
entre las que destaca el andlisis del papel de las emociones en la vida
moral y en el juicio moral (Haidt, 2003; 2012). Frente a los modelos
racionalistas sostiene que el juicio moral rara vez es consecuencia del
razonamiento. Esto es un planteamiento descriptivo de cémo real-
mente es; no es un enfoque normativo o prescriptivo de cémo debe-
ria ser. Para ello, se apoya en las investigaciones de la neurociencia,
la psicologia evolutiva, la psicologia social, la primatologia y la antro-
pologia. Destacamos algunas ideas del autor.

Haidt y Kesebir (2010) consideran que los juicios morales son
el resultado de intuiciones, con un fuerte componente emocional y,
una vez que se han producido, las personas ponen en marcha el ra-
zonamiento para justificarlas. En un primer momento, pues, la in-
tuicién moral es la aparicién repentina de un sentimiento evaluati-
vo (bueno-malo, agradable-desagradable) que se produce de forma
automatica. Posteriormente, el razonamiento moral, cuando se pro-
duce, suele ser un proceso post hoc, en el que se buscan argumen-
tos para respaldar la reaccién intuitiva inicial. Rara vez las personas
buscan evidencias que puedan contradecir sus intuiciones iniciales;
en cambio, son muy eficaces en encontrar apoyo para sus argumen-
tos y creencias. Sin embargo, Haidt no afirma que las personas sean
prisioneras de sus intuiciones iniciales, sino que puede haber una
maleabilidad de las intuiciones a la luz de nuevas informaciones y
circunstancias.
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Haidt (2012; 2019) relaciona la moral con la politica y logra un
best seller con La mente de los justos: Por qué la politica y la religién
dividen a la gente sensata. En el libro pone de relieve que los juicios
morales no surgen de la razén sino de las emociones. Argumenta por
qué los liberales, conservadores y libertarios tienen intuiciones tan
diferentes sobre el bien y el mal: porque dan prioridad a valores dife-
rentes, y sefiala por qué cada uno tiene razén en muchos aspectos.
Haidt aporta propuestas para la cooperacion humana a pesar de la
diversidad, para superar la maldicién de nuestras divisiones y con-
flictos eternos. En sintesis, su tesis se centra en un aprendizaje emo-
cional en situaciones morales, al cambiar la ira por la comprensién.

Entre otros aspectos, Haidt se refiere a la moral dumbfounding
(perplejidad moral), entendida como aquellas situaciones en las que
las personas sienten fuertes reacciones morales, de caracter emocio-
nal, pero que se sienten incapaces de explicarlas racionalmente. Por
ejemplo, una relacién incestuosa consentida entre hermanos.

Se podria resumir el modelo de Haidt afirmando que el desa-
rrollo moral es fundamentalmente un proceso madurativo y un
moldeado cultural de intuiciones enddégenas. En otras palabras, es
el resultado de un proceso educativo que toma en consideracién la
dimensién endégena (emocional, intuitiva). Las reacciones afectivas
condicionan y presionan, pero no determinan ni obligan. Con esto,
Haidt abre una puerta al aprendizaje. Esta interesado en ayudar a los
profesionales de la educacién a disefiar programas y contextos orien-
tados a mejorar el juicio moral y la conducta del alumnado con base
en la conciencia emocional.

Jesse Prinz es profesor de filosofia en la City University of New York
y se ha interesado por la relacién entre emocion, psicologia moral y
conciencia. Para Prinz (2007), la moral se basa en los conceptos del
bien y del mal, asi como del deber (lo que se debe hacer).

Dos ideas previas del autor: 1) juzgar lo que esta bien y lo que esté
mal, no es lo mismo que analizar si el tres es un nimero primo o si los
arboles hacen la fotosintesis; 2) la implicacién emocional en las situacio-
nes morales es diferente de las situaciones cognitivas. De ahi que apun-
te que nos apasionamos con los valores que defendemos, con nuestro
concepto de bien y de mal y con lo que consideramos que se debe hacer.
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Como sefiala Prinz (2007), hay una divisidn entre los tedricos de
la moral que consideran que la emocién es esencial y los que consi-
deran que es incidental. Prinz se coloca entre los primeros. Para este
autor, la moral implica esencialmente emociones y sentimientos, y
los juicios morales tienen una naturaleza emocional. En este sentido
se coloca al lado de Hume y afirma: “Creer que algo esta moralmen-
te mal (o bien) es tener el sentimiento de desaprobacién (o aproba-
cién) hacia ello” (Prinz, 2006, p. 33). Por ejemplo, la desaprobacién de
un comportamiento observado en otra persona implica emociones
como ira, indignacién, desprecio, asco, etcétera, y la desaprobacion
hacia si mismo provoca a menudo sentimientos morales distintos co-
mo vergiienza, culpa, remordimiento, etcétera; pero emocién moral
concreta que se vivencie dependerd de cada uno (Etxebarria, 2020).
Apunta asi a una perspectiva personal y ciertamente subjetiva.

Yendo un poco mas alla en su planteamiento, Prinz subraya que
si los juicios morales estuvieran basados en la razén o la observacion
favorecerian el planteamiento de minimos comunes compartidos en-
tre distintas culturas. En cambio, para el autor, los valores no tienen
un origen estrictamente cognitivo y realza el papel de las emociones
personales, de ahi que sugiera un posible relativismo en el tiempo y
el espacio. Seglin Prinz, la moralidad es una reconstruccién social, no
innata, a partir de la emocién; los principios morales son distintos a
través de la historia y de las culturas; los actos moralmente censura-
bles por uno mismo generan emociones negativas y, por ello, violar
las normas morales tiene un coste emocional personal. De ahi que se
deduzca del planteamiento del autor que el juicio moral es la expre-
sion de la disposicion emocional subyacente.

Ello no quita que puedan diferenciarse las normas morales de
las convencionales, incluso en los nifios, y que su incumplimiento no
sea igualmente valorado (Prinz, 2007). Por ejemplo, no robar es una
norma moral que es vigente en todo lugar; mientras que no hablar en
clase es una norma convencional/arbitraria que se puede romper con
el permiso del profesor. Los nifios saben que los efectos emocionales
del incumplimiento de normas morales son de mas impacto que el
incumplimiento de normas convencionales, por lo que otorgan mas
importancia a las primeras que a las segundas.

Fundamentos emocionales de la educacion moral: aplicaciones para la practica
Rafael Bisquerra, Maria Rosa Buxarrais, Miquel Martinez y Amelia Tey

82



Volumen 1 « NUimero 2 ¢ julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educaciéon Emocional y Bienestar

Rozin et al. (1999) presentan el modelo CAD (Contempt Anger Disgust)
para referirse a las emociones que generan las violaciones de normas
morales. Conviene aclarar que contempt, en inglés, no debe confun-
dirse con contento, ya que en realidad significa “desprecio”. Si se
produce una violacién de normas sociales o comunitarias, se origina
desprecio. Cuando se infringe un dafio fisico (por ejemplo, asesinato,
o atentado a la integridad fisica personal), se provoca ira. Cuando son
violaciones relacionadas con la limpieza y la higiene causa disgust.
Recordemos que disgust no es disgusto, sino repugnancia, aversion,
asco. De esta forma, el modelo CAD relaciona tipos de violaciones
morales con emociones especificas.

Entre los miembros del GREM se observa un progresivo inte-
rés por la dimensién emocional de la educacién moral a partir del
cambio de siglo. Algunas manifestaciones de esta tendencia son los
trabajos de Amelia Tey (2005, 2011a, 2011b) quien considera que son
muchas las situaciones cotidianas cargadas de valores, en las que, de
manera natural y espontdnea, se gestionan emociones, sentimientos,
y razonamientos en la toma de decisiones. Pero esta evidencia no
siempre se ha vivido como tal. La literatura y las investigaciones se
han centrado durante mucho tiempo en la dimensién cognitiva, des-
atendiendo la importancia de los aspectos afectivos y su relacién con
los valores. En su planteamiento propone una atencién intencional e
intencionada del profesorado en los aspectos emocionales, con el fin
de generar las condiciones favorables para un aprendizaje ético real,
significativo y transformador para el desarrollo de la personalidad
moral. Con tal fin, se refiere a la configuracién moral del alumna-
do y también del profesorado, quienes pueden favorecerlo desde la
intersubjetividad y el establecimiento del vinculo educativo positi-
vo. Tey (2005) presupone una mirada atenta a las emociones y a los
sentimientos morales como un valor componente, y no afadido, del
buen hacer de los profesionales de la educacién (Martinez y Tey, 2007;
Gijon y Tey, 2015; Tey y Gustems, 2016). Desde esta perspectiva, la sen-
sibilizacién, la formacién y el acompafamiento al profesorado puede
favorecer una mejora de la puesta en practica de la educacién moral
y en valores. Buxarrais (2006) aboga por una ética de la compasién en
la educacién moral, mientras Tey y Buxarrais (2017) van mas alla de
Kohlberg en el aprendizaje ético y buscan la coherencia entre juicio,
sentimientos y acciones morales.
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En este marco se puede situar el trabajo de Asensio, Garcia Ca-
rrasco, NUfez y Larrosa (2006), que se interesan por la vida emo-
cional en la formacién de la identidad humana, con repercusiones
en la educacién en general y en la educacién emocional y moral en
particular.

El ensayo de Vallverd( (2007) resalta la importancia de las emo-
ciones en la ética. Seglin este autor, la ética es una practica que se
vive desde la emocidn y no desde la razén. La empatia esta en la
base de la ética, y las emociones son el fundamento de la ética. Se
trata de vivir, sentir y experimentar la ética mas que pensarla o com-
prenderla desde el lenguaje. Las acciones son una respuesta a las
emociones. Actuamos como sentimos, por lo tanto, las emociones
son el fundamento de la ética. Las emociones se orientan hacia lo
social: “mi felicidad y mi dolor dependen del dolor y de la felicidad de
los demas”. Tenemos necesidad de compartir las emociones. No es lo
mismo ir solo que acompafiado (cine, concierto, teatro, futbol, vaca-
ciones, etcétera). 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. El
lenguaje en la ética es como intentar atrapar un gas con una red de
pescar: “sélo atrapa los peces que su malla permite”. No es lo mismo
explicar una emocién que sentirla. Lo importante no es el discurso
tedrico sobre la ética utilizando el lenguaje, sino vivir la ética y sen-
tirla desde la emocién, y desde la emocién pasar a la accion.

Adam Smith se habia referido a los sentimientos morales. Ahora en
el marco de la revolucién emocional se habla de emociones morales
(Cova et al., 2015; Etxebarria 2020; Haidt, 2003) aunque, si somos rigu-
rosos, no son exactamente lo mismo.

Las emociones morales son las que presentan aspectos morales en
la experiencia emocional y en la predisposicion a la accién. Las emo-
ciones morales predisponen a un comportamiento moralmente rele-
vante y pueden derivar o provocar un sentimiento moral (Tey, 2005).
De esta forma, por ejemplo, ante la observacién de actos visiblemen-
te injustos, sentimos indignacién derivada de la emocién que expe-
rimentamos. Las emociones morales motivan a actuar moralmente,
y al contrario. Por ejemplo, la compasién predispone a ayudar; la
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culpay el arrepentimiento predisponen a reparar el dafio causado, o
al contrario, sentir indiferencia ante el sufrimiento ajeno, por ejem-
plo, es una manifestacién de falta de empatia. Se ha observado que
los nifios y jovenes implicados en acoso escolar tienen en comun una
ausencia de empatia. No sienten el sufrimiento que experimenta la
victima. Algo parecido sucede en el abuso sexual. La empatia y otras
emociones morales son un freno para la violencia.

La empatia es una capacidad que hay que desarrollar puesto
que, si las capacidades no se desarrollan, pueden quedar atrofiadas.
Imaginemos una persona que nace con una gran capacidad para al-
gun tipo de arte o ciencia, como por ejemplo la fisica, la matema-
tica o la arquitectura. Si esta persona no se forma en profundidad,
nunca podra destacar en consonancia con sus capacidades. Por el
contrario, si recibe una formacién apropiada, puede llegar a ser una
persona altamente competente en su especialidad. Habra pasado de
la capacidad a la competencia. Las personas nacen con capacidades,
pero nadie nace con competencias. Las competencias se desarrollan
a través de procesos de aprendizaje. Y lo mismo sucede con la empa-
tia: se desarrolla en la medida en que el contexto (familiar, escolar,
social) lo favorece. Hay personas en que el contexto no lo favorece,
y la capacidad empética puede quedar atrofiada. De hecho, esto ha
pasado a lo largo de la historia de forma intencional y sistematica.
En un mundo donde las guerras eran frecuentes y las personas, so-
bre todo los hombres, se veian frente a un enemigo que sin conocer
personalmente habia que atacar y matar, la empatia hubiera podido
ser contraproducente. No interesaba educar en la empatia y la com-
pasién, sino todo lo contrario. Solamente a partir de los afios setenta
del siglo XX, de forma muy incipiente, y a partir de la década de los
noventa en el marco de la revolucién emocional, la empatia ha pasa-
do a ser un objeto de estudio con aplicaciones a la practica educativa.

En el mundo de las emociones morales debemos resaltar que
no todas son iguales. Destacan las emociones de consecuencias ne-
gativas -para la persona o la comunidad- como la culpa, la vergiien-
za, la indignacién, el resentimiento, el asco, etcétera, y las que, por
el contrario, son positivas para la persona, como la admiracion, el
agradecimiento, el orgullo, entre otras. No obstante, también son
importantes las emociones morales relacionadas con el sufrimiento
ajeno, como la compasién, que deriva de la empatia; las emociones
de autocondena por un comportamiento indigno, como la culpa y
el arrepentimiento; las de condena de los demas, como indignacién,
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ira, rechazo, desprecio; las de autoelogio, como orgullo, satisfac-
cién, compromiso (engagement); las de elogio de los demés como
admiracion, gratitud, elevacién, y asi se podria ir ampliando la cate-
gorizacion.

También relacionado con esto, la elevacion (elevation) es una
emocién que se activa ante actos virtuosos de gran valor moral.
La elevacién se acompafia, habitualmente, de aprecio, afecto y ad-
miracion por la persona que realiza las acciones que provocan la ex-
periencia de elevacién. Motiva a quienes la experimentan a ayudar a
otras personas y a un comportamiento prosocial, por lo que la eleva-
cién hace que un individuo se sienta elevado y optimista y tenga un
mejor concepto de la humanidad.

Por su parte, Prinz (2007) distingue entre emociones reactivas
y reflexivas. Las emociones reactivas se refieren a “echar la culpa
al otro”. Son emociones morales dirigidas a otras personas. Estas
emociones se producen cuando otras personas se ajustan o violan
principios morales. Se dividen en dos categorias: a) aprobacién, ala-
banza, elogio, etcétera; b) desaprobaciéon, condena, indignacién, cul-
par, aversion, asco, desprecio, etcétera. Asi, por ejemplo, la indigna-
ciéon es la ira moral calibrada respecto a la justicia. Las emociones
morales reflexivas se refieren a “autoculparse” por el dafio moral que
se ha hecho. Son emociones dirigidas hacia si mismo. La Tabla 1, ins-
pirada en Prinz (2007, p. 79), resume las emociones que se sienten en
funcién del transgresor y del tipo de transgresion.

Emociones morales en funcion del transgresor
y tipo de transgresion

Transgresion y emociones morales
Transgresor
Extrafio
Yo Persona querida

Contra personas Ira Culpa Herida

. . Culpa Herida

Contra la comunidad | Desprecio . .
» Verglienza Verglienza

Transgresion

Contra la naturaleza Asco Verglienza Verglienza

Fuente: Prinz, 2007, p. 79.

Cuando en lugar de transgresion de la norma moral hay pre-
sencia de comportamientos ajustados a esos principios, se derivan
emociones positivas.
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En efecto, hay una cierta asimetria entre las emociones positi-
vas y negativas, que se evidencia también con mayor riqueza de voca-
bulario. Es como si lo positivo ya se diera por supuesto y lo negativo
atrajera mucho mas nuestra atencién. Las emociones negativas han
jugado un papel predominante en la moral, que deberia ser compen-
sado con un énfasis especial en las emociones positivas en el futuro.

Desde un punto de vista educativo, es interesante remarcar que
las investigaciones han sefialado que las personas estan mas predis-
puestas a realizar acciones morales positivas cuando previamente
se les han inducido emociones positivas (Prinz, 2007). De ahi que,
pedagégicamente, no s6lo haya que esperar que las emociones posi-
tivas vengan de fuera, sino autogenerarlas por iniciativa propia. Eso
también se aprende. La autonomia emocional es muy importante en
este sentido. Cuando se experimenta un estado de animo positivo
se estd mas predispuesto a ayudar. “Me siento bien cuando hago el
bien” es una afirmacién que tiene multiples matices. Uno de ellos es:
“cuando me siento bien, hago el bien”; otro: “soy feliz cuando ayudo
a los demas”. Una de las conclusiones de las investigaciones es que
las emociones positivas juegan un papel importante en el momento
de ayudar a los demés, y que pueden ser causa y consecuencia del
comportamiento prosocial. Mientras que las emociones negativas
juegan un papel de cara a no hacer dafio a los demas, sobre todo
en la medida que se acompafian de empatia. Todo esto tiene unas
aplicaciones inmediatas en la educacién moral. La Tabla 2, basada
en Prinz (2007, p. 81), resume las emociones positivas en funcién del
agente y paciente de la accién moral.

Emociones morales positivas

Emociones morales positivas
Agente Paciente Emocion
Otro Otro Admiracion
Otro Yo Gratitud
Yo Otro Gratificacion
Yo Yo Dignidad

Fuente: Prinz, 2007, p. 81.

Si la transgresiéon de normas morales produce emociones, hay
que tener presente que puede haber personas que se sientan atraidas
por la transgresién por el simple hecho de experimentar emociones.
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Esto se relaciona con el atractivo de los deportes de riesgo, las pelicu-
las de miedo o las atracciones de los parques tematicos. El fenémeno
de la transgresion por la emocién que se experimenta es un fenéme-
no todavia por investigar, de donde se podrian derivar aplicaciones
para la educacién moral y emocional.

