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PRESENTACION

El presente libro se enmarca dentro de la teoria critica de la sociedad, con
un telén de fondo que es la teoria critica decolonial.

La paradoja es grande. Como vamos a evidenciar en las siguientes paginas,
el grueso de la investigaciéon sobre emociones se da en los paises del
norte global, por lo que la literatura que he encontrado estad concentrada
en la lengua inglesa. Ello no significa que las contradicciones ideoldgicas y
criticas no se hallen presentes en estos paises. Por ejemplo, la pedagogia
critica también ha tenido fuertes pensadores dentro de los Estados
Unidos, Canadd y Europa, quienes han generado fuertes ataques al
modelo instrumental del capitalismo: el Sur también estd en el Norte. Esta
critica, que muchas veces es general, ha influido fuertemente en América
Latina, la cual tiene innumerables experiencias practicas educativas; y sila
colonialidad del sentir se encuentra en la educacion, alli también se hace
presente la decolonialidad.

La “colonialidad del sentir”, no solo se expresa en el mundo estético-
cultural, tal como por ejemplo lo han propuesto Zulma Palermo (2009) o
Pedro Pablo Gémezy Walter Mignolo (2012), sinotambiéneneltrasladode
los modelos educativos eurocéntricos, los cuales comienzan a incorporar
la educacién emocional en ellos mismos. Aqui tomamos la leccion de hace
un tiempo frente al asunto de la decolonialidad: no se trata de rechazar las
ideas de los paises del centro, sino de tomarlas criticamente para verlas
desde nuestro contexto. Aunque aparentemente no existe una literatura
extensa sobre emociones y decolonialidad, las experiencias dentro de
nuestra América son innumerables y realmente poderosas. Es asi que



en el Capitulo 3 pondré cuatro ejemplos significativos: el Sentipensar de
Orlando Fals Borda, la critica al neocolonialismo proveniente del grupo
de Sociologia de los cuerpos y emociones de Argentina, la experiencia
feminista decolonial, con particular énfasis en las mujeres mayas, y
finalmente, la propuesta del corazonar de Patricio Guerrero.

Tres grandes elementos de la colonialidad del sentir deseo resaltar: la
tirania que el racionalismo le impone al mundo de las vivencias, siempre
privilegiendo el enfriamiento enlo humano; el asentamiento de las fabricas
del miedo, la humillacién y la verglienza, frutos de una conquista violenta
gue generd una herida colonial; y una entronizacién del hedonismo del
consumo capitalista, el cual se expresa en la explosién emocional que
rechaza las “emociones negativas” y entroniza las “emociones positivas”.
Por ello, el trabajo que aqui presento estd mds orientado hacia al
pensamiento critico, pero pone en la arena de discusion esto: la
existencia de voces invisibilizadas por la colonialidad y la critica al sistema
instrumental capitalista, aspectos ambos que nos pueden ayudar a
insuflar de humanidad, de sentimientos del “corazonar” a nuestros paises,
quienes estan en un entorno hibrido y mezclado de multiples mundos
gue son nuestras sociedades mestizas.

Quiero ademads resaltar otra faceta del libro: una reflexion exploratoria
de una investigacién que realicé como estudio de caso y que se hizo en
una institucién, que gentilmente me permitié la indagacién, que es el
Programa de Licenciatura en Pedagogia Infantil de la Universidad Libre en
Bogota (ahora Licenciatura en Educacidn Infantil).

Pero no por el hecho de que sea un caso, no significa que la complejidad
plantee abrir un camino alrededor de muchos temas posibles, bien desde
lo conceptual o bien desde lo metodolégico, lo empirico o lo reflexivo.

Por ello puedo anticiparle al lector que los temas que hoy presento
trascienden (aunque también atraviesan) al mundo de la educacién
infantil. Ciertamente la investigacién sobre la educacion emocional de
los futuros maestros es reducida, mds aun cuando se trata de aquellos
gue estdn siendo formados para educar a la primera infancia. Este
trascender implica tener en cuenta el desarrollo investigativo, no exento
de polémicas, que se esta danto en el area de emociones y también en
la educaciodn. Es asi que este libro ha buscado ilustrar posiciones actuales
sobre el enfoque constructivista y social de las emociones, que es un giro



cada vez mas potente a la hora de considerar el tema emocional. Alli
también he incorporado, por medio de algunos ejemplos, el novedoso
mundo de las emociones en perspectiva decolonial.

Podemos entender, que cuando uno estd inmerso en el mundo escolar, es
muy comprensible el hecho de que la afectividad trascienda las miradas
psicoldgicas. Este es el caso de la pedagogia, del curriculo, de la evaluacion
y sobre todo de la didactica. He intentado ilustrar, bien desde lo tedrico
o bien desde lo empirico, el inmenso papel que el contexto tiene en la
construccién del gigantesco mundo de las emociones.

Le agradezco a la Universidad Libre, a la Facultad de Ciencias de la
Educacion con sus directivos docentes, a su decana Marleny Aguirre y a
los docentes y estudiantes del Programa de Educacién Infantil, quienes
con su experiencia y saber fueron quienes me enrutaron en el estudio
fundamento de este escrito. De manera particular le agradezco a Carolina
Molano en primera instancia, a Luz Dalila Rivas y a Oscar Fabian Rubiano,
quienes, como directores del Centro de Investigaciones de la mencionada
Facultad, con su apoyo y paciencia, me facilitaron llegar a este puerto.

De particular ayuda fueron las profesoras del programa de Pedagogia
infantil, Sandra Patricia Pinto, Regina Escalante, Yenny Rocio Pérez, Olga
Malaver, Marcela Reyes y Sandra Mireya Guerrero, de quienes aprendi
aspectos concretos de la labor docente para la infancia. Ellas através de
conversaciones y suministro de documentacion, me permitieron tener un
horizonte mds amplio sobre la temdtica

Doy mis gracias al profesor Jairzinho Panqueba, quien amablemente
leyé el capitulo 3 sobre Decolonialidad y Emociones, ddandome algunas
sugerencias para la mejora del texto y sobre todo animandome por el
trayecto realizado.

NOTA ACLARATORIA: En el afio 2021 particié con un capitulo en el
libro Reflexiones a la Educacién Pedagégica. 5 Encuentro Nacional y 4
Internacional en Pedagogia Investigacion y Cultura, de la Universidad
Mariana y la Editorial UNIMAR. Alli consigne algunos contenidos y
resultados provenientes del presente libro, bajo el entendido que
ya hubiese sido publicado. por cuestiones de asincronia, el libro de
Unimariana fue publicado primero por lo que los resultados que alli di
a conocer corresponden en cierta medida a algunos que ahora estoy



presentando. Baste decir que las citas de aquel capitulo sefialaron que el
presente libro estaba en prensa. Los textos originales en lengua inglesa
aqui citados han sido traducidos por el autor y las inexactitudes son su
responsabilidad.

Finalmente, y no por ello menos importante, sigo el consejo que muchos
trabajos de grado de los estudiantes colocan en sus dedicatorias: iGracias
a Dios!

