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TROBADA CAN BORDOI
PLANTEJAMENT GENERAL.

La intencio de la ponéncia ¢s la de dibuixar a grans trets €l marc en que s’inscriu 1'actual presa
de posicio sobre les emocions en 1'educacid entre nosaltres. Voliem reflexionar sobre aspectes
de la nostra realitat educativa que coexisteixen amb la creixent preocupacio per les emocionsi
que ens poden informar sobre desitjos, necessitats i aspiracions que comencen a ésser sentides

per sectors del professorat.

Voliem, des de I’optica d’una educacié integradora de les emocions i la racionalitat, plantejar
aspectes que haurien de ser objecte d’atencié de cara a la formacié de la persona des de les
primeres edats, com a inici del que s’hauria de fer per a introduir les emocions en tot

I’ensenyament.

Finalment, pensavem que també era necessari revisar breument les aportacions a I’educacio
d’aquests darrers anys per part del corrent genéricament anomenat constructivista 1 introduir la
visualitzacio de les emocions i la seva incidéncia sobre les bases psicopedagogiques que
majoritariament sustenten I’educaci6, tot indicant les noves guestions que susciten i les

possibles respostes a problemes plantejats.

Després de concretar aquestes tres finalitats, lligades entre elles i amb I’objectiu de la jornada,
cada un de nosaltres va redactar una de les parts. Logicament, segons la singularitat de cadascu.
Vam afinar la connexié entre les tres parts. El caracter de document de treball que tenen les

ponéncies ens va portar a mantenir el redactat original de cada un de nosaltres.

Pere Darder, Josepa Gdmez i Bruguera, i Conrad Izquierdo

20 de juliol de 2002




1. DUES QUESTIONS CENTRALS

Pere Darder

1.1. LA PREOCUPACIO PER LES EMOCIONS.

A partir de 1"altima década del segle que hem tancat, I'interés dels mestres i professors de
secundania per conéixer la funcié 1 l'abast de les emocions en la formacidé personal i en
I'educacié ha experimentat un increment considerable entre nosaltres. Bona prova del que diem
la trobem en la realitzaci6 de cursos tedrico-practics sobre ¢l desenvolupament emocional, en

l"aparicié d'articles i llibres, en 1'elaboracioé d’estudis i en la realitzacid de recerques.

Un altre fet s’ha de destacar especialment. Es tracta de la creacié de grups de professionals de
I'educacié. A grans trets podem parlar d’alguns grups de mestres d’educacié primaria, d’altres
de professors de secundaria, o de professors universitaris, finalment, d'altres formats per
professionals de diferents ambits del camp de 1'educacio 1 de la terapia. Tots es desenvolupen

autdnomament, si bé entre clls hi ha relacions diverses i fins 1 tot col.laboracions habituals.

Destaquem el fet per la finalitat que s’atorguen majoritariament aquests grups. La formacio
personal dels components del grup ocupa un lloc preeminent. Es parteix de que cal conéixer i
assumir personalment les dimensions emocionals si es preten afrontar la propia vida i les
situacions que es produeixen d'una forma positiva 1 satisfactoria. S'han d’assumir
individualment, perd es considera que 'intercanvi en grup afavoreix i incrementa el progrés de
cada membre,

Simultimament els grups s’orienten a la millora de 1'educacio a través d'actuacions en les aules
o ¢n ¢l centre. La renovacié de la tasca docent i relacional de cadascu com a professional amb
els seus alumnes | amb ¢ls companys del centre, i la utilitzacié a I'aula de material adaptat o de
nova creacié per treballar dimensions emocionals concretes amb els nois i noies, son activitats

que es porten a terme a partir dels grups de treball constituits.

Sembla existir una consciéncia prou clara de la necessitat de comengar per un mateix, per
acceptar-se i1 ser més felig, si es vol millorar les relacions amb ¢ls adults proxims, i per formar
els infants i joves, tot millorant els intercanvis i el clima de l'aula i ¢l centre. El recurs a la
realitzacié d'activitats especifiques i a la utilitzacié de materials també entre dins d’aquest estat

de consciéncia.




1.2. L' ESCENARI QUE ACOMPANYA O MOTIVA L' INTERES PER LES EMOCIONS

Al llarg de la historia del pensament hi ha hagut una preocupacio reiterada per les emocions. La
seva incorporacid a l'educacidé ha estat sotmesa a vacillacions, avengos 1 retrocessos.
L'exigéncia per |'adquisicié de coneixements sovint ha desdibuixat el paper de les emocions en

la formaci6 de la persona dels infants i joves.

Conéixer |'escenan en el qual es dona l'interés actual per replantejar emocions i educacid, ens
pot ser d utilitat per avangar en la linia iniciada per molts de nosaltres. Potser aquest escenari

ens pot descobrir les motivacions reals 1 ajudar-nos a evitar el possible retrocés.

La represa actual del tema.

Es poden destacar algunes caracteristiques que li confereixen la condicié de novetat, 1 que han
provocat que es pugui considerar de moda. Per un costat, anotariem 1'origen cientific a partir de
ciéncies diverses, especialment de la psicologia i les neurociéncies. Aixd li dona un cert caricter

d’objectivitat, paral.lel al que genéricament s’atorga a tot el que ve de les ciéncies tradicionals.

D’altra banda, conceptualment s’afirma el paper troncal 1 necessari de les emocions en la vida
personal i social i la possibilitat de la intervencio educativa sobre les emocions per millorar
I'acceptacio propia i dels altres i viure més satisfactoriament. Educar les emocions en intima

conexid amb el pensament i 1’accié ¢s la finalitat de tot el procés.

La concrecié del contingut sobre les emocions es presenta prou definit i estructurat de forma
que permet una aplicacio formativa de la qual se’n veuen els objectius i les practiques que cal
portar a terme per assolir-los o acostar-s’hi. Se'ns diu que podem incrementar la felicitat i

s’ofereixen camins per intentar-ho.

La situacio social.

Els actuals canvis accelerats i profunds representen un repte significatiu per a les persones i les
societats. Incideixen sobre 1'equilibri personal i sobre 1'entesa i la cooperacié interpersonal i
social. La globalitzacio i la mobilitat de valors i perspectives i tot el que comporten, exigeixen
el desenvolupament de persones capaces de superar els reptes a partir del domini de

competencies propies que els permetin de reestructurar la seva vida.

L’increment de les depresions, I'estrés i de les malaties mentals en general, la precarietat del
mon del treball, la pressid6 homogeneitzadora cap un pensament 1nic i un model! determinat

de’individu, 'increment de la violéncia i I'alunyament dels centres importants de decisi6 son




algunes manifestacions prou evidents els desajustaments actuals.

Aportacions, com la del Informe Delors -aprendre a ser i aprendre a conviure, com a dos pilars
fonamentals dels quatre que han de sustentar 'educacié del segle XXI- o la d’E. Morin -educar
la persona per tenir una visio de conjunt sobre la complexitat del coneixement i de la realitat, o
I'extensié creixent de les terapies de tipus afectiu, per petits 1 grans, posen l'accent en la

necessitat de formar la persona, com a condicio per a viure la realitat present i interpretar-la.

El nostre moment educatiu.

Els centres educatius, i els professionals de ['educacio, estan immersos en la realitat que viuen.
En cert sentit, son un reflex variat de la vida social. Les exigéncies sobre 1'educacio, i les
dificultats i conflictes presionen sobre uns i altres. Les posicions en front dels desajustaments

son també variades en funcié de la historia personal de cadasci i de I’entorn en que es troben.

Es destaca en ¢ls centres I'increment de la conflictivitat, especialment en certs nivells educatius
i segons la poblacié escolar, juntament amb {a pressi6 exercida des de Ia demanda social de la
competitivitat i 1'obtenci¢ de resultats académics satisfactoris a qualsevol preu. També la
valoracié que fan les families, no en funcié de la qualitat real del centre, sin6 a partir del tipus

d’alumnat que hi ha, la qual cosa t¢ una repercussio de signe negatiu sobre |'escola publica.

El professorat pateix personalment la situaci6 anterior. El poc reconeixement social de la tasca
realitzada genera un cert desanim, 1 no manca d’autoestima com es diu freqiientment, que porta
a l'estrés i fins 1 tot a la depressié. Les dificultat d’entesa amb els companys de claustre
contribueix a agreujar ia situacid. La qual se sitia més en les dimensions personals que en les
propiament professionals. De fet, els professors cerquen 1'ajut per continuar en terapies de tipus

afectiu,

Tota aquesta situacio es veurd sériament afectada per I'anomanda Llei de Qualitat que de cap
manera va ¢n la linia escollida per les nostres reflexions. L oblit de la formacié personal i el
recurs a | ‘adquisicié de coneixements i al reforgament de |"autoritarisme i la segregacio, a través
d’opcions no adequades per afrontar els canvis socials actuals han de crear més disfuncions i

afectar més profundament les escoles i els professionals.

A partir del que hem exposat, es deu poder pensar que ['interés per les emocions es relaciona
d’alguna forma amb 1'estat de coses de |'escenari esmentat. De la mateixa manera que busquem

l'aigua quan tenim set, podem aventurar que ens interessem per les emocions perqué les veiem




com allé que pot contribuir a resoldre una necessitat que sentim avui d'una manera més clara i

indiscutible.

2. LA FORMACIO DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL A L’ESCOLA. PER ON
COMENCAR.

Josepa Goémez i Bruguera

2.1. INTRODUCCIO

L’infant, en arribar a I’escola, ja ha iniciat la seva educacié emocional de la mateixa manera que
tambeé ha iniciat la construccio de les estructures basiques per al coneixement i per a 1’actuacié.
Totes les persones que han tingut cura d’¢ll des de I'inici de la seva vida han anat posant factors

basics per al seu desenvolupament fisic, psiquic, moral 1 emocional.

Per aquest motiu, ’escola té 1a gran responsabilitat d’acollir aquest infant en la seva totalitat i de
fer progressar positivament les seves potencialitats i els scus sabers, L’escola hauria de saber
oferir-li un ambient calid, acollidor, perd estructurant, de manera que esdevingui una institucio
que, també, aporta factors basics per al desenvolupament de les criatures. Aixi, ha de saber
establir uns limits clars 1, 2 mes, hauria de saber qué ha de fer i qué vol fer a fi de teixir una
estructura basica orientada a ajudar a desenvolupar aquesta criatura que construeix la seva
identitat, que estableix relacions, que manifesta unes immenses ganes de comunicar-se amb el

mén perqué se’n sent part des del moment de néixer.

2.2. IDEA D’INFANT. IDEA D’ADULT

Cong¢ixer 'infant vol dir con¢ixer un ésser actiu, competent, ric d’iniciatives, amb inte!'essos
notables pel seu I’entorn. En conseqiiéncia, per al desenvolupament de la seva autonomia, li cal
una relacié de seguretat i una actitud de respecte per aquesta independéncia. La base de la
seguretat €s la confianca en un clima honest i sincer amb un tracte calid i respectuds que és la
- manifestacio de I°estima que es t€. D’aquesta manera, es van fonamentant les bases d’un sistema
de relacions en qué es tenen en compte cls uns als altres en una actitud de confianga, es va

estructurant una personalitat competent.

Aquesta actitud pedagogica de confianga envers 1'infant propicia ¢! sentiment personal de valua
i d’unicitat. Cada persona és timnica 1 irrepetible. La capacitat de sentir-se estimat, de sentir-se
important, valuds, necessari... €s la base per a la construccié de la propia identitat, per a la
construccié de Vautorespecte, en definitiva, per a la formacié de 1’autoestima i, en

conseqiiéncia, de la felicitat personal.




Pero la capacitat de sentir-se estimat depén de la qualitat de les relacions que s estableixen amb
les persones que tenen cura dels infants, perque les criatures es veuen a partir del reflex que els

retornem, perqué la identitat es construeix a partir del mirall simbolic que representem els
adults. La propia imatge es va formant a partir dels sentits, la sensorialitat, i del llenguaige, i hi
ha d’haver coheréncia entre el llenguatge corporal i el llenguatge oral a fi que les paraules
acompanyin sentiments auténtics. Paulatinament, la conducta de l'infant va ajustant-se a
’autoimatge que té perqué, en certa manera, sent qué és el que s’espera d’ell. Per aixd és tan
important tenir confianga en les capacitats de desenvolupament de les criatures, confianga en els
seus avengos, amb les aturades 1, fins i tot, amb les aparents regressions, puix que el creixement

no és homogeni.

2.3. IDEA D’ESCOLA

L’escola hauria de propiciar un treball basat en els interessos dels infants, que sigui diversificat i
no homogeni, hauria de propiciar la comunicacié d’aquest treball i donar molta importancia a la
creativitat en un clima de seguretat, de llibertat, de respecte per les produccions i pels diferents
criteris a fi d’educar els infants en la capacitat de giiestionar-se el mén ¢n el qual viuen, de ser
receptius, amb desig de provar i d’experimentar sense por d’equivocar-se, pensant que 1’ ¢rror és
un pas també necessari per a ’aprencntatge. Quan parlem de 1’aprenentatge significatiu i
integrat ens referim a ’aprenentatge que té en compte la relacio 1 la connexid entre I’escola i la
vida. Volem dir, també, tenir en compte I'tnfant com un interlocutor actiu que ens aporta la seva

identitat, la seva historia, els seus sabers, els seus llenguatges, en definitiva, la seva vida.

En aquest context la paraula adquireix una importancia rellevant perqué les paraules ens
explicaran sabers i descobertes, ens proposaran projectes, ens facilitaran acords i ens
expressaran pors, desitjos... En definitiva hi ha el reconeixement del llenguatge com a forma de

comunicacio privilegiada.

2.4. ESTRATEGIES
Les estratégies consisteixen en pensar 1 fer realitat organitzacions, espais, temps, ambients... que
intenten fer possible i1 materialitzar les idees que tenim. Moltes vegades sense aquestes

concrecions les idees poden quedar en ¢l desig de fer-les realitat.

2.4.1. Estratégics referents a activitats quotidianes
En arribar a 'escola és important que els infants trobin signes d’identitat propis, aixi mateix
possibilitarem activitats que propiciin el coneixement de I’entorn proxim: els membres del grup,

els altres grups, els adults de I’escola, les dependéncies... ja que aquests coneixements donen




seguretat i van afirmant el sentiment de pertinenga a un altre grup social, diferent del familiar, i
que ¢s I’escola. Tenint en compte aquest enfoc les activitats quotidianes es coloregen amb uns

tints de regularitat, de familiaritat 1 d’afectivitat molt importants.

2.4.2. Estratégies de comunicacio i relacié personal
Es important trobars moments de comunicacid i de relacié personal privilegiada perqueé, a més
de I’actitud d’escolta, I'infant troba en ’adult la seva disponibilitat fisica, afectiva i intel.lectual.

2.4 3. Estratégies de comunicacié6 col lectiva

En la mesura que I'infant és actiu en les situacions de comunicacio reforga els mecanismes
d’integracié en els grups comunicacionals més proxims (grup-classe) i, en conseqiiéncia,
enforteix la qualitat de cohesié del grup huma en qué es troba. L’enfortiment de les relacions
afectives de caracter positiu que s’estableixen en el grup aboca a una dinamica grupal en la qual
estd molt ben definida la funcid dels infants dins del grup que facilment es pot definir com una

funcié de construccié progressiva de coneixement compartit.

2.4 4. Estratégies de comunicacid i expressié {hure _

L’expressié lliure suposara un fil conductor optim per comprendre millor el comportament dels
nens 1 de les nenes. Les criatures en situacio de llibertat poden temptejar, tenen éxits i fracassos
i poden articular reguladors per palliar els errors. Els valors de la creativitat i de ’expressio
espontania operen com a factors multiplicadors. Aquestes estratégies han d’enmarcar-se en un

context organitzat de comunicacio i d’accid cooperativa.

2.4.5. Estratégies de comunicacio 1 expressié aconduida Serien aquelles propostes encaminades
a saber-se mirar, estimar i comprendre un mateix, i aquelles propostes encaminades a saber
mirar 1 comprendre els altres; com per exemple ’autoretrat, el retrat, la identificacié d’estats
d’anim... Aquestes propostes es treballarien a partir dels diferents llenguatges: oral i escrit,
plastic, corporal. Son estratégies que estarien a mig cami de les propiament programatiques.

I per acabar podriem dir que ’escola ha de posar les bases per a qué els infants mantinguin els

gustos de viure i d’aprendre al Harg de la seva vida.




3. DIMENSIO EMOCIONAL DE L’EDUCACIO 1 INNOVACIO
Conrad Izquierdo

Des de que es va implantar I'ilima reforma curricular als anys vuitanta, s’han succeit 1 estan
convivint propostes innovadores que incideixen en un 0 més components psicologics dels
processos educatius sistematics: definicié d’objectius, analisi de continguts 1 de tasques,
construccié 1 seleccidé de materials didactics, coneixement de les caracteristiques diferencials
dels escolars, factors que faciliten o inhibeixen el desenvolupament del procés educatiu, i

analisi de models i métodes educatius.

Els professionals de I’ensenyament obligatori, si no tots almenys alguns, han assimilat o
descobert durant aquest anys de constructivisme pedagogic que ’educacid escolar efectiva es
la que incorpora, com a fonament de les accions pedagogiques innovadores, ¢l coneixement
disponible (disciplinar, interdisciplinar i transdisciplinar) sobre el desenvolupament i

I’aprenentatge huma.

La contribucié de la psicologia a la innovacié educativa és ben coneguda. La influéncia de les
grans teories del desenvolupament huma de Piaget, Freud i Vigotsky i les propostes sobre com
incidir en la interfag ensenyament/aprenentatge de Bruner, Ausubel, 1 Rogoff, que han propiciat
la incorporacié de les ciéncies cognitives de segona generacid i la perspectiva social i cultural
a les aules, son fonts que alimenten moltes de les iniciatives pedagdgiques que pretenen
millorar les practiques docents. En alguns casos, es tracte de substituir unes practiques
considerades obsoletes per altres més prometedores, pel que fa a la seva capacitat de generar
conseqiiéncies de qualitat per 1’educacid de la persona. Altres innovacions contemplen la

necessitat d’acomodar, en temps diferenciats, maneres complementaries d’educar a I’escolar.

3.1. INNOVACIO COGNOSCITIVA

La dimensi6 intel-lectual de ’educacié escolar ¢s, sens dubte, la que millor caracteritza el
pensament educatiu occidental del segle XX. La formacié permanent de conjunts de
coneixements 1 de destreses intel-lectuals per pensar criticament, sistematica i independent,
escriz Ausubel (1976), s’ha de considerar com la meta ultima de I’escola. Per a Nisbet (1991),
la revolucié de Pescola passa per adopeio d’un “curriculum reflexiu”, denominaciéd
introduida per Resnick i Kopler (1989). La penetracié i assentament d’aquesta orientacié, que
pot resumir-se com aprendre a aprendre, estd present a tots els paisos que disposen d’un
sistema nacional d’educacié i formen part, d’alguna manera, d’un mon tecnologic que canvia
rapidament (UNESCQ, 1996).




Tot i que Uinforme de Jacques Delors, citat al paragraf anterior, introdueix el model
programatic dels quatre pilars de I’educacioé en condicions d’igualtat, el pilar que gaudeix
avui per avui d’'una més alta consideracid, malgrat sigui objecte de restriccions i alertes, és el
d’ensenyar a aprendre a conéixer. Per altra banda, tant el treball (aprendre a fer), com la
convivéncia i la cooperacié (aprendre a viure junts, aprendre a viure amb els altres) exigeixen

competéncies 1 regulacions que depenen del desenvolupament dels sistema cognitiu.

Si I'amenaca de deshumanitzacio (alienacio de la personalitat 1 degradacid progressiva del
sentit de creativitat, productivitat o realitzacio a través 1’activitat humana), com a conseqiiéncia
de la evolucié técnica i econdmica, comporta la peérdua de control de la propia vida
(destruccié de la consciéncia de persona), el desenvolupament. “trenat” del pensament i el

llenguatge son aspectes centrals de I'educacié per poder afrontar aquesta amenaga amb éxit.

A partir de!l treball de Vigotsky hi ha un consens creixent sobre "important paper que juga
I’ensenyanga en els processos cognitius complexes. En realitat, la introducci¢ a les escoles

LI 1Y

d’innovacions educatives basades en conceptes com “aprenentatge significatiu”, “aprenentatge
per descobriment”, “aprenentatge guiat”, “aprenentatge cooperatiu” o “‘ensenyar a pensar’,
entre altres possibilitats, no respon a la idea d’aconseguir un gran nombre de genis i de
ciutadans racionals critics en sentit estricte sind a la voluntat de promoure condicions perqué
tots els escolars disposin dels instruments psicologics que els ha de permetre comprendre i

actuar en el mdn que els envolta.