Las aplicaciones practicas de la revolucién emocional en el estudio
de la moral se orientan hacia la educacién de las emociones y los
sentimientos morales. Pero para ello debemos considerar tanto la in-
cidencia educativa sobre la sensibilidad moral como sobre el razona-
miento y el juicio moral, la voluntad y la conducta. Reconocer situa-
ciones cargadas de valor y que no dejen impasibles; ser competentes
para analizarlas, identificar las emociones y sentimientos que provo-
ca en todos los agentes implicados, valorar las consecuencias de las
diferentes opciones de respuesta y potenciar la fuerza de voluntad
para conseguir un comportamiento coherente a nuestros juicios, son
elementos esenciales educativa y también pedagdgicamente. A partir
de ahf podriamos detenernos en el analisis de algunas emociones y
sentimientos morales que, bien han estado desatendidos educativa-
mente, bien aparecen mas habitualmente, y siempre son necesarios
para lograr una sociedad feliz y justa. Algunos de los aspectos a resal-
tar son los siguientes.

En primer lugar, y recapitulando algunas de las ideas desarrolla-
das, destacamos la empatia, que es la que tiene considerable impor-
tancia y reviste mayor interés para la investigacion y para la practica
educativa. La empatia motiva al comportamiento prosocial, que con-
siste en realizar actos en favor de otras personas, con cierta similitud
con el altruismo. También predispone a la compasién, consuelo y
defensa de los demas, inhibe la violencia, favorece el perdén, entre
otros. Hoffman (1982, 1983) fue uno de los pioneros y mas estudiosos
del tema destacando la necesaria relacién correlativa y evolutiva en-
tre empatia, cognicién y moral.

Las emociones autoconscientes como la indignacioén, la culpa
y la vergiienza, ya estudiadas por Strawson en 1962, sefialan que
nos hemos desviado del rumbo deseado y que necesitamos corregir,
enderezar y mejorar. En la medida en que una persona sienta pro-
fundamente estas emociones, acompafiadas de disgusto y arrepen-
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timiento, debemos plantearnos si necesita menos medidas correc-
tivas externas para poder transformarlas en una actitud consciente,
responsable y reparadora, en el caso que sea necesario, al valorar el
mal infringido, a otro o a uno mismo. Mostrar autonomia moral es
un camino dificil en el que algunas de las “piedras” nos haran sentir
mal, pero hay que valorarlas como una inversién para el desarrollo y
el aprendizaje ético de la persona.

Llevar a la practica la educaciéon moral desde la perspectiva de la
educacién emocional no es fécil, ya que hay un conjunto de matices a
cultivar para situar al alumnado en el camino del desarrollo personal
y social. Por ejemplo, trabajar la culpa es mucho més complejo de
lo que podriamos pensar. Hay que evitar el sentimiento de culpa por
motivos que no solamente no tienen importancia, sino que no deben
ser en absoluto un motivo de culpa, puesto que paraliza a la persona.
Sin embargo, seria un alto riesgo educar a las futuras generaciones
en ausencia total del sentimiento de haber infringido un dafio. La
conciencia es previa a la accion, pero no la asegura, si no se acom-
pafia de elevadas dosis de empatia, humildad y voluntad. Puede ser
espantoso, como ha sucedido, que nifios agredan a una compafiera,
incluso hasta la muerte, y no tengan ningiin sentimiento de dolor, de
haber infringido un mal y tampoco de culpa.

Por su parte, la indignacioén, la ira, el desprecio y el asco pueden
predisponer tanto a conductas morales deseables evitando comporta-
mientos reprobables, como también otras descontroladas sentimental
y emocionalmente, cercanas a la deshumanizacién y la desproporcién
tales como la discriminacién. Hay que educar para que nunca nadie
experimente y ejecute acciones de rechazo hacia otros por motivos de
etnia, clase social, sexo, lengua, religién, color de la piel, etcétera. Por
desgracia, esto ha sucedido repetidamente a lo largo de la historia y
urge un cambio de rumbo. Son ejemplos: el odio hacia los judios por
parte de los nazis, la discriminacién racial en Estados Unidos en los
afnos sesenta y en Sudafrica hasta Nelson Mandela, entre otros. La
educaciéon emocional y la educacién en valores deben contribuir a
tomar conciencia de las emociones que sentimos frente a personas
diferentes a nosotros, gestionar los sentimientos que de ellas puedan
derivar y, al tomar conciencia de las diferencias y lo que nos hacen
sentir, estamos en mejores condiciones para regular nuestras emocio-
nes y adoptar un comportamiento ético y moral apropiado.

Las emociones laudatorias, como agradecimiento, orgullo, au-
tosatisfaccién, gratitud, elevacién, etcétera, predisponen a mejorar
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moralmente. Etxebarria (2020) sefala la importancia de estimular la
elevacion (elevation) desde la perspectiva de la educacién de las emo-
ciones morales. Una forma de hacerlo es exponer a los estudiantes
ante acciones especialmente edificantes. El modelaje es una de las
técnicas que mas se ajusta a este objetivo, al estudiar la vida de per-
sonas ejemplares (Colby y Damon, 1992), que se presentan de forma
directa, mediante relatos reales o ficticios, de forma oral, escrita o
mediante fragmentos audiovisuales. Ejemplos pueden ser ciertos pa-
sajes, o la vida entera, de personas como Gandhi, Jesucristo, Madre
Teresa de Calcuta, Martin Luther King, Nelson Mandela, etcétera. Hay
abundante literatura y peliculas sobre estos personajes que pueden
ser utilizadas como material didactico. Es importante un anélisis de
este material “desde dentro”, estimulando la empatia y la experiencia
emocional denominada elevacién (elevation). La exposicién a accio-
nes y vidas moralmente ejemplares tiene el poder de provocar expe-
riencias emocionales de elevacién moral que estimula el deseo de
imitar. Es decir, se activa el deseo de ser mejor persona.

Una de las emociones morales sobre la que conviene llamar la
atencion es la gratitud. Una recomendacidn practica a tal efecto con-
siste en pensar en alguna persona que nos haya hecho algtn bien (fa-
miliar, amistad, profesorado, compafieros de trabajo, u otros). A con-
tinuacioén, redactar unas lineas de agradecimiento. El texto se puede
enviar por e-mail, por correo ordinario, o incluso mejor comunicarlo
de forma directa. Curiosamente, esta actividad suele proporcionar
tanta satisfaccion (o mas) al que expresa agradecimiento que al que
lo recibe. Esta actividad se puede repetir peridédicamente. Es un ejem-
plo de actividad moral.

Haidt (2012) sefiala que, en el Natyashastra, tratado sobre las
emociones del siglo IV a de C., se habla de la sama, que viene a ser
la “serenidad” o la “calma”. Es un estado emocional que se logra a
través de la meditacion. En el contexto de las creencias hindes, el sa-
ma constituye una emocién moral importante (Etxebarria, 2020). La
practica de remind (relajacién, respiraciéon, meditacién, mindfulness)
es de las méas recomendables en educacién emocional. Tiene efectos
sobre la calma, el bienestar y la toma de conciencia de las emociones
morales.

Emocién y motivacién son anverso y reverso de la misma mo-
neda. De hecho, ambas palabras proceden de la misma raiz latina:
movere. Motivacién surge de las necesidades sentidas internamen-
te y predispone a moverse para lograr satisfacerlas, mientras que la
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emocién procede de ex-movere y significa sacar fuera lo que se lleva
adentro como consecuencia de los estimulos que recibimos. En este
sentido, se puede decir que las emociones son motivadores esencia-
les de la accién moral.

Siguiendo a Maxwell y Reichenbach (2005) y Exeberria (2020),
para la educaciéon de las emociones morales se utilizan tres proce-
sos: reevaluacion, imaginacién e imitacion. La reevaluacién con-
siste en realizar una nueva evaluacién del objeto o situacién. Por
ejemplo, reconsiderar el comportamiento de un compafero que
nos ha ofendido pensando que no ha sido intencional. Esto ayuda a
comprender que la emocién depende mas de la evaluacién del acon-
tecimiento que del acontecimiento en si mismo. Permite una valo-
raciéon cognitivo emocional mas sosegada y equilibrada y favorece
conductas en la misma linea.

La imaginacién se utiliza para pensar desde otra perspectiva. Por
ejemplo, se puede fomentar la toma de perspectiva social al pregun-
tar: ({Como te sentirias si te lo hicieran a ti? Esto induce a ponerse en
el lugar del otro y, por lo tanto, al desarrollo de la empatia. Esto se
puede usar para estimular la perspectiva inclusiva de la diversidad,
aplicandolo a personas diferentes, con diversidad funcional, minusva-
lias mentales, otras etnias, lenguas, religiones, culturas; incluso con
los adversarios y con las personas con las que se tienen conflictos.

La imitacion estimulada, basada en la teoria del aprendizaje so-
cial de Bandura (1976), por su parte, puede ser de gran ayuda, ya que
se aprende mas por lo que se ve hacer, que por lo que se dice que se
haga. En general, sirve de poco, e incluso puede ser contraproducen-
te, expresar lo que se tiene que sentir o hacer. Para que realmente se
aprenda lo que significa “No te enfades”, “Piensa en otra cosa”, o “Sé
amable”, lo importante es que nifios y jovenes lo vean en los adultos,
y éstos les ayuden a fijarse en la regulacién emocional ejercida por
los mayores. Los estudiantes o los hijos tienden a reaccionar del mis-
mo modo que observan reaccionar a los de su entorno. Pero, ademas,
tienden a sentir lo que sienten las personas que les rodean. Esto es
una forma de contagio y clima emocional, lo que pone de relieve la
importancia de ofrecer modelos emocionales adecuados.

El contagio emocional es una realidad que ha sido investigada a
partir de Hatfield, Cacioppo y Raspdn (1994). En este sentido, favore-
cer que los nifios y adolescentes, desde pequefios, puedan experimen-
tar una adecuada atmoésfera moral, con experiencias de visualizacién
continuada de modelos dignos de imitacién, significa un aprendizaje
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implicito con interiorizacién de los modelos de comportamiento que
seran imitados. Y a ello, pedagégicamente, la discusion explicita de
dilemas morales, ya sea en ambitos de educacién formal como no
formal e informal, por ejemplo, los presentados por Kohlberg (1975),
puede ser un complemento idéneo.

Acabamos de citar intencionalmente a Kohlberg (1975) como
principal representante del enfoque racionalista de la educacién mo-
ral, para sefalar que el enfoque emocionalista no lo suprime, sino
que lo complementa. Consideramos importante que esto quede cla-
ro. La aplicacién del razonamiento moral y del juicio moral desde la
perspectiva cognitiva es importantisima, y de ninguna forma deberia
ser olvidada en la perspectiva emocionalista.

No queremos cerrar el articulo sin un ltimo apunte. Se impo-
ne una educacién de los medios de comunicacién social, incluyen-
do television, cine, videojuegos, entre otros. Dentro de la television,
consideramos oportuno hacer una llamada a la clase politica y domi-
nante, que aparece a diario en los medios, muchas veces ofreciendo
un lamentable espectaculo de degradacién moral caracterizada por
desconfianza, cinismo, insulto, agresividad descontrolada, empatia
sesgada, ira, y otros ejemplos de emocionalidad moralmente negati-
va que es contemplada por todo el mundo y que es el modelo que las
futuras generaciones van a imitar. Solamente abordar este aspecto
desde una perspectiva critica, pero constructiva, ya justificaria la im-
portancia y necesidad de la educaciéon emocional.

Esto nos lleva a los valores y su educacion. Se sabe que a la ex-
presiéon “educacién moral” se le otorgan connotaciones que en cier-
tos contextos se consideran como represivas y, por esto, se utiliza
la expresion “educacion en valores” como su equivalente. Desde la
educacién emocional interesa la dimensién moral fundamentada en
las emociones, tal como se ha comentado, asi como los valores, que
también se fundamentan en las emociones. Por otra parte, conviene
distinguir entre valores pensados, tal vez memorizados para un exa-
men, de los valores sentidos. Solamente cuando una persona siente
los valores, como la justicia, la libertad, la paz, el amor, la solidaridad,
etcétera, como algo propio, con implicaciéon emocional, es cuando
la accién de la persona tiende a ser coherente con sus valores. Los
valores sentidos se convierten en una guia para la acciéon. Desde la
educacién emocional se pretende potenciar los valores sentidos para
aumentar las probabilidades de un comportamiento acorde con los
principios morales y los valores.
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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 sentimien-
to de culpa y vergiienza por el mal ocasionado. Pero lo estratégico
es llegar a experimentar la satisfaccién emocional que produce ha-
cer 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 justifi-
car 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
afios no solamente se distingue entre lo que esta bien y lo que es-
td mal, sino ademas cémo hay que sentirse cuando uno obra mal
(triste, avergonzado, culpable, arrepentido, miedo al castigo). Estas
y otras emociones como empatia, compasién, amor, etcétera, son
la base del comportamiento moral y prosocial. Comportarse bien o
mal tiene unos efectos emocionales.

En este sentido, Prinz (2007) argumenta que la educacién mo-
ral se debe fundamentar en los sentimientos morales. Utilizar so-
lamente reglas frias, tendria serias consecuencias en la practica.
Supongamos que pudiéramos tomar unas pastillas que suprimieran
la ira, vergiienza, culpa, desprecio, etcétera. Una consecuencia se-
ria una pérdida de motivaciéon en adoptar comportamientos que
conllevan estos sentimientos; es decir, el comportamiento antiso-
cial. Otra consecuencia seria el riesgo de la indiferencia ante las
necesidades de los demas. Los sentimientos morales son como una
vacuna que protege contra comportamientos de riesgo. Este autor
concluye que los sentimientos morales tienen diversas funciones,
cuya aplicacion a la educacién moral es evidente.

Primero, juegan un papel importante en la motivacién, ya que
al considerar que algo es bueno, esto motiva a un comportamiento
en consonancia. Ira, asco, desprecio, culpa, vergiienza, entre otras,
son emociones morales que motivan para la regulaciéon del compor-
tamiento. Las reglas morales sin implicacién emocional son faciles
de olvidary, por tanto, no son efectivas para orientar la accion.

Segundo, la transmision de reglas se facilita con los sentimien-
tos morales. Las emociones dirigen la atencién y facilitan la memo-
ria. Los sentimientos morales sirven como recompensas y castigos.
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Experimentar sentimientos morales es mas efectivo que largas listas
de valores morales.

Tercero, los sentimientos morales sirven para internalizar las re-
glas. 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 comportamiento. Si esto se hace en
grupo, es mas efectivo. Nos identificamos y nos afiliamos con perso-
nas que tienen valores similares a los nuestros.

Cuarto, los sentimientos morales extienden la moralidad. A tra-
vés de la educacion emocional, el bienestar del otro se convierte en
un tema de interés prioritario para mi propio bienestar. {Cémo se
siente el otro cuando no se le respeta? Si no respeto los derechos y
las propiedades de los demas, ellos no respetaran los mios. Pero, so-
bre todo, me voy a sentir mal al hacerlo. A través de los sentimientos
morales se aprende a amar y a desear la justicia, la libertad, la pazy
demas valores morales.

Después de este recorrido por las relaciones entre emocién y moral,
con especial énfasis en la revolucién emocional en la moral, repre-
sentada por las aportaciones de Greene, Haidt y Prinz, nos encamina-
mos hacia propuestas para la practica educativa.

La educacién moral deberia tener en cuenta las emociones mo-
rales, ya que cuando una persona siente las emociones derivadas del
comportamiento moral, estd en mejores condiciones de comportarse
moralmente. En otras palabras, la implicacién emocional es mas po-
tente que la simple cognicién de los principios éticos y morales. Es
mas probable que los valores sentidos se pongan en practica respecto
a los valores que solamente han sido pensados. Un aspecto que nos
parece particularmente relevante es potenciar la educacién de las
emociones morales y la implicacién emocional en los valores, ya que
de esta forma es mas probable que se adopte un comportamiento
coherente con unos principios éticos y morales que cuando éstos son
vistos solamente desde la dimensién cognitiva.

Esto nos conduce a una convergencia entre la educacién moral
y la educaciéon emocional. Tal como sefiala Prinz (2007) hay eviden-
cias que inducen a sugerir que la educacién moral es un tema de
educacién emocional. Los nifios aprenden el comportamiento moral
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apropiado a través de experiencias emocionales intensas: el deseo
de ser aceptado, sentirse amado, miedo al castigo, miedo a la pér-
dida de carifio. Lo primero produce satisfaccién y lo dltimo produ-
ce tristeza y predisposicion al remordimiento. Ambas son experien-
cias emocionales que pueden impulsar el comportamiento moral.
Una buena educacién emocional necesita valores que la orienten. Y
una buena educacién moral necesita tomar en consideracién a las
emociones. La persona es razén, sentimiento y voluntad. Hay que ser
competentes emocionalmente, perseverantes, con capacidad para
protagonizar procesos de autorregulacion que permitan el cuidado
del otro y de si mismo, tener criterio propio y espiritu critico. Todo
esto son elementos que ponen en relacién la dimensién emocional
con la moral y los valores. Consideramos que uno de los objetivos de
la educaciéon moral es aprender a sentir la emocién correcta ante las
situaciones de la vida para reaccionar en consecuencia.

Para una puesta en practica eficiente de estos planteamientos,
se necesita una formacién inicial y continua a lo largo del desarro-
llo profesional del profesorado, de todos los niveles educativos, en
emociones morales y en educaciéon en valores. En esta formacién
también convergen la educacién moral y la educacién emocional.