JUAN CARLOS PACHECO GIRALDO
Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad Libre



1. INTRODUCCION

Somos una sociedad emocional. Contraria a la mirada que plantea,
de manera universalizante, la preeminencia de la “fria racionalidad”,
podemos constatar en nuestro diario vivir cémo el afecto, las emocionesy
los sentimientos tifien de color nuestras vidas. Mds aun, podriamos decir
gue muchos de nuestros actos, que nuestras relaciones con los otros, son
particularmente emocionales... jpor fortuna!

Me ha admirado desde hace mucho que el centro de nuestras acciones,
reflexiones y palabras hacen referencia a nuestros congéneres: las
personas todo el tiempo estan hablando de los otros y relacionandose
con ellos. Y alli todo el tiempo estan las emociones. Quisiera, antes de
comenzar, hacer algo de memoria sobre cémo llegué al tema.

En el afio 2004 me encontraba cursando una maestria en Ciencia Politica
en la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, en la ciudad de
Quito, en Ecuador. En aquella época estaba ocupado con el tema de la
delincuencia callejera, el cual alimentaria posteriormente mi trabajo
de graduacién. Unos meses antes habia trabajado en Bogotd en la
Subsecretaria de Seguridad y Convivencia y me habia encontrado con la
division entre la delincuencia organizada y la delincuencia callejera. Las
politicas publicas concebian a las personas que delinquen como agentes
racionales, quienes aprenden, evallan y actlan en un accionar que se
enfrenta al Estado. Ya en Quito comencé a trabajar el tema y me encontré
con el fenémeno del miedo. Las personas que delinquian en las calles
oscilaban entre el aprendizaje de técnicas de robo bien desarrolladas y las
emociones profundas del acto en donde el peligro siempre esta presente.
Una forma deliberada de actuar, eficiente las mas de las veces, consiste



en producirle miedo a la victima: a la superioridad en la fuerza se agregan
las armas visibles, las palabras amenazantes o los empujones y golpes que
amedrentan. Por esa via me encontré con lo que denominé la “fabrica del
miedo”, donde muchos actores estaban involucrados, es decir, en donde
el miedo podia ser aprovechado en términos de dinero y poder. Si quienes
delinquen se lucran, también lo hacen las empresas de seguridad, los
fabricantes de alarmas contra robo o contra intrusos, aquellos que venden
armas letales y no letales; pero también se encontraban aquellos que
legitiman su accionar dentro del Estado: las fuerzas policiales, quienes
necesitan de la delincuencia para justificar su existencia, aunque no en
tan alto grado para que la sociedad las cuestione; y también, porque no
decirlo, de las politicas estatales de represidén y de aquellas agencias que
manejan la seguridad ciudadana. Me encontré con enfoques criticos que
ligaban las politicas con la legitimacidn del uso de la fuerza sobre el grueso
de la poblacidn.

Este enfoque sobre el miedo me llevd a interrogarme sobre la relacién
entre el cdlculo de producir miedo y el mismo miedo. En otras palabras,
de cdmo se racionalizaban e instrumentalizaban acciones que se ligaban
con esa emocién. Finalmente, comencé a dar un giro, pues comprendi
gue las emociones tinen profundamente las relaciones humanas. Hacia
el afio 2008 estaba considerando el tema y mi giro se orientd hacia la
educacion. Habia ingresado a la Universidad Antonio Narifio y tuve
la oportunidad de trabajar el tema emocional desde la perspectiva de
los medios de comunicacidn, siempre pensando en que la television
estaba educando las emociones del grueso del publico. Para la época
un seriado habia alcanzado altos niveles de teleaudiencia, Sin tetas no
hay paraiso, con actrices hermosas, narraba la historia de una nina de
unos quince afios que se relacionaba con pequefios narcotraficantes
prestando servicios sexuales y que, a cambio de dinero, pudiese cumplir
su expectativa de hacerse una cirugia de senos. Curiosamente la amplia
teleaudiencia involucraba a nifias adolescentes, quienes comenzaron a
imitar las formas de hablar o vestirse de las protagonistas del seriado, tal
como me lo relataron profesoras de varios colegios de Bogotd. ¢ Realmente
la serie estaba educando a la poblacién en el tema emocional?. Ademas
del tema de género la serie mostraba una serie de emociones tales como
miedo, decepcidn, esperanza, alegria, odio y otras mds, emociones que
se hallaban presentes en los diversos personajes y escenarios. Las normas
emocionales de la “conducta correcta” me llamaban la atencién.



Este tema de normas emocionales lo habia encontrado en la maravillosa
obra de Arlie Hochschild titulada The Managed Heart: Commercialization
of Human Feeling, la cual hacia una fusién entre el enfoque dramaturgico
de Erving Goffman (quien habia planteado al escenario social como un
escenario teatral) y la vision marxista de la alienaciéon del trabajador.
Esta socidloga planteaba que muchas veces, en la interaccion, el buen
comportamiento emocional es guiado por libretos de conducta emocional
adecuada y que se expresan en normas emocionales. Asi, se podria
presentar una escisién entre lo que se siente (que es lo “auténtico”) y
lo que se expresa (que puede ser lo “actuado”). Esto me hizo pensar en
aquella inexperta nifia de quince afios que, en su afan de complacer a su
posible “benefactor”, se habia convertido en una actriz sexual y emocional.

Laidea merondaba en la cabeza. El tema calzaba muy adecuadamente con
el problema de la actuacion. Fueron las conversaciones con mi amiga Irina
Verdesoto las que me abrieron un camino. Ella habia estudiado teatro y
el debate surgia de cémo un actor podia cada noche expresar emociones
que fueran captadas por el publico. La clave estaba en la escuela rusa de
Konstantin Stanilavski, quien habia desarrollado una técnica de formacion
actoral, donde se posibilitaba una “actuaciéon genuina” y no acartonada.
Asi, mediante la experimentacion por parte del actor, con la busqueda y
activacion de emociones semejantes a las que se le planteaban en la obra
a interpretar, se llegaba a una verdad en la actuacion.

Fruto de ese enfoque se concretd en mi analisis sobre la obra literaria de
Claudia Minoliti titulada Diario de una prostituta argentina. Alli yo queria
aplicar las categorias teatrales de la actuacion de Stanilavski y el enfoque
de Hochschild sobre normas emocionales. Creia yo que ello cumpliria
dos funciones. De un lado estaba el desarrollo de un enfoque analitico
aplicable al mundo real, pues Minoliti escribia, en forma novelada, una
intensa experiencia que habia tenido en la zona roja de Frankfurt con
trabajadoras sexuales y que se podia asimilar a un “diario de campo”.
De otro lado, me parecia que aqui el arte y sus métodos alimentaban la
investigacion socioldgica, pues las probadas categorias de Stanilavski en
la actuacion podian ser aplicables a las ciencias sociales.