Parlar de les emocions en aquest context de civilitzacio cognitiva es tan opdrtﬁ com a necessari.
Es necessari perqué les emocions sén un component de la ment humana. I també és oportd
perque cal obrir un espai que permeti: a) comprendre el paper de les emocions a 1’educacié
sense reproduir un tipus de discurs “sentimental mistic” o bé, per fugir de Vexcés romantic i
espontaneista, adoptar plantejaments més tecnologics que relacionals;, b) fer visible com
Pescola utiitza i construeix sentiments amb les seves practiques educatives habituals; i c)
facilitar ajuda emocional als agents educatius.

3.2. METES DE LA INNOVACIO EMOCIONAL

Sabem que la nostra cultura occidental dona poc valor a les emocions perqué sén considerades
com a un recurs d’accions arbitriries i fonts d’errors. En abstracte, el raonament formal
exerceix una forta atraccio, doncs conforma un esquema de coheréncia basat en la correccié que
ens obliga a acceptar les conclusions. Amb tot, les persones fan poc us de la logica candnica,

com ha posat en evidéncia la literatura cognitiva sobre aquest tema (Gardner, 1985). Tendim,




comenta Claxton (1984), a acceptar com a bo argument que ens porta a una conclusid que
creiem que és vertadera o bé estem d’acord amb ella, i tendim a rebutjar un argument valid que
ens porta a una conclusio desagradable o falsa. Les nostres emocions estan presents en tot allo

que fem.

El panorama conceptual de I’emocié (1zquierdo, 2000) es sembla més a un laberint que a una
autopista. No es pot considerar un recurs efectista que I’assaig sobre les emocions de José
Antonio Marina (1996) porti per titol E/ laberinto sentimental. L’estudi cientific de les
emocions és molt dificil i resta molt per fer: el lligam no suficientment explicat entre emocié i
motivacio, la relacid entre emocié i conducta, ’abast de I'aprenentatge emocional, el desacord
sobre com s’organitzen el components de ’emocid, el nombre d’emocions que es poden
distingir, les relacions entre les emocions, el desconeixement de les etapes del
desenvolupament emocional. 1 encara podriem afegir alires gilestions que preocupen als

especialistes en aquest tOpic.

Quan es proposa ’emocidé com a una font d’innovacié de les practiques docents, s’entén que
estem plantejant un concepte que pot ser explorat des de diferents marcs tedrics: el cognitiu
(Frijda, 1988; Lazarus, 1984), [Pactivacié somatica (Tomkins, 1962; Izard, 1977, Ekman i
Friesen, 1971, Scherer, 1994); ¢l processament afectiu en paralllel (Zajonc, 1980), i el
construccionisme social (Averill, 1983, Harré, 1986, Parkison, 1992). A més, no podem ignorar
les aportacions neurologiques que poden aportar llum sobre la naturalesa cognitiva/no
.cognitiva de les emocions (LeDoux, 1989; Damasio, 1994); 1 les possibilitats que ofereixen les
diferents concepcions sobre la intel-ligéncia emocional (Bar-On i Parker, 2000). La complexitat
d’aquesta proposta innovadora ¢s fa palesa. Cal, doncs, trobar una sortida per poder seguir
explorant aquest laberint sense paralitzar la iniciativa d’introduir 1 tractar les emocions ais
centres escolars {Asensio 1997; Bach i Darder, 2002; Bisquerra, 2000; Carpena, 200!; DPE,
1998 i 2001; Giiell i Mufioz, 1998) .

La profunditat i originalitat solvent del pensament d’Humberto Maturana, bioleg cibernétic, crea
un cami de reflexié ( Maturana 1 Varela, 1972 1 1984; Maturana, 1990, 1991, 1993, 1996a,
1996b, 1997 i 1999) que incideix explictament en el moll del problema educatiu que ens
ocupa. No és el moment d’intentar fer una sintesi del seu pensament. Per aixé em limitaré a
resumir algunes de les idees que formen part del “leitmotiv” de la seva obra. Prenc com a
referéncia textual assaig sobre La Objetividad. Un argumento para obligar, publicat a 1997.
Maturana, en aquest assaig, rcflexiona un cop més sobre la primacia fonamental de 1’emocid

amorosa en I’esdevenir e¢volutiu dels éssers humans. Cercar la proximitat (relacions intimes),




conversar i cooperar durant tota la vida és 'heréncia comi de la humanitat que s’ha anat

transmeten, en codis culturals diferents, a través de les generacions fins avui.

Segons Maturana, el pensament analogic ha fet possible 'expansié de la relacid entre els
éssers humans i ¢l manteniment de la relacié vinculant, com a part integrant de la bioesfera,
amb la diversitat de formes de vida. Aquest pensar analogic es primitiu (el primer) perd no
irracional. La nostra historia d’homo sapiens comenga amb la captacio de ia semblanga entre
la vida humana i ¢l seu entorn natural. Seguint aquest fil, ara podriem fer esment de les
manifestacions dels moviments ecologistes que ens recorden que ’harmonica convivéncia
entre ['ésser huma i la natura pot trencar-s¢ si persistim en fer accions, pensades de forma

linial, que violen I’acceptacié primerenca de la inclusio de la vida humana a la natura.

El pensament linial causal, escrin Maturana, ha fet possible que els éssers humans en societat
transformessin, al llarg de la seva historia, ['efectivitat operacional del disseny de les seves
eines. Quan més lluny ens situem del present (pensem en les cultures actuals indigenes) més
sobresurt ¢l sentit relacional de [a tecnologia, és a dir, coneixement (cognicié) 1 responsabilitat
(emocid) van de la ma. Perd, aquesta relacio és avui confosa 1 insegura. Potser hem arribat

massa [luny en menysprear la racionalitat analogica.

Que la humanitat recuperi espontiniament [a integracié originaria de les dues formes de
pensar (analogica 1 linial), ja no ¢s possible. Sols queda el cami, diu Maturana, d’ampliar la
consciéncia de participacié i pertinenga cdsmica per superar cls prejudicis que es deriven de

paradigmes que dificulten la integracié d’aquest doble pensar i mirar la vida.

Des del punt de vista educatiu, les metes de la innovacié emocional, tot recollint la invitacid
que ens fa Maturana, haurien de fomentar el desenvolupament conscient de [’esdevenir de la
nostre evolucio: tots formen part de la mateixa familia perqué tots compartim la mateixa sort.
Treballar als centres educatius ia relacid, [a conversa i la cooperacié amb aquesta intencié pot
ser realment innovador i urgent (UNESCOQ, 1996).

{No s’inclouen les referéncies)
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Conceptes, fets i persones de |"aportacidé actual sobre les emocions

Rafel Bisquerra

Marc conceptual de les emocions

Concepte d'emocié

Una emocid es produeix de la forma segiient: 1) Unes informacions sensoriales arriben als
centres emocionals del cervell. 2) Com conseqiéncia es produeixen unes respostes,
inconscients i immediates, del sistema nervios autdénom (SNA) i hormonals, 3) El neccortex
interpreta la informacion.

D’acord amb aquest mecanisme, hi ha acord en que una emocién és un estat complexe de
lI'organisme caracteritzat per una excitacié o perturbacié que predisposa a una resposta
organitzada. Les emocions es generen habitualment com una resposta a2 un esdeveniment
extern o interno (pensament, dolor, etc.).

En una emocid, la persona avalua, consciente o inconscientemente, un esdeveniment com a
refevant respecto a un objectiu personal que es valorat como a importante. L'emocit és positiva
guan l‘esdeveniment suposa un aveng cap a I'objectiu i és negativa quan suposa un obstacle.
L'emocié predisposa a actuar; a vegades de forma urgent. Per exemple quan hom se sent
amenacat. Per aix0, emocid i motivacio estan relacionats.

En sintesis, el procés de la vivéncia emocional es pot esquematitzar axi:

El procés de valoracid té, com a minim dues vases. En primer lioc hi ha una valoracid
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automatica, d'acord amb Arnold, en la qual s'avalua la relevancia de I'esdeveniment: és positiu
o negatiu per a I'assoliment dels meus objectius? Després es produeix una "segona

valoracio” (Lazarus, 1991) on es prenen en consideracid els recursos personais: estic en
condicions de poder fer front a aquesta situacio?

Components de |"emocid

En una emocié es paden distingir tres components: neurofisiologic, conductual, cognitiu. La
manifestacid neurofisioldgica de les emocions pren la forma taquicardia, sudoracio,
vasoconstriccio, hipertensid, to muscular, rubor, sequedad a la boca, canvis en els
neurotransmisors, secrecions hormonals, respiracid, etc. Sdn respostes involuntaries, que no es
poden controlar. Pero es poden prevenir a través de técnigues apropiades com la relaxacio.

L'observacié del comportament d’un individu, principalment la seva cara, permet inferir quin
tipus d’'emocions esta experimentand. Les expressions facials, el llenguatge no verbal, el to de
veu, volumen, ritme, moviments del cos, etc., aporten senyals de bastanta precisio sobre l'estat
emocional. Pero aquesta component es pot dissimular. Per exemple, les expresions facials son
el resultat de la combinacié de 23 muscles, que conecten directament amb els centres de
processament de les emocions. Aixd fa que el contro! voluntario no sigui facil; pero sempre es
pot enganyar a un potencial observador.

El component cognitiu o vivéncia subjetiva es lo gue a vegades en el llenguatge ordinario es
denomina sentiment. Sentims por, angustia, rabia i moltes altres emocions. La component
cognitiva ens permet identificar un estat emocional | donar-li un nom. L'etiquetatge de les
emocions esta limitat pel domini del llenguatge. Per aixo, el coneixement de les propies
emocions i la seva denominacié és un primer aspecte de I'educacid emocional.

Clasificacio de les emocions

S'han identificat mé de 500 paraules que descriuen emocions. Peré la majoria poden agrupar-
se en familias d’emocions ( clusters), que sén conjunts d’emocions de la mateixa especificitat.
Per exemple, dins la familia de la ira s‘inclouen la rabia, célera, rencor, odi, furia, indignacié,
etc. Cada familia es pot considerar com una emocid basica. Hi ha acord entre els estudiosos en
que hi ha unes emocions basiques. En canvi no hi ha acord en quines son les emocions
basiques. La majoria inclouen entre les emocions basiques a la por, ira, tristesa i alegria.

La teoria de les intel-ligéncies miltiples

Howard Gardner va posar en questio el CI i com alternativa va proposar la teoria de les
intel.ligéncies multiples. En un primer moment es van identificar set intel.ligéncies: musical,
cinético-corporal, ldgico-matematica, lingiiistica, espacial, interpersonal i intrapersonal.
Posteriorment Gardner (2001) n’ha afegit dues més: intel.ligéncia existencial i intel.ligéncia
naturalista.

Sén la intel.ligéncia interpersonal i la intrapersonal les que més ens interessen des del punt de
vista de les emocions. En certa ferma es pot dir que la intel.ligéncia emocional esta formada per
aguestes dues intel.ligéncies.

La intel.ligéncia emocional

Salovey i Mayer (1990) van publicar un article amb el titol de Emotional Intelligence, el qual
sera recollit més tard per Goleman (1995) per escriure el seu best seller que ha difés per tot el
mon la intel-ligéncia emocional. Succesives reformulacions d’aquest contructe s’han elaborat
per part de miuitiples autors (Mayer i Salovey, 1993, 1997; Mayer, Caruso i Salovey, 1999,
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2001; Mayer, Salovey i Caruso, 2000).

Una de les propostes que es prenen com a referent es la de Mayer i Salovey (1997: 10), segons
els quals “la intel.ligéncia emocionatl inclou I'habilitat de percebre amb precisid, valorar i
expressar emocions; 'habititat d’accedir y/o generar sentimients quan faciliten pensaments;
I’habilitat de comprendre I'emocié i el coneixement emocional; i ’'habilitat per regular les
emocions per promoure creixement emocional i intel-lectual”. En aportacions posteriors, Mayer,
Salovey i Caruso {2000) consideren la intel.ligéncia emocional como un model de quatre
branques interrelacionades: 1) Percepcidé emocional: les emocions sén percibudes i
expressades. 2} Integracié emocional: les emocions sentides entren en el sistema cognitiu com
a senyals que influencien la cognicid (integracid emocio cognicio). 3) Comprensio emocional: les
senyals emocionals en les relacions interpersonals son enteses, la qual cosa té implicacions per
a ia mateixa relacié; es consideren les implicacions de les emocions, des de! sentiment al seu
significat; aixd significa comprendre i raonar sobre les emocions. 4) Regulacié emocional: els
pensaments promouen el creixement emocional, intel-lectual i personal.

El punt de vista de Goleman (1995) probablement sigui el que més hagi influit. Segons aquest
autor la intel.ligéncia emocional consisteix en: 1) conéixer les propies emocions; 2) regular les
emocions; 3) motivar-se a si mateix; 4) reconéixer les emocions dels altres; 5) establir
relacions positives amb altres persones.

Molts d’altres autors s'han ocupat de revisar el constructe d‘intel-ligéncia emocional. Altres I'han
criticat i posat en questio. El debat tedric segueix obert. Independentment dels avengos que es
puguin produir en el camp de la teoria psicoldgica, les aplicacions per a la practica de l'educacio
son evidents: hi ha un conjunt de competéncies emocionals que poden ser apreses i que s’han
de considerar com a competéncies basiques per a la vida. L'analfabetisme emocionat
probablement sigui la principal causa de problemes en el segle XXI, entre eis quals cal
assenyalar la violéncia, ansietat, estrés, depressid, consum de drogues, comportaments de risc,
anorexia, suicidi, conduccié temeraria, xenofobia, etc.

La competencia emocional

La competéncia emocional consisteix en un conjunt d’habilitats, coneixements i actituds, que
permeten comprendre, expressar i regular de forma apropiada els fendmens emocionals. Inclou
conciéncia emocional, control de la impulsivitat, capacitat pel treball en equip, cuidar-se a si
mateix i tenir cura dels altres, etc. Aixod facilita una millor adaptacio a les circumstancies de la
vida, tals com eis procesos d’aprenentatge, les relacions interpersonals, la resolucié de
probliemes, etc.

Recollint ies aportacions recents, principalment de Graczyk et ai. (2000), Payton et al. {(2000) i
Saarni (2000), proposem ta sigiient estructuracié de les competéncies emocionals.

1. Conciéncia emocional
1.1. Presa de conciéncia de les propies emocions.
1.2. Donar nom a les prdpies emocions.
1.3. Comprensié de les emocions dels demés.
2. Regulacio de les emocions
Prendre consciéncia de la interaccié entre emocio, cognicié i comportament,
Expressié emocionali,
Capacitat per a la regulacié emocional.
Habilitats d’afrontament.
Competeéncia per auto-generar emocions positives.
utonomia personal
Autoestima.
Actitud positiva.
Responsabilitat.
Analisis critic de normes socials.
Buscar ajuda i recursos.
Auto-eficacia emocional.
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4. Intel-ligéncia interpersonat i habilitats socials
4.1. Dominar las habilitats socials basiques.
4.2. Respecte pels demés.

4.3. Comunicacid receptiva.

4.4. Comunicacid expresiva.

4.5, Compartir emocions.

4.6. Comportament pro-social i cooperacié.
4.7. Assertivitat.

5. Solucié de conflictes,

5.1. Identificacid de problemes.

5.2. Fitxar objectius adaptatius. Sclucié de problemes.
5.3. Negociacio.

L'educacido emocional

La resposta a la necessitat social de desenvolupar competéncies emocionals és |'educacio
emocional. Entenem l'educacid emocional com un procés educatiu, continu i permanent, que
pretén potenciar el desenvolupament emocional com a complement indispensable del
desenvolupament cognitiu, constituint ambdds els elements essencials del desenvolupament de
la personalitt integral. Per aixd es proposa el desenvolupament de conocimients i competéncies
sobre les emocions amb l"objectiu de capacitar a I'individu per afrontar millor els reptes que es
plantegen en la vida quotidiana. Todo aixd té com a finalitat augmentar el benestar personal i
social.

L’educacié emocional és un procés educatiu continu i permanent, ja que ha d’estar present al
llarg de tot el curriculum académic i en la formacié permanent al llarg de tota la vida.

Objectius de I'educacié emocional

Entre els objectius generals de educacié emocional s’hi poden incloure els segiients:

- Adquirir un millor coneixement de les propies emocions.

- Identificar les emocions dels demés.

- Desenvolupar I'habilitat de regular les propies emocions.

- Prevenir els efectes perjudicials de les emocions negatives.
- Desenvolupar I'habilitat per generar emocions positives,

- Desenvolupar I'habilitat d’automotivar-se.

- Adoptar una actitud positiva davant la vida.

- Aprendre a fluir.

Models d'intervencio

Els models d'intervencié es refereixen al cdm de {'educacié emocional. Es a dir, a les
estratégies i procediments per portar-la a la practica. Els models d’intervencié depenen dels
destinataris i del context on s'hagin d'aplicar.

En aquest sentit considerem oportd distingir entre possibbles destinataris de I'educacio
emocional: alumnat de l'educacid formal, profesorat en la formacid de formadors, educacio
permanent, adults que participen en cursos patrocinats per institucions varies, professionals en
formacio continua a les organitzacions, grups de risc, etc.

A 'educacio formal, I'accio tutorial és un referent basic de 'educacié emocional. Si estem
convenguts de que 'educacié emocinal és indispensable i que no esta contemplada dins el
curriculum de les arees académiques ordinaries, tenim que la tutoria és el lloc adient ja que
s'ajusta perfectament als objectius de la tutoria. Aix® no vol dir que s’hagi de limitar a la
tutoria. De fet Feducacié emocional no sols té cabuda en qualsevol area académica, sino que
en cada una d’elles hi té una funcid especifica. Perd aixd exigeix préviament una formacio
rigorosa del professorat.
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L'educacid emocional a Catalunya

No podem pensar que l'educacié emocional és una innovacié que ha sortit ex nihilo. Hi ha
molts d'antecedents, entre els quals cal destacar I'escola nova, la psicologia humanista (Carl
Rogers, Carkhuff), la psicoterapia emocional (psicoterapia racional-emotiva de Ellis, Analisi
Transaccional de Berne, etc.), etc.

Pero com a proposta formal i amb la denominacié especifica d’educacié emocional, era
practicament desconeguda al 1997. Es a partir d’aquesta data quan se’n comenga a parlar. Crec
que hi ha arguments per afirmar que Catalunya és un referent important de I'educacié
emocional. Alguns treballs pioners han sortit a casa nostra en els altims cinc anys, entre els
quals recordem a autors com Alvarez et al. (2001), Bach i Darder (2002), Bisquerra (1998,
1999, 2000), Bisquerra, Pérez Escoda i Filella (2000), Carpena (2001), Darder i Izquierdo
{1998), GROP (1998), Giiell i Mufioz (1998, 2002), Lopez (2002), Lorenzo (1997), Pascual i
Cuadrade (2001), Renom (2002), Rovira (1998), Salmurri i Blanxer (2002), Sastre y Moreno
(2002) i molts més. Es interessant observar com tots sén dels (ltims cinc anys a Catalunya, i
que abans de 1997 practicament no es troben referéncies bibliografiques referides clarament a
I'educacio emocional. Tot aixd ens permet considerar I'educacié emocional com una Zeitgeist, o
moviment de pensament que caracteritza I'&poca actual. Esperem que ho sapiguem aprofitar
positivament.

En agquest mateix periode s’han fet cursos de formacié del professorat per part del Col.legi de
Llicenciats, ICEs i institucions varies. S’han iniciat i avaluat amb resultats positius diversos
programes d’educacid emocional en centres educatius de Catalunya. Com a manifestacid
d'aquest moviment es va celebrar el I Congrés Estatal d’Educacié Emocional a Barcelona, entre
el 3 iel5 de febrero de 2000.

Com potenciar I'educacid emocionai?

Entre els elements a tenir presents de cara a la potenciacié de |'educacié emocional voldria
destacar els segiients: el profesorat, el temps necesari, els materials curriculars, el curriculum,
la familia i I'administracié publica.

El profesorat és la pega clau per a la implantacio de l'educacié emocional. Es requereix una
actitud favorable i una formacié apropiada. Convé insistir en que el primer destinatari de
'educacidé emocional és el professorat, ja que esta exercint una professioé de “risc” (estrés,
depressid, burn out, etc.). El primer beneficiat en la formacio és ell mateix en tant quant li
permet enfocar ia tasca docent des d’una aitra perspectiva. Només a partir del
desenvolupament de competéncies emocionals per part del professorat, podrem arribar després
a l'alumnat.