Desde estas lineas proponemos que se realicen méas investiga-
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Resumen

El reconocimiento de las emociones y su regulacion en el aprendizaje

han dado lugar a distintas aproximaciones a su estudio. Gran parte

de las teorias socioemocionales se basan en una comprensién subya-

cente del funcionamiento humano. En este texto sostenemos que la

mayor parte de estos acercamientos implican un modelo funcionalista

orientado a la recompensa, basado en estimulos y respuestas compor-

tamentales, en el cual no hay un reconocimiento agencial. Se consi-

dera que estas perspectivas tienen un valor explicativo limitado en su

aplicacion en el entorno pedagdgico. En contraste, se esboza una pers-

pectiva educativa alterna, en la cual las experiencias socioemocionales

estan encarnadas dentro de entornos ecolégicos y contextos sociales,

y son interactivas y dinamicas. Siguiendo las aproximaciones de la cog-

nicién 4E, priorizamos el desarrollo de la habilidad socioafectiva en

sinergia con el entrenamiento autoconsciente corporal, atencional e

educacién socioemocional, interoceptivo como parte de las experiencias significativas de apren-

cognicion 4e, educacion  djzaje de la regulacion emocional efectiva y asertiva. Por dltimo, se

SOmatica, INterocepcion, ;. ita a desarrollar herramientas y recursos educativos corporizados y

cuerpo y educacion,  situados en los entornos de aprendizaje actuales para afrontar la com-
autoconciencia.  plejidad y la incertidumbre.

regulacién socioemocional,
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Abstract

The recognition of emotions and their requlation in learning has led to

different approaches to their study. Many of the socio-emotional theo-

ries rely on an underlying understanding of human functioning. In this

article, we argue that most of these approaches imply a reward-ori-

ented functionalist model, based on behavioral stimuli and responses,

in which there is no agency recognition. These perspectives appear to

have a limited explanatory value in their application in the educational

environment. In contrast, we outline an alternative educational view,

in which socio-emotional experiences are embodied within ecological

environments and social contexts and are interactive and dynamic. Ac-

cording to the approaches of 4E cognition, we prioritize the develop-

socio-emotional Ment of socio-affective ability in synergy with bodily, attentional, and
education, 4e cognition, —interoceptive self-awareness training as part of the meaningful learning
~somatic education,  experiences of effective and assertive emotional regulation. Finally, we
nteroception, socio= - gicey g5 the implications of developing educational tools and resources

emotional requlation, ) ) ) ) ) ]
embodied and situated in today’s learning environments to deal with

body and education, self-
consciousness  complexity and uncertainty.

Imagina que estds terriblemente estresado y tienes un estetoscopio
a tu alcance. Lo tomas y auscultas tu propio corazén, te quedas un
par de minutos escuchando atentamente, reconoces la diastole a di-
ferencia de la sistole, su ritmo acelerado y otros sonidos inespera-
dos. Después, al retirar el estetoscopio de tus oidos, ya un poco mas
tranquilo, pones tu mano sobre el quinto espacio intercostal, sientes
y palpas, te percatas de que puedes percibir tu propio corazén sin
necesidad del instrumento. ¢Por qué podria ser Gtil aprender a reco-
nocer tus emociones correlacionadas con tus melodias corporales,
ruidos, sensaciones o posibilidades de movimiento?

La comprension de los procesos de aprendizaje humano a media-
dos y finales del siglo xx estuvo dominada por enfoques cognitivistas
tradicionales -computacionales y funcionalistas- que distanciaron a
la cognicién de las emociones, del cuerpo y de las relaciones sociales
(Gardner, 1988; Gonzalez-Grandén et al., 2019). Sin embargo, tanto
las perspectivas contemporaneas de la cognicién humana, como la
investigacion educativa actual, estdn cada vez mas comprometidas
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en la generacion de herramientas para comprender las experiencias
significativas de cada persona, lo que también implica un entendi-
miento mas profundo de los sentires socioemocionales. Esto sucede
a raiz de las abundantes investigaciones que documentan cémo pe-
quefias intervenciones dirigidas a la regulacién socioemocional o al
desarrollo de la autoconciencia tienen efectos duraderos en el rendi-
miento académico (Oyserman, 2015), lo mismo que en la resolucién
de problemas complejos de la vida cotidiana (Yeager et al., 2016).

Durante el siglo pasado, los guifios entre el constructivismo y
el cognitivismo dieron lugar a la presencia inmanente de la emocién
y del cuerpo en el aprendizaje. Por ejemplo, Maria Montessori (1914)
enfatiz6 la importancia de reflexionar sobre como se encarnan las
sensaciones y los movimientos de los nifios al aprender. Mientras que
Bruner (1990) describié la organizacién corporal, comportamental
y sociocultural del desarrollo cognitivo. El surgimiento de la educa-
cién socioemocional como proceso formativo e innovacién educativa
es parte de este giro corporal, emocional y social al aprendizaje.

En este articulo, nos inspiramos en estos acercamientos y con-
sideramos las emociones y su regulacién en el aprendizaje como un
fendmeno relacional, como una experiencia encarnada que puede ser
desarrollada y guiada dentro del espacio intersubjetivo. Nos interesa,
particularmente, pensar la educacién socioemocional en su propé-
sito del reconocimiento de las experiencias emocionales propias y
las de aquéllos con los que convivimos, asi como en la gestién aser-
tiva de las interacciones a partir de la busqueda intencionada de la
autorregulacion® (Bisquerra, 2009; Salovey et al., 1995; Zimmerman,
2008). De esta manera, se promueve la adquisicion de habilidades que
favorecen el autoconocimiento, la conciencia social, interpersonal y
colaborativa.

En especifico, vamos a centrarnos en el rol que juega el cuerpo
-desde sus posibilidades motoras de actuar en un entorno, hasta los
procesos interiores y homeostasicos-, en la adquisicion de habilida-
des de regulacién socioafectiva. Para dar sustento a esta propuesta,
utilizamos las perspectivas corporizadas o ecoldgicas, también de-
nominadas Cognicién 4e (Gonzalez-Grandén y Froese, 2018; Newen

1 Zimmerman (2008) define la autorregulacién como el proceso gradual en el que los hu-
manos participan en sus procesos de aprendizaje, en la capacidad de anticipar las con-
secuencias emocionales de los actos, en darse un espacio para reflexionar y anticipar
estas Ultimas, o en la capacidad de planificacién y organizacion para lograr la obtencion
de los objetivos personales.
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et al., 2018), dado que se trata de aproximaciones idéneas para dar
fundamento a intervenciones y entrenamientos en favor de una edu-
cacién socioemocional corpérea, que también subrayan la importan-
cia de la agencia, la autoconciencia y la plasticidad como elementos
necesarios para aprender a conocernos y a regularnos.

Aunque la educacién socioemocional abarca muchos otros as-
pectos -como el desarrollo de las habilidades blandas, por ejemplo-,
este articulo se enfoca en la importancia de la regulacién emocional
como la plataforma esencial para que el resto de habilidades socioa-
fectivas puedan desarrollarse.

En la primera parte, se legitima el uso de las perspectivas 4e y
se hace un pequefio contraste con enfoques mas tradicionales de la
educacioén socioemocional. Posteriormente, se propone un acerca-
miento a la posibilidad de una educacién socioemocional corporizada
y ecolégica, que tome en cuenta elementos somaticos, interocepti-
vos y comportamentales. Se finaliza con algunos ejemplos concretos
respecto a la aplicacion de este marco teérico y empirico, asi como
con una invitacién para desarrollar nuevas herramientas y recursos
en esta linea, dada su evidente efectividad.

Hace ya varias décadas que se hizo necesario demostrar que la for-
macion realista y Gtil en las instituciones educativas debia abordar,
ademas del desarrollo intelectual, lingliistico o conceptual, el poten-
cial emocional, afectivo y colaborativo de los alumnos. Asi también
que esto tenia que ser patente en los planes de estudio especificos
-siguiendo las directrices propuestas desde los programas sectoriales
y las politicas educativas-, para poder desarrollar las herramientas y
los recursos didacticos necesarios en la guia de los alumnos, de ma-
nera que éstos puedan afrontar las complejidades de los problemas
contemporaneos (conflictos sociales, pandemias, violencia comuni-
taria, desigualdad social, inequidad en las oportunidades de estudio
y laborales, etcétera). A causa de esta necesidad nace la denominada
educacion socioemocional.

No es nuestro propdsito sefialar que es una iniciativa nueva; sin
duda, ha habido muchos intentos previos por reconocer la relevan-
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cia de las emociones y su regulacién en los procesos de aprendizaje;
no obstante, esta reciente conceptualizacion tiene la ventaja de con-
cretar su relevancia en las practicas pedagégicas y pretende disefar
proyectos para abordar las necesidades educativas sociales y emocio-
nales de los estudiantes. En palabras de Bisquerra (2003, p. 8): “es una
innovacién educativa que se justifica en las necesidades sociales”.
Este autor propone que contribuye al bienestar a partir del desarrollo
integral del individuo, por lo que educar las emociones equivale a
educar para el bienestar.

De esta manera, algunas de las habilidades y competencias mas
relevantes a desarrollar en el aulay fuera de ella se integran en la regu-
lacién emocional: aprender a conocer cudl es la expresion y la forma
mas adecuada para experimentar emociones, asi como la intensidad
de éstas y su duracién o el tiempo en que una persona recupera su
estado de bienestar (Bisquerra, 2009; Salovey et al., 1995). Para ello, es
preciso identificar diversos procesos cognitivos, fisiolégicos, corpo-
rales o comportamentales y entrenarlos de manera autoconsciente,
a fin de ejercer una influencia explicita -atencional y reflexiva- sobre
las propias emociones y sensaciones. Como plantean diversos ted-
ricos (Bisquerra, 2009; Gross, 2014; Zimmerman, 2008), esto supone
tomar conciencia de la relacién entre emocién, cognicién y compor-
tamiento para generar estrategias de afrontamiento constructivas,
proactivas y respetuosas. Se trata, en fin, de aprender a autogenerar
emociones y motivaciones que nos ayuden a tomar mejores decisio-
nes, que aseguren el bienestar socioemocional de cada unoy, de pre-
ferencia, de aquéllos con los que generamos vinculos sociales.

Se estima que existen al menos dos perspectivas distintas pa-
ra dar sostén tedrico y empirico a la educaciéon socioemocional.
La primera, que llamaremos la “tradicional”, se reconoce en aquellos
programas pedagégicos destinados a aumentar el aprendizaje socioe-
mocional centrados en estrategias de corte funcionalista y de arriba
hacia abajo (top-down). Tal es el caso de los enfoques psicopedagé-
gicos basados en la “terapia cognitiva-comportamental” (Ellis, 1962;
Beck, 1976, 1995), que proponen un entrenamiento para aprender a
manejar la ansiedad y el estrés. Postulan que las emociones y el com-
portamiento de los individuos estan influidos por su percepcién in-
terpretativa de los eventos. Por ello, es la interpretaciéon conceptual
de cada situacién lo que determina lo que una persona siente; por lo
tanto, lo que se debe aprender a controlar y regular es la manera en
que interpretamos la realidad (Dattilio y Padesky, 1990).

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcion en la educacion socioemocional
Ximena A. Gonzdlez Grandén

105



Revista Internacional de Educacion Emocional y Bienestar Volumen 1 « NUmero 2 ¢ julio-diciembre, 2021

Otra perspectiva, que también puede considerarse tradicio-
nal, estd en desarrollos teéricos como el de “Personalidad General y
Aprendizaje Social Cognitivo”, de Bonta y Andrews (2016), de nuevo
con base en el funcionalismo, ya que separa los niveles informaciona-
les en entradas y salidas. Es decir, donde las emociones, la razén y el
cuerpo se hallan bastante distanciados, epistémicamente hablando.
Creemos que una de las limitantes de estas aproximaciones al
estudio del aprendizaje socioemocional es el rol que se da al sujeto, al
agente humano que toma decisiones, que vive experiencias, que vo-
luntariamente realiza una accién y no otra. La subjetividad en estas
aproximaciones estd presente Unicamente en las formas de evaluacién
de los estimulos: lo que cada persona considera que es una recom-
pensa o un déficit. De hecho, esta centrado en procesos de aprendiza-
je operante: las influencias sociales y ambientales como “causas” del
comportamiento y facilitadores del aprendizaje. Esto sugiere que el
organismo y su agencialidad tienen poca o ninguna importancia para
la forma en la que se aprende del mundo exterior y del mundo interior.
Por otro lado, un estudio reciente (Pereira et al., 2017) descubrié
que la regulacién socioemocional basada sélo en enfoques cognitivis-
tas o funcionalistas mostraba un impacto limitado, lo que se corro-
bora en los altos niveles de cortisol (hormona del estrés), que no dis-
minuia significativamente luego del entrenamiento cognitivo cuando
los sujetos enfrentaban nuevos problemas. Estos datos dan la pauta
para considerar la inclusién de capacidades adicionales de afronta-
miento, que no estén Unicamente fundamentadas en un cognitivis-
mo tradicional, sino con base en otros presupuestos epistémicos.
Llamaremos “cognicién 4e” a esta segunda perspectiva, que in-
tenta dar sostén tedrico y empirico a la educacién socioemocional.
Se trata de un conglomerado de aproximaciones empiricas y tedricas
que atienden la comprensién subjetiva, en primera persona, de las
vivencias y acciones de un individuo; es decir; que toman en cuenta su
agencia, su cuerpo y su contexto. La agencia, en términos generales,
se refiere a la capacidad personal de actuar, de volverse habilidoso en
los comportamientos autodirigidos de acuerdo con los valores y obje-
tivos planteados y planeados individualmente, pero siempre dentro de
una comunidad de significados compartidos. Al valorar este concepto,
el alumno o el profesor se hacen responsables del conocimiento de si
mismos, a saber, al tomar una decisién ética o al preguntarse qué se
siente estar equivocado o qué estar en lo correcto respecto a la inte-
raccion con el entorno ecolégico y social (Heffernan y Ward, 2015).
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La cognicidn 4e considera que las explicaciones deben comen-
zar con una caracterizacion explicita de coémo viven e interactian
las personas humanas, mostrar cdmo cada interaccién estd carga-
da de afectividad y de consensos intersubjetivos. La corporeidad o
el aprendizaje encarnado aplicado a la educacién implica poner ma-
yor atencién al rol que podrian jugar los procesos corporales internos
e interactivos en el desarrollo cognitivo. Asi pues, se intenta demos-
trar si el entrenamiento corporal o la autoconciencia corporal reflexi-
va y sintiente podrian ser o no herramientas pedagégicas utiles.

En este texto, queremos mostrar algunas de las maneras en las
cuales el aprendizaje encarnado aplicado a la educacién es posible y
fructifero. Ademas, dado que consideramos que estas perspectivas
han sido menos desarrolladas en la literatura educativa, y creemos
que tienen mucho que aportar a la discusién -en particular- en el
terreno de la educacién socioemocional, el resto del articulo se dedi-
cara a profundizar al respecto.

Como hemos mencionado, a finales del siglo xx ocurrié un giro inte-
resante en el estudio de la cognicidn y del aprendizaje; nos acorda-
mos que, ademas de cerebro, tenemos un sistema nervioso perifé-
rico y visceral repartido en el cuerpo, y que, al igual que la corteza
encefélica, implica a millones de neuronas y de procesos de muy
alta jerarquia. Este giro corporal ha llevado a robustecer nuestras
investigaciones respecto a las emociones en sinergia con el recono-
cimiento del cuerpo en movimiento y en interaccién, pero también
en cuanto a los procesos internos o endégenos: (qué se siente el mo-
vimiento de mi propia rodilla al aprender a lanzar una pelota? (Qué
se siente saber que voy a tener buenas calificaciones este semestre?
¢Qué se siente estar regulado emocionalmente de forma éptima en
mis visceras o en mi frecuencia respiratoria cuando voy a hacer una
presentacion ante todos mis comparieros?

La cognicién esta corporizada, situada y enactiva -“4e”, por sus
siglas en inglés embodied, enactive, extended, embedded or ecological-
cuando depende de las caracteristicas del cuerpo del agente y de su
interaccién con el entorno fisico y social. Dicho con otras palabras,
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cuando los aspectos corporales, motores e interactivos que van mas
alla del cerebro juegan un rol constitutivo de los procesos cognitivos
(Gonzélez-Grandédn et al., 2019; Gonzalez-Grandén et al., 2021). Esta
vision contrasta con las perspectivas dominantes y mas tradiciona-
les de las ciencias cognitivas, que han considerado al cuerpo y a su
interaccion con el ambiente, como consecuencias secundarias de los
procesamientos mentales y del aprendizaje.

Desde estas perspectivas, la mente que aprende deja de estar
confinada sélo en el cerebro, y més bien se trata de una actividad cor-
poral que se extiende al utilizar herramientas y que se entrena sobre
los andamiajes de un ambiente sociocultural. Los estados mentales
dejan de ser estaticos o determinados genética o culturalmente, y se
vuelven habilidades que son educables o susceptibles de desarrollo,
procesos interactivos que entran en la dindmica de la constante neu-
roplasticidad del sistema nervioso.

Hemos sugerido que la cognicién 4e es un marco fructifero para
comprender la educacién socioemocional, asi como para fundamen-
tar sobre ella metodologias especificas, principalmente debido a su
compromiso de presentar a la persona como un todo auto-organizado
en interaccién constante con el medio fisico y social; su énfasis en el
afecto y la emocionalidad como parte de cada conocimiento y como
impulsores de cada comportamiento; su atencién a los significados y
propésitos personales que no dependen del comportamiento y, mas
ampliamente, su énfasis en la agencia.

De hecho, un principio central de la cognicién 4e que es dtil
para los objetivos de este articulo, se refiere a la constatacién de
la condicién auténoma y auto-organizada de las personas. Los seres
humanos son agentes autdnomos que se mantienen vivos al funcio-
nar en una relacién con su entorno interno y externo, y no sélo en
respuesta a él. Las personas son seres que construyen un sentido de
si mismos y del entorno con el que interactdian, que aprenden de él
y que pueden ejercer un control consciente sobre la forma en que
realizan esas interacciones, en lugar de que el entorno represente
Gnicamente una influencia causal lineal.

Entonces, partiendo de estas aproximaciones, la experiencia de
aprendizaje es, la mayor parte de las veces, intencional; le sucede a
una persona de manera voluntaria. Se refiere a una lucha constante
que hacen los organismos vivos por mantenerse fuera del equilibrio
termodindmico. Es una toma de decisién, el agente decide poner
atencién a una cosa en particular, en este caso, a su cuerpo y a sus
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procesos. Cada individuo que forma parte de una comunidad, formu-
la proactivamente planes de accidon para fomentar su aprendizaje,
para sobrevivir, primero que nada, y para perfeccionar su andar mas
tarde, mientras esta interactuando con el entorno ecoldgico y social.