La Prostituta actriz: laimagen femenina desde una obra literaria, que era el
titulo del articulo que finalmente publiqué, también se habia alimentado
de una investigacidén previa que yo habia realizado con la Universidad



Antonio Narifio. El Control social de las emociones en el preescolar fue
un estudio que también se nutrié del concepto de normas emocionales.
Junto con otros profesores de la universidad adelantamos el estudio
pensando en que la docente de preescolar estaba sometida a presiones
que la llevaban a actuar y “sentir” de manera adecuada en obediencia a
tales normas. Hablo de la docente en el sentido de que la presencia de
docentes hombres en el preescolar es mads la excepcidn que la regla. Al
menos eso dicen las estadisticas. ¢El hecho de ser mujer condicionaria la
actuacion en el aula?

El planteamiento era el siguiente: la autorregulacion emocional se ve
atravesada por las exigencias de cuidado y ensefanza provenientes de las
directivas docentes, de los padres de familia o de los colegas docentes. Por
ello, la conducta correcta involucra a la correcta conducta emocional en el
aula. El estudio fue variado y me llevé a una consideracién fundamental:
gue la historia personal y que dentro de ella la educacién recibida en la
universidad, también condicionaban la actuacién de la docente en las
aulas.

Los hallazgos del estudio fueron variados. Algunas instituciones en el
preescolar ya habian desarrollado perfiles educativos bien desarrollados
en torno a las emociones, mientras que otras no lo habian hecho. En este
ultimo caso el mundo emocional quedaba “abandonado” a la iniciativa
de la docente y al clima de aula, en donde la dindmica interactiva entre
la maestra y los niflos eran importantes. Aqui la experiencia previa
de la docente era fundamental y cdmo siempre el telén de fondo le
correspondia al mundo complejo de la escuela. De hecho, aqui emergian
las normas emocionales propias de ese sistema social que se construye
desde la misma comunidad educativa. Pero las normas no solamente
eran aquellas que se construian informalmente, sino también aquellas
gue se consolidaban en normas escritas y que para la escuela podrian
estar inscritas en el Manual de Convivencia o en el Proyecto Educativo
Institucional (PEl). Seguramente estas normas condicionaban a los
docentes (y a los estudiantes) para regular sus emociones.

Loanteriormellevéapensarquelasnormasemocionalesinstitucionalizadas
también podrian estar en niveles superiores, es decir podrian estar
presentes en las normas de regulacién provenientes del Estado. Esa fue



la reflexidon que concreté en un articulo titulado Disposiciones normativas
para la formacion emocional en la educacion preescolar y que escribi con
Sergio Angel. La idea, aparentemente extravagante, planteaba que las
emociones se separaban de las subjetividades y se institucionalizaban en
la ley. En otras palabras, habia “leyes emocionales” en el sentido juridico
del término.

El interrogante estaba practicamente ya armado: éla formacidon emocional
de los y las docentes para la primera infancia se esta dando dentro de la
educacién universitaria que ellos y ellas han recibido? ¢Las instituciones
universitarias que forman maestros de preescolar involucran en sus
planes educativos a la educacién emocional de estos futuros profesores?
De existir, ¢en qué grado ella se ha institucionalizado? ¢De qué manera
esta educacion se expresa en el curriculo y en los microcurriculos? Si
tal institucionalizacion no es fuerte o no se encuentra presente, ¢la
ensefianza emocional se da de manera informal dentro de las aulas? éde
gué manera?

Estos interrogantes son el punto de partida del presente escrito y busco
responderlos en el libro que aqui estoy presentando a ustedes lectores.
Quierosenalar que fueron estas dudas las que mellevaronadesarrollar una
investigacién en la Universidad Libre, la cual titulé Formaciéon emocional
de docentes para la primera infancia en la universidad (Pacheco, 2019)*.
Las respuestas son apenas provisionales, pues el estudio que realicé fue
literalmente una exploracién y apenas abre camino sobre temas que
apenas contempordaneamente se estan desarrollando y que todavia son
relativamente incipientes.

Antes de comenzar, quisiera hacer unas reflexiones previas que enmarcan
las deliberaciones del libro.

1 Segtin se sefialaba, el estudio, metodolégicamente hablando, correspondié a una investigacion de
estudio de caso, de caracter exploratorio, que utilizé técnicas cualitativas y cuantitativas de inves-
tigacion, triangulando la informacién. También se sefialé que era de caracter exploratorio, “obede-
ciendo a una realidad investigativa: la ausencia de estudios sobre el tema emocional de los docentes
en la educacion para la primera infancia, que considera los rasgos emocionales, la identidad (profe-
sional, de género y emocional) y las labores de educacién emocional en la Licenciatura... Pero aqui
la exploracion significa también una exploracion conceptual. En la exposicion, realizada mas arriba,
tanto del marco teérico como del estado del arte, se ha procurado desarrollar una indagacién con-
ceptual alrededor del tema de las emociones, de la educacién y las emociones, por lo que es amplia,
buscando ilustrar al lector sobre la problematica mds amplia.”. Pacheco, 2019, pag. 134)



1.1 LA PERSPECTIVA CRITICA

Como cualquier escrito, este es un texto que trata sobre el poder. Es
importante decir que las discursividades orales, visuales o escritas se
insertan en una lucha por hacerse visibles, por ser creibles e incluso por
construir sociedad. Como lo podrian decir los socidlogos o los analistas
de la politica: es una lucha por la hegemonia (o contrahegemonia) que se
libra en el mundo simbdlico, pero que puede tener consecuencias sobre
las multiples esferas de la vida humana. El telén de fondo que esta en el
escrito le corresponde a la teoria critica decolonial.

La decolonialidad y el pensamiento critico rechazan los determinismos
y la naturalizacion (universalizacidon) que pretenden los fuertes poderes
anidados en los centros del capitalismo, quienes buscan imponer como
Unicamente vdlidas sus perspectivas. Para el pensamiento decolonial la
diversidad y las diferencias entre los pueblos llevan a una revalorizacion
del ser “otro”, de la dignificacion de esas minorias que en si mismas son
valiosas. En otras palabras, es una consideracion que va mirando mas all3,
hacia mejores horizontes, a lo humano, al mundo de la vida. Su finalidad
no es, sin embargo, “ninguniar” a nadie o desvalorizarlo, no es, como lo
sefalé tan adecuadamente Paulo Freire, que los de abajo suban y los de
arriba bajen, pues en Ultimas se estarian perpetuando las asimetrias de
poder.

Pero la colonialidad es una realidad actual. Hay que recordar que, si la
colonizacion correspondié al hecho politico/militar/ econémico de la
invasién europea de otros territorios, la colonialidad hace referencia a
patrones culturales, sociales, econdmicos o politicos que son posteriores a
la Colonia, pero que se constituyen en formas de dominacién provenientes
de las potencias europeas y de Norteamérica.

La colonialidad de los poderes capitalistas no solo se ha expresado en el
saber, como bien lo ha desarrollado Edgardo Lander (2000) o el poder,
segun lo ha mostrado Anibal Quijano (2014), sino también en el ser, como
nos lo ha dicho Walter Mignolo (2015). La colonialidad del ser no se separa
del saber y del poder, sino que por el contrario hace parte de ellos.

En efecto, Nelson Maldonado-Torres (2007) nos habla de que la
colonialidad del ser hace referencia a la experiencia vivida de la



colonizacion y su impacto en el lenguaje y trasciende la vida mental de
los sujetos subalternos. Se comprende entonces que las emociones y
sentimientos hagan parte de la experiencia vivida y por ende se entiende
gue exista una colonialidad del sentir.