Una vegada que ei professorat estigui format i amb una actitud favorable, cal assignar el temps
necessari. Ja hem assenyalat com la tutoria pot ser un referent clau de I'educacié emocional,
Per0 a més hauria de tenir cabuda en totes les arees académiques. Aix0 podria afavorir en gran

mesura la motivacié de Yalumnat. Recordem que emocié i motivacié estan en la mateixa
orbita.

Per recolzar la tasca del professorat en 'educacid emocional, calen materials curriculars. Ja es
disposa d’aquests materials. Alguns exemples sén els de Carpena (2001), Giiell i Mufioz (1998,
2002), Lépez (2002), Pascual y Cuadrado (2001), Renom (2002), etc. Caldra anar millorant
aquests materials i adaptar-los a les multiples situacions possibles d’educacié emocional.

L‘educacio emocional ha de tenir un plantejament curricular. Es a dir, hi ha d’haver un
compromis de centre per portar-1a a la practica, de tal forma que quedi contemplada dins el
PCC (Projecte Curricuiar de Centre), d’on passara a les programacions d‘aula (tutoria,
assignatures). Només d‘aquesta manera es podra assegurar la continuitat del canvi.
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La familia és el context més idoni per a potenciar el desenvolupament emocional. Pero aixo
exigeix una formacid prévia dels pares i mares. La potenciacié d’escoles de pares on es
contemplin les seves propies competéncies emocionals, com a requisit previ per a 'educacid
dels fills, pot ser un factor important.

L'’Administracié publica, és un factor esencial per potenciar I'educacié emocional. Perque s’hi
impliqui cal préviament una conviccié que a hores d'ara hem de suposar que encara no hi é€s, A
tal efecte tal volta convingui recordar algunes dades justificatives de I'educacié emocional.

Basta revisar estadistiques de violéncia domeéstica, violéncia juvenil, consum de drogues, index
de baixes per estrés, depressio i burn out, suicidis, anorexia, etc. Recordem algunes dades
concretes: durant 1998 es van consumir a I'Estat espanyol gairebé 60 milions d’envasos de
tranqguil-litzants per un import de 89,472 milions de pessetas (El Pais, 21-9-99: 38). Davant
aquestes dades cal preguntar-se: qué s'esta fent de cara a la prevenci6?

La historia ha demostrat que la millor forma d'intervenci6 és la prevencié. I'educacié emocional
és una estrategia de prevenci6 inespecifica que se centra en el desenvolupament d
ecompeténcies emocionals que poden ser utilitzades en mualtiples situacions de risc,

Per aixd considerem que cal que I’Administracié puablica s'impliqui en 'educacié emocional. En
primer lloc per potenciar la formacié del professorat en competéncies emocionals. En segon lloc
per potenciar la implantacié de programes d‘educacié emocional en els centres educatius. Tot
aix0 exigeix pressupostos generosos i un canvi d’actituds envers al desenvolupament
emocional.

Les conseqii&ncies socials que d'aixd se’n poden derivar sGn un millor benestar personal i social.
Considerem que és una rao suficient com per dedicar-hi esforgos.
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Emocién e inteligencia

Ignacio Mowado Bernal
Universidad Auténoma de Barcelona

aNo basta ser inteligente, se precisa
la disposicion del caricter.»

Baleasar Gracian, 1647
El Arte de la Prudencia

Introducciéon

Las emociones son funciones biologicas del sistema nervioso que constiruyen un
componente integral de la maquinaria dei razonamiento y la inteligencia. Las emo-
clones son importantes sefializadores biolégicos que a lo largo de la vida intervienen
de un modo critico en la adquisicidn del sistemna de valores funcionales, sociales y
morales que guia el comportamiento. Los mecanismos emocionales del cerebro garan-
tizan la formacidn de mermorias robustas y duraderas para todos aquellos estimulos o
sucesos que adquieren significado biologico. La dicotomia emocidn-razdn es en cier-
to modo ficticia, pues la naturaleza evolutiva e integradora del cerebro hace que en el
hombre las emociones actilen siempre como un poderoso sisterna motivacional capaz
de influir las percepciones, los recuerdos, €l aprendizaje, ¢l juicio, la toma de decisio-
nes, la comunicacién, el comportamiento, la creatividad y la personalidad. Todos los
procesos mentales son susceptibles en mayor o menor grado de influencias emociona-
les. Las emociones modulan nuestros razonamientos al menos de dos formas. Por un
lado, concentran nuestra atencidén y nuestros recuerdos en los estimulos o situaciones
que resultan relevantes segiin nuestra historia personal. Por otro, permiten catalogar de
forma anticipada y contundente las hipotéticas consecuencias de nuestro posible com-
portamiento, es decir, permiten evaluar de forma muy realistica y viva las situaciones
futuras en que pudiéramos estar comprometidos. Ello resulta critico para establecer jui-
cios y tomar decisiones. La llamada «inteligencia emocional» no es otra cosa gue capa-
cidad para generar, reconocer, expresar e influir emociones propias y ajenas buscando
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con empatia la resolucién mis satisfactoria de las situaciones. La amigdala y la corteza
orbitofrontal son regiones del cerebro humano que tienen un papel critico en los pro-
cesos emocionales y en su influencia sobre el razonamiento y la inteligencia. Las alte-
raciones de los sistemas emocionales del cerebro pueden afectar ¢l comportamiento
ordinario, la inteligencia y la personalidad de los individuos.

Qué es la inteligencia?

Desde la Grecia clisica el hombre ha mostrado un gran interés en el concepto de
inteligencia y en la posibilidad de establecer un modo de medirla. Para la mayoria de
las personas, la inteligencia es un factor critico y determinante del éxito en las relacio-
nes y actividades personales y sociales. Pero si profundizamos en el significado de ese
concepto, enseguida nos percatamos de que no es ficil de definir y de que en realidad
no tenemos del todo claro lo que estamos considerando cuando hablamos de inteli-
gencia. La definicion mis aceptada considera la inteligencia como la capacidad de
modificar el comportamiento para adaptarnos a las condiciones cambiante del entor-
no, pero los expertos han estado tradicionalmente divididos entre guienes entienden
que se trata de una capacidad Gnica y general que nos permite abordar cualquier tipo
de problema y quienes contrariamente piensan que se trata de una amalgama o colec-
cién de diferentes habilidades, cada una de las cuales contribuye diferencialmente a la
resolucidn de tareas especificas. Del primer planteamiento deriva la propuesta de exis-
tencia de un factor de inteligencia general (el coeficiente G), capaz de medirse
mediante pruebas psicométricas generales. Asimismo, los que creen en una multiplici~
dad de habilidades tienden a desarrollar pruebas especificas para cada una de ellas. La
mayotia de las veces, no obstante, las pruebas o tests se han desarrollado como simples
medidas de esas habilidades y sélo posteriormente han sido relacionados con alguna
teoria acerca de la naturaleza de la inteligencia.

En cualquier caso y contrariamente 2 lo pretendido, los tests de inteligencia desa-
rrollados no siempre han sido buenos predictores del éxito personal o social de los
individuos. Muchos de esos tests suelen evaluar capacidades analiticas, comprension y
razonamiento verbales y dejan de evaluar otros aspectos, como las habilidades pricti-

cas y la creatividad, que pueden ser incluso mis criticos a la hora de conseguir propé-.

sitos. En un test de comprenst6n y razonamiento verbal, los Gltimos y recientes aspi-
rantes a la Casa Blanca, el gobernador de Texas Georges Bush v el vicepresidente
Albert Gore, no obtienen puntuaciones superiores a las de la media general de Jos nor-
teamericanos. Si no son mis inteligentes que el resto de sus compatriotas, ;qué es lo
que los hace mejores? Una clave para la respuesta estriba en la gran capacidad que tan-
to Gore como Bush han demostrado en su historial politico y personal para tomar
decisiones y resolver problemas pricticos, es decir, problemas reales de la vida cotidia-
na, En realidad, los test de inteligencia prictica son mejores predictores de éxito v ren-
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dimiento futuro que las pruebas clisicas de inteligencia analitica, que incluso en algu-
nos casos correlacionan negativamente con dicho éxito.Y, sin duda, el mejor test de
inteligencia practica es la prictica misma, la prueba empirica en contexto real.

;Cuiles son enionces las claves de la inteligencia prictica? ;Qué es lo que hace que
las personas sean asertivas, decididas, que tomen las decisiones mis adecuadas, que sean
aceptadas socialmente y que sepan contentar a los demis y conseguir sus propésitos?
Desde luego, no hay una sola clave, pero sefialaremos la que podria ser fundamental:
un buen equilibrio entre los sistemas emocionales y racionales del cerebro. [ntentare-
mos justificarlo dando cuenta de la naturaleza y funciones del comportamiento emo-
cional y del proceso por el que se organiza y desarrolla ese tipo de comportamiento
en el cerebro humano.

:Qué son las emociones? ;Cuiles son sus funciones biologicas?

Las emociones son funciones bioldgicas del sistema nervioso que han evoluciona-
do para, en situaciones de peligro o conveniencia, producir comportamiento adaptati-
vo y facilitar la supervivencia de las especies. Se trata, por tanto, de funciones filogene-
ticamente antiguas, que empezaron a organizarse en los cerebros primitivos cuando la
corteza cerebral apenas habia evolucionado y buena parte del comportamiento tenia
caricter reflejo e inconsciente. Es por ello que la parte esencial de las emociones radica
en estructuras subcorticales del cerebro, como el hipotilamo o el wonco del encéfalo,
o en regiones antiguas de corteza cerebral, como la amigdala o la corteza cingulada
(véase la figura 1). Cuando esas regiones son activadas por los sistemas sensopercepti-
vos del cerebro, por ejemplo, en presencia de un estimule o circunstancia amenazante,
activan el sisterna nervioso auténomo y neurcendocrino, desencadenando respuestas
autondmicas (cambios en la frecuencia cardiaca y respiratoria, en el aporte de sangre a
los tejidos, en la resistencia eléctrica de la piel, etc.), hormonales (segregacién de adre-
nalina, noradrenalina, glucocorticoides, etc.} y conductuales {posturas, gestos reflejos
motores, etc.) cuya intencién consiste en preparar al organismo para huir o responder
a esa amenaza.

Eso ocurre en la mayoria de las especies animales. Pero en los humanos la respuesta
emocional tiene un componente afiadido de extraordinaria importancia. Cuando en el
curso de la evolucidn aparecen las regiones cerebrales (neocorticales y subcorticales)
que hacen posible la consciencia y la autoconsciencia, la actividad fisiolégica y con-
ductual desencadenada por el cerebro emocional puede ser captada por el cerebro cons-
ciente y percibida en forma de sentimientos. Es decir, los sentimientos son las emocio-
nes conscientes que tenemos los humanos (y puede que en alguna medida los primates
no humanos), (relaciones anatémicas y funcionales del cerebro emocional humano).

La misién biolégica de las emaciones consiste asi en protegernos y adaptarnos a los
cambios ambientales, una misién por cierto no muy diferente a la de lx inteligencia, lo
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que nos hace reflexionar sobre la intencionalidad sinérgica de ambos fenémenos.
Reaccionamos con emociones negativas {miedo, ansiedad, sufrimiento} cuando nos
enfrentamos a un castigo o situacidn adversa y lo hacemos con emociones positivas
(bienestar, agrado, satisfaccion) cuando recibinos una recompensa. A lo largo de nues-
tra vida, los estimulos o circunstancias relevantes capaces de guiar nuestra conducta
serin precisamente aquellos que, de un modo u otro, se asocien a las sitnaciones de pla-
cer o dolor 0 a sus concomirtantes emocionales de agrado o desagrado, de satisfaccion
o de sufrimiento. ;Cdmo entonces nos protegen y adaptan las emociones? Lo hacen
potenciando las estrategias conductuales innatas y aprendidas, Por un lado, sefializan
enfitica y vigorosamente el valor de las situaciones. No basta con sentir dolor cuando
algo nos hace dafio o con sentir placer cuando algo nos gusta. Las situaciones doloro-
sas o placenteras activan también sentimientos, respectivamente, de sufrimiento o satis-
faccion generalizados, que contribuyen poderosamente a sefializar el valor de cada cir-
cunstancia. La emocidn afiadida a la sensacion primaria concentra nuestra atencioén en
lo que es placentero o doloroso marcando enfaticamente su valor. Como veremos mis
adelante, cuanto mas didfano y consistente sea ese marcaje o catalogacién, mis claro
tendrin los organismos los comportamientos o respuestas que les conviene realizar en
situaciones inesperadas o conflictivas.

Pero hay también otro mecanismo, quizi mds importante, por el que las emocio-
nes nos protegen y adaptan: facilitando la formacién de memorias robustas y durade-
ras para todas aquellas circunstancias, estimulos o situaciones que tengan importancia
en nuestras vidas. Es decir, el aprendizaje o situaciones que producen emociones se
registran de modo muy consistente en los sistemas de memoria de nuestro cerebro.
Ello es posible porgue los sistemas emocionales activan también a los circuitos de
consolidacién de la memoria, directamente, desde las propias estructuras del cerebro
emocional, o indirectamente (via sanguinea) mediante la liberacién de hormonas
suprarrenales como la adrenalina o los glucocorticoides. Dicho de otro modo, Ia emo-
cién es también una energia que «calienta el horno donde se cuecen» y forman las
memorias.

El cerebro emocional comienza a organizarse muy tempranamente, en el momen-
to mismo de la fecundacién del individuo, donde los factores hereditarios (genéticos)
comienzan a interactuar con el ambiente materno. Lo que se hereda no son rasgos o
capacidades definidas, sino predisposiciones que interactiian con la educacion tempra-
na que el individuo recibe para ir organizando y desarrollando el cerebro emocional.
La educacién opera sobre esas predisposiciones no sélo para informar, sino para con-
formar el cerebro, es decir, para establecer microterminales, conexiones y circuitos
neurales dentro del amplio rango de posibilidades genéricamente establecido por el
curso de la evolucion bioldgica del cerebro. De este modo, el individuo adquiere pro-
gresivamente una determinada reactividad emocional, es decir, mayor 0 menor facili-
dad para suscitar respuestas emocionales de diverso tipo, unos umbraies de afecto posi-
tivo y negativo, capacidad de producir respuestas emocionales mds o menos intensas,




Ignacio Morgado Bernal

posibilidad de utilizar la actividad fisiolégica que esas respuestas generan para facilitar
sus registros de memoria, etc.

De esa reactividad emocional y de la educacién que siga recibiendo dependeri en
buena medida el ulterior equilibrio entre los sistemas cerebrales de emocion Y razén
del individuo. Un equilibrio que determina a su vez la capacidad del sujeto para expre-
sarse emocionalmente y para controlar sus reacciones impulsivas, su capacidad para
anticipar cognitiva {mentalimente) y somiticamente las hipotéticas consecuencias de su
comportamiento en situaciones complicadas o conflictivas y su empatia. En definitiva,
las emociones son funciones cerebrales que sirven para sefializar y registrar consisten-
temente en la memotia aquello que tiene especial relevancia en nuestras vidas, Es por
ello que desde la mas temprana infancia contribuyen poderosamente al desarrollo y
organizacién del sistema de valores funcionales, sociales y morales que guia el com-
portamiento.

¢Como influyen las emociones en el razonamiento
v la planificacién del futuro?

La dicotomia emocidn-razén es en cierto modo ficticia, pues la naturaleza evolu-
tiva e integradora del cerebro hace que en el hombre las emociones actien siempre
como un poderoso sisterna motivacional capaz de influir las percepciones, 10s recuer-
dos, el aprendizaje, el juicio, la toma de decisiones, la comunicacion, el comporta-
miento, la creatividad y la personalidad. Todos los procesos mentales son susceptibles
en mayor o menor grado de influencias emocionales. Mis concretamente, con fre-
cuencia nuestros razonamientos analizan y/o simulan situaciones de la vida cotidiana
con dilemas y controversias que requieren decisiones sobre las respliestas mas adecua-~
das o ventajosas para su resolucién. La experiencia comin nos indica que las emocio-
nes influyen poderosamente en el modo en que razonamos y resolvemos esas situa—
ciones. Pero ;cémo y dénde podria tener lugar esa influencia?

Los argumentos que acabamos de exponer sobre la naturaleza de las emociones y la
hipétesis de los marcadores somaticos del neuropsicélogo Antonio Damasio nos brin-
dan una respuesta. A saber, las emociones modulan nuestros razonamientos al menos de
dos formas. Por un lado, concentran nuestra atencidn ¥ nuestros recuerdos en los esti-
mulos o situactones que resultan relevantes segin nuestra historia personal. Por otro
lado, permiten catalogar de forma anticipada y contundente las hipotéticas consecuen-
cias de nuestro posible comportamiento, es decir, permiten evaluar de forna muy realis-
tica y viva las situaciones futuras en las que pudiéramos estar implicados. Ello es posible
gracias a que en las situaciones de controversia la imaginacion de las hipotéticas conse-
cuencias de las diferentes opciones y la memoria hacen que Nuestro organismo antici-
pe las reacciones cognitivas y somiticas que cada una de ellas suscitaria en nosotros. De
este modo, cuando nos enfrentarmnos a un dilema, se produce un marcaje emocional alta-
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mente significativo de esas opciones que facilita la planificacién del’ futuro y la rtoma
consecuente de las decisiones mis ventajosas. Es aquello a lo que comiinmente nos refe-
rimos como «s6lo de pensarlo se me ponen los pelos de puntas, S'in el c,onfu.rso de cse
marcaje ¢l panorama decisivo seria mucho mas neutro y la solitaria y fria 1égica podria
resultar insuficiente para discernir las conveniencias presentes y fut'uras.. .

Las emociones podrian invelucrarse en el razonamiento sobre situaciones com}_)lc_}a.S
mediante las interacciones anatémicas vy fisioldgicas que tienen lugar entre las regiones
emocionales del cerebro (donde la amigdala tiene un papel central; véla‘se la figura 1) y
las regiones del 16bulo frontal implicadas en el razonamicpfo, la resolucién de proble:mas1
y la toma de decisiones. La regién orbitofrontal, una porcién de l‘a corteza prefrontal de
cerebro {véase la figura 1), podria constituir una especie de «mt‘ertjace» neural entre
ambos tipos de regiones v, por tanto, parece critica para ¢l establecimiento dej una rela-
cién funcional normal y equilibrada entre los procesos emocionales y los racionales, La
intepridad de la corteza orbitofrontal resulta necesar.ia para el desarrollo de las formas
particulares de conducta que se requieren en las relaciones mterpers‘ona.lcs y 'lo-s contex-
tos sociales. Gracias a ella somos capaces de establecer las representaciones anticipadas del
valor, positivo o negativo, de las diferentes opciones que estemios considerandlxo cuando
afrontamos controversias. O lo que es lo mismo, la corteza orbitofrontal permite levar a
nuestro razonamiento (a veces incluse de forma invasiva) el valor o sigr.uﬁca.do de los
refuerzos {recompensas o castigos) asociados a las diferentes opciones o situaciones que
pudieran derivarse de nuestra conducta. Esa misma corteza pur?de .h’acer posible e.l’coz-
trol que los sistemas racionales del cerebro ejercen sobre la‘ activacidn y la expresién de
las respuestas emocionales, es decir, gracias a la corteza orb_ltofrontal controlamos nues-
tros impulsos emocionales y nos expresamos de modo socialmente aceptado.

;Qué es la inteligencia emocional?

La llamada «inteligencia emocional» no es otra cosa que capacidad para generar,
reconocer, expresar e influir emociones propias y ajenas buscando con empatia la reso-
lucién mas satisfactoria de las situaciones. Nada nuevo, en realidad, pues. np es otra c95a
que una forma de inteligencia social basada en la empatia y en la reac:tlwdacll emocio-
nal del cerebro. El individuo empitico es un sujeto capaz de expresar y entender el len-
guaje emocional (gestos, posturas, tonos de voz, expresiones faciales, etc.) y de contro-

lar sus impulsos emocionales para que, sin reprimirse, se expresen de forma socialmente

aceptada. Capacidades que le permiten no sélo comp.rcndcr los se'ntin’liento?' ajfen.os,
sino reexperienciatlos en si mismo cognitiva y soméncament.e. Mais aiin, el mdlvmc’;
con empatia es capaz también de comunicar y convencer a su interlocutor dg que e§ta
sintiendo lo mismo que é1.Y lo hace ademés de una forma sincera, pues los chams—
mos de su cerebro emocional se lo permiten. El teatro a la larga no funciona. Sin empa-
tia no hay inteligencia emocional.
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' ‘Tal como ya dijimos, las emociones son capaces de afectar a todos los procesos cog-
nitivos, dt.:sde la percepcién hasta la comunicacién, sin olvidar las motivaciones gel
aprendizaje y la memoria. Siendo asi, el individuo con inteligencia emocional sz;be
exp'rc:sarse en el momento, forma e intensidad convenientes, sabe reconocer el estado
de- inimo de los demis, es capaz de automotivarse, de perseverar y aumentar su rendi-
miento regulando su esfuerzo, sabe superarse a si mismo, ser creativo, evitar fracasos
Todc? ello lo hace gracias a sus capacidades emocionales basicas, que l:: permiten dis—.
cernir lo que es relevante para ¢l mismo y para los otros, asi como anticipar senti-
MIENtos ¢on respecto a circunstancias que todavia no se han producido. Mis ain, el

. ,

individuo con esas capacidades estd también bien dotado para ayudar a los demds a
hacer lo propio.