Asi, el comportamiento no esta “causado” por motivos discretos,
en un sentido mecanico, sino que es parte de un ciclo interactivo de
fenémenos que se auto-organizan. Se trata de vivencias subjetivas
de una persona que esta biolégicamente encarnada y culturalmente
incrustada en un entorno de significados compartidos (Thompson,
2007; Varela et al., 1991). En este articulo se defiende que descuidar
el papel de la actividad corporal y de la agencialidad en una teoria
del aprendizaje, es una forma de olvidar un componente crucial de
la experiencia humana, asi como obviar una herramienta clave para
entender por qué las personas aprenden, por qué se comportan de la
manera en que lo hacen, y cudles serian algunas guias para la trans-
formacién considerando las emociones encarnadas.

Otra vez, aunque la cognicién encarnada ha sido teorizada hace
treinta afos, se debe mencionar que ha habido muchos acercamien-
tos en las escuelas neohumanistas de Sarkar, en las escuelas Montes-
sori, en los estudios de musica Suzuki, en las escuelas democraticas
John Holt, o en la Educacién Sustentable de la UNESCO, por mencio-
nar algunos ejemplos.

La educacioén vista desde estas perspectivas da cuenta de la im-
portancia de ejercitar la habilidad de poner atencién al propio cuer-
po, a las propias capacidades, a los recovecos perdidos y a las vias
maltrechas. El reconocimiento de estos elementos como unidades
validas del aprendizaje abre la puerta para generar herramientas pe-
dagodgicas encarnadas y situadas.

Entonces, el reconocimiento de la educacién emocional desde una
perspectiva 4e trae consigo la centralidad del cuerpo: las emociones
se sienten y se viven en y a través de la carne (como le denomina-
ba Merleau-Ponty, 1962). Las emociones acompafian cualquiera de
nuestras decisiones, por mas racionales que supongamos éstas sean.
En términos sistémicos, podemos decir que los afectos conviven con
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hormonas en el torrente sanguineo, con la activacién en la corteza
prefrontal orbitofrontal y dorsolateral, con las sensaciones viscerales
de vacio o de mariposas, con la disposicién a actuar de alguna ma-
nera, entre muchos otros procesos bioculturales que son parte de
la experiencia de aprendizaje global. Dentro de todas estas escalas,
reconocer cuales sensaciones corporales son parte de las decisiones
asertivas puede ser una herramienta de aprendizaje muy relevante.

Desde la cognicion 4e, las emociones no son estados pasivos
en los que se encuentra el organismo, sino que impregnan cada ac-
tividad; se trata de experiencias corporales y de evaluacién que son
esenciales para dar sentido al mundo y que éste sea relevante pa-
ra el agente. Algunos investigadores las definen como valoraciones
corporales en el flujo de la experiencia, que implican algiin cambio
en la disposicién para actuar en diversas situaciones (Colombetti y
Thompson, 2008; Maise, 2016). Al igual que los sucesores de la teoria
de James-Lange, se mantiene la nocién de que los cambios autoné-
micos periféricos y la retroalimentacion fisiolégica de todo el cuerpo
-es decir, las sensaciones viscerales que acompafan a las emociones
como la transpiracién, la resequedad de la boca, la frecuencia car-
diaca o respiratoria desbocada-, desempefian un papel crucial en la
experiencia emocional o afectiva y en su regulacion.

Las emociones son inherentes a cada proceso de creacién de
sentido, las personas llegan a comprender su entorno como un mun-
do de significado y valencia, con oportunidades de accién que siem-
pre son interpretadas afectivamente de acuerdo con las necesidades
y experiencias previas del individuo (Colombetti, 2017; Maiese, 2016).
El alumno va a estar motivado a asistir al colegio mientras las ex-
periencias previas de interacciéon en el mismo sean afectivamente
atractivas. La ensefianza de las matematicas, por poner un ejemplo,
ha resultado ser una herramienta de tortura para millones de nifios,
se ha reconocido como una practica emocionalmente dafina, como
una forma de “intimidacién cognitiva” o “abuso cognitivo” (Watson,
2008). El alumno aprende cada significado y cada experiencia cargada
afectiva y emocionalmente.

Por ello, desde la cognicidn 4e, regular las emociones impli-
ca un conjunto diverso de procesos encarnados (habilidades, es-
trategias, comportamientos). Una bdsqueda intencional por lograr
una relacién coherente con el yo corporal, un autoconocimiento de
lo que es sentir la tristeza, la alegria, los celos en las entrafias y la
accién que motiva. Especificamente, se trata de una comunicacién
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efectiva entre el cuerpo, la mente, los sentimientos propios en inte-
raccién con el mundo y con los sentires de los otros. En este sentido,
un ejemplo de regulacién efectiva implica la capacidad de detectar
y evaluar con precision las sefiales corporales relacionadas con las
reacciones fisiolégicas a eventos especificos: estresantes, alegres,
empapados de bienestar, depredadores, o de satisfacciéon y asombro.
Al poner atencion, al percatarnos de esas correlaciones, podemos en-
trenarnos, aprender estrategias corporales apropiadas que moderen
e influyan positivamente en nuestras interacciones.

En particular, consideramos que se requieren metodologias pe-
dagoégicas que entrenen a los individuos en el autoconocimiento, en
poner atencién a uno mismo. Que el desarrollo de esas habilidades
sea parte de los contenidos curriculares. Bourdieu (1990) hablaba de
habitus cuando se referia a esos modos de ser que adquieren los se-
res humanos dependiendo de sus labores y su pertenencia a una co-
munidad sociocultural especifica. Consideramos que la comprensién
de uno mismo, del conocimiento de los propios procesos y de las
posibilidades que se tienen de actuar, es un aprendizaje necesario si
lo que se pretende es saber, lo mas que se pueda, cual es el habitus,
la forma de ser que genera mayor bienestar. Aprender cudles son las
posturas o las actividades que hacen sentirse bien consigo mismo y
con los demés. Por ejemplo, en reconocer qué comida cae mejor, con
qué emocion se siente mas comodo, o en qué momento del dia se
percibe un rendimiento éptimo. Para saber como acceder y encarnar
una “forma de ser” especifica, un habitus del bienestar, por ejemplo,
se debe aprender, tener una disciplina, entrenar concienzudamente
una presencia y un proposito.

A medida que estos procesos atencionales y reflexivos se vuelven
aprendizajes significativos, se van reflejando en las estructuras fisicas,
se notan en la postura o en los gestos. De esta manera, la experiencia
de regulacién emocional, entre muchos otros procesos, se puede con-
vertir en una habilidad que incluye la adquisicién de una conciencia mas
profunda del uno mismo corporal (mente-cuerpo-entorno). Como des-
criben Varela et al. (1991), la encarnacién o corporizacién es una for-
ma particular de conocimiento practico y experiencial, que comienza
siendo tacito y poco conocido, para tornarse en una autoconciencia
corporal que implica la comprension profunda de la anatomia de los
huesos, de los musculos, de los patrones de respiracion, de las sen-
saciones interoceptivas o de las posibilidades de movimiento de una
persona.
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El desarrollo de esta forma de autoconocimiento crea oportuni-
dades criticas para cambiar, de manera fundamental, el comporta-
miento y las interacciones con el entorno. Este proceso de aprendi-
zaje transforma a través de practicas basadas en el reconocimiento
corporal, dando cabida a nuevas percepciones, emociones, compor-
tamientos e interacciones (Strozzi-Heckler, 2007).

Algunos investigadores, siguiendo esta linea (Siegel, 2012), abo-
gan por la importancia de las practicas de conciencia y de somatiza-
cién que permiten el entrenamiento de la autoconciencia, y crean
mayores oportunidades para que los propésitos e intenciones se de-
canten en acciones mas Utiles y en una comunicacién mas asertiva.
Lo importante es aprender a ser duefio de tus actos, a tener agencia,
a tener la voluntad de accién para practicar. Para adquirir un “saber
qué” o un “saber como” de forma consistente y abrazar el espectro
mas amplio de la experiencia. El aprendizaje encarnado se desarrolla
como un habitus autorregulado, una forma de ser y de interactuar
autorregulada, como una variedad mas de la presencia, pero que se
dirige al bienestar. El aprendizaje robustece estas capacidades y, co-
mo con cualquier otro tipo de conocimiento practico -la adquisicion
de una habilidad-, puede llegar a automatizarse, a convertirse en una
habilidad adquirida e internalizada, como diria Vigotsky (2012). Como
el piloto de auto, que se da cuenta que llegd al lugar al que queria
ir de manera automatica, percatandose poco del trayecto realizado.

Han sido propuestos distintos formatos de entrenamiento para
aprender a acceder a la experiencia corporal, a regular procesos y
a poder cambiar algunos significados desde disciplinas educativas
y terapéuticas. A continuacion, se describen algunos ejemplos de
practicas de ensefianza-aprendizaje que se muestran como posibili-
dades tedricas y metodolégicas para desarrollar herramientas corpo-
rales con el objeto de la regulacién socioemocional.

La somatica o conocimiento corporizado, es una metodologia teéri-
ca que entiende a los seres humanos como un sistema integrado e
interdependiente entre mente, cuerpo y espiritu (Damasio, 2003; Fel-
denkrais, 1972; Van der Kolk, 2015). Se considera que la informacién
corporal mantiene una influencia constante y activa con la experien-
cia consciente, provocando un impacto continuo en los pensamien-
tos, decisiones, emociones y, comportamientos.
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Los métodos para aprender a regular las emociones que utilizan
estan centrados en los procesos atencionales y reflexivos que se van
automatizando generando autoimagenes cada vez mas fidedignas.
La adquisicion del conocimiento del propio cuerpo -como en el re-
conocimiento del latido de corazén cuando se esta tranquilo o el
sonido de las visceras cuando estan hambrientas de vegetales y no de
carne- y su almacenamiento en la memoria a largo plazo, puede lle-
gar a estar tan incorporado a la practica cotidiana, que se vuelve un
conocimiento autoconsciente corporal, intuitivo. La soméatica como
disciplina de entrenamiento, cuyo sostén se halla en perspectivas de
la cognicién 4e, es un medio poderoso para desarrollar aprendices
encarnados que aprenden a transformar su conciencia en formas de
ser mas afinadas y receptivas, a partir de autorreflexiones criticas
constantes y del reconocimiento de qué se siente, corporalmente
hablando, estar en el momento presente (Brendel y Bennett, 2016;
Levine, 2012).

A través de la practica de la atencién y la somaética, la toma de
conciencia y la observacion del propio interior pueden volverse una
“ventana a nuestros habitos, a nuestras formas de ser y a las reaccio-
nes automaticas al mundo” (Silsbee, 2008, p. 27). Aprender a tomar
conciencia de nuestro sistema mente-cuerpo se convierte, entonces,
en un medio practico y fiable no sélo para estar mas presente, sino
también para reflexionar criticamente sobre “lo que es” en un mo-
mento determinado.

Payney su grupo de investigacion (2015) proponen la “Experiencia
Somatica (Somatic Experiencing, ES)” como un enfoque basado en la
resiliencia, posiblemente (til en el tratamiento de traumas que, en
lugar de centrarse en la patologia o en la reinterpretacion conceptual
o lingtiistica del suceso, se centra en el trabajo con la resiliencia in-
nata, en cdmo se siente la resiliencia y como puede desarrollarse mas
profundamente. La ES toma en cuenta el sentir corporal, la escucha
atenta y reflexiva del propio cuerpo, de sus ritmos perezosos y proac-
tivos. Por ello se trata de un enfoque bottom-up, de abajo hacia arriba.

Esta perspectiva, como muchas otras que utilizan practicas so-
maticas, trabajan con lo que Payne et al., (2015) o Winblad et al. (2018)
[laman la Red de Respuesta Central (RRC). La RRC incluye varias partes
del sistema nervioso, como el sistema subcortical, el sistema limbico,
las vias motoras, las sefiales interoceptivas y los sistemas de acti-
vacion bdésicos (que incluyen el sistema nervioso auténomo o SNA),
el eje hipotaldmico-pituitario-suprarrenal y el sistema de activacién
reticular ascendente.
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Las guias de aprendizaje que siguen este enfoque apoyan el
restablecimiento de la capacidad reguladora innata del RRC median-
te el autoconocimiento y una desarrollada interocepcién como un
componente basico de la atencién plena. Las intervenciones siempre
parten de la experiencia en primera persona. Se trabaja de forma in-
directa y gradual con aprendizajes previos, identificando historias de
acoplamiento significativas, y se guia con experiencias y aprendizajes
que pueden conducir a nuevas experiencias interoceptivas que, a su
vez, pueden conducir a cambios en la experiencia sentida de autoco-
nocimiento y autoconfianza (Winblad et al., 2018).

Un ejemplo conocido de la efectividad de estos aprendizajes fue
demostrado por Parker (2008) y su grupo de colaboradores entre las
victimas del tsunami, en el sur de la peninsula indica, quienes tuvie-
ron una mejoria de 90% de los sintomas incluso a los ocho meses de
entrenamiento siguiendo sesiones cortas (75 minutos) de ES. Uno de
los mecanismos que parece estar involucrado en esta transformacion
es la adquisiciéon de mayores habilidades para evocar una respuesta
parasimpatica de tranquilidad y calma (Park et al., 2013), asi como
mayor aceptacién y tolerancia de los estados de excitacion intensa
mediada por el sistema simpatico de las aminas (Thompson, 2011;
Nila et al., 2016).

La aplicacion de este tipo de enfoques en distintos niveles edu-
cativos y con diferentes propésitos, puede funcionar como un recur-
so muy coherente para aprender a regular las emociones y los esta-
dos de bienestar buscados a partir del autoconocimiento corporal.

La autoconciencia corporal es el sentido que tenemos de nuestro pro-
pio cuerpo. Es la comprensién de las partes que lo componen, dénde
se encuentran, como se sienten y las posibilidades de accién que tie-
nen. Esta forma de conciencia se desarrolla a medida que crecemos
y maduramos y, obviamente, se refuerza mucho y se vuelve parte
de nuestros aprendizajes significativos cuando le ponemos atencién
explicita (Lu, 2019).

Entonces, ser consciente del cuerpo significa: 1) percatarse del
cuerpo mismo: la anatomia del cuerpo, la forma en que el cuerpo
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se mueve, la sensacién interna, interoceptiva y externa del cuerpo,
y la experiencia de la actividad fisica; 2) percatarse de la situacién
en la que se encuentra el cuerpo cuando interactda con el entorno
fisico y social (es decir, incluye el yo y la coordinacién con el otro), y
el entorno externo en el que el yo esta situado.

La practica de la conciencia corporal suele comenzar por la con-
ciencia de la respiracion, de la tensioén y relajacién de los musculos, o
de las partes del cuerpo y de sus movimientos. En otras palabras, se
trata de reflexionar conscientemente acerca de ese cuerpo inmanente
con el que nacemos y que solemos recordarlo sélo cuando nos duele
o nos molesta alguna de sus piezas. En el desarrollo paulatino de la
habilidad de la conciencia corporal, cada uno de los sentires, emo-
ciones o estimulos externos logran hacerse conscientes. Asi, cuando
el cuerpo se percibe y se reflexiona respecto a si mismo, surge una
oportunidad de elegir qué tan lejos llevar la reflexién o qué tanto
cambiar la cualidad de la experiencia y aprender una nueva ruta.

Una instancia tipica de un proceso de autoconciencia es el ejer-
cicio de atencidén plena, que mejora la sensibilidad de las personas
hacia si mismas y hacia el medio ambiente. Una de las formas mas
estudiadas de la practica de mindfulness aplicada al entrenamiento
fisico o al aprendizaje proviene de la disciplina de Mindfulness-Based
Stress Reduction (MBSR), desarrollada por Jon Kabat-Zinn (2003). Para
él, la practica de la atencién plena se trata de una “conciencia que
surge prestando atencién a propésito al momento presente, y sin
juzgar el desarrollo de la experiencia momento a momento” (2003,
p. 145). Su entrenamiento disciplinado se relaciona con la reduccién
del estrés y la ansiedad, asi como en la reconfiguracién de las percep-
ciones personales basicas hacia un habitus de mayor bienestar, mejor
desempefo de las tareas (Dane, 2011), y mejores relaciones interper-
sonales (Ryan, Brown y Creswell, 2007).

Aunque muchas veces no es explicito el rol del cuerpo en las prac-
ticas comunes de atencién plena, se debe subrayar que se utilizan diver-
sas habilidades atencionales dirigidas a patrones corporales como hacia
la respiracion o la postura. No obstante, ha sido la llegada de la investi-
gacion interdisciplinaria en la interocepcion lo que ha traido una mayor
precision en la comprension de los procesos endégenos que influyen
en la regulacién emocional. En esa misma linea, consideramos que el
desarrollo de la percepcién interoceptiva puede ser una clave para la
educacion socioemocional, una herramienta de autoconocimiento cor-
poral epistémicamente valida y de facil inclusién en planes educativos.
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La interocepcion ha sido definida como un sistema sensorial que
comunica acerca del estado interno del cuerpo a través de sefales
nerviosas que se originan en los érganos viscerales (Sherrington,
1948; Cameron, 2002; Craig, 2009; Tsakiris y Critchley, 2016). Una ex-
periencia interoceptiva comun es la sensacién de hambre, de sed o
de “mariposas en el estdémago”. Otra no tan comun es la percep-
cién de los propios latidos cardiacos o del movimiento del embrién
durante las primeras semanas de gestaciéon. Puede comprender-
se como un sentido del estado fisiolégico del cuerpo, que es parte
de la regulacién homeostatica y de la adaptacion alostatica, y que
se asegura de la estabilidad del organismo. Dado el reconocido im-
pacto que parece tener con la cognicién -en la atencién, percepcién,
toma de decisiones, configuracién de la memoria y procesamiento
de las emociones (Tsakiris y Critchley, 2016)-, su estudio ha cobrado
cada vez mas relevancia en el campo educativo.