La colonialidad del sentir es un término de Walter Mignolo, aunque él no
lo desarrolla plenamente. En una entrevista que le hicieron Maria Iiiigo
Clavo y Rafael Sdnchez-Mateos Paniagua en 2007, él hablaba de que la
geopolitica del pensamiento y la corpopolitica implican una correlaciéon
entre el pensary el emocionar como lo dice Maturana o con el “corazonar”
al modo de Patricio Guerrero (Mignolo, 2015). Pero el desarrollo del tema
de emociones y colonialidad apenas comienza.

¢Cémo se da esa colonialidad? Resaltamos tres mecanismos por ahora: el
enfriamiento sentimental, el amansamiento emocional y la glorificacién
del miedo.

El enfriamiento humano se resume en la magnificacidn del egoismo, que
objetualiza las relaciones, convirtiéndolas en medios para lograr fines de
produccidn, distribucion y consumo. Es un ataque al amor, a la amistad,
a la fraternidad o a la gratitud desinteresada. Mas aun, la remodelacién
de las emociones también se incrusta en el “tiempo libre”, en el ocio, en
la exacerbacién de los sentidos, para asi reemplazar el sentimiento por la
sensacion: los demads son Uutiles si ellos satisfacen mis deseos.

El amansamiento endiosa la regulacién emocional, no solo en el mundo
del trabajo, sino también en el sistema educativo y en la familia. Amansar,
segun el Diccionario de la Real Academia de la Lengua, presenta varios
términos tales como “domesticar” o “hacer manso a un animal”, lo que
nos hace pensar en el amansamiento de lo salvaje e indémito propio
de los “no racionales”, de los animales no-humanos. Pero el Diccionario
también habla de que amansar es sindnimo de sosegar, de apaciguar, e
igualmente de domar el “caracter violento de alguien”. En el culmen de la
definicion dice: “Dicho de una persona: Ablandarse en su cardcter”. Asi,
las impredecibles y tormentosas “pasiones” tienen que apaciguarse y por
tanto “regularse”. La asertividad es sindnimo de equilibrio emocional y
de no invasién de la privacidad y de la propiedad. La resiliencia, como
parte de la psicologia positiva, afronta la adversidad y busca el equilibrio
emocional. De lo que se trata es de buscar la felicidad.



Este amansamiento me hace recordar a Byung-Chul Han, quien en su
Topologia de la violencia (2013) nos habla de que la mas sutil forma de
violencia se da por medio de la interiorizacion de la violencia mediante
el vigilante que se instaura dentro de nosotros. Pero no es solamente la
represion de los impulsos o de la habituacion de tal represién, sino de
la gran presién para “actuar positivamente”, cueste lo que cueste: es el
camino forzado hacia el “éxito” y, repito, hacia la “felicidad”.

Mds aln, una etérea dominacién se expresa en los complejos emocionales
de la cultura, de las industrias culturales, ya no solo del arte, sino también
de la escuela. La hegemonia predica la ausencia de conflicto y el logro de
la armonia total. Es una nueva colonialidad.

El miedo (quizas como la felicidad) se asocia con el amansamiento. Pero
recordemos que el miedo es un pariente cercano de la humillacidn vy la
culpa, e incluso se intercambia con estas dos emociones: en el fondo el
rechazo a la humillacién que se sufre frente a otros (vergilienza), asi como
el encubrimiento de la culpa, se producen gracias al miedo. En efecto, al
miedo asociado con la amenaza de la destruccién fisica se encuentra el
miedo que afecta la integridad del “yo” como subjetividad. Las fabricas
de miedo llevan a que la dignidad humana se someta a la amenaza y que
por tanto se genere en las personas un sentimiento de humillacién, de
menoscabo del valor propio. La persona que experimenta miedo, en el
caso de no reaccionar, transita facilmente a la verglienza ante los otros (su
familia, sus amigos, sus vecinos) o a la culpa (autorresponsabilizandose
por no actuar dignamente). Por ello, el miedo no solo surge de temor a la
destruccién del cuerpo, sino también a la destruccion del alma: la huida
y la paralisis nos envuelven. En otras palabras, el miedo es un mecanismo
de control.

1.2 LA EDUCACION

El preescolar se constituye en la primera fuente de control institucional de
las emociones fuera del mundo familiar. Megan Boler (1999) introduce el
concepto de “poder pastoral” como una forma de gobernar poblaciones
mediante la ensefianza a las personas de ser “policias” de si mismos.
Los nifios, por ejemplo, aprenden a no expresar su ira, no cuestionar
la autoridad y no resistirse a quienes ejercen poder. Tales reglas son
aprendidas mediante diferentes formas de disciplina (verglienza,



humillacién, culpa, miedo, etc. y segin normas de género, raza, clase
social u otras), pero también de comportamientos “positivos” adecuados;
es decir, aprenden cudles son las emociones y formas de expresiéon
aceptables en contextos diferenciados.

En la escuela, por ejemplo, los textos escolares o los incidentes en
clase pueden ser vistos como discursos emocionales, incrustados en el
lenguaje, en los valores culturales y en las reglas sociales. Es asi como
se construyen acuerdos en los discursos, con ideas aceptadas como
naturales, continuara diciendo Boler, aunque pueden ser cuestionados
(como en el caso del feminismo o el marxismo, por ejemplo) en una lucha
por la hegemonia cultural y emocional.

El discurso dominante le encarga el papel de “cuidadora” institucional a
la maestra de preescolar, en una extension del rol femenino maternal, en
donde en cierto sentido la institucién de preescolar es el “segundo hogar”,
por lo que las oposiciones masculino/femenino, o privado/publico todavia
se conservan. Sin embargo, este Ultimo modelo, en retroceso, se encuentra
en tensidn con las perspectivas feministas y de igualdad de género, las
cuales van impregnando paulatinamente los valores educativos.

Pero en el preescolar se alza otra tensidn: es la oposicién entre el
instrumentalismo cognitivo de la escuela y la extension del cuidado. El
tema es interesante cuando se integra tal instrumentalismo a la didactica
universitaria, y por esta via, a la didactica que aplican en el aula del
preescolar quienes se han formado en la educacién superior. Es alli en
donde la complejidad, el “bricolaje”, la continua negociacidn, entre razén,
instrumentalismo racional y emociones se hacen presentes.

Ciertamente, la normalizacién moral y emocional tienen su correlato en el
rol central que se les asigna a las maestras en tanto “ciudadanas virtuosas”
gue deben tener una conducta ejemplar. Estas personas deberan adquirir
habilidades “correctas” que enlacen lo cognitivo y lo emocional.

Se entiende entonces que a la personalidad de las profesoras se les integre
el control emocional institucional en el mundo del trabajo. Pero es la
formacion educativa profesional de ellas una de las claves para entender
el futuro éxito laboral en el preescolar de las maestras.



1.2.1 El contexto

Quisiera plantear ahora la contextualizacién general del problema a
abordar con base en tres tesis basicas.