Higiene emocional e inteligencia

Las lesiones o alteraciones funcionales en los sistemas emocionales del cerebro pue-
dcr.l_pr(')ducir cambios dristicos en la reactividad emocional de los individuos o cfese—
quilibrios importantes en la interaccién emocién-razén. Las personas que nacen con
la rara enfermedad de Urbach-Wiethe, que produce degeneracién selectiva de la amig-
dala ('1e ambos hemisferios cerebrales, tienen una vida emocional pobre, con escasis
reacciones sentimentales y casi nula capacidad para adquirir memorias d;: situaciones
impactantes. (.Jna persona normal suele tener mejor memoria para las imagenes visua-
les de contenido emotivo, como, por ejemplo, las desgracias de un accidente de trafi-
c0 o el reencuentro de un ser dado por muerto, que para las imagenes de situaciones
mias neutras ¢ menos significativas, como la de alguien paseando tranquilamente por
un parque. Pues bient, ha podido constatarse que las personas que tienen dafiadas sus
amigdalas adquieren una memoria parecida para ambos tipos de situaciones. No
beneﬁlcian.del mecanismo fisiologico que refuerza las memorias emocionales - N
i llVIas eVIcieqte eji todavia la influencia de la emocién en el comportamient-o cuan-

a zona lesionada resulta i i i
mente mencionada corteza osr:;tlc?frfftl;flLl:sefgcgl?zgulir:zﬁlzr:;: rllte' g

. ) ) €5101es conservan
su mtchgenqa general, pero parecen tener comprometida su capacidad para planificar
el futurf). dejan de comportarse de un modo socialmente aceptable y toman decisio-
nes erroneas que les pegudican mis que favorecen. En realidad, todos estos cambios
suponen una fuerte alteracidén del conjunto de su personalidad. Al menos asi ocurrié
en uno de los ejemplos clisicos de la literatura neuropsicologica. A mitad del siglo xix,
Phingas F}age, un joven minero de Nueva Inglaterra, sufrié un acusado eambio de su,
pe?rsonalldad cuando una delgada barra de hierro de las que sirven para compactar la
polvora de. los barrenos atravess su cabeza y su cerebro tras una deflagracién :)cciden—
tal. Sus actitudes y respuestas emocionales se hicieron infantiles y descontroladas y su
conducta se volvié irresponsable. De modo similar y mis recientemente, la extirpacién
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de un tumor benigno que comprometia a los 16bulos frontales alterd profundamente
el comportamiento y la personalidad de Elliot, un paciente de Damasio, sin mostrar
carencias en la base de conocimiento social normal, ni en su lenguaje, memoria con-
vencional, atencién bisica o razonamiento ordinario. Lo que si parecian fuertemente
reducidos eran su reactividad emocional y sus sentimientos. En opinién de Damasio,
la falta de emotividad derivada de la cirugia impedia a su paciente asignar valores dife-
rentes a opciones diferentes, haciendo que el paisaje de su toma de decisiones fuera
desesperadamente plano.

Mis atn, cuando las lesiones de la corteza orbitofrontal ocurren en edades muy
tempranas, los individuos tienen también afectada su capacidad para establecer a lo
Jargo de su vida un codigo normal de valores sociomorales. Y ésa es precisamente la
situacién que podiamos esperar segin las consideraciones que hicimos en el aparta-
do anterior. Damasio y sus colaboradores han podido estudiar ahora los casos de una
nifia de quince meses de edad, que en un accidente automovilistico sufrié un impor-
tante daiio bilateral en su corteza prefrontal, y el de un nifio de tan solo tres meses,
que fue intervenido quirargicamente para estirparle un tumor en la corteza prefron-
tal derecha. Ambos se recuperaron muy bien del trauma original y crecieron con
capacidad intelectual normal, pero ambos empezaron a presentar conductas persona-
les y sociales anormales en edades tempranas. Entre otras cosas manifestaron irtes-
ponsabilidad, falta de respuesta a Castigos y recormpensas, incapacidad para adoptar y
cumplir normas y tener una vida ordenada, riesgos sexuales y econdmicos, violencia
verbal y fisica, mentiras frecuentes, falta de planificacion futura, respuestas emociona-
les pobres, carencia de empatia, etc., sin que la reeducacién o tratamientos especiales
mejorasen su condicion. De este modo, su vida social presentd un deterioro progre-
sivo y acabaron dependiendo enteramente de sus familiares o de instituciones socia-
les. Ambos procedian de familias de clase media, con suficientes recursos, formacion
y dedicacién a sus hijos, pero ninguna de estas familias presentaba antecedentes u
otros casos de neurologia o psiquiatria que pudiesen explicar la evolucién y el com-
portamiento de los mismos.

Cuando a partir de los veinte aiios se exploré el estado clinico de estos dos sujetos,
las pruebas de resonancia magnética mostraron la persistencia de las lesiones en su cere-
bro y cuidadosas observaciones y pruebas conductuales realizadas en el laboratorio
mostraron su incapacidad actual para distinguir lo que esti bien de lo que estd mal, para
tomar decisiones adecuadas y para plantear ventajosamente el futuro. Su conducta en
juegos y frente a dilemas practicos s mostré impulsiva e infantil, con reincidencias en
respuestas inconvenientes que no se modificaban con la experiencia. Otras pruebas
mostraron que estos individuos tampoco eran capaces de producir las respuestas auto-

némicas (por ejemplo, reflejos electrodermales) que tienen lugar en una persona nor-
mal cuando ante situaciones estimulantes imagina o intuye las consecuencias de su
posible comportamiento. Es decir, carecian del «sélo de pensarlo, se me ponen los pelos

de punta».
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Llamé poderosamente la atencién en estos dos casos la aparente ausencia de mora-
lidad no sélo en su conducta explicita, sino incluso a nivel teérico. Es decir, mientras
que los individuos lesionados cuando ya eran adultos responden adecuadamente a las
preguntas sobre comportamiento moral y social {incluso cuando cn la prictica pare-
cen incapaces de actuar en consecuencia), los dos sujetos que adquirieron las lesiones
orbitofrontales en la infancia no parecian sensibles a las convenciones sociales o a las
reglas morales ni siquiera sobre el papel, es decir, cuando simplemente se les interro-
gaba acerca de lo bueno y lo malo. Parecian carecer de un sisterna normal de valores,

Pero entre la normalidad absoluta y Ia patologia reconocida pueden darse muchas
situaciones intermedias. Quienes por herencia o educacion tienen reducida su reacti-
vidad emocional no sélo sienten menos y expresan mis pobremente suis sentimientos,
$ino que tienen también limitada su inteligencia emocional. Ello conduce obviamen-
te 2 un determinado tipo de comportamiento y personalidad. Muchas personas rein-
ciden incomprensiblemente en conductas que los demis perciben como improceden-
tes o incorrectas. La desaprobacion social no parece suficiente para que corrijan su
modo de actuar. Nos resulta, por ejemplo, increible que una persona pueda expresarse
pablica y frecuentemente con lenguaje y formas irrespetuosas, agresivas o prepotentes
sin sentir la misma vergiienza o desagrado que nosotros mismos sentimos al percatar-
nos de su actuacién. Sin duda, cada caso requiere su propio anilisis y tendrs su propia
explicacién, no siempre simple. Pero una posibilidad que debemos considerar es que
las diferencias en reactividad emocional, en la empatia y en ¢l sistema de valores de los
individuos sean mis acusadas de lo que imaginamos.Y ello puede deberse, ademas de
a su educacidn, a diferencias bésicas en su capacidad para sentir y expresar emociones,
En casos extremos, cuando la reactividad emocional de una persona sea minima o
incluso nula, su inteligencia emocional desaparece y comportamiento, como hemos
visto, puedé llegar a ser patoldgico.

Inteligencia artificial y emocién: perspectivas de futuro

Vemos, pues, que en el hombre las emociones son un componente fundamental del
proceso racional. Si son controladas y bien utilizadas pueden favorecer extraordina-
riamente los procesos inteligentes. ;Podrian las emociones beneficiar igualmente a los
sisternas de inteligencia artificial? ;Sera posible imitarlas e implementar sistemas emo-
cionales en los ordenadores?

El anilisis que hemos hecho en este trabajo nos lleva a considerar que las emo-
ctones adquieren su verdadera fuerza cuando, en el proceso de la evolucidn, se hacen
conscientes, es decir, cuando se convierten en sentimientos capaces de inmiscuirse
en los procesos cognitivos. Ello tiene lugar con el crecimiento y desarrollo de 1a cor-
teza cerebral, particularmente de la neocorteza y de los mecanismos subcorticales
que hacen posible la consciencia y la autoconsciencia en los primates humanos,
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Diriase, pues, que la verdadera fuerza de las emociones estd en su percepcic’).n cons-
ciente por parte del cerebro mientras que ninguna maquina o dispositivo arttﬁc1al es
capaz de esa forma de conocimiento. Aunque el cerebro humano no percxbe‘los
complicados procesos fisioldgicos y moleculares que tienen lugar en su seno, si s
capaz de percibir conscientemente el producto final de ese trabajo. ;Podremos algun'
dia construir un sistema artificial que tenga esa capacidad? Por el momento, ni
siquiera conocemos los procesos fisioldgicos naturales que la hacen posible en nues-
tro sistema nervioso.

¢Significa eso que debemos renunciar a implementar sistemas o elementos emo-
cionales en los ordenadores? Puede que no. La emocidn, como hemos visto, es reflejo
de la actividad fisiolGgica del cerebro y de todo el organismo, y esa actividad puede ser
detectada por sensores especializados e integrada como un componente mis en los
programas informiticos. Podemos hacerlo considerando exclusivamente el compo-
nente primario, no consciente, de las emociones. Pero también podemos proponernos
una aproximacion a la deteccién de los sentimientos que consista en inferirlos a partir
de los patrones de actividad fisiclogica que los hacen posible. Por el momento pode-
mos tratar, como propone la ingeniera norteamericana del Massachusetts Institute ?f
Tecnology, Rosalind Picard, de imitar la funcionalidad de las emociones y los senti-
mientos, es decir, de definir la influencia especifica en el razonamiento de un deter-
minade tipo de respuesta emocional, establecer un modo de detectar?a o de imitarla y
programarla a continuacién en el sistema artificial con la misma funcién que tenga en
el sisterna biologico. En su obra Affective Computing (véase bibliografia al final del tex-
to) Picard describe sistemas informaticos capaces de sintetizar expresiones orfales con
inflexion y capaces también de generar personajes animados con caras expresivas. Sus
modelos estin basados en técnicas de reconocimiento de patrones, aprendizaje auto-
mitico y agentes software.

Quizi no esté lejos el dia en que los ordenadores sean capaces de reconocer e
incluso de expresar emociones y compartitr con nosotros un lenguaje emocional. Otra
cosa muy diferente es que puedan llegar a tener sentimientos conscientes, algo que
hoy parece absolutamente imposible. Afin asi, hay quien piensa que los ordenadores
emocionales pueden ser el futuro de la inteligencia artificial. De lo que no nos cab_e
Ia menor duda es de que las emociones y los sentimientos no son espiritus, sino acti-
vidad fisiolégica del cerebro y el organismo. Por tanto, parece obvio que cuanto mas
sepamos de los mecanismos biologicos que los hacen posible mis capacitados estare-
mos para tratar de imitarlas e implementarlas beneficiosamente en los sistemas artifi- -
ciales, Esa posibilidad no deberia atemorizarnos. Las emociones son quizi la caracte-
ristica mas distintiva v dnica de la especie humana. Bien utilizadas, nos hacen mas
inteligentes y nos hacen vivir con mayor intensidad. Conocer su biologia intima e
imitarlas no las hard menos entrafables, pues como afirma el neuropsicologo Anto-
nio Damasio, el conocimiento de su estructura molecular no hace menos agradable
el perfume de una rosa.




Ignacio Morgado Bernal
Bibliografia

DaMas1O, A., Descartes’ Error. New York: Grosset/Putnam Book, 1994. (Edicion castellana,
El Error de Descartes. Barcelona: Critica, 1996).

CarLsoN, N., «Emocidns, cap. 11 de Fisielogy of Behavior, Boston: Allyn and Bacon, 1998.
(Edicién castellana, Fisiologia de la conducta, Barcelona: Ariel, 1999).

LEDOUX, ., The Emotional Brain. New York: Simon and Schuster, 1996. (Edicién castellana,
EI cerebro emocional. Barcelona: Ariel-Planeta, 1999).

MORA, E, y SANGUINETL A. M., Diccionario de neuratiencias. Madrid: Alianza Editorial, 1994.

MORGADO, L., «Emocidn, recompensa y castigo {Psicobiologia del razonamiento y la moral)s.
En: MORA, E (dir.), El cerebro sintiente, Barcelona: Ariel, 2000.

Picarp, R., Affective Computing Boston: MIT, 1997. (Edicion castellana, Los erdenadores emocio-
nales, Barcelona: Ariel, 1998).

— 58 —




La autocomprension de las emociones

Josep Maria Asensio

Entre las habilidades mentales que se requieren para desarrollar eso que se ha convenido en
llamar “inteligencia emocional” destacan en primer lugar aquéllas que nos permiten
comprender el significado de nuestros propios sentimientos. Parece, en efecto, 16gico
pensar que sélo si somos capaces de interpretar cudl es la funcién de cada una de las
emociones que sentimos y c6mo se activan €stas, estaremos en condiciones de aprovechar
sus influencias orientadoras, reconocer los sentimientos de los demds y modificar aquellos

estados afectivos que entendemos pueden perjudicar nuestro bienestar personal.

Desvelar el sentido de una determinada emocidn y en qué circunstancias la experimentamos
es algo que puede realizarse sin la intervencion de un pensamiento deliberativo. Con
frecuencia, y especialmente durante la infancia, las estructuras subcorticales que reciben las
distintas informaciones sensoriales, “deciden” por nosotros (entiéndase por el “yo”
consciente) y asocian de manera automatica sus respuestas a ciertos estimulos
desencadenadores de la correspondiente reaccion emocional. No se precisa en estas
situaciones evaluar de forma reflexiva cual es la naturaleza de dichos estimulos o aquello
que pretende la emocion que despiertan. Es mas, la cualidad adaptativa de ese mecanismo
automatico de respuesta radica, precisamente, en que sita a los individuos en condiciones

de actuar de manera inmediata en una u otra direccion.

Sin embargo, conforme se desarrolla el proceso de socializacion y los sujetos se impregnan
de los valores de una determinada cultura, a ese mecanismo primario de activacion de las
emociones se le asocian progresivamente ciertos procesos heocorticales que permiten
realizar una evaluacién consciente de los hechos, personas, circunstancias o actuaciones
que provocan los diferentes estados emocionales, asi como la percepcion subjetiva de éstos
en forma de sentimientos. Estos adquieren asi una indudable dimensién autobiogréfica.

Ahora, los estimulos que pueden provocar una respuesta emocional ya no son tan sélo




aquellos que parecen conectarse con algin tipo de valoracidn innata de sus cualidades para
la supervivencia sino, fundamentalmente, cuantos evaluados de manera consciente y en
funcién de nuestra historia personal, puedan asociarse a los mecanismos basicos que ponen

en marcha, de manera involuntaria, las distintas emociones.

Como consecuencia de esa incorporacion del neocortex cultural y reflexivo al analisis de
las situaciones, los sentimientos se diversifican y complejizan. Pierden muchas veces cierta
frescura y nitidez (siempre afioramos por ello la calidad de las emociones sentidas en la
infancia), pero ganan, por el contrario, en una amplia gama de matices. Se producen como
consecuencia de ello diversas tonalidades emocionales que intentamos describir mediante
familias de palabras vinculadas a una u otra emocién basica que revelan aspectos
diferenciados de la misma. Asi, por ejemplo, se puede experimentar un inconfundible
sentimiento de ira, aunque también sutiles variaciones de este estado de animo que
denominamos disgusto, aversion, desprecio, resentimiento, rencor, etc.. De esta manera la
interpretacion del significado de las propias emociones puede tornarse menos evidente para
el sujeto que las experimenta al igual que la naturaleza de los factores que las
desencadenan. La complejidad se instala en el universo emocional de cada sujeto. Podemos
hacerla inteligible, pero no determinar o controlar todo el juego de interacciones que

engloba.

Conforme ganamos en experiencia los sentimientos interactian entre si generando estados
afectivos que entremezclan, solapan o enmascaran sus respectivos efectos dinamizadores
del comportamiento. Se puede por ello sentir enfado ante la sensacién de miedo que nos
atenaza. O expresarnos de forma airada para asi encubrir un sentimiento de vergiienza
subyacente. De manera analoga ante una misma situaciéon pueden emerger sentimientos
contrapuestos. Las despedidas de seres queridos, por ejemplo, ofrecen por lo comun un
amplio muestrario de los mismos. Alegria y tristeza, deseo y temor, etc., se dan muchas
veces la mano en muititud de circunstancias conformando una gran variedad de sensaciones
y afectos no equiparables a las sentidas durante la infancia. Para mayor complejidad, se ha
de tener presente ademas que en muchos casos no nos es factible reconocer las causas que

disparan nuestros estados emocionales dado que escapan a nuestra conciencia. Es decir,




“No siempre somos conscientes de los inductores de una emocién y no pedemos controlar
las emociones a voluntad. Nos podemos encontrar en un estado triste o alegre siendo al
mismo tiempo totalmente incapaces de decir porqué se encuentra uno en ese estado™. La
fatiga, el estrés, o ciertos cambios fisioldgicos pueden producir sensibles variaciones en

nuestra forma de valorar las cosas a través de los sentimientos.

Sentimos pues sin duda nuestras emociones y podemos saber acerca de ellas pero dentro de
las limitaciones que ofrece la manifestacion compleja, no lineal y muchas veces opacaa la
conciencia de nuestros estados afectivos. Orientarse en el laberinto de nuestros propios
sentimientos no es siempre una tarea sencilla sino todo lo contrario. Requiere capacidad de
observacion, ciertos conocimientos acerca de la funcidon de nuestras emociones y de las
estrategias adecuadas para definirlas, cuando no de la experiencia de terceros que puedan
venir a socorremos en el intento de interpretar o reorganizar algunos aspectos de nuestro

singular universo emocional.

Al relacionarnos con los demas o intercambiar opiniones sobre estos temas con otras
personas hemos de tener presente no obstante que, pase a compartir como seres humanos
unas mismas emociones basicas y unos equivalentes mecanismos de expresion de las
mismas, los sentimientos responden a las vivencias particulares de cada sujeto y que,
ademas, presentan matices que pueden variar en funcién del sexo/género de las personas.
Tanto las diferencias biolégicas como las de tipo sociocultural se traducen, en efecto, para
muchos autores, conformando “estilos emocionales” diversos relacionados con la condicién
sexual de los individuos. Se dice asi, por ejemplo, que las mujeres experimentan por lo
general unas variaciones emocionales mas intensas que los hombres (tanto por cuanto se
refiere a las “positivas” como a las “negativas™), o que éstos acostumbran, a diferencia de
la mujer, a buscar las causas de sus estados emocionales “negativos™ (ansiedad, tristeza,
culpabilidad, etc.,) en la actuacidn de terceros o debido a circunstancias que les son ajenas,
pero no tanto como consecuencia de sus propias carencias personales. Las diferencias

educativas y las debidas al sexo pueden llevar, en definitiva, a que hombre y mujer “no

' Damasio,A.R. (1996) : El error de Descartes, Critica, Barcelona, pag. 55.




compartan la misma cultura afectiva” y a correr el riesgo de “equivocarse y atribuir al otro

emociones y sentimientos que no tiene”.