El entrenamiento interoceptivo se refiere a hacer explicito, traer
ala conciencia presente el estado funcional de los érganos, por ejem-
plo, en cualidades como distensién, presién, motilidad, un cosquilleo
o un dafo particular en un tejido, partiendo de que se puede apren-
der y desarrollar la habilidad de reconocer los propios latidos cardia-
cos de amor filial o los ruidos intestinales de antojo de un chocolate,
a lo largo de la vida, en la bisqueda de un estado corporal, de una
forma de ser particular, del habitus del bienestar que mencionamos
en subsecciones anteriores. Desarrollar la habilidad de percibir e in-
tegrar los aspectos del estado fisiolégico del cuerpo, por ejemplo,
en la vigilancia de niveles 6ptimos de la quimica sanguinea o de la
temperatura corporal, a través del selecto reconocimiento de sentir
que se esta fuera de rango y poder autogenerar emociones o recupe-
rar el estado de bienestar con ciertos ejercicios o posturas (Barret y
Simmons, 2015; Damasio, 2003).

De alguna manera, siempre se ha tomado en cuenta la educacién
interoceptiva; consideremos su lugar en funciones tan basicas como
el control de esfinteres: el saber cuando ir al bafio, o en las clases de
orientaciéon donde se invita a ser consciente de las propias emocio-
nes, reconocer qué se siente estar enfadado o molesto, asi como ser
capaz de gestionar las emociones de forma proactiva.

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcion en la educacion socioemocional
Ximena A. Gonzdlez Grandon

116



Volumen 1 « NUimero 2 ¢ julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educaciéon Emocional y Bienestar

En este sentido, desde las investigaciones psicolégicas y neuro-
biolégicas, para comprender la forma en que la conciencia intero-
ceptiva facilita la regulacién y un sentido integrado del yo, se ha con-
tribuido al autoconocimiento y al bienestar. Han surgido enfoques
como el de conciencia consciente en la terapia orientada al cuerpo
(MABT), que esta disefiado para aprender las habilidades fundamenta-
les de la conciencia interoceptiva. La MABT desarrolla las capacidades
distintivas de la conciencia interoceptiva respecto a aprender a iden-
tificar, acceder y evaluar las sefales internas del cuerpo, asi como a
saber identificar los procesos fisiolégicos involucrados como compo-
nentes criticos de la interocepcién en la regulacién de las emociones
(Immordino-Yang y Gotlieb, 2017).

Las estrategias de ensefianza y aprendizaje de la conciencia
interoceptiva no estan bien desarrolladas ni en las perspectivas
cognitivistas-conductuales de la educacién socioemocional, ni de
manera explicita en los enfoques de atencién plena o psicoterapéu-
ticos, pero si tienen una cabida directa en las perspectivas de la cog-
nicién 4e.

Agregar en las planeaciones diarias y en el plan general de estu-
dios de todos los niveles académicos actividades interoceptivas po-
dria ser una innovacién pedagdgica muy congruente con la educacién
socioemocional 4e. Se trata de actividades de facil incorporacién que
pueden ser elementos de inicio o final de la clase. Digamos que una
actividad interoceptiva se centra en crear y notar un cambio en algln
aspecto del propio ser interno, por ejemplo, el sistema muscular, la
respiracion, la temperatura, el pulso o el tacto. Se trata de aprender,
de ser capaz de identificar los cambios fisiolégicos que sefalan los
cambios de humor o las necesidades de autorregulacién del cuerpo.

En la region sur de Australia, las actividades interoceptivas han
sido incluidas en los programas de estudios de varios niveles educa-
tivos como aprendizajes transversales. A continuacién, se menciona
un ejemplo de este tipo de actividad, que es parte de la guia de activi-
dades interoceptivas de la Secretaria de Educacion de Australia (Lean
et al., 2019, pp. 16-18):

Una actividad de interocepcidn se centra en una parte particular del
cuerpo durante al menos 30 segundos... Permite que ocurra un cambio
en el estado del cuerpo de una persona, mientras que se categoriza el
tipo de movimiento y la parte del cuerpo involucrado (por ejemplo, los
dedos de los pies al estirarse o enroscarse)... Se anima al individuo a
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identificar un cambio en su estado corporal (por ejemplo, caliente-frio,
blando-duro, estiramiento-relajacion) y donde sintieron ese cambio

(arco o bola del pie, en la parte superior).

Sentado, sdlo descanse sus manos en la parte superior de sus muslos.
Ahora estire los dedos lo mas posible y manténgalos tensos asi durante
30 segundos.

Descanse los dedos de nuevo, ahora deben estar relajados.

¢Dé6nde podia sentir sus musculos cuando sus manos estaban estiradas?

Esta actividad es un ejemplo idéneo para mostrar el tipo de
desarrollos pedagdgicos que nos gustaria motivar con estas inves-
tigaciones. Los nifios, jovenes y adultos con una interocepcién, una
autoconciencia corporal y una habilidad somatica bien desarrolladas
pueden otorgar la capacidad de tener regulaciones emocionales mas
duraderas. Se trata de entrenamientos agenciales que van moldean-
do nuestra forma de ser y estar en el mundo con nosotros mismos y
con los otros. No se trata de negar la importancia de otras formas de
educacion socioemocional, sino de dar cuenta de otras rutas episté-
micamente validas, que podrian abrir vias genuinas para la genera-
cién de nuevos recursos y herramientas corporizadas y situadas para
la regulacién emocional, como una competencia basica a desarrollar
en todos los entornos educativos del mundo.

El entrenamiento de habilidades corporales, conscientes, aten-
cionales y agenciales, otorga la posibilidad de utilizar méas un sistema
para enfrentar y resolver problemas e incertidumbres. No se niega la
oportunidad de utilizar la l6gica inferencial o la reinterpretacién con-
ceptual de una situacién, mas bien se plantean nuevas variables para
tomar en cuenta que complementan enfoques tradicionales.

Uno de los propésitos de los programas de educacién socioemocional
es proporcionar a las personas de distintas comunidades y edades, las
herramientas y recursos para facilitar el proceso de autoconocimiento,
de regulacién emocional y de socioafectividad. En este articulo se argu-
menté que este proposito puede ser mejor cumplido si se hace un ma-
yor hincapié en incluir al cuerpo y sus procesos en los programas, en
lugar de centrarse en la reflexion puramente conceptual o lingtiistica.
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Hemos sostenido que los enfoques funcionalistas y cognitivistas
presentan algunas limitaciones al basarse en una comprensién modu-
larista y un tanto mecanicista de los procesos de aprendizaje huma-
nos. Hemos presentado, ademas, la perspectiva tedrica de la cognicién
4e como integral en la educaciéon socioemocional y para que sirva de
posible base tedrica alternativa y complementaria para aprender a
regular mejor nuestras emociones y crear habitos de bienestar. Con
ello, hemos proporcionado un breve esbozo de los principales com-
promisos teéricos y las posibles implicaciones practicas de la educa-
ciébn somatica e interoceptiva.

Consideramos que las perspectivas 4e pueden ser prometedoras
en la generacién de nuevos recursos y herramientas, debido a su én-
fasis en la persona como un agente que puede aprender habilidades
cognitivas y socioemocionales, su consideracién de la emocién como
constitutiva de cada pensamiento o comportamiento, y su caracteri-
zacion de procesos enddgenos o interoceptivos como parte del ciclo
auto-organizado de procesos mentales y corporizados.

Uno de los objetivos de este articulo ha sido una invitacién para
incorporar mas herramientas corporizadas y ecolégicas para el desa-
rrollo de habilidades socioemocionales en el sistema educativo gene-
ral. Esto, ademas de ayudarnos a formar una mejor comprension de
los procesos centrales del aprendizaje corporal, la emocién y la regu-
lacion de las emociones, seria un coadyuvante benéfico en los proble-
mas que se enfrentan cuando se experimentan situaciones de crisis, y
para la resolucién de conflictos asociados. Herramientas pedagégicas
que estén enfocadas en el aprendizaje autorregulado, donde los estu-
diantes aprendan a conocerse a si mismos, sus mentes encarnadas,
para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, para ser mas au-
tobnomos y responsables en pos de su bienestar y el de su comunidad,
para aprender a darse un espacio para reflexionar y anticipar las con-
secuencias de cualquier interacciéon encaminada hacia el bienestar.

Una educacién socioemocional 4e, dadas sus caracteristicas,
podria implementarse facilmente como parte del kit de herramientas
de “aprender a aprender” en la tarea de hacer cada vez mas util y
realista el contenido curricular. Es perentorio transmitir contenidos
socioemocionales para aumentar la capacidad de recuperacién abra-
zando los retos, desarrollando resiliencia y reduciendo al minimo el
riesgo de traumas duraderos.

Debe tomarse con mayor seriedad la importancia de generar
cada vez mas investigacion y mas herramientas que fomenten el
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aprendizaje a través del cuerpo, entrenar la conciencia interoceptiva
o aprender a percatarse de los procesos afectivos, de aquellos fené-
menos que se despiertan con la activacién limbica o con el sistema
nervioso auténomo. Aprender de nuestros sonidos, ritmos y sentires
corporales puede ser una de las rutas hacia una vida mas significa-
tiva, con mayor atencién, voluntad y responsabilidad, tanto por el
propio bienestar como para relacionarse mejor con los otros y forjar
mejores sociedades.

Barrett, L. F., Simmons, W. K. (2015). Interoceptive predictions in the brain.
Nat. Rev. Neurosci., (16), 419-429. https://doi.org/10.1038/nrn3950

Beck, A. (1976). Cognitive Therapy and the Emotional Disorders. Nueva York:
Penguin.

Beck, J. (1995). Cognitive Therapy: Basics and Beyond. Nueva York: Guilford
Press.

Bisquerra, R. (2009). Psicopedagogia de las emociones. Madrid: Sintesis.

Bisquerra, R. (2003). Educacién emocional y competencias basicas para la
vida. Revista de Investigacion Educativa, 21(1), 7-43.

Bonta, J., y Andrews, D. A. (2016). The psychology of criminal conduct. Estados
Unidos: Taylor & Francis.

Bourdieu, P. (1990). Structures, habitus, practices. En The logic of practice (pp.
52-65). Stanford, California: Stanford University Press.

Brendel, W., y Bennett, C. (2016). Learning to embody leadership through
mindfulness and somatics practice. Advances in Developing Human Re-
sources, 18(3), 409-425.

Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Estados Unidos: Harvard University Press.

Cameron, O. (2002). Visceral Sensory Neuroscience: Interoception. Oxford, Rei-
no Unido: Oxford University Press.

Colombetti, G., y Thompson, E. (2008). The feeling body: Toward an enactive
approach to emotion. En W. F. Overton, U. Miillery J. L. Newman (eds.),
Developmental perspectives on embodiment and consciousness (pp. 45-
68). Nueva York: Lawrence Erlbaum.

Colombetti, G. (2017). The embodied and situated nature of moods. Philoso-
phia, 45(4), 1437-1451.

Craig, A. D. (2009). How do you feel-now? The anterior insula and human
awareness. Nat. Rev. Neurosci., (10), 59-70. https://doi.org/10.1038/
nrn2555

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcién en la educacion socioemocional
Ximena A. Gonzdlez Grandon

120



Volumen 1 * Nimero 2 « julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educacion Emocional y Bienestar

Dattilio, F. M, y Padesky, C. A. (1990). Cognitive Therapy with Couples. Saraso-
ta, Filadelfia: Professional Resource Exchangue.

Damasio, A. (2003). Mental self: the person within. Nature, 423(6937), 227.
https://doi.org/10.1038/423227a

Dane, E. (2011). Paying attention to mindfulness and its effects on task per-
formance in the workplace. Journal of management, 37(4), 997-1018.

Delors, J. (1996). Informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la Edu-
cacién para el Siglo XXI. La educacion encierra un tesoro. Paris: UNESCO.

Dent, H., Nielsen, K., y Ward, T. (2020). Correctional rehabilitation and hu-
man functioning: An embodied, embedded, and enactive approach. Ag-
gression and violent behavior, (51), 101383.

Ellis, A. (1962). Reason and emotion in psychotherapy. Michigan: Lyle Stuart.

Feldenkrais, M. (1972). Awareness through movement. Nueva York: Harper &
Row.

Gardner, R. C. (1988). The socio educational model of second language lear-
ning: Assumptions, findings, and issues. Language learning, 38(1), 101-126.

Gonzalez-Grandén, X. A., et al. (2019). El enactive Torch: aprendizaje interac-
tivo y corporeizado a través de una interfaz de sustitucion sensorial. En
R. Videla (ed.), Pasos para una ecologia cognitiva de la educacién (pp.173-
200). La Serena, Chile: Universidad La Serena.

Gonzélez-Grandén, X. A., y Froese, T. (2018). Grounding 4E Cognition
in Mexico. Journal Adaptive Behavior, 26(5), 189-198. https://doi.
0rg/10.1177/1059712318791633

Gonzalez-Grandén, X. A., Falcén-Cortés, A., y Ramos-Fernandez, G. (2021).
Proprioception in action: a matter of ecological and social inte-
raction. Frontiers in Psychology, (11), 3372. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2020.569403

Gross, J. J. (2014). Emotion regulation: Conceptual and empirical founda-
tions. En J. J. Gross (ed.), Handbook of emotion regulation (pp. 3-20).
Nueva York: The Guilford Press.

Heffernan, R., y Ward, T. (2015). The conceptualization of dynamic risk fac-
tors in child sex offenders: An agency model. Aggression and Violent
Behavior, (24), 250-260.

IESALC-UNESCO (2020). Covid-19 y educacion superior: De los efectos inmediatos
al dia después. Caracas, Venezuela: IESALC. http://www.iesalc.unesco.
org/wp-content/uploads/2020/05/covid-19-ES-130520.pdf

Immordino-Yang, M. H., y Gotlieb, R. (2017). Embodied brains, social minds,
cultural meaning: Integrating neuroscientific and educational research
on social-affective development. American Educational Research Journal,
54(1_suppl), 344S-367S.

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcion en la educacion socioemocional

Ximena A. Gonzdlez Grandon 121



Revista Internacional de Educacién Emocional y Bienestar Volumen 1 « Nimero 2 * julio-diciembre, 2021

Kabat Zinn, J. (2003). Mindfulness based interventions in context: past, pre-
sent, and future. Clinical psychology: Science and practice, 10(2), 144-156.

Lean, C., Leslie, M., Goodall, E., McCauley, M., y Heays, D. (2019). Interocep-
tion 201. Activity Guide. Sur Australia: Departamento de Educacion.

Levine, P. (2012). In an unspoken voice: How the body releases trauma and res-
tores goodness. Berkeley, California: North Atlantic Books.

Lu, C. J. (2019). Mindfulness, Embodied Knowledge and Physical Education.
Journal of the Philosophy of Sport and Physical Education, 41(2), 93-100.

Maiese, M. (2016). Embodied selves and divided minds. Oxford: Oxford Univer-
sity Press.

Merleau-Ponty, M. (1962). Phenomenology of perception. Londres: Routledge
& Kegan Paul.

Montessori, M. (1914). U.S. Patent No. 1,103,369. Washington, DC: U.S. Patent
and Trademark Office.

Newen, A., De Bruin, L., y Gallagher, S. (Eds.) (2018). The Oxford handbook of
4E cognition. Oxford: Oxford University Press.

Nila, K., Holt, D. V., Ditzen, B., y Aguilar-Raab, C. (2016). Mindfulness-based stress
reduction (MBSR) enhances distress tolerance and resilience through
changes in mindfulness. Mental Health & Prevention, 4(1), 36-41.

Novak, J. D. (1991). Ayudar a los alumnos a aprender coémo aprender. La opi-
nioén de un profesor-investigador. Ensefianza de las Ciencias, 9(3), 215-228.

OMS (2020). Brote de enfermedad por coronavirus (covid-19): orientaciones para
el publico. Ginebra: OMS. https://www.who.int/esjemergencies/disea-
ses/novel-coronavirus-2019/advice-for-public

Oyserman, D. (2015). Pathways to success through identity-based motivation.
Oxford: Oxford University Press.

Park, G., Vasey, M. W., Van Bavel, J. J., y Thayer, J. F. (2013). Cardiac vagal tone
is correlated with selective attention to neutral distractors under load.
Psychophysiology, 50(4), 398-406. https://doi.org/10.1111/psyp.12029

Parker, C., Doctor, R. M., y Selvam, R. (2008). Somatic therapy treatment
effects with tsunami survivors. Traumatology, 14(3), 103-109.

Payne, P, Levine, P. A., y Crane-Godreau, M. A. (2015). Somatic experien-
cing: using interoception and proprioception as core elements of
trauma therapy. Frontiers in psychology, (6), 93. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2015.00093

Pereira, N. S., y Marques-Pinto, A. (2017). Including educational dance in an
after-school socio-emotional learning program significantly improves
pupils’ self-management and relationship skills? A quasi experimental
study. The Arts in Psychotherapy, (53), 36-43.

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcién en la educacion socioemocional

122 Ximena A. Gonzdlez Grandon



Volumen 1 * Nimero 2 « julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educacion Emocional y Bienestar

Ryan, R. M., Brown, K. W., y Creswell, J. D. (2007). How integrative is attach-
ment theory? Unpacking the meaning and significance of felt security.
Psychological Inquiry, 18(3), 177-182.

Salovey, P., Mayer, J. D., Goldman, S. L., Turvey, C., y Palfai, T. P. (1995). Emo-
tional attention, clarity, and repair: Exploring emotional intelligence
using the Trait Meta-Mood Scale. En J. W. Pennebaker (ed.), Emotion,
Disclosure, & Health (pp. 125154). Washington: American Psychological
Association.

Secretaria de Educacion Publica (2020a). Aprende en casa. https://www.apren-
deencasa.mx/aprende-en-casa/

Secretaria de Educacion Publica (2020b). Sesién Ordinaria de Cierre del Ciclo
Escolar ante Covid-19 (Guia de trabajo). https://www.sev.gob.mx/educa-
cion-basica/wp-content/uploads/2020/06/guia-cte-08junio2020.pdf

Sherrington, C. S. (1948). The integrative action of the nervous system.
Cambridge: Cambridge University Press.