La primera tesis nos dice: el cuidado humano esta cada vez mas manejado
por actores externos al hogar.

Apreciado lector, lo invito a examinar el Cuadro 1-1, el cual muestra los
cambios en las actividades de cuidado, ilustrando la paulatina entrada de
actores externos en las actividades que antes se hacian exclusivamente
dentro de la familia y en qué medida los cambios han afectado la
propia vida. Para todos nosotros no es extrano que el cuidado familiar
se ve afectado por la salida de los padres al mundo del trabajo o por la
disolucién de las uniones de las parejas, por lo que se puede entender
que estos fendmenos afectan las relaciones padres-hijos, llevando a la
creacion de instituciones que se hacen cargo del cuidado de los nifios. En
mi pais, segun las cifras del ultimo Censo de poblacidn realizado en 2018,
el 40,7% de jefes de hogar son mujeres, fendmeno que afecta sin duda el
cuidado en el hogar.

Por ello, el grueso de la reproduccion social a cargo del hogar empieza a
ser reemplazada por productos y servicios provenientes de la economia
capitalista, de multiples empresas. Asi, la economia (invisible) del cuidado
se transforma en una economia (visible) de privatizacidn y exogenizacién
de ese cuidado, desplazando las labores tradicionales de los miembros
del hogar por las acciones que realizan otras instituciones y personas: “ya
no hay tiempo para realizar las labores del hogar y por tanto pago para
gue otros las realicen”.
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La segunda tesis que quiero plantear es que innumerables instituciones
de educacion y cuidado fuera del hogar estan a cargo de un ndmero
significativo de niflos, a lo que se une el hecho de que la educacién para
la primera infancia estd en manos de mujeres, tanto en Colombia como
en Latinoamérica.

Lo primero que uno puede constatar es que todavia en América Latina
la poblacién infantil es numerosa. Ya nos lo decia la Comisién Econdmica
para América Latina y el Caribe (CEPAL) (2016): la poblacién entre 0 y
4 aifos en América Latina representa alrededor del 8,5% sobre total, es
decir, alrededor de 52,6 millones de nifios en esa edad.

Lo segundo es que una alta proporcién de esta poblacion estd
escolarizada. Por ejemplo, segin nos dice el Sistema de Informacion
sobre la Primera Infancia en América Latina (2017), la mayor parte de
paises de nuestra América tienen una tasa de escolarizacidn superior al
85% (ultimo afio de nivel inicial) en los nifios y nifias. Obviamente algunos
paises tienen menores tasas, pero son minoria. Esta cobertura presionard
significativamente al sistema de “cuidado y educacion” escolar. Lo quisiera
decir de otra manera: la escuela es protagonista del cuidado y educacién
de los nifos.

Si en Colombia aproximadamente el 85% de los nifios entre 5 y 6 afos
de edad estan escolarizados segln el mencionado Censo, la cantidad de
nifios y nifias en preescolar sigue siendo significativa: 986.637 estaban
matriculados en este nivel para 2018, segun el mismo DANE.

Quisiera explicar un poco mas el escenario. Si se consideran las cifras de
la Encuesta de Calidad de Vida 2015-2016, en Colombia uno de cada tres
nifios (exactamente el 35,9%) acuden a instituciones (DANE, 18 de julio de
2017). En este pais, el 41,2% de los niflos menores de 5 afos (580.000),
gue asistian en 2016 a instituciones de atencidn integral para la primera
infancia, lo hacian en jardines o colegios. Un significativo 22,5% iba a
jardines privados (DANE, 18 de julio de 2017).

Pero hay un aspecto que hay que resaltar: el preescolar se constituye en
un area educativa atendida preferentemente por mujeres. Asi, de 52.654
docentes en preescolar para el afio 2016, habia tan solo 2.497 maestros
hombres (DANE, 2017). También es importante decir que 545.000 nifios



eran atendidos por Madres Comunitarias que no son maestras. Se
concluye: la actividad docente en la educacién inicial es femenina.

Podemos pensar que la expansion de la educacion para la infancia hacia
grados inferiores del sistema educativo (y del cuidado) obedece a una
necesidad del sistema capitalista de facilitar el ingreso de los cuidadores/
criadores al sistema econdmico “remunerado” que ofrece el mercado
de trabajo, sustituyendo total o parcialmente el proceso de formacién
humana que se da en los hogares. Asi, la educacion inicial se inserta
en los sistemas educativos formales de los paises, teniendo una doble
funcionalidad: educar cognitivamente y cuidar en lo fisico y afectivo a
los nifios. A ello se agrega una funcién inherente de la escuela: favorecer
un proceso de socializaciéon en donde se construyen principios morales y
emocionales.

Asi, la formacién de maestros y maestras representa el transito del
modelo hogarefio (con sistemas de cuidado realizado por madres), hacia
la profesionalizacion docente especializada. Sin embargo, la extension
del rol femenino/materno impregnard la actuacion profesional de las
docentes?, ya que son mujeres las que preferentemente ensefian en el
preescolar, tal y como se vio mas arriba.

La tercera tesis es la siguiente, donde tomo el ejemplo de Colombia: las
politicas publicas para la primera infancia conciben al desarrollo humano
desde una perspectiva instrumental, incluyendo la formacion emocional
de la infancia. El tema lo desarrollaré mas adelante, cuando trate el
enfoque de “institucionalizacion de las emociones” en la educacién
preescolar. Por lo pronto solo quisiera sefialar que en el marco del
desarrollo econédmico y de la gobernabilidad, la educacién emocional se
viene alzando en un tema cada vez mas importante. Historicamente el
manejo de la ninez en Colombia se dio, de un lado, en torno a la proteccion
de la infancia (educacién y el cuidado) y del otro al manejo de los nifios en
condiciones de abandono (los nifios “expdsitos”) y en delincuencia. Los
nuevos conflictos alrededor de la violencia politica, urbana e intrafamiliar,
el consumo y trafico de sustancias psicoactivas, asi como los casos de

2 De manera dramatica Poblete (2018) dice sobre la formacion de futuras docentes en educacion
preescolar en Chile: “Mientras que la vocacién situa a las practicantes como buenas educadoras y
mujeres moralmente buenas, permite la explotacion de la fuerza de trabajo, atrapandolos en condi-
ciones de trabajo peligrosas” (pag. 1).



“barras bravas” o suicidio empiezan a generar presiones para cambiar el
disefio de las politicas educativas: las emociones van convirtiéndose en
elementos centrales para la regulacion social.

1.2.2 La necesidad de conocer la educacion emocional que la
universidad le imparte a los futuros maestros de la primera
infancia

La idea de una “educacion emocional a los futuros maestros de la primera
infancia” se hace relevante si se tiene en cuenta que existe una expansion
significativa de matriculados y egresados de programas que forman
maestros y maestras para la primera infancia, tal como lo muestra la
Figura 1-1.
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En efecto, la educacidn emocional se traslada (o al menos se comparte)
del hogar a la escuela y mas aun, la formacién emocional del docente y
del niflo se relacionan intimamente. De hecho, el vinculo afectivo entre
el maestro y el nifio es fundamental para la construccién de una base
segura (Bowlby, 1985), mas aun cuando un tiempo significativo de la vida
del nifio se da en la escuela, donde estan sus compaiieros y el docente,
involucrandose necesariamente la formacidn emocional, tanto en el
terreno formal como en el informal.