Como destacan la mayoria de los psicoterapeutas, un primer paso necesario para propiciar
el desarrollo emocional de las personas y su autonomia es el adquirir el mayor grado de
conciencia posible acerca de aquello que sentimos {qué manifestaciones fisicas conlleva,
cudndo se producen, qué pensamientos acompaiian a esas sensaciones, etc.,). Ello supone,
en definitiva, aprender a descifrar las respuestas de nuestro cuerpo a ciertos estimulos, la
actividad mental que acompafia a éstas y la manera en que todo ello puede ser descrito
mediante ¢l lenguaje. El desarrollo de estas habilidades contribuye decisivamente a
favorecer la autocomprension del sujeto de sus propias tonalidades emocionales, a valorar
en qué medida contribuyen €stas a la consecucion de los objetivos que pretende y,
asimismo, a incrementar su capacidad de auto regulacion sobre los sentimientos que
experimenta. En este sentido el lenguaje verbal, aunque limitado para trasmitir la esencia de
las emociones, representa, sin embargo, un buen medio para distanciarnos con las palabras
de a;quello sentimos favoreciendo, de esta manera, el reconocimiento y el manejo de
nuestros estados emocionales a los cuales podremos ahora referirnos sin sentir su apremio

en los planos fisiologicos.

Otro aspecto importante relacionado con esa necesaria toma de conciencia de nuestros
estados emocionales es el de advertir si €stos, aunque sentidos en el presente, guardan
relacion con acontecimientos ocurridos en el pasado o bien con la anticipacion de
situaciones que uno imagina en el futuro. Es decir, aunque sabemos que toda emocion se
producen concomitancia con sucesos que ocurren en sincronia con la reaccion corporal que
despiertan, puede que aquéllos se refieran no sélo a circunstancias actuales sino también al
recuerdo de situaciones ya vividas o a acontecimientos imaginarios que uno teme o desea
puedan producirse en el futuro. La huella emocional dejada por el pasado puede por ello
correr el riesgo de convertirse en una fuente importante de conflictividad sentimental,
porque si bien es cierto que esa memoria se relaciona con sucesos ya vividos que forman

parte de nuestra historia personal, no lo es menos que al no darse en la actualidad pueden

2 Braconnier, A. (19989 Le sexe des Emotions, Odile Jacob, Paris, pag.15.




inducir estados emocionales inadecuados para afrontar el momento presente. Y otro tanto
cabe decir respecto a los sentimientos que producen los pensamientos que adelantan
posibles acontecimientos en un tiempo atin por llegar y que son susceptibles, asimismo, no
tanto de ayudarnos a tomar las medidas adecuadas para prevenirlos sino de inducir tristezas,
iras, ansiedades o euforias que carecen de sentido respecto a la realidad actual. Apreciamos
asi que el valor de guia del comportamiento que cabe atribuir a las emociones necesita, para
ser preservado, ia continua vigilancia de nuestro raciocinio y que sepamos discernir, entre
otras cosas, a qué situaciones se refieren aquéllas y en qué medida contribuyen a armonizar

la existencia de cada cual o, por el contrario, a desorganizarla.

Desentrafiar como unos sentimientos interactiian con otros produciendo estados afectivos
que, en ocasiones, resuitan confusos o desadaptativos es uno de los aspectos que mas
dificultades ofrece a la autocomprension de las propias emociones. Ocurre, en efecto, a
veces que nos sentimos paraddjicamente tristes cuando recibimos atenciones, enfadados
cuando actuamos segun creemos o ansiosos cuando nada ni nadie nos pone en riesgo.
Captar el sentido de estas reacciones emocionales precisa sacar a la luz sentimientos que
escapan quizas a un primer analisis pero que juegan su papel en nuestro obrar y sentir. Nos
podemos incomodar asi con nosotros mismos al recibir afecto de alguien si albergamos
sentimientos de deshonestidad hacia quien nos lo da o respecto a terceros. También es
posible que nos sintamos molestos cuando ejercemos un control excesivo sobre nuestras
emociones aunque lo hayamos considerado adecuado en primera instancia, o que
generemos ansiedad para encubrir el temor que tenemos a mostrar nuestras propias
debilidades.

Por paradéjico que pueda resultar, dentro de ese autoanélisis de las emociones, debemos
también percatarnos en nuestra expresion de los sentimientos del grado de sinceridad de los
mismos, ¢ sea, de su correspondencia con la realidad sentida y no Gnicamente con la
consecucion de ciertas finalidades. Ocurre, en ocasiones, que los individuos aprenden a
mostrar emociones sin realmente experimentarlas, para inducir asi en ios demas
comportamientos gue favorezcan a sus intereses. Este proceso puede llegar a automatizarse

a tal punto que los sujetos que proceden con esa intencién manipuladora, pueden llegar a




no hacerse conscientes del cardcter instrumental de sus manifestaciones emotivas con lo

que corren el riesgo de llevarse a autoengaiio sobre su propia realidad afectiva.

Finalmente, conviene prestar igualmente atencién al hecho de que las emociones no sélo
afectan de manera dispar al organismo en sus manifestaciones somaticas sino también a la
actividad mental y a los contenidos y la fluidez del pensamiento. Unos estados de
emotividad intensa provocan, asimismo, un apreciable incremento de las funciones
cerebrales relacionadas con ella, lo que explica el que cueste muchas veces realizar otras
actividades que demandan una cierta concentracion mental. Por asi decirlo, la emocién
“fija” los pensamientos del individuo sobre el asunto que ha propiciado una determinada
situacién emocional, de manera que si éste persiste pueden llegar a bloquear las iniciativas
que se precisan para afrontar nuestras habituales obligaciones. Analogamente, se producen
también variaciones en el dinamismo y la agudeza del pensamiento en funcion del tipo de
sentimientos que nos invadan. Asi, en “los estados corporales negativos, la generacion de
imagenes es lenta, su diversidad pequefia y el razonamiento ineficaz” mientras que “con los
estados corporales positivos, la generacion de imagenes es rapida, su diversidad ampliay el

razonamiento puede ser veloz, aunque no necesariamente eficiente™

. Se pone de manifiesto
con ello, también en este aspecto, que pensar y sentir no.pueden concebirse por separado y
que la eficacia de nuestra inteligencia y capacidad de reflexién depende tanto de nuestra

salud emocional como a la inversa.

Es cierto, no obstante, que la mutua influencia que ejercen entre si razén y emocion no se
manifiesta en los dos sentidos por igual. El mismo hecho neuroanatémico de que las
estructuras limbicas que regulan las emociones puedan informarse antes de ciertos
acontecimientos y de que estén mejor conectadas con el cerebro cultural que a la inversa, ya
da una cierta idea de que ante reacciones emocionales intensas el individuo se va a veren
serias dificultades para pensar de manera conforme a Ia mejor defensa de sus intereses. O
dicho de otra manera, poco es lo que se puede esperar de las buenas palabras y de los
argumentos racionales para modificar las emociones que experimentan las personas. Parece

mas bien que hayan de ser otros sentimientos, inducidos por ciertas acciones o estrategias

3 Ibid. pag.142, 143,




reflexivas realizadas en condiciones mas relajadas, los que permitan finalmente desplazar
aquellos estados emocionales que perturban nuestro bienestar. De forma que “Solamente a

través de la experiencia de la emocién saludable se puede curar la afliccién emocional.*

La autocomprensidon de las emociones que, como se ha visto, no siempre se hace
transparente a nuestra mirada interior, puede considerarse, en definitiva, como la
plataforma a partir de la cual las personas pueden, apoyandose en su capacidad reflexiva,
alcanzar un saludable equilibrio emocional, asi como descifrar los sentimientos de aquellos
con quienes se relacionan. Sin ese previo autoconocimiento dificilmente llegariamos a
desarrollar nuestra empatia y a establecer con ella los adecuados puentes de comunicacion
que permiten, mas alla de las palabras, acercamos al otro y comprender sus necesidades.
Ese discernimiento de nuestros propios sentimientos se revela, asimismo, como un factor
esencial para intentar dirigir los cambios emocionales que se consideren oportunos en
funcién de nuestro bienestar personal, lo que no quiere decir que dichos cambios no puedan
producirse, en ocasiones, sin que lleguemos a conocer el origen de nuestro malestar a través
de comportamientos que modifican sin que sepamos la razon, ese malestar (un paseo, o un
cambio de actividad pueden resultar a veces la mejor opcion para modificar ciertos estados
afectivos no deseados). No obstante, cuando las emociones desorganizan de manera
apreciable y persistente la vida de las personas, se hace conveniente echar mano de esa
comprension de nuestro propio sentir para, a partir de ella, percatarnos mejor de sus
conisecuencias y construir una nueva concepcion de la realidad que permita a las personas
recuperar su percepcion positiva de la existencia, aun sin desaparecer las limitaciones que

ésta les procura.

Josep. M. Asensio Aguilera

Universitat Autonoma de Barcelona

* Greenberg, L. (2000): Emociones: una guia interna, Desclée de Brouwer, Bilbao, pag.169.
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Resumen;

En este articulo se pretenden explorar los posibles beneficios personales o internos
que puede suponer la accion prosocial en la optimizacion de las emociones y en
general en el ambito de la salud mental.

Elementos importantes de esta andlisis serian el ejercicio de la empatia y el
progresiva descentramiento del propio espacio psiquico. En fo cognitivo se
exploraria la prosocialidad como contenido significante, con relacién a los valores,
incidiendo en la autoestima mediante la percepcién de logro, de eficacia,

En una segunda parte de este articulo se presentan unos métodos e instrumentos
que hicieran posible la introduccidn, la formacién, ia promocién, mantenimiento e
incremento de tal prosocialidad basados en la experiencia del autor y equipo de la
UAB, desde 1982,

Inteligencia emocional

Cuando se esta recuperando el caracter inteligente de las emociones en la conducta
humana y en las interrelaciones humanas (Goleman, 1997) queremos subrayar e
incluso prospectar el papel que los comportamientos prosociales pueden tener en
hacer “mas inteligentes” las emociones especialmente aquéllas referidas a las
relaciones con los demas y en como la optimizacion de la prosocialidad puede ser
una via maestra para la educacion y formacién de tal inteligencia.

Entre las diversas vias, Goleman, en el apéndice de su libro, presenta una, la iniciada
por Solomon y Schaps, (BROWN, SOLOMON, 1983 Child Development Project) a
finales de los afios 70 en la Bahia de San Francisco. Fue ésta, a nuestro entender, la
experiencia sobre prosocialidad picnera en campo internacional.

Experiencia en la que basamos, desde nuestro contacto con ellos y a partir de 1982,
nuestro trabajo inicial en Cataiunya y con la que hemos mantenido fructiferas
colaboraciones.

BENEFICIOS DE LA PROSOCIALIDAD

Una definicion operativa, de comportamientos prosociales, aceptada por la
comunidad cientifica es ésta: aquellas acciones que tienden a beneficiar a otras
personas, sin gue exista la prevision de una recompensa exterior,

Nosotros estamos elaborando una definicibn mas ampiia que, por una lado,
comprenda no solo la simplicidad del enfoque unidireccional, presente en las
primeras investigaciones, sino también la complejidad de las acciones humanas en su




vertiente relacional y sistémica y, por otro lado, recoja dimensiones mas culturales y
susceptibles de una aplicacion en el campo social y politico. Es la siguiente:

Aquellos comportamientos que, sin la busqueda de recompensas externas,
extrinsecas o materiales, favorecen a otras personas o grupos, segun los
criterios de estos, o metas sociales objetivamente positivas y que aumentan la
probabilidad de generar una reciprocidad positiva de calidad y solidaria en las
relaciones interpersonales o sociales consecuentes, salvaguardando la
identidad, creatividad e iniciativa de los individuos o grupos implicados. (Roche,
1991)

Hemos tratado de introducir un mayor rol del receptor como criterio de validez y
eficacia de la accion prosocial. En efecto, para que una accién pueda considerarse
prosocial, el receptor de la misma ha de aceptarla, aprobarla y estar satisfecho con
elia.

Desde una perspectiva colectiva, en la funcionalidad de convivencia y armonia de las
personas, grupos y sociedades se asume que la abundancia de acciones prosociales
produciria una disminucién de los comportamientos violentos.

Ello se deduciria sobre la base de generalizar lo observable en el ambito
interpersonal, en donde los comportamientos violentos, por ejemplo, en un joven con
desviaciéon social, se interpretan producidos por falta de disponibilidad en su
repertorio de otros comportamientos altemativos positivos. En el momento en que él
dispusiera de conductas que resultaran efectivas para la satisfaccion de sus
necesidades o para resolver sus conflictos interpersonales, su frecuencia aumentaria,
disminuyendo los comportamientos violentos.

En el plano colectivo, ademas, se podria deducir que la frecuencia social de
comportamientos prosociales produciria un efecto multiplicador, via aprendizaje
segun modelos, asi como mediante la activacién de upa percepcién selectiva, o
sencillamente por activacion de una respuesta al beneficio recibido, mediante lo cual
se podria hacer reciproca. Estariamos frente a una mejora de calidad de las
relaciones sociales.

CLASES DE ACCIONES PROSOCIALES
Hay muiltiples acciones en la interaccion humana que responden, en principio, al
comportamiento prosocial.

Se ha elaborado una propuesta de diversas categorias de acciones prosociales
(Roche, 1995)

1. Ayuda fisica: _

Conducta no verbal que procura asistencia a otras personas para cumplir un determinado objetivo, y que
cuenta con la aprobacién de las mlsmas

2. Servicio fisico: '
Conducta que elimina la necesmad a Ios receptores de la accidn de intervenir fisicamente en el
cumplimiento de una tarea o cometldo y que concluye con Ia aprobamén o satisfaccion de éstos

_3. Dar;

Entregar objetos, alimentos o posesmn&s a otros perdlendo su propledad 0 USo.
4 Ayuda verbal:- M

Explicacién o instruccién verbal o] compartlr 1deas 0 expenenmas wtales que son Utiles y deseables para




otras tras personas o grupos en la consecuc:én de un ob]etwo ~

5 - Consuelg: verbal S g =

Expres:ones verba!es para reducsr tnsteza de personas apenadas 0 en apuros y aumentar su émmo
6. Confirmacion:y.valorizacion: positiva del.otro: .

Expresiones verbales para confirmar el valor de ofras personas o aumentar la autoestlma de las
mismas, incluso ante terceros. (Interpretar  positivamente conductas de otros, disculpar, interceder,
rmediante palabras de sumpatla alabanza o eloglo) 4

‘7. Escucha profundar. .

Conductas metaverbales y actltudes de atenctén que expresan acoglda pamente pero actlvamente

orientada a los contemdos expresados por el mterlocutor en una oonversamén

Conductas verbales que pamendo de un vaciado voluntarlo de contemdos propms expresan
comprensién cognitiva de los pensamientos del interlocutor o emocién de estar experimentando
sentimientos s:mﬂares a los de éste

9 %’ldaﬂdadw ST R \.Q«i‘-'.'{f

Conductas fisicas o verbaies que expresan aceptaclén voluntaria de compartir las consecuencias,
especialmente penosas, de la condicién, estatus, situacién o fortuna desgraciadas de otras personas,
9rupos 0 palses.
10 Presenciaipositiva y:unidad:, SR e et ' : o f
Presencia personal que expresa actrtudes de prox1m|dad psncolégma atenmén escucha profunda
empatfa, disponibilidad para el servicio, la ayuda y la solidaridad para con otras personas y que
contribuye al clima psicolégico de bienestar, paz, concordia, reciprocidad y unidad en un grupo o reunién
de dos 0 mas personas

EMOCIONES Y PROSOCIALIDAD

Vamos a tratar de analizar como los comportamientos prosociales podrian incidir en
algunas de las emociones mas relevantes de entre las quince que distinque Lazarus
(1993).

EL ENFADO Y LA IRA

En estas emociones hay una gran activacion fisiologica. Esta activacion tiene su
expresion en una respuesta emocional de grado elevado. Podriamos referimos a efla
€omo una respuesta inmediata, a flor de piel, contundente.

Algunos autores hacen referencia a que se crea un mondlogo intemo que
proporciona argumentos para justificar el hecho de descargar el enfado sobre
alguien. Se inicia una cadena de pensamientos hostiles que favorecen el aumento de
la activacion fisiologica, que puede llevar a la ira y desencadenar con facilidad una
violencia contra ia otra persona.

La persona con arranques frecuentes de enfado y de ira por las activaciones
fisiolégicas extremas adolece de una mayor vulnerabilidad en su salud mental y fisica
(Thoreson, 1990; Mittleman, 1994, citados por Goleman, 1997). En todo caso, desde
la perspectiva social y comunitaria, tal persona supone un subsistema de riesgo para
la convivencia.

La persona habituada a realizar conductas prosociales probablemente accedera a
una forma mas eficaz de contro! del enfado, posiblemente a través de varias vias.

1. La atencién frecuente a las necesidades de los demas que se traduzca en la
generacion de acciones prosociales, es incompatible, al menos temporal y
puntualmente, con la generacion de actos violentos hacia los demas. Un habito en
este sentido, tendera por consistencia a una percepcién benévola de la globalidad del
otro, dei receptor, a interpretar menos negativamente las acciones de los demas, con
lo que disminuiran las percepciones de "estimulos agresores”.




2.0tra via es la del descentramiento empatico. Se trata del descentramiento
progresivo del propio espacio psiquico, de la capacidad de situarse en el punto de
vista del otro (toma de perspectiva), la cual es bastante habitual en las personas que
realizan frecuentemente acciones prosociales. Esta capacidad permite una mayor
comprension del estimulo y de |z situaciéon que ha provocado el enfado y proporciona
informacion sobre las razones del otro, hecho que permite una reconsideracion de la
situacion, pudiendo disminuir, inhibir o frenar el enfado a medio término.

3. Quizas la otra via de control del enfado sea todavia mas efectiva. Se trata de un
autocontrol basado en lo cognitivo como contenido significante con relacién a los
valores. Las actitudes de heteroestima hacia los demas, fundadas en un valor que
sea fundamental para ia persona, como pueden serlo las de tipo ideolégico o
religioso, trabajan en el mundo interno de fos significados de ia conducta.

LA PREOCUPACION, LA ANSIEDAD Y EL ESTRES.

La preocupacién tiene como funcioén anticipar los peligros que puedan presentarse y
la busqueda de soluciones. La preocupacion puede dar inicio a un trastorno cuando
se convierte en ansiedad cronica, en cuyo caso se produce una falta de contrel scbre
el circulo vicioso de pensamientos ansiosos.

La ansiedad también se activa por las presiones reales de la vida (estrés) y, segun
otros autores, es la emocion mas relacionada con el inicio de la enfermedad
(McEwen, Stellar 1993). El sistema inmunoldgico parece ser el mediador organico de
esta relacion (Cohen, 1991 ; Clover, 1989.).

Las acciones prosociales suponen en ocasiones creatividad, iniciativa, incluso
asertividad, las cuales ejercitadas frecuentemente inciden aumentando la autoestima,
mediante la percepcion de logro, de eficacia. Esta mejora de la autoestima genera
seguridad en la persona, la cual es inhibidora de la ansiedad, y segun ciertos autores
representa un factor positivo en la salud del sistema inmunolégico.

El hecho de fomentar las relaciones interpersonales también permite que la persona
no tenga tantas oportunidades de iniciar ei circulo vicioso de pensamientos
preocupantes, a partir, por un lado, de una conducta antagonista como es la
distraccion y, por otro, por un cierto grado de relativizacién del probiema, en el caso
gue se tenga oportunidad de observar situaciones similares en las relaciones
interpersonales.

LA CULPA

Se ha intentado diferenciar la cultura occidental de otras a partir de la preeminencia
de una educacion del desarrollo moral inducido por la culpa, (versus la vergienza en
otras culturas). Especiaimente sentido en décadas pasadas, cuando existia una
educacion represora muy centrada en el autoritarismo.

No faltan, sin embargo, criticas que denuncian nuestra época como falta de valores
morates que induzcan el autocontro! personal para vivir en sociedad, considerando,
por ejemplo la viotencia actual.




El sentimiento de culpa esta presente en numerosas entidades psicopatolégicas. Una
relativa disminucion de las presiones introyectivas exageradas se podria considerar
como beneficiosa para la salud mental.

Las acciones prosociales realizadas, por ejemplo, en el ambito del voluntariado
gjercitado en el anonimato, han sido interpretadas como inhibitorias de una culpa
establecida en ambitos mas conocidos, respecto a personas proximas o familiares,
incluso {ancianos, padres, etc.).

En todo caso, la persona identificada con valores asumidos de justicia social, frente a
la impotencia experimentada (mediante la compasion) a nivel macromundial,
encontraria en las acciones prosociales un alivio a la culpa.

Maés alla de entrar en valoraciones éticas o funcionales, podriamos afirmar que dados
los limites de la accién individual, no parece ilogico considerar que la accién prosocial
concreta pueda suponer un tranquilizador efectivo de la culpa.