Silsbee, D. (2008). Presence-based coaching: Cultivating self-generative leaders
through mind, body, and heart. Estados Unidos: John Wiley & Sons.
Thompson, R. A. (2011). Emotion and emotion regulation: Two sides of the

developing coin. Emotion Review, 3(1), 53-61.

Thompson, E. (2007). Mind in life: Biology, phenomenology, and the sciences of
mind. Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press.

Tsakiris, M., y Critchley, H. (2016). Interoception beyond homeostasis: affect,
cognition and mental health. Phil. Trans. R. Soc. B., (371), 20160002.
http://dx.doi.org/10.1098/rstb.2016.0002

Siegel, D. (2012). Pocket guide to interpersonal neurobiology. Nueva York: W.W.
Norton.

Strozzi-Heckler, R. (2007). In Search of the Warrior Spirit: Teaching Awareness
Disciples to the Military. California: Blue Snake Books.

Varela, F., Thompson, E., y Rosch, E. (1991). The embodied mind. Cambridge,
Massachusetts: MIT Press.

Van der Kolk, B. A. (2015). The body keeps the score: Brain, mind, and body in the
healing of trauma. Londres: Penguin Books.

Vygotsky, L. S. (2012). Thought and language. Cambridge, Massachusetts: MIT
Press.

Watson, A. (2008). Adolescent Learning and Secondary Mathematics. En P.
Liljedahl, S. Oesterle y C. Bernéche (eds.), Proceedings of the 2008 Annual
Meeting of the Canadian Mathematics Education Study Group (pp. 21-32).
Quebec, Canadé: Canadian Mathematics Education Study Group.

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcion en la educacion socioemocional
Ximena A. Gonzdlez Grandon

123



Revista Internacional de Educacién Emocional y Bienestar Volumen 1 « Nimero 2 * julio-diciembre, 2021

Winblad, N. E., Changaris, M., y Stein, P. K. (2018). Effect of somatic expe-
riencing resiliency-based trauma treatment training on quality of life
and psychological health as potential markers of resilience in treating
professionals. Frontiers in Neuroscience, (12), 70.

Yeager, D. S., Romero, C., Paunesku, D., ... y Trott, ). (2016). Using design
thinking to improve psychological interventions: The case of the grow-
th mindset during the transition to high school. Journal of educational
psychology, 108(3), 374.

Zimmerman, B. J. (2008). Investigating self-regulation and motivation: Histo-
rical background, methodological developments, and future prospects.
American educational research journal, 45(1), 166-183.

Cuerpos conscientes y afectos regulados: la interocepcién en la educacion socioemocional
Ximena A. Gonzdlez Grandon

124



Revista Internacional de Educacién Emocional y Bienestar Volumen 1+ Nimero 2 * julio-diciembre, 2021, pp. 125-152

https://doi.org/10.48102/rlee.2021v.1i1.xx

Resiliencia e inteligencia
emocional: conceptos
complementarios para
empoderar al estudiante

Resilience and Emotional Intelligence:
Complementary Concepts to Empower the Student

Universidad Autéonoma de Tlaxcala
annabelykh@yahoo.fr

Fecha de recepcion: 13 de diciembre de 2019.
Fecha de aceptacion: 20 de mayo de 2020.

Resumen

En este articulo se exponen brevemente los resultados de la fase
hermenéutica del estado del arte correspondiente a la investigacion
doctoral “Inteligencia emocional para potenciar la resiliencia desde
la educacién superior”, enfocado en el anélisis de dos conceptos
psicolégicos aparentemente independientes, pero intimamente
relacionados. Por un lado, el estudio de la resiliencia ha permitido
descubrir las caracteristicas del individuo, su contexto y procesos
psicosociales que facilitan un manejo exitoso de situaciones
adversas o estresantes. Aplicada al ambito educativo, desde sus dos
perspectivas -estructural y procesual- esta linea vislumbra la esencia
de cambio socioemocional en los actores educativos, aunque sus
propuestas metodolégicas suelen limitarse a predicar con el ejemplo
y brindar afecto a los estudiantes. Por otro lado, la investigacién de

1 Trabajo aparecido originalmente en la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos,
XLVIII(1), 255-282.
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lainteligencia emocional que también estudia a las personas exitosas

desde sus rasgos de caracter o capacidades de racionalizacién

emocional ofrece un complemento metodolégico basado en los

procesos cognitivos que estructura una posible acciéon de educacion

para potenciar, entre otras, las cualidades preconizadas por los

inteligencia emocional,  jnyestigadores de la resiliencia. La vinculacién de estas perspectivas

resiliencia, educacion . . _— . h

_ .. ofrece un marco de referencia para el diagnéstico e intervencién
integral, educacion ) ) )

para la vida, educacién  €ducativa que fomente un mayor empoderamiento del estudiante

superior universitario desde el aula.
Abstract

This article presents the results of the hermeneutic phase of the state of
the art corresponding to the doctoral research “Emotional intelligence
to enhance resilience from higher education”, focused on the analysis
of two psychological concepts apparently independent, but closely re-
lated. On the one hand, the study of resilience has allowed to discover
the characteristics of the individual, their context and psychosocial pro-
cesses that facilitate a successful management of adverse or stressful
situations. Applied to the educational sphere, from its two perspectives
-structural and procedural- this line glimpses the essence of socio-emo-
tional change in educational actors, although its methodological pro-
posals tend to be limited to leading by example and showing affection
to students. On the other hand, emotional intelligence research that
also studies successful people from their character traits or emotional
rationalization capabilities offers a methodological complement based
on the cognitive processes that structure a possible education action to
enhance, among others, the qualities advocated by resilience research-
intelligence, comperencies &' The linking of these perspectives offers a frame of reference for the
for life, holistic education, diagnosis and educational intervention that promotes greater empow-
higher education  erment of the university student from the classroom.

resilience, emotional

El tema del autoconocimiento y empoderamiento personal en la edu-
cacién ha sido promovido enfaticamente en las Gltimas décadas por
distintos organismos. Desde el ambito internacional, en el marco de
trabajo de la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU), se han for-
mulado 17 metas para el desarrollo sostenible en el periodo 2015-2030
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(ONU, 2015). Entre ellas, tan sélo tras las metas de eliminar pobreza y
hambre, las que lideran la lista son buena salud, bienestar y buena
educacion. La economia, el trabajo, la industria y la innovacién pa-
ra las que buscan preparar algunas universidades lideres ocupan en
esa lista los lugares entre el octavo y en undécimo. La Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) también habla de las dimensiones actitudinales, sociales
y emocionales en la educacién desde el planteamiento de dos pila-
res adicionales a los tradicionales componentes educativos de teoria
(saber conocer) y practica (saber hacer): un saber conviviry un saber
ser (1996). Y quiza este enfoque se puede juzgar congruente con la
misién humanista de dichas instituciones.

Lo que verdaderamente llama la atencién es que incluso las
organizaciones que llevan la economia en su nombre, como la Or-
ganizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE)
preconizan el desarrollo integral del estudiante y destacan la gran
importancia de habilidades socioemocionales en la educacién para
el siglo xxI (OCDE, 2015). Incluso el Banco Mundial en 2011 present6 el
estudio Fortaleciendo las Habilidades y la Empleabilidad en el Perd,
y el video Mds alla del ABC y el 1, 2, 3: Habilidades para los Peruanos del
siglo xx1 donde destaca la importancia del desarrollo de las habili-
dades socioemocionales para la empleabilidad, y en 2015 anunci6 el
lanzamiento de la llamada “Caja de herramientas para el desarrollo
de las habilidades socioemocionales” (Banco Mundial, 2015). La nota-
ble convergencia de organismos de distintos ambitos sobre el tema
de desarrollo personal integral sefiala la urgencia con la que necesita-
mos cubrir este gran vacio en la educacién contemporanea.

En respuesta a estas directrices generales, el nuevo modelo edu-
cativo mexicano engloba no sélo competencias profesionales, aca-
démicas y procedimentales, sino que también las del ambito socioe-
mocional, el cual plantea nuevos retos para un educador, e incluye
nuevos objetivos por lograr para todo aquel que recibe una educacién
formal. Mientras que en la practica alin no existe un acercamiento
teérico-metodolégico oficial hacia el desarrollo de estas competen-
cias, la psicologia educativa ya contiene algunas propuestas de esta
indole. Aqui retomamos dos de ellas por tener sélidas bases teéri-
cas y metodolégicas y gran relevancia en el analisis del desarrollo
personal en el marco de la educacién socioemocional. Una linea de
investigacién muy importante relacionada con el desarrollo de la per-
sonalidad es la resiliencia, en torno a la cual los investigadores han
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generado varios modelos para su analisis y evaluacién. Tras expo-
ner algunas limitantes metodolégicas de dichos modelos orientados
al predicar con el ejemplo en el actual contexto docente -con aulas
cada vez mas numerosas, intensificacién laboral constante y ritmo
académico mas acelerado con cada dia mas contenidos por aprender
en menor tiempo-, argumentamos la existencia de la necesidad de
buscar nuevos caminos para el empoderamiento de la personalidad
del educando, para la educacién de su resiliencia. Este nuevo camino,
sugerimos que se puede hallar en el concepto de la psicologia positi-
va -la inteligencia emocional- ya que ofrece un modo de acercamien-
to basado en el desarrollo de capacidades cognitivas, muy afin con la
accion educativa regular.

En sintesis, a continuacién describiremos el origen del térmi-
no resiliencia, su planteamiento inicial y el nuevo enfoque positivo
bajo el cual se estudia, el cual permite combinarlo con la inteligen-
cia emocional para un desarrollo académico resiliente. Este apar-
tado es el mas extenso del presente trabajo debido a la gran varie-
dad de modelos y planteamientos que este paradigma ofrece. En lo
consiguiente, abordaremos brevemente el modelo de la inteligencia
emocional basado en la cognicién como aquel que puede ayudar al
docente a fijar metas manejables y alcanzables en materia de ense-
flanza socioemocional, o de competencias para la vida, como se ha
[lamado a ese gran objetivo educativo en distintas areas de investiga-
cion educativa. Ese apartado es relativamente breve debido al hecho
que existe un tnico planteamiento de la inteligencia emocional como
capacidad cognitiva. Concluiremos haciendo un llamado a la reali-
zacién de estudios que pongan a prueba este planteamiento en las
distintas modalidades mencionadas -materias especiales de desarro-
llo personal y autorrealizacién, o bien, elementos transversales de
distintas materias de tronco comun-, para poder concretar esta linea
de trabajo mediante propuestas didacticas especificas o, en su caso,
buscar nuevos caminos para cumplir con esta tarea primordial.

Antes de presentar el analisis de las principales perspectivas en la
investigacion sobre la resiliencia y su potencial para el empodera-
miento del estudiante en el contexto educativo, queremos aclarar el
origen del término y el reciente giro en su estudio, que es por lo que
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lo retenemos en el presente trabajo. Diversas connotaciones se han
agregado a una nocién nucleo de esta palabra de origen latino. Se-
gun su etimologia, resiliens es participio activo del infinitivo presente
resilire (verbo latin resilio), derivado de la combinacién del prefijo
re- con el verbo sal re. Mientras que el prefijo re- hasta hoy en dia
significa repeticion de una accion, el verbo salire, a su vez, es deriva-
do del protoindoeuropeo *sel- que significa “surgir” (to spring en in-
glés); por tanto, se puede interpretar como el verbo cuyo significado
estd relacionado con la nocién de volver a surgir en su interpretacion
temprana. En latin, el verbo adquirié nuevas connotaciones divididas
en tres grupos principales. El primero tiene que ver con la accién de
brincar, saltar, rebotar. El segundo retine las nociones de avanzar o
seguir fluyendo. La tercera acepcion se refiere, especificamente, a
la accién de los machos al montar a la hembra para la copulacién
(Lewis, 1891, y Gaffiot, 1934).

Los primeros dos grupos estan presentes en las traducciones del
verbo latin resilire: asi, la primera acepcidn reline acciones como re-
botar, saltar hacia atras; retroceder, recuperarse, y hace pensar en
el comportamiento de los objetos frente a alguna interaccién con el
medio ambiente; se podria decir que es la que pertenece a la concep-
tualizaciéon que ha recibido el término en las ciencias naturales. La
segunda acepcion es relacionada con las acciones como retraerse y
volver a empezar, y parece referirse mas a los procesos que pueden
presentarse en sujetos. Esta diferenciacién entre sujeto animado e
inanimado del proceso de la resiliencia se confirma en el Diccionario
de la Real Academia Espafiola (DRAE, 2017), el cual la define desde las
ciencias sociales y las ciencias naturales de la siguiente manera:

f. Capacidad de adaptacién de un ser vivo frente a un agente
perturbador o un estado o situacién adversos.

f. Capacidad de un material, mecanismo o sistema para recupe-
rar su estado inicial cuando ha cesado la perturbacién a la que
habia estado sometido.

Es decir que una alta resiliencia ayuda al material a salir de ad-
versidades fisicas inafectado, y a un ser vivo a adaptarse a circunstan-
cias cambiantes que pueden o no ser adversas. Esta ultima connota-
cién del termino castellano, correspondiente a la segunda acepcién
del latino, es la que, en el contexto de las ciencias sociales, repre-
senta un objeto de estudio centrado en la enigmatica capacidad hu-
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mana de mantener la apertura ante constantes cambios en el medio
ambiente, manipulado por la creciente sociedad de sus semejantes;
esa fuerza adaptativa que nos ayuda a conservar nuestro bienestar a
pesar de las circunstancias.

A su vez, la tercera acepcion del verbo salire esta ausente de las
definiciones que se pueden encontrar del verbo resilire en los diccio-
narios disponibles y en el DRAE, aunque haria una clara referencia al
resultado de un proceso adaptativo que induce al sujeto no sélo a
adaptarse o recuperarse, sino también a reencontrar las ganas de
seguir viviendo y asegurar su supervivencia en el sentido evolutivo.
Este es el aspecto que conecta la resiliencia con el término de em-
poderamiento personal, al no tratarse de una adaptacién inerte y
conformista, sino de un crecimiento personal proveniente de la ad-
versidad, desarrollo de recursos resilientes intra e interpersonales,
una transformacion y activaciéon social del sujeto resiliente, como
bien lo acufian Forés y Grané (2008).

Es interesante que en los trabajos de los grandes investigadores
de la resiliencia, este término suele ser definido de una manera ho-
listica, incluyendo las tres acepciones que componen su campo se-
mantico inicial, con la diferencia de privilegiar uno de los aspectos
seglin el enfoque especifico de la linea de investigacion en cuestion.
En psicologia, la segunda acepcion ha dado lugar a las lineas de inves-
tigacion de la resiliencia como proceso adaptativo y la tercera, como
rasgo de personalidad que contribuye a la optimizacién evolutiva en
el desarrollo humano.?

Mas alla del origen etimolégico, contextos biolégicos, fami-
liares, micro y macrosociales de su estudio (Michaud, 1999) y su
conceptualizacién como rasgo de personalidad o proceso, ya sea
adaptativo, evolutivo, social, intrapsiquico, temperamental o cog-
nitivo (Garcia-Vesga y Dominguez, 2013), nos interesa el tipo de
ciencia en la que se origina la acepcién humana del término. Aqui
nos referimos a la psicologia clinica, que tradicionalmente dirige su
atencion a los aspectos disfuncionales de la psique humana. Como
veremos a continuacion, el elemento estigmatizante hacia los suje-
tos o sus circunstancias de vida aparece, de forma invariable, en mul-
tiples definiciones iniciales del concepto de resiliencia. Ese elemento

2 “La Optimizacion Evolutiva que busca la manera de prevenir los riesgos y promover un
desarrollo dptimo de los sujetos, se relaciona con el proceso de la resiliencia” (Uriarte,
2005, p. 63).
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es el que es necesario disociar del concepto para poder integrarlo en
el empoderamiento educativo en un contexto regular.

Citando algunas definiciones tempranas de la resiliencia, men-
cionaremos la de Rutter (1993), quien la define como aquel proceso
interno que deriva en las personas un obrar positivo y exitoso a pesar
de vivir en situaciones de alto riesgo. Vanistendael (1995) conecta la
resiliencia con contextos desfavorables en extremo, como lo son la
guerra, los desastres naturales, las distintas formas de explotacién y
maltrato. Kotliarenko, Caceres y Alvarez (1996, p. 28) la definen como
un “conjunto de procesos sociales e intrapsiquicos que posibilitan
tener una vida sana viviendo en un medio insano”. En otras fuentes
leemos la definicién de la resiliencia como el proceso de desarrollo
normal a pesar de privaciones socioculturales (Luthar y Cicchetti,
2000), y de vivir en medio de situaciones conflictivas desde temprana
edad (Werner, 1984). Cyrulnik (2001), quien ha dedicado toda su lar-
ga carrera a la terapia de los nifios que han padecido algun tipo de
trauma o maltrato, la representa como compuesta de una especie de
carencia, un vacio que produce vulnerabilidades. Uriarte (2005, p. 62)
menciona “una infancia infeliz, precaria y conflictiva”, como contex-
to “patdgeno” y define la resiliencia en términos de “capacidad de
ajuste personal y social a pesar de vivir en un contexto desfavorable
y de haber tenido experiencias traumaticas”.’