Esto es asi si se piensa que, del total de nifios menores de cinco afios en
Colombia, aproximadamente un 35% asiste a algun establecimiento que
da clases formales. Teniendo en cuenta las cifras del reciente Censo de
Poblacidn realizado en el 2018, se puede decir que, de aproximadamente
tres millones trescientos mil nifios entre 0 y 4 afios, unos 986.000 estan
matriculados en preescolar (educacién formal publica); o sea, casi uno
de cada tres estaria escolarizado. En otras palabras, la escuela publica
afectard a casi un millén de nifios del pais y ello sin contar a los jardines
privados.

Es clara la influencia de la escuela sobre el grueso de la poblacién infantil.
Si el docente no tiene una adecuada formacién emocional, la misma
educacién de los niflos en este terreno se verd afectada. Pero équién
educa a los educadores?

Aunque tradicionalmente en Colombia lo hicieron las Escuelas Normales,
en la actualidad las universidades tienen el papel protagdnico. Este es el
sector que por ahora nos interesa.

Es cierto que algunos curriculos universitarios estan tratando el tema de
la formacion emocional y del manejo interactivo de emociones de los
maestros hacia los nifios y la educacién emocional de los infantes; pero
infortunadamente parecen no tener un horizonte organizado y sistematico
en la formaciéon emocional que debe poseer el o la docente.

El problema radica en que las universidades dan por supuesto que los
estudiantes a ser profesores ya tienen una formacién emocional. El caso
espafol es diciente, pues como lo han sefalado Palomera, Fernandez



Berrocal y Brackett (2008) o Vazquez de Prada (2015)3, se han impulsado
programas de educacidn emocional en las escuelas espafiolas y se ha
dado por supuesto que el profesorado tiene competencias emocionales,
existiendo poquisimas evidencias cientificas sobre formacion en educacién
emocional para docentes.

De eso no se escapa la formacion de docentes para preescolar. En una
revision de nueve programas universitarios de diversos paises en el area
de formacion de parvulos®, Alejandra Falabellay Maria Teresa Rojas (2008),
mostraban que tales programas se concentraban preferentemente en la
formacion especifica o disciplinar (entre el 51% y 100% del tiempo), los
cursos generales de ciencias de la educacién tenian en general un 14%,
mientras que los optativos tan solo representaban un bajo porcentaje del
total (5 y 9% respectivamente). Pero quiero resaltar: no se encontraron
temas alrededor de la formacién emocional del docente. Estas autoras, en
el 2017, tampoco encontraron para Chile, que para maestros parvularios
hubiese una formacion emocional (Fallabela & Molina, 2017)°.

Colombia no se escapa de esta problematica. En el trabajo de grado de
Claudia Alejandra Rodriguez (2017), titulado Una mirada a la educacion
emocional para la primera infancia en diez universidades de Colombia:

3 Citados por Torrijos, Torrecilla, Rodriguez, & Herndndez (2016).

4 Las universidades consideradas fueron University of Oulu, Finlandia; University of Helsinki, Fin-
landia; Greenwich University, Inglaterra; Universidad Complutense de Madrid, Espana; Auckland
University, Nueva Zelanda; University of Melbourne, Australia; Western Sydney University, Austra-
lia; Universidad Pedagdgica Nacional, Colombia; y Universidad de Antioquia, Colombia.

5 Cabe senalar la experiencia de la implementacion de la asignatura de “Educacién emocional”
en el primer semestre del programa de “Educacion Parvularia de la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacién” en Santiago de Chile, la cual comenz6 a realizarse en 2018, segtn lo re-
sefla Munoz (2020). El enfoque de la asignatura se concentr6 en los temas de identidad personal,
relaciones interpersonales y proyecto de vida, teniendo en cuenta la autobiografia de la estudiante
y sus proyecciones. Ello llevé a que en las estudiantes se generara un mayor conocimiento de si
mismas, cuestionaran sus creencias sobre el cuerpo, las emociones y las formas de relacionarse con
los otros. La asignatura llevé a una motivacién en ellas para asistir a clases y a una conciencia del
poder que atraviesa la formacion emocional que han tenido. Infortunadamente es una experiencia
muy reciente para evaluar su impacto en la formacion final de las futuras docentes, por lo que habra
que esperar.



estado del arte comprendido entre el afio 2004 y el afio 2016, tampoco
se encontrd, que en los trabajos de pregrado y postgrado, el tema de la
formacidn emocional del docente se halle presente.®

Una revisién que realicé en paginas web a 25 planes de estudio de
Licenciaturas de Educacién Infantil en Colombia, me mostré que ellos
tienen altos componentes de formacién didactica, de areas tedricas sobre
psicologia (del desarrollo y aprendizaje infantiles), de ludica y de artisticas.

Lo interesante es que la formacion personal del docente, en esferas
morales, emocionales, de relacionamiento o de liderazgo son precarias. Es
decir, los planes no se orientan a la formacién de la subjetividad. Una vez
mas: la formacién emocional del docente no se hace presente de forma
explicita. Pero hay que ponerle lupa al tema. Quiero poner tres ejemplos.
En la Universidad Javeriana de Bogotda se tratan los tdpicos de
afectividad en el nifio, tanto en el ambiente de aula y en la estimulacidn,
adiciondandose una practica de interaccién educativa y una electiva
denominada “Taller de Formacién Afectiva”. La Universidad Distrital
Francisco José de Caldas evidencia su interés en esa interaccidn adulto/
nifio, en donde posiblemente se manejen elementos de la afectividad,
de lo que ha denominado “Vivencia Escolar”. La Universidad Pedagdgica
Nacional, de su parte también presenta elementos que tienen que ver
con las creencias y pensamientos del profesor y por ejemplo existe una
linea de investigacidn sobre creencias y pensamiento del profesor. Aqui
los temas de formacion emocional comienzan a hacer presencia.

En el caso de la Universidad Libre de Bogotd, y que fue el objeto de nuestro
estudio, dentro del Plan de Estudios no se vislumbra explicitamente el
tema de formaciéon emocional de los futuros docentes. Sin embargo,
como mostraré mas adelante, ello no significa que no se imparta una
educaciéon emocional. Mas bien, lo que pude evidenciar es que ella se
encuentra dispersa y se expresa algunas veces de manera explicita o a
veces de manera implicita.

6 Las universidades consideradas fueron las siguientes: Pontificia Universidad Javeriana, Universi-
dad Pedagdgica Nacional, Universidad de la Sabana, Universidad de San Buenaventura, Universidad
Libre de Colombia, Corporacion Universitaria Iberoamericana, Universidad Abierta y a Distancia
de Pereira, Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Tunja, Universidad de Antioquia y Universi-
dad del Tolima.