LA ENVIDIA

La literatura nos muestra los efectos devastadores de un sentimiento que puede ir
socavando la saiud mental y provocar, también, alteraciones en las refaciones
interpersonales y sociales.

Mas alla de la conveniencia de una educacién basada en el descentramiento hacia el
otro, ya muy temprano en el desarrollo emocional e interpersonal del nifio, la
identificacion de este sentimiento y su posible afrontamiento, es una garantia de
bienestar psicolégico.

En principio el valor supremo de la dignidad de la persona, independientemente de
sus atributos o capacidades, y el valor de la prosocialidad asumido como guia de
conducta, deberia atemperar esa envidia, la cual se deberia identificar y expresar
adecuadamente en forma de admiracién explicita, como forma de manejo de los
propios sentimientos.

Ademas la realizacion de acciones prosociales, inclusc a las personas envidiadas,
podria actuar como un alivio paradéjico por ei poder que supondria la eficacia de la
accién y el posible feedback de aprobacion det receptor.

PESIMISMO Y ESTADOS DE ANIMO POSITIVOS

Optimismo puede significar tener expectativas de que, en general, las cosas iran
bien. Es un estado emotivo opuesto a la apatia, 1a depresién o la desesperacion,
verdaderos enemigos de la salud fisica y mental (Peterson, 1993; Anda, 1993). Se
puede considerar como un buen recurso para afrontar el estrés y la salud mental.

Algunos autores definen el optimismo en funcidon de las atribuciones que hace la
persona a los éxitos y los fracasos. Los optimistas consideran que los fracasos se
deben a algo que puede cambiarse (relacionese también con locus de control
intermo/extemno), mientras que los pesimistas los atribuyen a una caracteristica propia,
estable del suceso y que no es posible modificar.

Las actitudes positivas que surgen habitualmente de los estados de anime positivos
permitirian afrontar mejor las demandas del entomo y los contratiempos o




frustraciones que puedan aparecer. Las personas son animo positivo tienen una
percepcion abierta a mas alternativas y si ademas focalizan un en particular, ponen
las mejores condiciones para acertar en su realizacion (por ej. mediante el
mecanismo conocido de la profecia auto-cumplida o vaticinio). Por lo tanto, serian
eficaces estrategias de manejo del estrés.

Lo que causa la reaccion de estrés no es el estimulo o ambiente estresante por si
solo, sino por la significacién subjetiva percibida por la persona afectada (Lazarus,
1993). En la elaboracién de este significado subjetivo intervendra probablemente el
estado de animo habitual.

Los comportamientos prosociales finalizados (por definicién) en una satisfaccion y
aprobacién en el receptor, generaran un feedback positivo para el autor de logro,
eficacia, de utilidad, lo cual, si se produce frecuentemente, deberia mejorar la
autoestima y aumentar la cantidad de los estados de animo positivos.

Esta interrelacion positiva entre receptor y autor generaria un sentimiento de
reciprocidad, de amistad (quizd también debido a ia expresién de proximidad
psicolégica que fos dos viven). Todo lo cual contribuiria a crear un clima de bienestar,
paz y unidad en la relacidn que fomentaria los estados de animo positivos y a la larga
el optimismo.

LA EMPATIA

Es la capacidad de sintonizar emocionaimente (y también cognitivamente) con fos
demas y supone una base importante sobre la cual se asientan jas relaciones
interpersonales positivas. Desde este punto de vista podemos afirmar que la empatia
seria una disposicion emotiva que favoreceria la calidad en las relaciones sociales.

Para Hoffman (1984) el hecho de compartir la angustia de los que padecen es lo que
hace que les ayudemos. Aparece la relacién entre empatia emotiva y prosocialidad.
Una relacién generalmente bidireccional.

En general, podemos hablar de que |a empatia favorece o facilita la ocurrencia de los
actos prosociales, aunque también podriamos sefiatar que las personas que actian
prosocialmente iran aprendiendo a optimizar su empatia.

El grado de empatia, segun este autor, esta ligado a los juicios morales y es, en
ultimo término, la base de la actitud ética de las personas. Esta actitud ética es otro
elemento fundamental para la calidad de las relaciones sociales.

Los actos delictivos se basan, en muchas ocasiones, en la incapacidad por parte del
agresor de experimentar empatia hacia sus victimas. En este sentido (como se sabe),
se han hecho tratamientos de rehabilitacion basados en el entrenamiento de la
empatia, donde e! delincuente ha de ponerse en el lugar de la victima e intentar
experimentar sus emociones (Goleman 1997).

La empatia es una actitud basica en el comportamiento prosocial. La comprension
cognitiva de los pensamientos del otro o la experimentacion de sentimientos similares
pueden promover la actitud de ayuda en el autor.

LA COMPASION




La compasion seria la forma que tomaria la empatia como capacidad para identificar
sentimientos ajenos de debilidad o desvalimiento y que puede, también, atemperar
los conflictos de relacién.

Estas dos capacidades: la empatia y el autocontrol y son fundamentales para el
comportamiento prosocial. Asi pues, el afrontar las propias emociones al intentar
identificarse o relacionarse con las de los demas pedria influir en la conducta
prosocial.

lLa vida familiar es donde el nifio puede identificar e intentar comprender los propios
sentimientos a partir de la expresividad, la resonancia y el significado que los demas
dan a los propios sentimientos y a los de €l mismo. Las buenas relaciones con los
demas pueden depender de un estado de satisfaccion respecto a las necesidades
propias y, por tanto, de los sentimientos positivos que esta satisfaccion genera.

La educacion del nifio dirigida a promover habilidades como: el manejo de las
emociones, el control de los impulsos, la postergacion de las gratificaciones, {a auto-
motivacion y la empatia, facilita unos sentimientos de eficacia y por lo tanto, de
satisfaccion que inciden en la autoestima.

Ademas, si en el hogar se realizan acciones prosociales o la familia, ella misma, es
agente de acciones hacia otras personas 0 grupos, se convierte en escenario
modelico en donde la identificacion con estas conductas y con los valores que fas
sustentan puede facifitar en el nifio la generacién de comportamientos prosociales.

METACOGNI-EMOCION Y MANEJO DE LAS EMOCIONES

La meta-cognicién hace referencia a la conciencia de los procesos de pensamiento.
Algunos autores utilizan el concepto de meta-estado para referirse a la conciencia de
las propias emociones, mientras que nosotros ensayariamos el concepto de
metacogni-emocion.

Podemos hablar, de forma global, sobre la consciencia de uno mismo, la cual permite
al individuo observar las experiencias que le acontecen y estar atento a sus propias
reacciones ante situaciones de interaccion con el entomo. Este proceso de atencién y
el reconocimiento de las propias emocicnes puede ser el inicic del autocontrol
emocional.

El control de las emociones no se refiere a su represion, sino a que los sentimientos
estén mas en consonancia con las circunstancias. En este sentido favorecen las
relaciones interpersonales, permiten un mayor controi de las situaciones y promueven
estados de animo mas positivos en la persona.

Asi, la capacidad metacogni-emotiva implicaria el estar atentos a las propias
emociones, suponiendo una mayor habilidad para comprender fos sentimientos de los
demas y, en este sentido, facilitaria y fomentaria la empatia.

LA INTRODUCCION, FORMACION E INCREMENTO DE LA PROSOCIALIDAD.

Si hasta ahora hemos considerado, sobre todo, los aspectos positivos y los beneficios
de las acciones prosociales en la salud mental a fravés de las emociones,
detengamonos brevemente ahora en los modos como podriamos desarrollar e
incrementar estas acciones prosociales. Una primera via, sin duda importante por




cuanto incide precisamente desde e! inicio del desarrollo de la persona, es la
educativa.

PLAN DE APLICACION

DE LA PROSOCIALIDAD EN ESCUELAS DE CATALUNYA

A partir de la elaboracion de un modelo teérico (UNIPRQ) para la optimizacién de la
prosocialidad hemos avanzado en el disefio de programas educativos.
Concretamente orientados a la optimizacién de las actitudes y comportamientos de
generosidad, ayuda, cooperacion, solidaridad, amistad y unidad. (Roche, 1985, 1995,
1997)

Las aplicaciones realizadas y en curso en escuelas han superado los dos centenares
en una buena parte de las comarcas de Catalunya. Los programas aplicativos parten
de la auto-formacion de los educadores y docentes en seminarios especificos. En
Espafia se ha presentado en diversas comunidades auténomas. Mantenemos estre-
chos contactos con grupos de maestros de varias regiones de ltalia que siguen el
presente modelo.

Entre los diversos paises europeos cabe mencionar especiaimente Eslovaquia a
donde fuimos invitados por su Ministerio de la Educacién para aportar el Programa en
su nueva disciplina sobre Etica, considerando que este modelo podia facititar un
punto de encuentro para educadores de orientaciones ideolégicas muy diversas.
(Lencz, 1994). Para el proximo afo se nos ha solicitado liderar una experiencia
similar en la Republica Checa. :

En los ultimos afios ha sido presentado en Argentina en foros de formacién
permanente de maestros, por invitacién del Ministerio de Educacion de aquel pais
(1997) y por el Consudec (1998)

ANBITOS Y CONTEXTOS EDUCATIVOS.

LOS INVENTARIOS DE COMPORTAMIENTOS PROSOCIALES.

La aplicacion del Modelo UNIPRO, desde 1982, ha proporcionado, ldgicamente,
informaciones muy dtiles para la adecuacion teérica y practica. Uno de los avances,
entendemos, lo ha supuesto la constataciéon de que los comportamientos prosociales son
controlados ¢ facilitados no solamente por habitos, actitudes, estados disposicionales o
rasgos de personalidad, sino por los contextos en donde se vive 0 se actia.

Asi por ejemplo, los comportamientos prosociales que un alumno puede realizar en una
clase, (donde esta sujeto a una posicidn, orden, reglas etc.) no son los mismos que los
que puede activar en el patio 0 en un campamento de verano.

Por otra parte, los agentes educadores, en continuada relacion con fos alumnos, pueden
prever qué tipos de comportamientos prosociales serian posibles o podrian preverse en
un contexto determinado. E£sa prevision es muy importante desde el punto de vista de las
posibilidades de optimizaciéon del Programa, puesto que pueden facilitar las expectativas
de ocurrencia de tales comportamientos deseados.

Hemos trabajado en la elaboracion de inventarios o repertorios de comportamientos
prosociales mas frecuentes o posibies en distintos contextos muy préximos al escolar.




-Una ventaja adicional es que el profesor puede seleccionar algunos de ellos en concreto,
como objetivo 0 meta a conseguir a lo largo de un curso, por ejemplo.

Dentro de Ia linea de funcionalidad del Programa estos inventarios apiicables fuera del
contexto escolar, como pueden ser campamentos de verano y clubes deportivos, se
caracterizan por ser contextos integrales para la educacion no-formal de la persona.

Con ello también queremos dar apoyo a la idea de que las disciplinas escolares como
Educacion Fisica, los viajes, salidas, excursiones, son ideales para la educacion integral
de la persona y, concretamente, para la optimizacion de la Prosocialidad.

Los items que componen estos inventarios proceden de una seleccion progresiva a partir
de la pasacion y entrevista a profesores, maestros y alumnos de las edades
corespondientes, que han respondido, primero, a sugenr comportamientos
representativos de cada categoria y después a la valoracion del grado de
representatividad de las listas finales obtenidas.

Este consiste en una fista de ios comportamientos prosociales mas deseables y factibles
en un contexto espacial y temporal vinculado a la clase, al patio o recinto escolar y a la
edad de los alumnos.

EL MODELO "UNIPRO" PARA EL DESARROLLO Y

LA OPTIMIZACION EDUCATIVA DE LA PROSOCIALIDAD.

Los factores que se relacionan a continuacién constituyen los elementos del Modelo
tedrico que estan en la base del Programa educativo para la optimizacion de la
Prosocialidad

Estos son quince: diez factores a trabajar mediante actividades y fichas y cinco
factores que los educadores aplicaran sobre todo, en forma de pautas educativas.

jErrorl Marcador no definido.

FACTORES A TRABAJAR CON LOS FACTORES QUE INSPIRAN

ALUMNOS LA ACTUACION CONTINUADA DEL

MEDIANTE SESIONES ESPECIFICAS EDUCADOR

Y CLASES DE LAS DIVERSAS MATERIAS,

1.- Dignidad y valor de la persona.

El ofro Autoestima y heteroestima. Elyo. | 11 _  aceptacién y afecto expresado.
El ta. El entormo. Lo colectivo. La

sociedad.

2- Actitudes y habilidades y de relacion

interpersonal. La escucha. La sonrisa.
Los saludos. La pregunta. Dar

gracias. Disculparse.

3.- Valoracién positiva del comportamiento 12.- Atribucién de la prosocialidad
de los dema4s. ' '
Los elogios.

4.- Creatividad e Iniciativa prosociales.

Resolucion de problemas y tareas.
Andlisis prosocial de las altemativas.
Toma de decisiones personales y partici-




pacion en las colectivas.

5.- Comunicacion. Revelacién propios
sentimientos.
El trato. La conversacion.

6.- Empatia interpersonal y social.
7.- La asertividad prosociat.
Auto-control y resolucién de la
agresividad y de la competitividad. } R TIg .
Conflictos con los demas. 13. Disciplina inductiva.
8.- Modelos prosociales reales y en la
imagen.
9.- La ayuda. El servicio. E! dar. El

compartir. Responsabilidad y cuidado 14.-
de los demds. La cooperacion. '
Reciprocidad. La amistad.

Exhortacién a la prosocialidad.

15.- Refuerzo de |a prosocialidad.

10.- Prosocialidad colectiva y compleja.
La solidaridad. Afrontar dificuitades

sociales. La denuncia social.
La desobediencia civil. La no violencia.
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“ELS PARADIGMES DE L’EQUILIBRI EMOCIONAL.”

Ferran Salmurri i Neus Blanxer, juny 2002

L’OBJECTIU

Els essers humans, sovint, vivim sense tenir present 1’objectin principal de la nostra
vida, o funcionem amb unes creences que amb freqiiéncia resulten erronies. Amb forga
freqiiéncia no tenim present per a qué estem aqui, en aquest mon. Alguns antropolegs
afirmen que ai llarg de I'existéncia de ’home sobre la Terra, han viscut o vivim al
voltant d’uns 20.000 milions d’essers humans. D’aquests, més de 6.000 milions estem
vius. Doncs bé, després de la necessaria supervivéncia, ['objectiu que tenim tots, que
han tingut tots els essers humans, és la recerca de la felicitat. Es la motivacio que
dirigeix la major part de les nostres accions. La recerca de la felicitat, I'intent de sentir-

nos més felicos és el fet prioritari de les activitats 1 els pensaments humans.

A la nostra llengua disposem de paraules clau per a establir una diferenciacié
conceptual del tot important: ser i estar. La recerca de la felicitat 1’adrecem amb
freqiiéncia a I’estar més felig. Es quan, per exemple, els nens i els que no ho som tant,
diem allo del “vull aixo, ara 1 aqui”, tot esperant que tal esdeveniment ens proporcionara
certa dosi de felicitat. Sens dubte, I’objectiu 1 el desig de tots nosaltres, o al menys de
quasi tothom és ser felig. Pero, a ser felig, o millor dit, a ser més feli¢ es pot aprendre,
igual com se’n pot aprendre a ser més pacific, sociable, xistos, lladre o simpatic. Per a
ser x1st0s, mes Xistos, sabem que podria anar bé passar per la llibreria, comprar uns
quants llibres d’acudits, aprendre’ls de memoria, practicar i millorar la comunicacié no
verbal davant del mirall i, en fi, comengar a practicar amb el primer vei que ens trobem.
O si volguessim ser més lladres, caldria practicar la motricitat fina, el despistatge del
personai, 1 aixi. Perd, el que volem és aprendre a ser més feligos. Cal deixar ben clar que
de [a mateixa manera que no podem aconseguir tota la simpatia o 1’habilitat total i
absoluta pel robatori, no podem assolir o aconseguir tota la felicitat. Ser o intentar ser
meés felic és una manera d’anar, una actitud davant de la vida i no només es pot
aprendre, siné que sabem qué i com ho hem de fer. Com deia I'intel.lectual austriac
Konrad Lorenz “viure és aprendre”, i podem afegir, aprendre a viure més feligos, no a

qualsevol cosa. I d’aixo parlem.




L'LF. _

Entre les persones que solen definir-se com felices o relativament felices i aquelles que
no s’ autoclassifiquen aixi, s’observen algunes diferéncies de forma forga constant. Les
persones més felices solen tenir més alta autoestima, entenent per tal concepte el valor
emocional que ens donem a nosaltres mateixos, a la nostra identitat. Les persones més
felices solen tenir un millor autocontrol de la propia conducta, és a dir, porten més a
termini allo que es proposen. Aixi, entendriem com a manca d’autocontrol quan ens
proposem llevar-nos a les vuit i ho fem a les nou, o el tipic estudiant que continuament
es proposa estudiar més 1, després, no ho fa prou, o aquell que s’apunta al gimnas i
després no hi va mai. Tot aixd, per posar uns exemples de manca d’autocontrol de
conducta. Les persones més felices solen disposar d’un millor autocontrol emocional.
No perden el control amb facilitat, ni amb freqiiéncia es veuen tant afectats pels petits
esdeveniments de la vida quotidiana i no tenen un patir emocional excessiu. Les
persones més felices acostumen a tenir un estil cognitiu més positiu i menys negatiu.
Amb més facilitat i freqiiéncia veuen els aspectes positius dels esdeveniments o dels
comportaments aliens o propis. No solen tenir pensaments negatius, catastrofics,
desproporcionats o exagerats. Per ultim, les persones més felices tenen més bones
relacions amb les altres persones, tant en la quantitat com en la qualitat d’aquestes

relacions.

Podem puntuar aquests cinc aspectes valorant-los de zero a deu punts. Dividint per cinc,
és a dir, fent un promig, tenim una puntuacid: és I'IF, un index de felicitat. Es una
forma de quantificar 1 objectivar d’alguna manera alld que ‘és totalment subjectiu: els
sentiments i les emocions. Aixi, doncs, observant aquestes puntuacions ja sabem qué
hem de millorar per a ser més feligos. Un cop aqui €s important saber, també, com

aconseguir-ho.

EL QUE SOM: ALLO QUE PRACTIQUEM

Perc abans, ens permetran un apunt, un moment important. Esta for¢a escampada la idea
d’un cert determinisme biologic: si som d’una manera, no podem fer res per a canviar.
Amb freqiiéncia llegim als diaris noticies en relacio a estudis que demostren diferéncies
en les estructures cerebrals de diferents colectius humans i, sovint, concluint com a
causes el que poder son efectes. Aixi, per mitja de les noves técniques d’exploracio es

poden observar diferéncies en les estructures i funcionament cerebral en funci6 del sexe,




per posar un exemple, o de la practica sexual, per posar un altre exemple. Pero, avui
sabem que els essers humans som allé que practiquem. Ja a I’any 1988 podiem llegir
en un fantastic llibre, “La felicidad”, del prestigioés professor José Maria Rodriguez
Delgado, catedratic que havia estat de la Universitat de Harvard, que “la biologia no
determina el comportament, perd ef comportament si pot modificar la biologia”. Més
recentment, de la ma del professor Francisco Mora, també catedratic de Fisiologia
Humana y Biofisica de les Universitats Complutense de Madrid 1 d’lowa als Estats
Units, podem llegir (“El reloj de la sabiduria”. Alianza Editorial. Madrid 2001)
aportacions cientifiques que ens expliquen la plasticitat i modificabilitat de les
estructures cerebrals implicades en les emocions. Mora questiona la socratica frase del
“coneix-te a tu mateix” en funcié d’un cervell en permanent canvi. Diu el professor
“_..el nostre cervell en el seu propi funcionament es fa dia a dia, en el seu sentit més
fisic y quimic, en la seva interaccié amb el medi ambient en que neix, creix i es
desenvolupa”. I continua...”l’esser huma, com tot esser viu i amb el esdevenir del
temps, canvia constantment tant en el seu cervell com en la resta del seu cos. Cgmvia la
seva personalitat i, fins i tot, la seva identitat...”. Canviem quan aprenem i practiquem.
Som allé que practiquem, doncs, aprenem, practiquem i interioritzem. Avui, per mitja
de les noves técniques de neuroimatge s’han pogut comprovar els canvis produits en
certes estructures cerebrals després de I’aprenentatge, practica i posterior interioritzacio
de certes practiques psicoterapéutiques. No hi ha cap motiu, cap rad que impedeixi que
canviem...excepte un: la creenga, el convenciment de que no podem canviar, com al

llarg dels segles s ha cregut o s’ha fet creure des de certes ideologies.