Lo que consideramos primordial aqui es resaltar que, a pesar
de haberse originado en la psicologia clinica (no aplicable directa-
mente a procesos educativos regulares), existe un cambio reciente
en el estudio del constructo desde la psicologia positiva. La iniciativa
de este tipo se inscribe en una apertura general de la ciencia hacia
los procesos no-desviantes, al rescatar los factores de éxito: esto se
debe a Martin Seligman, quien en su discurso inaugural como pre-
sidente de la American Psychological Association (apA) dio un nuevo
giro a la ciencia psicolégica declarando que “Los psicélogos deberian
estudiar lo que hace que la gente feliz sea feliz”, ademas de estudiar
enfermedades mentales, complementando asi el panorama del desa-
rrollo humano (Seligman, 2002). Desde ese discurso, pronunciado en

3 Laimagen fuertemente asociada a la resiliencia es la de una planta naciendo o incluso
floreciendo en tierra seca; se puede apreciar como es representativa de estas concep-
tualizaciones tempranas de nifios resilientes, llamados, por ejemplo, en Noruega “ni-
fios diente de leén”, por su similitud con la planta fragil que crece incluso en medios
muy dificiles, o también representados con la flor de loto en la India, por ser capaz de
nacer en aguas sucias (Vanistendael y Lecomte, 2002).
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1998, varios autores encaminaron su investigacion en este sentido. A
manera de evidencia, Manciaux (2003) sefiala que las investigaciones
en resiliencia han cambiado la percepcién del ser humano, pasan-
do de un modelo centrado en el riesgo, a un modelo de prevencién
basado en las potencialidades. De igual manera, Lagos y Ossa (2010)
afirman que, recientemente, el concepto de la resiliencia se centra en
las capacidades, valores y atributos positivos de los seres humanos, y
no tanto en sus debilidades y patologias, como lo hace la psicologia
tradicional.

Se podria decir que el cambio de curso hacia la psicologia posi-
tiva implica el enfoque en examinar el enfrentamiento de problemas
y dificultades “normales” de la vida humana, en el contexto perso-
nal, educativo y profesional. Es por este nuevo planteamiento que
retomamos el concepto de la resiliencia como herramienta de empo-
deramiento desde el contexto de educacién formal, ya que conlleva
este concepto de recrearse y salir triunfador en lo que se proponga,
a pesar de eventuales dificultades en el ambito personal, académico
o profesional.

Redefinimos entonces la resiliencia como ... un proceso reflexivo frente
a aquellas situaciones en las que ... a pesar de un sinniimero de emocio-
nes frente a ellas, hemos logrado salir airosos y llenos de experiencia,
como consecuencia de una comprension distinta acerca de los eventos
dificiles ... una habilidad que se posee para recuperarse del estrés y la
crisis, la cual se puede manifestar como optimismo y determinacion,
y se evidencia en cualquier sistema por el soporte que se crea para
resolver los problemas de una forma creativa ... una disposicion de las
personas para resignificar esa realidad y empiecen a narrarse de forma
diferente ... nos permite ver las actitudes, pensamientos y emociones
que interjuegan a la hora de asumir una situacién dificil (Cuervo, Hor-
tha y Gil, 2007, p. 336).

Incluso uno de los fundadores de esta linea de investigacidn,
quien acufé el término como tal -Boris Cyrulnik, eminente psicélogo
francés-, a pesar de haber empezado el estudio del término desde
un contexto altamente traumatico de holocausto durante la Segun-
da Guerra Mundial, en los trabajos recientes la redefine en términos
mucho més positivos (véase figura 1).

Desde esta vision de la resiliencia en un contexto regular con un
sujeto sano psicoldégicamente, es posible emprender nuevos estudios
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a partir de los modelos existentes, hayan sido formulados desde la
psicologia clinica o la positiva. Todo dependera de las caracteristi-
cas del contexto y las necesidades locales. La eleccion del modelo
apropiado debe basarse en el criterio de los elementos por enfocar y
la perspectiva desde la que se pretende acercarse (los lentes con los
que se mira, por asi decirlo). En el primer rango de criterios se pue-
den ubicar modelos por la homogeneidad de sus componentes: es-
tructurales (como conjuntos homogéneos de recursos internos o ex-
ternos para la construccion de la resiliencia), procesuales (enfocados
en las dindmicas intra-psiquicas o comportamientos que favorecen la
resiliencia), mixtos (que buscan integrar elementos heterogéneos en
un s6lo modelo) o compuestos (que combinan varios modelos en una
misma propuesta de intervencién educativa). En el segundo conjun-
to de criterios se encuentran las corrientes psicoldgicas, las cuales
se disciernen con base en Collin, Benson, Ginsburg, Grand, Lazyan
y Weeks (2015): conductista, psicoterapéutica, cognitiva, social, de
desarrollo (etapas de la vida, estudio de la infancia, adultez y vejez) y
diferencial (estudio de personalidad e inteligencia).

Resiliencia en su representacion positiva

Generar un marco para la
construccién social de la resilencia

- ; < :
. es estudiada para -Empaha .
: ‘. - - .‘ P }l - (Para qué
i - ! : / ~ estudiarla?
I se fortalece con Bienestar
o S e () e
o | 2 Va

se relaciona con Buenas relaciones "
e interpersonales

es facilitada por

- Adaptabilidad
es factor de
Apoyo afectivo iCoémo
I

N

se trabaja con funciona?

—
_—se potencia con

se construye P En interaccion social

es prueba de

Solidaridad

Crecimiento personal .

Respuesta dinamica Recursos propios es resultado de

ante dificultades es / i}

usa Dinamicas entre factores emocionales,
. Recursos ajenos - N

Respuesta creativa cognitivos y socioculturales

ante problemas usa/ . para adaptacion positiva

Recursos iQué
/ del contexto requiere?

;Qué es?

Fuente: elaboracion propia con datos de Cyrulnik, 2014.

Con base en el estado del arte realizado en el marco de nuestro
proyecto doctoral, sugerimos la clasificaciéon de guias y modelos tan-
to tedricos como de andlisis de la resiliencia de distintos contextos
en la tabla 1.
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Esta clasificacién difiere en parte de la autodefinicién de algu-
nos autores acerca de sus modelos como procesuales, ya que al ha-
blar de procesos resilientes, los desglosan en contextos personales,
sociales y el resultado adaptativo de su interaccion, pero en realidad
tal planteamiento queda meramente estructural, ya que no establece
dindmicas entre sus distintos elementos mas alla de anélisis estadis-
tico (Melillo y Sudrez, 2005).

Clasificacién de modelos de resiliencia

Composicion

Estructural Procesual Mixto Compuesto

Mapa del
Rueda de la resiliencia P

o proceso
. de Henderson y Milstein .
Conductista ) resiliente de

(2005). Guia de la )
Wagnild y

resiliencia de la APA* Young (1993)

DAFO, SCRORE
Psicoterapéutica - - (citados en
Orteu, 2012)

Cognitiva
Guiadela
Mapa de andlisis de construceion
disponibilidad de L
) n de la resiliencia
Social factores resilientes en o
A comunitaria de
el ambiente de Orteu )
Vanistendael y
(2012)
Lecompte (2002)
Factores protectores de Trayectorias
© Werner y Smith (1982) de desarrollo
R~ individual (no)
o | De desarrollo .
e} resiliente de
8 Mateu, Renedo, Gil
@ Caballer (2010
2 y (2010)
f>ts Yo soy/estoy,
= o tengo
9] Metéforas de 4 90y
g rio y de espiral yo puedo de
k4] Mandala de la resiliencia o :n’tmic: ara Grotberg (2006).
& de Wolin y Wolin (1993) | o92"micap Casita de la
con siete pilares el andlisis de resiliencia de
Diferencial ) p disponibilidad .
capacidades L Vanistendael y
dindmica

Lecomte (2002).
Bicicleta de la
resiliencia de
Forés y Grané
(2012)

de recursos
resilientes (citado
en Orteu, 2012)

Propuesta para la promocion
de la resiliencia educativa de
Mateu et al. (2010), Grotberg
(2006) y Henderson y
Milstein (2005). Modelo
Mixta - - - REVELA-T de resiliencia
organizacional de Lamata
(2012): Vanistendael y
Lecompte, (2002), Wolin y
Wolin (1993) y Henderson y
Milstein (2005)

Fuente: adaptado de Belykh, 2017. Inteligencia emocional como potenciador de resiliencia
en educacién superior. Estado del arte. Documento sin publicar. * Véase http://www.
apa.org/centrodeapoyo/guia.aspx
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Estos modelos autodenominados procesuales, sistémicos, o in-
cluso ecolégicos, fueron clasificados en mixtos por integrar elemen-
tos heterogéneos en su estructura, pero no alcanzan a sustentar sus
dindmicas internas para un estatus de modelo procesual, ya que al
momento de identificar los grandes objetivos de tal estudio, éstos
se ven reducidos repentinamente al primer planteamiento de ras-
gos de personalidad y de contexto que abordamos previamente: “Las
perspectivas ecoldgicas y sistémicas descubren y potencian las cuali-
dades de resiliencia individuales, familiares y contextuales” (Villalba,
2004, p. 289).

En efecto, la resiliencia como proceso psicosocial deberia com-
binar los marcos de estudio de aquellos psicolégicos y sociales como
procesos sui géneris, que a la vez estan intimamente relacionados.
Asi, el aspecto psiquico del proceso resiliente podria estudiarse en el
marco del proceso de interiorizacién para el desarrollo de las funcio-
nes superiores planteado por el Dr. Lev Vygotsky (traducido por Cole,
John-Steiner, Scribner y Souberman, 1978, pp. 5-6):

Una operacién que inicialmente representa una actividad externa se
reconstruye y comienza a suceder internamente.

Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal.
La transformacion de un proceso interpersonal en un proceso intraper-
sonal es el resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. El
proceso, aun siendo transformado, continta existiendo y cambia como
una forma externa de actividad durante cierto tiempo antes de interio-
rizarse definitivamente.

Como resultado, los procesos psicolégicos ... se incorporan en un
sistema de conducta y se desarrollan y reconstruyen culturalmente pa-
ra formar una nueva identidad psicolégica.

Por otro lado, los procesos sociales deberian tener su propio
marco de entendimiento y anélisis, por ejemplo, el que plantea
Cutcliffe (1990, pp. 23-24) al analizar procesos sociales relaciona-
dos con la ciencia y tecnologia: “Exponer una interpretacion de ...
procesos sociales ... como complejas empresas en las que los valores
culturales, politicos y econémicos ayudan a configurar el proceso
que, a su vez, incide sobre dichos valores y sobre la sociedad que los
mantiene”. En este caso, el proceso social tendria que definirse como
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adversidad en términos mas amplios, y su interaccién con los valores
mencionados deberia recibir atencién especial de los investigadores.
Al terminar de aterrizar la definicién de ambos procesos, éstos debe-
rian inscribirse en un modelo integral que permita apreciar su dina-
mismo, interaccién y rol de cada factor de influencia en la resiliencia
entendida como proceso complejo.

Ningin modelo “procesual” se acerca a este grado de compleji-
dad y, ademas, ya desde el punto de vista metodolégico, de momento
se encuentra limitado en sus alcances, ya que los cuestionarios no
permiten revelar esta complejidad; quiza la opcién mas viable por
hoy para el estudio del proceso subjetivo resiliente es la historia de
vida, en la que el sujeto establece la importancia de los distintos fac-
tores en el proceso, su interaccién y contribucién al resultado. No
obstante, la validez externa de los hallazgos de un estudio de historia
de vida es de muy corto alcance, debido a su subjetividad y a la difi-
cultad de triangulacién de los datos. Por tanto, concluimos que aun-
que si es benéfico tener la mirada en el estudio de la resiliencia como
proceso, de momento hace falta una mayor integraciéon de definicio-
nes de resiliencia como recursos resilientes (Melillo y Suarez, 2005),
entendiendo que, entonces, procediendo desde un entendimiento co-
mun, haria falta vislumbrar una metodologia que permitiera definir
un proceso a partir de elementos universales en un marco de varian-
tes individuales infinitos.

En este sentido, para tender puentes entre un paradigma teérico
altamente diverso y la practica docente, resumimos que toda la linea
de investigacion de la resiliencia se enfoca en el crecimiento personal
en un contexto adverso (entendiendo que la creciente adversidad se
ha vuelto parte del mundo actual, como lo sefialan diversas fuen-
tes: UNESCO, 1996; Bisquerra, Pérez y Garcia, 2015, y todos los autores
del paradigma resiliente antes mencionados, entre otros). Los acer-
camientos son tan diversos como lo son los ambitos desde los que
se aborda este gran objetivo humanista de empoderamiento perso-
nal en el mundo de hoy. En el ambito de la educacién superior, y
en busca de un marco de referencia para el fomento de crecimiento
personal desde el aula, consideramos que se deberia tratar de un mo-
delo para el desarrollo de la personalidad en su aspecto de recursos
resilientes intra e interpersonales, con enfoque cognitivo, que es el
mas apropiado para el trabajo en el aula universitaria, al ser afin a
las actividades educativas tipicas (adquisiciéon cognitiva de conoci-
mientos, competencias y habilidades), permitiendo el desarrollo de la
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persona en su totalidad y no sélo en su papel de estudiante de carrera
profesional.

Dos aspectos son de gran relevancia aqui: el primero, es que el
modelo de personalidad debe ser libre de sesgo cultural para poder
utilizarlo en los distintos contextos y evitar el tipico error de querer
implantar un modelo funcional de un contexto distinto, siendo tal
esfuerzo condenado al fracaso con mucha probabilidad. El segundo es
que el acercamiento cognitivo debe trascender los limites de acerca-
miento terapéutico al crecimiento personal -o solucién de conflictos
y problemas personales-y ofrecer bases sélidas para el planteamien-
to curricular de desarrollo del estudiante en el aula potenciando for-
talezas, al relegar los defectos y conflictos a segundo plano. A con-
tinuacion se analizan estos dos aspectos y se articula la propuesta
capaz de satisfacer ambos.

Ninguno de los modelos analizados en el estado del arte de es-
te proyecto doctoral satisface el primer criterio. Pero si existe en la
psicologia un modelo basado en los rasgos de personalidad que co-
rresponde al criterio de universalidad, o aculturalidad, aunque no fue
formulado como modelo de resiliencia. Es el de Peterson y Seligman
(2004), quienes arguyen que la construccién de la resiliencia es posi-
ble a través del crecimiento personal basado en el conocimiento de
las virtudes y fortalezas propias. El Dr. Peterson y su equipo de inves-
tigacion analizaron textos religiosos y filoséficos de muchas partes
del mundo que tratasen el tema, hallando convergencias universales,
las cuales fueron cristalizadas en un modelo de seis virtudes y sus 24
respectivas fortalezas, elementos esenciales de cada virtud. Todas las
fortalezas participan en el desarrollo de una personalidad resiliente.
Después de afios de aplicacién de un test que las mide, los auto-
res concluyen que cualquier persona tiene al menos cinco fortalezas
desarrolladas que favorecen su resiliencia, y puede desarrollar las
demds para un mayor empoderamiento resiliente. A continuacion,
hacemos un breve recuento del contenido de ese modelo:

virtudes que agrupan diversas fortalezas
cognitivas que implican la adquisicién y el uso del conocimiento:

imaginar nuevas y mejores
formas de hacer las cosas, lo cual incluye la creacion artistica
pero no se limita a ella.
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tener interés por lo que acontece en su alrededor,
descubrir interés por temas nuevos, explorarlos hasta cierto ni-
vel de dominio.
reflexionar las cosas
en todos sus aspectos y ser capaz de percibir los menores ma-
tices; evaluar cada posibilidad y estar dispuesto a cambiar sus
ideas con base en nueva evidencia.
buscar el dominio
de nuevas materias de forma continua.
tener la capacidad de aconsejar a las per-
sonas de tal manera que sus consejos le parezcan sabios a otras
personas.

virtud que agrupa diversas fortalezas emocionales que im-
plican la consecucién de metas ante obstaculos de naturaleza
externa o interna:

enfrentar sin intimidarse la amenaza, el cam-

bio, la dificultad o el dolor; defender una postura impopular que

se considera correcta; incluye la fuerza fisica sin limitarse a ella.

la capacidad de termi-

nar todo aquello que se empieza sabiendo postergar la gratifica-
cion (actividades télicas).

ser siempre como es uno

sin fingir ser alguien mas, asumiendo la responsabilidad de sus
acciones y sentimientos.

saber llevar la vida

con entusiasmo haciendo las cosas con conviccién; dar siempre

su maximo esfuerzo, tomar iniciativas y vivir activamente.

, virtud que agrupa diversas fortalezas interpersonales
que implican cuidar y ofrecer amistad y carifio a los demas:

mantener valiosas re-
laciones con varias personas, siendo correspondido.

tener la costumbre de hacer buenas acciones,
ayudando y cuidando de los demas;
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percibir con detalle y saber expresar asertivamente emociones y
sentimientos en distintas situaciones, ser empatico, saber esta-
blecer y llevar a cabo un plan de vida.

virtud que agrupa diversas fortalezas civicas para la sana
convivencia en sociedad:

saber trabajar en equipo, tener sentido de pertinencia y actuar
de manera comprometida para la persecucién de objetivos co-
munes.

dar el mismo trato digno a todas las personas con base
en las nociones de equidad y justicia, sin dejarse influir por este-
reotipos o tendencias personales, otorgando las mismas oportu-
nidades a todos los participantes de actividades civicas, acadé-
micas y profesionales.

saber mover motivaciones internas de los miembros

de su equipo para el 6ptimo desempefio y maxima cohesién del
grupo, encargandose de la organizacién y seguimiento de sus
diversas actividades hacia objetivos comunes.

virtud que agrupa diversas fortalezas que evitan que
caigamos en excesos:

ser capaz de perdonar los errores vién-
dolos como oportunidad de aprender y mejorar en un futuro;
saber no guardar rencores y no autosabotearse.
creerse sinceramente igual a las demés per-
sonas y merecer el mismo trato sin excepciones ni privilegios,
ser capaz de disfrutar de sus logros sin presumirlos a todo el
mundo, sentirse bien aun cuando no se reconoce publicamente
la importancia de la contribucién de uno.
saber evaluar los riesgos y bene-
ficios antes de tomar una decisién y actuar con base en riesgo
justificado sin caer en imprudencia.
poder regular sus impulsos tanto
emocionales como de rutinas no éptimas como comer de mas y
no hacer ejercicio.
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, virtud que agrupa diversas fortalezas que ayudan a
determinar su sentido y propésito de la vida, sintiéndose conec-
tado a algo superior al ser humano:

diariamente tomarse el tiempo para admirar la be-

lleza, perfeccion y excelencia en la naturaleza, obras de arte,
desempefrios, leyes naturales, entre otros.

enfocarse en lo que se

tiene en vez de lamentarse por lo que no; buscar nuevas y diver-
sas maneras de agradecer a las personas.

expectativas positivas respaldadas por acciones en esta
direccidn, interpretar fracasos como temporales y debidos a las
circunstancias, antes que a la falta de capacidad de uno, creerse
capaz de conseguir lo que se propone.
aprecio por la risa y las bromas,
dando vuelta a los momentos dificiles gracias a la ironia, mini-
mizar la importancia de los problemas y obstaculos para hacer
sentir mejor al otro.
pensar que se
estd en el mundo para cumplir con un propésito mayor que me-
tas personales de indole egoista; creer en la existencia de una
entidad superior benevolente en este mundo.*

En resumen, en cuanto al marco de referencia de caracter uni-
versal, sugerimos este planteamiento que proviene del estudio posi-
tivo de la personalidad y relacionado con la resiliencia. Asi, Reivich,
Seligman y McBride (2011) exponen una experiencia de fomento de
la resiliencia desde el desarrollo de las fortalezas personales en el
ejército estadounidense con resultados significativamente positivos.
El concepto de resiliencia es central en la investigacion de la Dra.
Reivich, quien, en el médulo cuatro de la especializacién en funda-
mentos de la psicologia positiva,® impartido a distancia por los in-
vestigadores del Centro de la Psicologia Positiva de la Universidad de
Pensilvania, lider en la materia, expone los distintos hallazgos y téc-

4 Peterson y Seligman, 2004, con apoyo en la traduccién de algunos términos de http://
martinseligman.blogspot.mx/2011/10/las-24-fortalezas-personales-de-martin.html

5 Véase www.coursera.com
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nicas para el desarrollo de la resiliencia en los ambitos personal, so-
cial, académico y profesional. Su acercamiento exploratorio se apoya
vigorosamente en la fortaleza de optimismo y, al dar muy buenos
resultados, deja la puerta abierta para la exploracién y evaluacién de
las demas fortalezas en términos de desarrollo de recursos resilientes
para el empoderamiento personal.