Hay que resaltar, sin embargo, que la educaciéon emocional no puede
concebirse solo de manera formal. En principio, la “educacién para ser
educador” involucra para el futuro profesional su formacion y biografia
previas, para luego pasar por una organizacion educativa, que lleva a
la construccion de una identidad profesional, con unos conocimientos
tedricos y practicos, que al final son avalados institucionalmente por un
titulo profesional. El camino no es un ascenso lineal (partir de novicio,
graduarsey llegar ala experticia profesional), pues, como lo sefialan Ovens,
Dawn, & Hutchinson (2016), la formacién en la universidad y ese camino
personal, exploran innumerables posibilidades: los multiples puntos de
partida y las diversas experiencias durante el proceso educativo, llevaran
a que la persona intente (o no) aprender a ensefar.

Igualmente, los caminos institucionales no son tan homogéneos como
uno podria pensar. Si bien es cierto que hay un disefio general, que
incluso llega a los microcurriculos, también es cierto que en el dia a dia,
los multiples involucrados y las cambiantes circunstancias, generan las
diferencias. Cuando se hace el recorrido formativo explicito o implicito, es
muy posible que la educaciéon emocional sea también muy variada.

El ejemplo que trabajé, que corresponde a un programa de educacion
infantil, me lleva a reafirmar tal complejidad. Espero que en los siguientes
capitulos esto se ilustre adecuadamente.

En este libro, espero, se deben ver reflejados los siguientes elementos
(con el caso objeto de nuestro estudio):

(a) Una toma de posicion frente al estudio de las emociones en general y
de la educacidn en particular.

(b) Una descripcion de los rasgos emocionales de las estudiantes de la
Licenciatura y el posible impacto que tiene la formacion del programa
sobre tales rasgos. Esta es la excusa perfecta para ilustrar grandes
problemas tedricos sobre el concepto de “rasgo” emocional, pero también
de la homogeneidad de la formacidn.

(c) La ubicaciéon (formal o informal) del tema de las emociones en los
contenidos curriculares de la Licenciatura. Con el andlisis de algunas
asignaturas pude comprobar la gran complejidad de lo que he considerado
una via hacia la institucionalizacién de la educaciéon emocional (expresada



en los documentos institucionales). Aqui me sorprendié gratamente la
existencia de multiples caminos en donde efectivamente se esta dando
una educacién emocional.

(d) Obviamente no podia quedar por fuera el mirar cémo el perfil de la
accion pedagdgica estd incidiendo en la formacién de las futuras docentes
en lo atinente a la educacién emocional. Ello me llevé al mundo de la
esperanza: de cémo la educacion puede llevar elementos que trasciendan
la mera formacién instrumental, de un posible logro hacia la humanizacién
educativa.

1.3 LA ESTRUCTURA DEL LIBRO

El libro lo he dividido en dos grandes secciones. La primera seccién
(Capitulos 2y 3) expone dos temas que en mi concepto sonimprescindibles
a la hora de comprender cdmo la investigacion en emociones estd
teniendo un giro impactante. No solamente trata del “giro emociona
en las ciencias del hombre, sino de como las ciencias sociales nos estan
cambiando el panorama. Ello abre igualmente la posibilidad de que
la teoria critica (sobre emociones) y particularmente la teoria critica

decolonial tenga mucho que decir.

IlI

La segunda seccidn se concentra en la educacidn y emociones,
particularmente en una discusién tedrica sobre los maestros y su
emocionalidad (Capitulo 4), integrando el estudio que realicé sobre
inteligencia emocional y las maestras en formacién para la primerainfancia
(Capitulo 5), pensando igualmente en una institucionalizacién emocional
concentrada en el curriculo y la accién de los maestros y tutores sobre las
futuras docentes (Capitulo 6).

La gran dificultad al abordar el tema emocional consiste en que el grueso
de los desarrollos se ha dado en Estados Unidos y en Europa.

Por ello, gran parte de la bibliografia del Capitulo 2 proviene de estas
zonas geograficas. Algo similar me sucedié al redactar el Capitulo 4, ya
que gran parte de los estudios se han dado también en los paises de estas
areas, aunque eventualmente se empiezan a encontrar en Asia u Oceania.



En este sentido he realizado una exploracion de las emociones desde la
perspectiva decolonial (Capitulo 3), la cual me ha permitido encontrar
una veta inmensa a descubrir de un conocimiento practico y emocional
que se da en nuestra América. Y no dudo que en otras culturas de Africa,
Asia u Oceania se puedan entrever hallazgos que nos ensefien nuevas
dimensiones.

Pero también he constatado que la investigacion en el tema de los
estudiantes universitarios de Educacion Infantil es excesivamente
incipiente. De particular interés es para mi el Capitulo 5 sobre Inteligencia
Emocional, pues lo desarrollé pensando en dos aristas: realizar un
proceso cuantitativista segun los parametros técnicos de las mediciones,
en concreto con el Inventario del Cociente Emocional ICE Bar-On, pero al
mismo tiempo quise evidenciar desde los mismos datos el contraejemplo
gue evidenciara las limitaciones del modelo. Ciertamente en nuestro
medio se trabaja mucho el concepto de Inteligencia Emocional, pero al
basarse en test estandarizados de matriz norteamericana se evidencia un
cierre en la exploracién desde el mundo de la psicologia. Paraddjicamente
es la educacién y pedagogia las que alimentan significativamente el tema
de la inteligencia emocional, pues ellas se concentran en el reto de cémo
educar emocionalmente a los estudiantes.

EnelCapitulo 6 expuse eltemadela “Institucionalizacidn de lasemociones”
y de la accidn docente, vistas desde el estudio de caso de la educacion
emocional en la Licenciatura de Pedagogia Infantil de la Universidad Libre.
Me parece que complementa la critica del Capitulo 5, pues pone en el
contexto educativo lo que la Inteligencia Emocional psicologista no puede.
Voy a decirlo con otras palabras: la experiencia del contexto educativo (de
la accién y vivencia dentro del aula por parte de los estudiantes y de sus
docentes, incluyendo la practica pedagdgica) desborda el psicologismo
planteado por la Inteligencia Emocional y se planta en el mundo social,
cultural y educativo de la Escuela y de la Universidad. Me parece que es
la educacion quien aporta muchisimo al tema emocional y que por ello
trasciende el psicologismo simple. La armonizacién que todos conocemos,
desde Estados Unidos, lo han planteado los modelos SEL y RULER (véase el
Capitulo 4), en donde se piensa a la Educacién Emocional desde multiples
actores y desde la institucionalidad.



éiDénde queda el pensamiento decolonial? Sin duda en la critica a los
modelos de la “exitologia” y de la “felicidad” que son expresiones de la
necesidad del capitalismo de adaptar las emociones a las necesidades de
la produccién y el consumo. El miedo al fracaso y el autocontrol (propio
del individualismo) todavia se hacen presentes en la educacién. ¢Nos
podremos liberar? Ha sido el Capitulo 3, lo reitero, el encargado de hacer
la reflexién alrededor de las emociones en clave decolonial. Simplemente
son maravillosas las posturas que he encontrado y que quiero compartir
con usted, estimado lector. Es un conocimiento que nos puede ayudar a
pensar el mundo emocional desde otras aristas.