EL QUE PENSEM: LES COGNICIONS

Perd, tornem a la felicitat. Entenem per felicitat, I’ objectiu de ser més felig, sentir-se bé
amb un mateix i amb I’entorn. Es el benestar emocional: sentir el maxim de sentiments
i emocions positius i1 el minim de sentiments 1 emocions negatius, tot 1 que cal entendre
que tots els sentiments 1 emocions son adaptadors, tots son humans, doncs son
consubstancials amb 1’esser huma. Aixi, una mica d’ansietat davant d’un examen ens
pot portar a estudiar, o si conduim el cotxe massa rapid, una certa por pot portar-nos a
aixecar el peu de I’accelerador. Clar que massa ansietat no ens permet estudiar i massa
por no ens deixa ni sortir de casa. Sentir-se bé amb un mateix i amb el nostre entorn, és
I’objectiu, perd el que sentim no podem canviar-ho per decret, ni tant sols davant de

notari. Pero, el que sentim, depén de la percepcié que tenim dels esdeveniments, de les




cognicions. A aquest fet feia referéncia Epictet, orador 1 esclau roma, quan fa més de
mil nou-cents anys sentenciava: “els esdeveniments no ens fan mal, perd si ens en pot
fer la visié que en tenim d’elis”. El que sentim depén de la percepcid, de tot alldo que

passa pel nostre cap, de les cognicions.

Resulta que les persones, a vegades, prenem conciéncia, és a dir, pensem en allo que
escrivim: repassem els signes de puntuacid, procurem no fer abus de la mateixa paraula,
etc. A vegades també, perd moltes menys, prenem conciéncia d’allé que diem:
procurem acurar el llenguatge 1 millorar els missatges. Les persones, quasi mai, prenem
conciéncia del que pensem, del que passa pel nostre cap, de les cognicions que sovint
s’instal.len. Perd, es dona el cas que el que sentim, 1 ens volem sentir bé, no depén del
que escribim o parlem. El que sentim depén de les cognicions. jQuants cops sentim
aquell comentari de si hem de dir el que pensem o, meés aviat, hem de pensar el que
diemj. No només, hem de pensar el que diem; hem de pensar si €s oportu dir-ho i com
dir-ho i, molt principalment, hem de pensar si ho hem de pensar o no. Per regla general,
les persones som bastant analfabetes d’aquest control mental. Sens dubte, som molt
barroers. Aixi, per exemple, quan se’ns ha espatllat el cotxe ¢ la rentadora, després de
tenir coneixement 1 conciencia del fet 1 de les seves conseqiiéncies econdémiques ;qui no
ha pensat allo de “;...1 en quin mal moment...!”, com si hagués algun bon moment per
aquestes coses!. L'(nic que aconseguim, amb aquest pensament, és augmentar la nostra
angoixa. Un altre exemple: jquants pares i mares no gaudeixen emocionalment, dels

seus fills. Pateixen, quasi permanentment, per ells!.

Patim emocionalment en excé€s quan tenim pensaments anticipatoris negatius, és a dir,
patim pel que no estd succeint. Patim quan ajuntem o acumulem esdeveniments o
circumstancies adverses, quan diem alld de “j..1 a sobre..només em faltava
aquesta...!”. Patim quan donem un valor exagerat als comportaments propis o aliens,
quan utilitzem conceptes excessivament dramatics (insoportable, inaguantable,
insufrible, horrords, terrible), davant de situacions que no es mereixen aquests
qualificatius i, també, quan no tenim previst el que de fet sabem que succeira. I, en fi,
patim emocionalment en excés quan no percibim les coses de la vida com el que s6n :
coses normals de la vida. Aixo, també, ho deia ’Epictet: “les coses sén com sén”. No
cal fer invents, doncs, afegint més del que hi ha. Pero, alguns dels errors cognitius més

freqiients els trobem en I’esfera de les creences. Les conviccions profundes i arrelades,




no qiiestionades i irracionals ens porten, sovint, a mantenir actituds equivocades. ;Ens
podem imaginar el que pot representar haver de treballar 8 hores diaries amb el
convenciment que haver de treballar és un castig?. ;Podem fer-nos una idea del que pot
afectar a una persona creure que la felicitat esta en els diners, o aquella que creu que si
és felic només quan s’aconsegueix que els altres estiguin per un?. Cal recordar, pero,
que les persones solem anar per la vida confirmant que el que creiem és cert, per tal de
sentir-nos més segurs, en comptes de questionar-nos les creences i conviccions i

d’intentar esbrinar quines causes o raons ho evidencien.

EL QUE FEM: LES CONDUCTES I ACTIVITATS

Hem de tomar a recordar que som alld que practiquem. Volem ser més feligos i el que
sentim depén de les cognicions. Cal, per tant, aprendre a millorar-les, a tenir una més
acurada percepciod dels esdeveniments i comportaments. Cadascu ha desenvolupat el seu
estil cognitiu, perd la percepcié de la vida, en part, també, depén de com ens va, de si
els nostres objectius estan prioritzats i son prou realistes. Amb molta freqiiéncia ens
falta el realisme de les nostres limitacions i ens marquem uns cobjectius quotidians
excessius 1 poc adequats. jQuantes vegades ens fem retrets per no anar a classes
d’anglés!. També és important que aprenguem a resoldre problemes i a prendre
decisions. Pero, les nostres activitats estan quasi sempre mediatitzades per les relacions
que establim amb les altres persones. Aqui, també, hi ha elements importants a aprendre

i practicar.

Es defineix 1’assertivitat com aquella habilitat personal que ens permet d’expressar
sentiments, opinions i pensaments, en el moment oporty, de la forma adequada, sabent
defensar els propis drets i sense negar o desconsiderar els drets dels altres. En la
practica, aixo pressuposa el desenvolupament de la capacitat per:
- Expressar sentiments 1 desitjos positius i negatius d’una forma eficag sense

negar o desconsiderar els drets dels altres i sense crear o sentir vergonya.
- Discriminar entre |’ assercio, 1’agressio i la passivitat.
- Discriminar les ocasions en que 1’expressio personal és important 1 adequada.
- Defensar-se, sense agressié o passivitat, davant la conducta poc cooperadora,

inapropiada o poc raonable dels altres.




Aixi doncs, I’assercié no implica ni passivitat, ni agressivitat. L habilitat de ser assertiu

proporciona dos importants beneficis:

- Incrementa ’autorespecte i la satisfacci¢ de fer alguna cosa amb la suficient capacitat
per augmentar la confianga i seguretat en un mateix.

- Millora la posici6 social, I’acceptacio 1 el respecte dels altres, en el sentit que es fa un

reconeixement de la capacitat d’'un mateix d’afermar els seus drets personals.

Son exemples tipics de comportaments agressius la baralla, ’acusacio i I’amenaga 1,
en general, tots aquells comportaments que signifiquin o comportin agredir als altres
sense tenir en compte els seus sentiments. El comportament agressiu sol venir com a
conseqiiéncia de sentir cdlera o ira i no saber autocontrolar-se. En general, la persona
agressiva - 0 que es comporta agressivament en un moment determinat — no sol sentir-se
satisfeta d’ella mateixa i el que aconsegueix és que els altres no vuiguin tenir-la a prop, i

facilment poden, també, ser agressius amb ella.

Es diu de la persona passiva que no sap expressar els seus sentiments i no sap defensar
els seus drets com a persona. La passivitat sol venir de la manca d’autocontrol de les
emocions de por o ansietat. La persona passiva, per regla general, no se sent satisfeta, ja
que no aconsegueix dir el que pensa o sent i no fa arribar el seu missatge als altres. Sol

sentir-se insegura, poc acceptada i els altres poden tenir-la poc en compte.

L’avantatge d’aprendre i practicar comportaments assertius és que es fan arribar als
altres els propis missatges expressant opinions, mostrant-s’hi considerat.
S’aconsegueixen sentiments de seguretat i el reconeixement social. Sens dubte, el
comportament assertiu ajuda a mantenir una alta autoestima. En tot cas, per aprendre
assertivitat €s del tot imprescindible tenir ben clar el fet que tant I’estil agressiu, com el

passiu, per regla general, no serveixen per obtenir els objectius desitjats.

El concepte d’assertivitat, com hem vist, implica disposar d’unes habilitats de
comunicacid adequades, és a dir, saber utilitzar uns missatges que afavoreixin mantenir
oberta la receptivitat de I’interlocutor 1 no missatges tancadors i obstaculitzadors de la
receptivitat dels altres. Quan hem de comunicar un missatge positiu per U'interlocutor,
no hi ha cap dificultat, doncs, aquests missatges solen ser ben rebuts. Pero, quan el

contingut és més negatiu, €s important centrar-se en expresar els nostres sentiments i no




en el que els altres son, fan o diuen. El gran tancador i dificultador de la comunicacio
és el missatge “tu”, Aixa com el gran obridor i facilitador és el missatge “jo”. Aixi,

no és el mateix dir “tu mai em comprens” que “jo no em sento comprés”.

Quan diem que el comportament assertiu implica defensar els propis drets i respectar els
drets personals dels altres hem de coneixer aquests drets. Les persones tenim:

- dret a tenir i canviar d’opimid.

- dret a prendre les nostres propies decisions.

- dret a cometre errors i, per tant, a decidir encara que ens equivoquem.

- dret a ser tractat amb respecte. .
- dret a dir no 1 no per aixod sentir-nos culpable.

- dret a fer menys del que som humanament capagos de fer.

- dret a prendre’ns temps per tranquil.litzar-nos i pensar.

- dret a tenir i expressar els nostres sentiments.

- dret a demanar informacié.

- dret a sentir-nos bé amb nosaltres mateixos.

- dret a poder reclamar els nostres drets.

- dret a ser com som. Perque tothom te dret a ser com €s.

(Adaptat de P. Jakubowski i A.J. Lange (1978) per Ferran Salmurri (1991))

ELS VALORS

En tota convivéncia s’han de donar uns valors minims imprescindibles, com soén el
respecte, per sobre de gualsevol altre consideracié. Amb molta freqiiéncia, els adults no
practiquem ni ensenyem als menors el minim i necessari respecte. No hi ha cap
consideracio per sobre del respecte. Aixi, no es pot justificar, en la covivéncia
quotidiana, la manca de respecte en funcié de tenir la rad, ni de no ser prou just el
comportament de |’altre i, ni tant sols, haver estat préviament faltat al respecte. La falta

de respecte no ens déna dret a faltar-lo, perd, sf a reclamar-lo.

La practica de la tolerancia implica, nc només, entendre les seves ventatges i veure els
inconvenients de la intolerancia. Implica pensar de la forma adecuada en qualsevol
moment, estem davant de qui estem, €s a dir, tenir present que tothom te dret a ser

Ccom és.




El concepte d’empatia s’ha d’entendre més enlla del conegut “posar-se en el lloc dels
altres”. L’empatia és I’habilitat, la sensibilitat de tenir presents les emocions, sentiments
i necessitats dels altres. L’empatia és aquell valor, aquella practica imprescindible per la
conviveéncia que ens permet I’autocontrol davant dels altres. Ha estat historic 'us de la
por per aconseguir comportaments respectuosos. Avui sabem que I'us de la por no és un
bon elément educatiu. El que ens ha d’ajudar a autocontrolar i respectar ha de ser la

practica de I’empatia.

L’honestedat ha estat un valor sovint esmentat, i al temps, poc practicat. Un exemple
per explicar-ho. Hi havia un pare (o una mare) que va al circ amb dos fills. A ’anar a
comprar les entrades llegeix: entrada d’adults 20 euros; menors de 8 anys 10 euros. El
pare li diu a la persona que I’atén: “;em donaria dues entrades d’adult i una de nen?”. El
dependent se’ls mira i diu: “voldra dir dos de nen i una d’adults, ;01?7”. “No”, li respon
el pare i, assenyalant al fill gran, afegeix, “aquest té 8 anys i un dia”. “jHome, enredi’m
una mica!”, li diu I"altre. “No, si no ho faig per vosté. Es que per 10 euros em resulta
molt barat explicar als meus fills qué és I'honestedat”... jQui no recorda d’alguna
vegada allo de “nen si et pregunten, tu digues que tens 7 anys”...!. En fi, un valor a

practicar i ensenyar.

LA VIDA ES AVUI

L’autoestima es millora marcant uns objectius prioritzats i realistes. Si la vida ens va
prou b€ i, a més a meés, practiquem pensaments positius respecte nosaltres mateixos,
I’autoestima augmenta. Si aprenem a pensar abans d’actuar, a practicar el pensar de la
forma adecuada en el moment oporty, €s a dir, prenent conciéncia i centrant I’atencio en
els aspectos positius del cumpliment amb els nostres propdsits, millorem |’autocontrol
de la conducta. Si aprenem a relativitzar, reestructurar, no avangar, no catastrofitzar i a
proporcionalitzar les nostres cognicions, augmentem [’autocontrol emocional. Sens
dubte, ens hem d’anar covertint en auténtics reguladors del trafic mental. Hem de
revisar les creences i conviccions i sotmetre-les a permanent qiiestionament, substituint
les irracionals per altres més racionals, practicant el canvi mental encara que per
aconseguir-ho haguéssim de portar una xuleta a la butxaca. Una percepcié realista i
objectiva en les relacions amb els altres ens permet no posar el cap a 200 graus
centigrats. Per tant, continuar a 36 graus i mig ens permet practicar I’assertivitat, les

habilitats de comunicacid, socials i de negociacié i els valors necessaris i




imprescindibles en tota convivéncia. Aixo, ens ajuda a millorar les relacions amb els

altres, a ser més eficagos, a expresar els nostres sentiments i a millorar I’autoestima.

Perd, ens permetran, un apunt meés, un apunt important. Hem parlat del qué i, molt
principalment, del com. Quan ens plantejem aprendre, practicar i interioritzar una
manera de comportar-nos, de pensar i d’interactuar i comunicar, amb !’intencio de
sentir-nos més feligos, és del tot important tenir present que la vida és avui. Una
practica interessant consisteix en prendre conciéncia del dia a I’obrir el primer ull: “avui
€s dia...avui és Unic i irrepetible, avui és I'oportumitat de ser felig”. Després de recordar
que hem decidit fer avui, cal concentrar-se en com pensem viure el dia. Hem de decidir
si el dia d’avui el volem viure practicant o no. Només avui, doncs, ahir ja va passar. I
dema, ho decidirem dema. El que varem sentir ahir no ho podem modificar i el que
sentirem dema ja ho decidirem dema, per molt que ara ens proposem que ens sentirem
d’aquesta o de V’altra manera. Perd avui, ara, podem decidir com sentir-nos, doncs, com
ja sabem, depén del que ara pensem, d’alld que cognicionem. I podem aturar-nos i
pensar en positiu de nosaltres ¢ dels altres. Podem sentir-nos bé amb nosaltres mateixos
t amb el nostre entorn amb la percepcio positiva del present, observant que tenim, que
estem 1 que som suficient. Podem generar-nos sentiments i emocions positives sense
esperar que ens caigui del cel, que suigui el millor dia de fa nostra vida o que sigui dia
de festa. Podem aprendre a generar-nos sentiments 1 emocions positives i practicar avui,

ara 1 aqui.
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ACTIVITATS

!

PENSAMENTS
COGNICIONS

Activitats laborals
Activitats formatives
Activitats esportives
Activitats lidiques
Activitats culturals
Relacions familiars
Relacions socials
Relacions de parella
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SENTIMENTS
EMOCIONS
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Aprendre habilitats especifiques
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Habilitats dinteraccid
Comportament assertiu
Habilitats de comunicacié
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Drets personals
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Practica pensament positiu
Aturar penaments negatius
1.- Parar de pensarl
2.- Relativitzar
3.- Substituir: passar-se
“pel licula” positiva
4.- Canviar ¢’ activitat
Identificar creences
irracionals 1 substituir-les
per altres més racionals
Tecniques d’ afrontament
Técniques d'inoculacié de
I'estrés

Sentiments positius
Emocions positives

Sentiments negatius
Culpabilitat
Inseguretat
Inferioritat
Tnsatisfacciéd

Fracas

Frustraci$

Desil. lusié
Desesperanca

Emocions negatives
Por

Angoiza

Tristesa

Ansietat
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Respiracid profunda
Relazacié
Temps fora
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SENTIMIENTOS, VALORES, PROYECTOS COLECTIVOS

Mariane Royo y Rubén Fortuny

T - Introduccién: para empezar.

1I - Analisis disciplinar
A Vuelo de aproximacion.
B. Vuelo rasante.
C. Aternizando.

I - Conclusiones: de puntillas sobre brasas.

L.-introduccién: Para empezar

Hablar de sutilezas colectivas puede resultar un territorio explorado hasta la saciedad
pero quizas disperso o parcelado, y sin duda poco consciente, poco sabido, bastante
oscuro.

Ante el interrogante de por qué hacerlo se encuentra en seguida el objeto mismo del
estudio: seguramente el motivo principal que impulsa a pensar este constructo y a poner
negro sobre blanco lo poco que se pueda aclarar, es un premio o impulso emocional de
caricter social: {lamémosle entonces socioemocional. Y en definitiva es la suave presion
de grupo de amigos que proviene de cierto sentimiento de pertenencia que obliga.

No se ha comenzado mal: el propio escrito constituye un ejemplo de lo que tratamos de
aclarar. Pero la oscuridad se mantiene. Y a la vista de la extensioén y complejidad del
asunto, seguramente proporcionaremos mas preguntas que respuestas. Deberiamos
damos por satisfechos si somos capaces de plantearlas medianamente bien.

Nuestra excursion tiene un objeto claro: fundamentar la identidad de las organizaciones,
especialmente las escolares, y reflexionar para conocer las virtualidades de tales
identidades y mejorarlas. Si cogemos carrerilla y nos adentramos en otras disciplinas es
para no encontrarnos con un objeto artificialmente parcelado, para no caer en la
disociacion entre “nuestros saberes discordes, troceados, encasillados en disciplinas, y,
por otra parte, unas realidades o problemas cada vez mas multinacionales,
transnacionales, globales y planetarios. ” (MORIN, 2001:13).

Asi pués a continuacion se ofrecen imagenes del calideoscopio con siete caras revisadas
y quiza una mas desconocida.




I1.-ANALISIS DISCIPLINAR.

A. Vuelo de aproximacion.

1.- La antropologia cultural explica las diferencias culturales (ritos, tabues, valores,
costumbres y emociones) que, al funcionar dentro de un determinado sistema,
constituyen identidades de tribus o de naciones. ;Qué es lo que provoca esta coherencia
emocional? Dentro de cada nacion se aceptan diferencias individuales, pero los
diferentes de verdad son los ofros. Hasta tal punto que la nocidn de especie se diluye de
forma que lo verdaderamente humano es lo nuestro. Lo que hacen, creen o sienten los
otros se presenta a nuestra mirada como inhumano.

Es evidente que esa vision no tiene fundamento racional, porque los sentimientos,
valores o tabues mas profundos son comunes con toda la especie, y los menos
profundos, en el fondo también se parecen mucho. Sin embargo una gran parte de ellos
son “educados”, transformados en el seno del grupo, de forma que pueden evolucionar
de formas muy distintas.

El miedo es aceptado comunmente como una emocion de caracter primario. El miedo
al vacio, por ejemplo, parece tener un fundamento biologico-evolutivo, de forma que
los individuos que lo desaroliaron adecuadamente se han reproducido mas y han
sobrevivido. Pero ciertos jovenes superan ese miedo cuando usan los puentes para
tirarse atados de los pies. Quizas fue en su origen un ritual de apareamiento, pero ahora
las hembras tambié€n se tiran. Se trataria, por tanto, de un sentimiento basico controlado
o educado por el grupo, para obtener otro tipo de emocion, o para ser aceptado por un
grupo, simplemente para afirmarse personalmente ante los demas como miembro de
ese grupo, intentar no ser raro. O para sentir una potente inyeccion de adrenalina.

Asi pues no todos {os miedos son naturales. En unas sociedades se tiene miedo al
bosque, en otras a los espiritus , al infierno o a no poderse reencarnar decuadamente. En
unas culturas produce mucho dolor que aiguien te robe la mujer o el hombre, acto que
debe ser vengado. En otras se comparte alegremente. Sin embargo, en todas la
sociedades se teme al otro, el que no sabemos qué sentimientos tiene. Ese miedo,
fobia, o incomodidad es el envoltorio de algunas ideas o sentimientos que se comportan
como un motor que lleva a la xenofobia, cuando va en una direccion, o a la integracién
en ef grupo, cuando va en la contraria. Y hacen que un individuo se sienta rechazado o
cobijado por una colectividad. Asi, diluirse en un grupo vale la pena de algin modo
para atenuar el terror estar solo: se educan los sentimientos, se adaptan los proyectos, se
flexibilizan las actitudes, incluso se juega uno la vida para salir en la foto, para sentirse
dentro a la autoimagen del grupo,de la colectividad, proceso que comienza cuando el
recién nacido, indefenso e inmaduro, es socializado a la vez como ser humano y como
miembro de un grupo, que aparece como la humanidad misma. Esa inmadurez del
recién venido a este mundo no desaparece nunca, porque €l troquelado social no anula
al individuo, sino que lo constituye como tal. Un animal es algo maduro, completo. Un
hombre es algo inmaduro, incompleto durante toda su vida.