En cuanto el segundo aspecto, indispensable para el fomento de
la resiliencia desde el aula -acercamiento desde la cognicién-, no esté
presente en estos planteamientos: los modelos resilientes de indole
cognitiva se limitan a marcos de analisis psicoterapéutico, dificil-
mente aplicables en un salén de clase universitaria, con docentes sin
formacion psicolégica, en su mayoria, y con imperativos curricula-
res algo rigidos. El contexto educativo exige un acercamiento cogni-
tivo desde el aprendizaje regular (y no terapia cognitivo-conductual),
ya que se trata de empoderar al estudiante en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y no sélo a través de un ambiente favorable
0 acompafiamiento psicolégico paraescolar.® En nuestro estado del
arte exploramos el potencial del concepto de inteligencia emocional
para este propésito, guiados por la cercania del objeto de estudio
(desde rasgos de personalidad e inteligencia), orientados por la es-
trecha relacién de la resiliencia con un marco de manejo emocional
(Cyrulnik, 2014, véase figura 1) y la falta de planteamientos cogniti-
vos en el estudio de la resiliencia (véase cuadro 1). Llama la atencién
también la gran semejanza de creciente interés entre los escritores
e investigadores hacia ambos conceptos, segln las estadisticas de
Google Books Ngram (figura 2).

Veamos brevemente cémo se plantea esta linea de investigacion
que se anuncia cognitiva al contener la palabra “inteligencia” en su
objeto de estudio. El concepto de la inteligencia emocional emerge
del analisis de dos de las inteligencias personales de Gardner (1983):
la intrapersonal y la interpersonal.” A nivel conceptual, el tema fue

6 Es un acercamiento muy apropiado para niveles educativos basicos (y se explica su pre-
dominio, ya que la resiliencia se empez6 a estudiar sobre todo en poblaciones infantiles),
mas deja de serlo en educacién media superior y superior donde, si bien alin es importan-
te mostrar afecto positivo, al acercamiento cognitivo adquiere mayor relevancia.

7 El paradigma actual de las inteligencias multiples agrega nuevas facetas a la acepcion
clasica de la inteligencia tnica y estatica, desglosando un total de diez maneras de ser
inteligente: intra e interpersonal, musical, légico-espacial, linglistica, visual-espacial,
manual-kinestésica, naturalista e incluso existencial y pedagégica (estas Ultimas dos se
encuentran en periodo de sustentacién cientifica para poder ser incluidas en el rango
de las inteligencias multiples). No sélo senala que podemos ser inteligentes de distintas
maneras, también toma en cuenta los hallazgos de la neurociencia en cuanto a la neuro-
plasticidad, a partir de la cual se concluye que las inteligencias son desarrollables.
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trabajado por una docena de equipos de investigadores alrededor del
mundo, cuyos lideres mas reconocidos en el ambito son Mayer y Sa-
lovey (1997), Goleman (2001)%y Bar-On (1997).° Seglin Bisquerra, Pérez
y Garcia (2015), los esquemas de conceptualizacién se pueden cla-
sificar en dos grandes categorias: inteligencia emocional capacidad
cognitiva e inteligencia emocional rasgo de personalidad.

Resiliencia e inteligencia emocional
en Ngram de Google Books

0.000000%
1950

1955 1960 1965 1870 1875 1980 1985 1990 1995 2000 2005

Fuente: elaboracidn propia con base en la bisqueda en espafiol para el periodo de 1950 a
2008 (afos posteriores atin no disponibles para el anélisis).

Consideramos que el estudio de un constructo cognitivo des-
de rasgos de personalidad (Bar-On) o competencias (Goleman) no es
epistemolégicamente congruente, de manera que nos concentrare-
mos en el modelo de Mayer y Salovey (1997) por ser el nico de tipo
cognitivo basado en capacidades intelectuales.

El modelo de inteligencia emocional capacidad cognitiva de
Mayer y Salovey divide el desarrollo de su potencial en dos grandes
areas: una experiencial y una estratégica. Estas areas se subdividen
en dos etapas de desarrollo emocional cognitivo cada una. Es con ba-

8 Un modelo de dos dimensiones -reconocimiento y regulacion- con dos areas de influen-
cia -personal y social-, el cual enlista 20 competencias por desarrollar para un asertivo
comportamiento en ambitos profesionales. Ha tenido un gran auge en el sector de capa-
citacién empresarial recibiendo criticas contundentes por parte de los investigadores.

9 Un modelo de cinco dimensiones: percepcion de uno mismo, expresiéon de uno mis-
mo, componente interpersonal, toma de decisiones y manejo del estrés. A cada una le
corresponden tres componentes, que hacen un total de 15 aspectos de una personali-
dad emocionalmente inteligente (actitudes, capacidades, estrategias, cualidades, entre
otros). Una alta heterogeneidad de elementos y la orientaciéon mayormente intraperso-
nal han limitado el impacto del modelo en la comunidad de investigacion.

Resilencia e inteligencia emocional: conceptos complementarios para empoderar al estudiante

Anna Belykh

Volumen 1 « Ndmero 2 - julio-diciembre, 2021

inteligencia emocional

resiliencia



Volumen 1 « NUimero 2 ¢ julio-diciembre, 2021 Revista Internacional de Educaciéon Emocional y Bienestar

se en las iniciales de las etapas de desarrollo cognitivo-emocional del
modelo que éste recibe su nombre: percepcion y expresion, facilita-
cién, uso y regulacién -PEFUR-. Las etapas, a su vez, se subdividen en
cuatro capacidades desarrollables cada una, formando un total de 16
para un pleno entendimiento y uso inteligente de las emociones. Pro-
sigamos a describir brevemente las 16 capacidades de las que se trata:

, la primera etapa de esta area de la per-
cepcion, valoracién y expresion de las emociones (PE, que para
los autores son parte de un mismo conjunto de capacidades) y
consta de los siguientes cuatro apartados:

para identificar emociones, sentimientos y pensa-
mientos de uno mismo.

para identificar emociones en otras personas, situa-
ciones, productos a través del lenguaje, el sonido, la apariencia
y el comportamiento.

para expresar las emociones con exactitud y expresar
necesidades relacionadas con esos sentimientos.

para discriminar entre expresiones de sentimientos
precisas e imprecisas, sinceras e hipdcritas

perteneciente al area experiencial corresponde
a la facilitacién emocional del pensamiento (F) y se compone de
los siguientes cuatro apartados:

de canalizar las emociones para priorizar ideas, diri-
giendo la atencién hacia informacién importante.

de generar emociones para apoyar la generacion de
juicios y mejorar la memoria relacionada con los sentimientos.

de generar variaciones en los estados de animo para
cambiar la perspectiva individual de optimista a pesimista, esti-
mulando la consideraciéon de multiples puntos de vista posibles.

de estimular diversos estados emocionales para adop-
tar diferentes aproximaciones especificas hacia los problemas,
como cuando generar su propia felicidad permite potenciar el
razonamiento inductivo y la creatividad.

,yaen el drea estratégica, corresponde a la com-
prensidn y analisis de las emociones y el uso del conocimiento
emocional (U) con cuatro capacidades correspondientes:
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para etiquetar las emociones y reconocer las relacio-
nes entre las palabras y las emociones, por ejemplo, la relacién
entre gustar y amar.

para interpretar los significados que conllevan las
emociones, por ejemplo, sus posibles causas (asi poder entender
que la tristeza a menudo es causada por una pérdida).

para comprender sentimientos complejos como lo
son los de amor y odio, al sentir celos, o miedo y sorpresa, al
sentir pavor.

para reconocer las transiciones probables entre las
emociones, por ejemplo, la transicién de la ira a la satisfaccion,
o de laira a la culpabilidad o a la vergiienza.

-la mas avanzada de las cuatro- comprende la re-
gulacién reflexiva de las emociones para promover el crecimien-
to emocional e intelectual (R) e incluye lo siguiente:

de permanecer abierto a los sentimientos tanto agra-
dables como desagradables. Esto permite abarcar una amplia
gama de temas y seguir construyendo su conocimiento, a pesar
de posible incomodidad ante ciertos aspectos interculturales de
los planteamientos a los que se esta expuesto, al igual que tener
contacto con estilos de ensefianza y evaluacién que resulten de-
safiantes para el educando.

para aferrarse a una emocién o desligarse de ella de-
pendiendo de cudn util llegue a considerarla el educando para
su proceso educativo.

para supervisar las emociones en relacién con uno
mismo y los demds, y clasificarlas seglin su frecuencia, claridad,
influencia y justificacion.

para gestionar las emociones en uno mismo y en los
demas, moderando las negativas y realzando las positivas, sin
por tanto reprimir o exagerar la informacion que éstas conllevan.

Podemos observar que se marca un inicio intuitivamente ade-
cuado (y cientificamente comprobado) del desarrollo cognitivo de los
recursos personales resilientes a partir de poder nombrarlos, saber
definirlos, regular su expresién en nuestro pensar, hablar y actuar y
librarse de sesgos de percepcion. Sélo a partir de este dominio lin-
gliistico-conceptual de los recursos resilientes (PE) es posible proce-
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der al siguiente nivel, de jugar con lo que uno sabe que tiene en un
momento dado, para adecuar sus objetivos inmediatos a las poten-
cialidades reales que a nivel animico estan presentes. De este nivel
de logistica emocional interna (F) se puede crecer hacia la planeacién
socioemocional (U) aprovechando los estados mas bajos en las metas
que requieran introspeccién y concentracién y avanzando trabajos
grupales y sociales en periodos de alta emocionalidad. El Gltimo nivel
(R) es aquel que nos llevaria a poder hacerlo a manera de gerente en
todo un grupo, construyendo la eficiencia colectiva con base en el
conocimiento y el reconocimiento de estados individuales.

Se podria vislumbrar cémo esta progresién en el dominio emo-
cional puede ser aplicada a cualquiera de las fortalezas de caracter del
modelo de Peterson y Seligman (2004), puesto que, a pesar de ser uni-
versales a través de las culturas, no mantienen la misma intensidad
e implicacién personal a través de contextos e incluso momentos del
dia; requieren de cierta toma de conciencia y son susceptibles de de-
sarrollarse mediante el acercamiento cognitivo. Es muy importante
conocer lo que significan las fortalezas con palabras exactas, y cono-
cerse para saber en qué grado valoramos cada una de ellas, qué tan
presente las tenemos en nuestro pensar y actuar, y dénde y de qué
manera las empleamos mejor. Sélo a partir de tal vivido entendimien-
to podemos vislumbrar nuevas maneras y mayores contextos para su
6ptima expresion, uso y regulacién que vayan de acuerdo con nuestra
personalidad y nos permitan progresar hacia nuestras mas profundas
aspiraciones. Asi, de repente, la misién imposible se vuelve posible en
un planteamiento combinado de rasgos de caracter resiliente y los
distintos niveles de su racionalizacién (véase tabla 2).

En este ejemplo hipotético de diagnéstico con base en un ins-
trumento elaborado acorde con estas categorias e indicadores, cada
institucion e incluso cada profesor tendria un mapa muy claro indi-
cando dénde se esta en términos de desarrollo socioemocional, para
a partir de ello definir -en consenso con los estudiantes, idealmen-
te- en qué fortaleza y dentro de cual capacidad se requiere progresar.
Tanto la clasificaciéon de fortalezas maneja verbos relacionados con
acciones perfectamente factibles en un salén de clase, como la se-
cuenciacién de etapas de desarrollo de éstas resulta facil de entender
y posible de implementar. Por lo tanto, esta articulaciéon permitiria,
a partir de un diagnéstico previo o no, plantear objetivos de apren-
dizaje tangibles, susceptibles de ser retroalimentados y, en su caso,
evaluados.
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Inteligencia emocional: capacidades

A. Percepcién

Virtudes
Fortalezas de
cardcter

Creatividad
Curiosidad

Pensamiento critico
y mente abierta

I. Sabiduria

Deseo de aprender

Perspectiva

Amor

Bondad

1I. Humanidad

Inteligencia social

Valentia

Persistencia

Ill. Coraje

Vitalidad

Resiliencia: rasgos

Integridad

Aprecio de belleza
Gratitud

Esperanza

IV. Trascendencia

Humor

Espiritualidad

Ciudadania

Equidad

V. Justicia

Liderazgo

Perdon

B. Expresion

C. Facilitacién D. Uso E. Regulacion

Humildad

Prudencia

VI. Moderacion

Autorregulacion

Fuente: elaboracion propia.

En resumen, este modelo proporciona la secuencia de desarro-
llo personal desde el saber convivir (social, interpersonal) y el saber
ser (emocional, intrapersonal) del educando, a partir de una serie de
recursos universalmente presentes. Las aplicaciones practicas pue-
den ser diversas: desde su uso en los espacios de tutoria, hasta la
implementacion de cursos de autorrealizacion, optativas de acompa-
fiamiento psicolégico o incluso su integracién curricular transversal

en diversas materias de tronco comun.

Esta Gltima opcién nos resulta mas atractiva, al permitir inte-
grar los objetivos de desarrollo socioemocional en el estudio de arte,
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historia, filosofia, literatura e idiomas, lo que permitiria llevar dichas
materias a un nuevo nivel de pertinencia y trascendencia para el de-
sarrollo del estudiante logrando su conexién con el pasado y empo-
derandolo para el futuro.

Para cerrar, resumimos que la presente es una primera propuesta de
marco de accidn articulada desde dos lineas de investigacién psicoe-
ducativa: la resiliencia y la inteligencia emocional que, actualmente,
si bien han llegado a estudiarse juntas como variables independien-
tes, no se han considerado complementarias a pesar de una marcada
correlacién. Un estudio del estado del arte nos ha permitido funda-
mentar grandes afinidades entre los dos conceptos: a nivel de pers-
pectiva como el estudio de los rasgos de una personalidad exitosa; a
nivel metodolégico, una gran coincidencia en la presencia de disefios
mixtos de diversas indoles (aunque con una tendencia a lo cualitativo
en el estudio de la resiliencia, destacadndose los estudios de historias
de vida, y a lo cuantitativo en el estudio de la inteligencia emocio-
nal, destacandose las pruebas de desempefio en tiempo real en la
inteligencia emocional capacidad cognitiva) y a nivel de hallazgos
que apuntan a una importante varianza no explicada por las pruebas
cuantitativas y a la presencia de nuevas categorias convergentes en
los hallazgos cualitativos de ambos campos.

Buscando lograr un constructo con un mayor alcance explicativo
con este nuevo modelo integrador, siempre tuvimos en mente po-
der influir mas directamente en aquello que se busca fortalecer para
el empoderamiento de los agentes educativos (aunque el estado del
arte se concentré en los hallazgos de los estudios con estudiantes
universitarios, el presente planteamiento contaria con el potencial
de aplicacién en otros niveles educativos, asi como en la formacién
docente). Proponemos, por tanto, recuperar el acercamiento positi-
vo a la resiliencia como momento de potenciacién y transformacién
personal en la educacién superior, a pesar de las inminentes adver-
sidades del intenso crecimiento personal, construyendo de esta for-
ma valiosos recursos de empoderamiento para el estudiante en un
mundo altamente cambiante; asi como el acercamiento cognitivo a
su desarrollo a partir del modelo de inteligencia emocional del equi-
po de investigadores encabezado por Mayer y Salovey (1997), y Mayer,
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Caruso y Salovey (2016), el cual permite una intervencién educati-
va operacionalizable desde competencias y objetivos de aprendizaje
especificos, trazando caminos posibles y a la vez altamente perso-
nalizables hacia el desarrollo socioemocional y empoderamiento del
estudiante.

Este empoderamiento estudiantil, en términos de crecimiento
personal, busca un balance entre el fomento del frio pensamiento cri-
tico y la solitaria autonomia, por un lado, y el irrealista aliento verbal y
la sobreproteccién por otro. La autonomia no es mas que un paso en el
camino a una sana interdependencia, y la busqueda del bien comtn sin
afectar el bien personal. A partir de este entendimiento seguimos con
la investigacion para afinar la propuesta de diagnéstico, de desarrollo
de actividades didacticas correspondientes y de un marco para su eva-
luacién, la cual también debera entenderse de una manera totalmente
distinta del tipico modelo de evaluacién de rendimiento académico: un
reto mas de conceptualizacién, operacionalizacién y validacién.
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