2.-La antropologia filoséfica nos indica que debe ser bastante normal que todo esto
ocurra, de tal forma que es el individuo el que, en ultimo término, siente, aunque sean
emociones inducidas por el grupo. Es el individuo lo que existe: el grupo no es nada,
aunque sin €l no somos nada. Lo individual es todo, pero también es cierto que es poco
mas que un producto social. La paradoja refleja la eterna dialéctica entre individuo y
masa, entre persona y grupo.




En efecto, la vivencia del yo no parece muy ancestral sino reciente. 'Tanto que los mitos
tribales o nacionalistas reaparecen en formas distintas para que la alienacién y el
consuelo sea comun: lo necesita el colectivo para ser , y muchos individuos para saber
qué ser, es decir, y sobre todo, para saber qué sentir .

B. Vuelo rasante,

3.- Sin embargo las preguntas importantes las encontramos en la psicologia de las
emociones. La pregunta clave pudiera ser:;tanta importancia tiene la sociedad, el
grupo, en la vivencia de las emociones?

3,1- Hay dos momentos privilegiados en los que fragua el mundo afectivo o valorativo:
En /a infancia el nifio recibe numerosos inputs emocionales, tanto de disfrute como de
control, que le abren a la automotivacidn, a la empatia, a la autoestima, a la inhibicion o
a la agresividad, y también a la inteligencia racional. El nifio “sabe” que solo no es
nada y por sentirse aceptado empieza a imitar, a ser modelado emocionalmente por la
familia. Y si acepta separarse de la familia para ir a la escuela es porque la familia se
lo pide y porque todos los nifios lo hacen: la sociedad y su poder modelador hace acto
de presencia muy pronto y con mucha energia, de forma que los padres que quieren
sustraer a los hijos de la influencia social, normalmente fracasan.

En la escuela se da la misma dialéctica: las dos motivaciones escolares fundamentales
son el animo y aceptacion que consigue de los adultos y la presion del grupo de los
iguales, tanto si tiene un caracter competitivo como solidario. Bien mirado, ambas
motivaciones pueden describirse como adaptacién emocional a un grupo. Es sabido
que los niftos marginados o impopulares abandonan la escuela tres veces mas que la
media (COLEMAN 99:366). “Hay que tener en cuenta que en el crisol de la amistad y
en bullicio del juego es donde se forjan las habilidades sociales y emocionales que
condicionan las relaciones que el ser humano sostiene a lo largo de su vida. (...) La

popularidad, (y no el Cl, o las notas) a los 8 afios es el mejor predictor de salud mental a
los 18”(COWEN:73).

GREENSPAN (1997) fundamenta muy solidamente la cuestion cuando la aplica al
desarrollo de la inteligencia misma, basindose en sus experiencias terapéuticas con
autistas. Segun €l, no solamente el estimulo de la curiosidad, sino los conceptos de
bueno-malo, de mayor-menor, de positivo-negativo, de igual-distinto, etc, pilares de [a
metafora y la metonimia y de cualquier otra generalizacion y, por tanto, de la lengua, de
la matematica, y de la ciencia, se adquieren en la primera infancia con los primeros
afectos. Al margen de si el autismo tenga un origen genético o funcional, su terapia o
progreso pasa por la apertura al entorno emocional.

3.2.-El segundo momento es la adolescencia. En ella, el individuo que ha asegurado su
sentimiento de pertenencia a la familia y a 1a escuela descubre otros grupos por los que

! Es Alexis de Torqueville el que inventa,en el s XVII el término “individualismo™ como fundamento de la igual

dignidad de todos los individuos. Sin embargo, desde Aristoteles el hombre es un animal civdadano (politico

vene de polis, ciudad) por naturmleza” y que "la ciudad es anterior, por naturaleza, a la familia y al individuo "
(Politica 12), es decir que es la sociedad la que hace hombre al hombre, y no al revés.
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necesita ser aceptado: los amigos, su generacion, la sociedad en general: una segunda
socializacién. En el honzonte, al mundo del trabajo, a su propia familia. El peligro que
los padres y educadores percibimos en este momento es la aceptacidn de modelos
sociales dudosos, y sobre todo, la inclusion en agrupaciones excesivas, peligrosas o
prematuras: lo que llamamos “amigotes”, pero también las sectas, el mundo de las
drogas, etc. Parece evidente, que, asi, los modelos sociales, tienen una fuerza enorme.
En efecto: después de muchas hipétesis poco comprobadas, un estudio (LEON G.
1993:73) sobre mas de 900 sujetos demostré que la anorexia y 1a bulimia tienen dos
causas determinantes: por una parte una cierta incapacidad para dominar los propios
sentimientos, y por otra la fuerza de los modelos sociales de belleza. (GOLEMAN
D.1996:362). Es evidente que la modelacion social, en estos momentos cruciales de la
infancia y de la adolescencia nos pueden !levar al equilibrio yo-grupo, a la asertividad,
o a la agresividad, a la inestabilidad emocional, a la imitacion de cualquier barbaridad.
También es facil darse cuenta de que la defensa contra fa disolucion excesiva del yo en
el grupo, o contra el enquistamiento o regresion en la sociedad anterior, no es otra que
una autoestima equilibrada.

3.3.-La posibilidad de padecer alcoholismo (o adiccion a alguna otra substancia) es mas
frecuente en personas ansiosas, situacién que se relaciona con un bajo nivel del
neucotransmisor GABA (TSCHANN 1994: 4). El alcohol incrementa el nivel de
GABA, y hace desaparecer la ansiedad. Pero ;cual es la causa de la ansiedad? La
simplificacion mecanicista tiende a pensar en la quimica como causa y al estado
emocional como efecto, pero bien pudiera ser al revés. Sobre todo cuando advertimos
que la mejor terapia del alcoholismo es el contagio emocional en terapias de grupo.

3.4.- Otro ejemplo es la esquizofrenia, que parece ir asociada a desarreglos en los
neurotransmisores o e€n sus depresores. Hay medicinas que disimulan o mitigan sus
sintomas. Sin embargo esta probado que un ambiente familiar estable, bajo en EE
(Emociones Expresadas), es mas eficaz que las drogas pare evitar nuevos brotes de le
enfermedad y para paliar sus efectos. (VAUGH C. y LEFF 1985) . Parece claro, pues,
que algunos desarreglos de la neuroquimica cerebral, pueden ser modificados por
interacciones de tipo social. Y al revés. El cerebro es, pues, un organo plastico, que se
modifica a través de lo que recibe de la sociedad, del grupo que las rodea. Las
experiencias emocionales lo construyen o lo destruyen.

4.-Un poco mas alla esta la 1lamada ciencia de la erganizacion, que focalizamos sobre
la organizacion escolar.

La escuela aparece con frecuencia como una institucion poco solida, y por eso se le pide
en el momento actual, desde todos los frentes sensatos, que asuma mayor autonomia
para conseguir una cultura institucional propia (ROYO 1992a).

El concepto de cultura esta tomado de la antropologia. Pero se adapta muy bien a las
organizaciones de trabajo, cuyos miembros pueden liegar a sentir y valorar de una
forma muy coherente sin perder en absoluto su individualidad. Y ese sentir afecta muy
directamente a valores, ritos, interés, clima, imagen, malestares, realizacion personal,
desarrollo profesional, objetivos y proyectos institucionales, estilos de ensefianza,
formas de relacion de trato con padres y alumnos....Como resultado se observa que las
escuelas que logran construir una cultura institucional son creativas y responsables, se
adaptan con facilidad a los cambios, interactian positivamente con el entomno. Por el
contrario, las que lo no lo logran viven de culturas externas a la profesiony a la




institucion, son inertes, no dialogan con el entorno, se enrocan y crean duras resistencias
ante las perspectivas de cambio, desarrollan culturas del malestar, no contemplan los
problemas en la perspectiva de buscar soluciones sino culpables externos, para
alimentar la cultura de la queja continua. ;Pero, como funciona la cultura en las
organizaciones?

5.-Consultemos a la psicologia de la organizacion. Constatemos el sentimiento de
desamparo del individuo cuando cambia de organizacion o de cultura. Es conocida la
anécdota del periodista recien ingresado en un peiddico, a quien le encargan un articulo
y antes de empezar pregunta: “;Estamos a favor o en contra?”.

5.1.-Esa inestabilidad o desorientacion leva a algunos a abrirse a la nueva sociedad
incorporando sus valores y relativizando los antiguos, y a otros a cerrarse y enquistarse
en los sentimientos del grupo antiguo, aunque ya no sea viable la vuelta atras. Es
evidente que la edad del individuo y el tiempo modulan estos sentimientos, pero
también lo es que la persona mas cerrada se contagia inconscientemente de muchos
valores, sensibilidades y habilidades sociales de la nueva sociedad.

Los manuales de psicologia de la organizacién nombran de pasada nuestro tema
como“‘socializacion del individuo en la organizacioén” con afirmaciones del tipo: “La
estabilidad y eficacia de las organizaciones dependen de la habilidad que tengan para
socializar a los nuevos miembros” (PEIRO1986:348).

5.2.-Se contemplan varias fases de socializacion en las que "las expectativas, valores y
otras caracteristicas del individuo entran en contacto con las de la organizacion, con lo
que se inicia un nuevo proceso de interaccion y negociacion mediante la cual la
organizacion persigue un ajuste del individuo al puesto a través de reglas, normas y
precripciones, mientras que el individuo trata de hacer compatibles estas exigencias, con
sus espectativas, necesidades y caracteristicas personales” (PEIRO1986:350). “La
organizacion intenta cautivar al nuevo miembro... por medio de constricciones legales,
creacion de fuertes compromisos ideologicos, o mediante una serie de ventajas que
hacen que el individuo quede comprometido” (PEIRO 1986:351). Al final del proceso
y se adquieren nuevas relaciones personales, nuevos valores y modos de
comportamiento, y una nueva autoimagen personal, y institucional.

5.3-Pero jqué mecanismo empirico o tedrico podemos poner en la base de todos estos
fen6menos que parecen claramente conectados? ;Como se substancia eso que hemos
llamado “modelado”, o “troquelado” social?; Se trata de contagio emocional? ;Qué
significa exactamente ese concepto? ;Quizas no sea mas que la humanizacion de ese
mecanismo llamado sincronizacidn emocional (zeitgeber), propio de ciertos animales
sociales como bancos de peces o estorninos, que se manifiesta en ¢l baile y en los
campos de futbol? Y sobre todo, ;Como utilizar este mecanismo en la educacion, en la
transmision de valores, en la formacion de profesionales y evitar su uso perverso en la
solidificacion de “identidades que matan”, en palabras de Amin Maalouf, o0 a menor
altura, en reinos de taifa, endogamias varias o dogmatismos de tribu? Y sobre todo:
(como funciona todo esto en la institucion educativa?

C. Aterrizando.

6.-Escaneando con metodologias cualitativas la aufoimagen de las organizaciones
educativas de varias instituciones escolares se ha llegado a conclusiones, relativamente
cuantificadas, que pueden resumirse asi: las escuelas con una institucionalidad fuerte




detentan una u otra cultura, que generan una autoimagen de la organizacion que
permite compartir y consolidar un proyecto educativo, pero tambien socializar
adecuadamente a los miembros nuevos pero jcon quél mecanismo? (ROYO M. 1994)

Segun el antropdlogo GOODENHOUG (1990), “una cultura no es sino una serie de
imagenes mas o menos compartidas” siendo aqui imagen, una funcién cerebral
determinada. Asi pue pudiéramos adoptar la teoria de que las culturas se forman, se
desarrollan, y se implantan en los individuos nuevos a través de mecanismos de
comunicacion. Asi la autoimagen escolar seria “el resuitante de muchos mensajes entre
los miembros de la comunidad educativa, compartida a cierto nivel de conciencia por
los individuos como una forma global con tal consistencia que es capaz de ser
transmitida a traves del tiempo, que es modificable y que influye en los sentimientos,
valores y comportamientos individuales” por mecanismos parecidos a los que hemos
descrito, como el troqquelado o la identificacion con el grupo. Siguiendo con esta visién
hay que concluir que el mecanismo de creacion y transmision de culturas
organizacionales es la comunicacion, y que para crear, interpretar o evaluar una
determinada cultura organizativa es necesario atender ala Teoria de la Comunicacion.

La autoimagen esta relacionada con su realidad o imagen objetiva, con su imagen
publica o percibida, y muy especialmente con su imagen prospectiva, que es la
proyectada por sus lideres 0 mantenida por algiin grupe interior de referencia. (COSTA
1977:95 que en la institucion escolar es la imagen de lo que se quiere ser, del proyecto
de escuela y puede estar plasmada en el PEC, como un haz de intenciones de directivos,
profesores y padres si es el caso. No se trata de una imagen ideal o utépica sino la
confluencia de posibilidades, oportunidades y deseos (ROYO 1993:14).
Esa autoimagen organizaciona!l si es positiva, raramente sera espontanea: alguien la
proyecto y la mantiene a base de los mensajes adecuados amplificados por las diversas
instancias de la propia organizacion. En cualquier caso tiene mucho que ver con su
historia, referida sobre todo a su actitud ante la innovacion y el cambio, y a su relacion
con el entorno. (ROYO M.1992b). Nos sirve perfectamente el grafico de VILLAFANE
(93:168) que clasifica las organizaciones, y también las escuelas , de la siguiente
manera:

Apertura al entorno

Mentalidad
exploratoria
Mentalidad
.. amplificadora
Innovacién Orden y
Mentalidad EEE—
. tribal . e g
y cambio disciplina
Mentalidad
narcisista
Aislamiento 'del entorno

El llamado “malestar docente” también parece tener un so6lido fundamento en la cultura
entendida como autoimagen. En efecto, todo el mundo que quiere saberlo sabe que la
seleccion de los profesores y sus recursos del sector publico es mejor que en el sector




privado. “También los resultados son mejores, y ademas es gratuita. En buena logica
deberia haber un larga lista de espera para matricularse en la escuela pablica, que
recogeria asi los mejores alumnos.;De donde, pues, el malestar?

No es dificil: el grupo social de referencia no escoge la escuela piblica porque también
la escogeran las clases populares, los inmigrantes, etc. Cosa que crea una imagen social
muy potente sobre todo cuando incide sobre organizaciones sin cultura institucional
propia, sin autoestima, que adoptan la cultura corporativa de un cuerpo funcionarial,
socialmente desprestigiada por poco profesional, asociada a los vicios de la burocracia
estatal...y que contamina emocionalmente la autoimagen de la institucion y de los
profesores. Como ya hemos dicho, el poder de las imagenes sociales es muy grande.

Segiun VILLAFANE (1993:69) el clima que se crea en una organizacién cualquiera
como consecuencia de una autoimagen o cultura positiva conduce a la satisfaccion
profesional, un alto nivel de comunicacion y altas expectativas y motivaciones. Se
puede concluir como contrapartida que cuando la autoimagen es negativa las
consecuencias son el malestar, la cultura de la queja, el abandono de la educacion y el
refugio en los rincones prestigiosos de nuestra actividad: la materia, el saber

“universitario”, con el que ganamos las oposiciones.
7.-Existen algunas otras conclusiones que mantener.
quisiéramos detallar brevemente.
7.1.-Analizando correctamente la autoimagen de un 2.-Problemas que quremos solucionar.
claustro de profesores podremos disponer de una cata
simple de su cultura a través de su autoimagen
(sentimientos, valores, proyectos, disposicion
animica...). 3.-Riesgos que corremos en el futuro.
Se puede utilizar este cuestionario abierto con cinco
preguntas que luego se bareman cualitativamente,
agrupando las respuestas por temas, que pueden ser
distintas segun la institucion. Casi siempre pueden
ser: direccion, profesores, centro, curriculum, 4.-Retos a conseguir.
alumnos, padres, comunicacion con el entomno...
Un analisis pormenorizado merece un trabajo de
entrevistas mucho mas técnico, y extenso pero muy
interesante. Aplicado a varias escuelas las 5.-Cambios que deberiamos hacer.
autoimagenes resultantes se distribuyen en
cuatrofiguras: 1. escuela de profesionales, 2. escuela
dependiente o funcionarial, 3. escuela autonoma y
participativa, y 4. escuela empresa.

Cada escuela resulta ser una combinacion de distintas

1.- Valores de nuestra escuela que queremos

proporciones de las cuatro figuras.

7.2.-;En qué momentos en que se hace necesario actuar sobre la imagen y autoimagen
de una escuela? Adaptando las experiencias de otras organizaciones:

a/ Cuando la imagen publica no refleja adecuadamente la realidad. Este es el
caso de la mayoria de escuelas pablicas.

2 Los profesores piblicos son los responsables del 90% de los libros de texto, son los que ocupan el 70% de las clases de formacion
permanente, las escuelas publicas copan aflo tras afo seis de los diez colegios con mejores resultados en la selectividad, y lo mismo
ocurre en la Olimpiada Matemdtica, en las pruebas Canguro, los premios Baldiri Reixach, 0 Arnau de Vilanova ete... £n las
encuestas del CIS la institucidn escolar aparece siempre en primer o segundo lugar en la lisia de instituciones del estado mas
valoradas por el ciudadano (www.cis.es) valoracién que se repite en otras encuestas (ANDRES F. SANCHEZ A. 1991)




b/ Cuando la imagen y autoimagen son correctas pero débiles, difusas o
estereotipadas, o esta ahogada por ruidos de fondo.

¢/ Cuando la direccion proyecta cambios importantes que pueden afectar la
disposicion animica de los profesores, padres, o alumnos.

d/ Cuando se prevé una crisis, para fortalecer la resistencia de la institucion, con
energias internas.

¢/ Cuando se quiere mejorar el clima de la escuela o impulsar una determinada
cultura o proyecto educativo.
Se hace claro que la gestion de 1a imagen y de la autoimagen constituye una
herramienta de gestion muy eficaz y profesional.

7.3.- Dice Lacan que el deseo tiene una estructura especular: lo que realmente
queremos es ser queridos. Esta podria ser la raiz ultima de la autoimagen como fuente
de energia. Para que esto imagen provoque aprecio en los usuarios y emulacién,
autoestima, unidad institucional, sentido de equipo profesional, permanencia de los
objetivos, estilo propio, y sobre todo bienestar profesional enire los profesores, debe
cumplir algunas condiciones minimas:
1. Debe ser clara y facilmente definible, sobre todo la imagen prospectiva.
Debe ser positiva y no evitar la participacion y la critica.
3. Debe respetar e incluso enriquecerse con las diferencias personales, el estilo
profesional propio, mientras no distorsione esa imagen.
4. Tiene que corresponder a la realidad y no caer en el marqueting vacio,

Tiene que corresponder a la cultura o ir un poco por delante.

6. Tiene que apoyarse en muchos ritos distintos y con contenido propio
(edificio, revista, fiestas, simbolos, asociaciones, relacion con el entorno...)
pero sobre todo en el boca a boca de los padres y profesores (BEARE
92:285ss).

w

Ill.- CONCLUSIONES

Un desenlace abierto: de puntillas sobre brasas.

8.- (Podemos intentar un resumen? El tema es demasiado extenso y profundo para que
podamos estar demasiado seguros de nada. Asi que las conclusiones que siguen suenan
demasiado fuertes, poco matizadas, algo atrevidas. De todos modos podriamos asumir,
aunque sea con un fuerte caracter de hipotético que:

A/ Las emociones, valores y proyectos personales tiene podercsos
componentes culturales o de origen social, fundamentados en la plasticidad esencial
del cerebro humano ante los inputs del entorno, sobre todo sociales.

B/ La relacién individuo grupo se da durante toda la vida, pero hay momentos
especialmente importes: el principio de la infancia, de la adolescencia, y de la
profesion. -

C/ Las culturas, y también las culturas de las organizaciones, a través de
mecanismos de comunicacion, a veces muy sutiles, generan una especie de autoimagen




grupal (compuesta de sentimientos, valores, tabues, ritos, proyectos, etc...) constructo
que permite su conceptualizacidn, y, como consecuencia su uso consciente.
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