El libro termina con unas reflexiones, obviamente inacabadas vy
seguramente limitadas, sobre esta exploraciéon que he realizado. Espero
que los temas expuestos en los diversos capitulos sean inspiracion para
profundizary sospechar. Me excuso de antemano si en algunos momentos
la terminologia se torné enredada. Sin duda ello serd mi responsabilidad y
solicito entonces un poco de indulgencia.

Podemos entrar en materia hablando del tema emocional, el cual
comienza en el siguiente capitulo.
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2. LAS EMOCIONES, ASPECTOS GENERALES

Existe una gran explosién de la investigacion en el area de las emociones.
Y lo que quiero mostrar es que el analisis emocional no se restringe tan
solo a la neurologia o a la psicologia, sino que se extiende otras ciencias
del hombre. Para nuestro trabajo es fundamental este argumento, ya que
desmonta el mito de que las emociones solamente pueden ser estudiadas
desde el cerebro o desde los rasgos psicoldgicos, pues ellas pueden ser
abordadas desde otras disciplinas de las ciencias sociales y en las ciencias
de la educacion.

Para decirlo de otra manera, las emociones estdn presentes en
costumbres, simbolos y rituales sociales que se consolidan, para nuestro
caso, en el mundo educativo. Se entiende entonces que el mundo de la
regulacién emocional no solamente se asienta en el individuo, sino que
se expresa en normas sociales y puede ser dinamizado por procesos
de aprendizaje. Mas aun, de la mera regulacion adaptativa se pasa a la
gestion emocional, inserta ella en el mundo del conflicto, del poder y de
la continua renegociacién identitaria que se da en la sociedad.

En el apartado 2.1 hablo sobre la que he denominado la explosidn
académica sobre emociones. En un segundo apartado, que es el 2.2,
resumo las posiciones que sobre las emociones se dan en la psicologia,
para luego complementar el tema en el apartado 2.3, que sigue hablando
del modelo biologista y psicologista. En el apartado 2.4 muestro algunas
de las tendencias investigativas en ciencias sociales, las cuales ilustran un
creciente conocimiento de los aspectos sociales, politicos, econdmicos y
otros respecto del mundo emocional. En los numerales 2.5y 2.6 hablo de
la regulacién emocional (vista desde lo psicolégico), para luego pasar a
una concepciéon mds amplia que es la sociologia de las emociones (vista
desde el trabajo emocional). Cierro el capitulo con una reflexion final.

2.1 LA EXPLOSION ACADEMICA SOBRE EMOCIONES: HACIA
EL GIRO EMOCIONAL EN LAS CIENCIAS SOCIALES

En la actualidad la investigacidn en emociones tiene una expansion muy
acelerada, a tal punto de que ahora se habla del “giro emocional de las
ciencias sociales”.



Sise hace la busqueda con la palabra “emotions” en Google Académico, se
encuentra que hay un crecimiento significativo en los articulos existentes
(Figura 2-1). De hecho, entre el 2010 y el 2014 se lleg6 a la astrondmica
cifra de casi novecientos mil documentos y, a pesar de que se observa una
disminucion entre 2015 y 2019, se evidencia que todavia el nimero de
publicaciones es muy alto.

Figura 2-1 Numero de publicaciones en Google
Académico con la palabra “Emotions” (1990-2019)
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Nota: busqueda fue realizada con la palabra “emotions” (incluyendo patentes y citas). Las cifras
son inestables y se ha hecho un estimado para 2019 y asi completar el quinquenio 2015-2019
Fecha de toma de datos: Octubre 10 de 2019.

é¢Cuales han sido las areas de conocimiento involucradas en esta
explosiéon?

La Figura 2-2 nos da luces al respecto. La primera gran conclusién es que
sin duda la psicologia es la reina en el estudio de las emociones, pues
presenta la no despreciable suma de 1°420.000 documentos para el
periodo 2000-2019. Lo mds interesante es que casi una tercera parte de
ellos tienen que ver con el cerebro (“brain”), llegando a ser unos 448.000
documentos. La palabra “body” (excluyendo a “brain”) se hace presente
en casi uno de cada cuatro documentos que incluyen a “psychology”.

Sin embargo, y esta es una segunda conclusién, la presencia del resto de
ciencias sociales no es para nada insignificante. De hecho, excluyendo
a “education” y naturalmente a las palabras relacionadas con la
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“autosuperacion” (“emotional intelligence”, coaching, mindfulness vy
“positive psychology”), se llega a la inmensa cantidad de 2.774.000]
documentos. Es decir, se puede resaltar un hecho impactante: las ciencias
socialeshan entrado de lleno al mundo de las emociones. Este es un indicio
en donde se puede hablar del giro emocional en las ciencias sociales.

Hay una tercera conclusion, que también es innegable: si juntamos los
términos “emotional intelligence”, coaching, mindfulness y “positive
psychology”, se llega a la importante cantidad de 248.900 documentos.

Finalmente, lo que es aln mas interesante: los términos “emotions” y
“education” hacen presencia en 1'250.000 documentos, lo que convierte
a la educacién en un drea privilegiada y muy importante en relaciéon con
el estudio de las emociones.

Figura 2-2 Numero de publicaciones en Google Académico con la palabra
“Emotions” segun palabras por drea temdtica (2000-2019)

Linguistics 1 21000
Positive Psychology 1 24000
Emotional Intelligence ™ 49500
Mindfulness = 86600
Coaching mm 88800
Geography mmm 126000
Anthropology s 237000
Sociology s 255000
Social Sciences == 281000
Politics ~m—— 504000
Philosophy m——— 614000
Education meeesssssSSSSSSSSSS—————— 1250000
History massssssssssssssssssss—— 1350000
Psychology e | 420000

0 500000 1000000 1500000

Nota: busqueda fue realizada con la palabra “emotions” (incluyendo patentes y citas) y la palabra
correspondiente al drea a indagar. Para la palabra “Psychology” se excluyd la expresion “Positive
Psychology”. Las cifras son inestables. Fecha de toma de datos: Octubre 10 de 2019.
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2.2 NO TODO ES BIOLOGIA NI PSICOLOGIA: HACIA EL
CONSTRUCCIONISMO SOCIAL

El giro emocional, aunque partié de la psicologia, paulatinamente ha
virado ya que incorpora de manera decidida al resto de ciencias sociales y
a la educacion, como lo pudimos ver mas arriba.

Para efectos de la lectura, propongo, al menos provisionalmente, la
siguiente definicién de “emocién”, una definicién que Robert Gordon hizo
sorprendentemente en 1981 (citado por Bericat, 2015), la cual me parece
todavia vigente: patrén o patrones de sensaciones, gestos expresivos y
significados culturales, organizados alrededor del relacionamiento en
torno a un objeto social, ubicados y condicionados por la estructura social.
Alli se cumplirian los elementos biopsicolégicos, sociales y culturales
necesarios para analizar las emociones.

En el presente texto no haré referencia a las reflexiones filoséficas de
Aristételes, Descartes, Spinoza, Hume o incluso Smith. Si se quiere ampliar
el tema, véase por ejemplo Calhoun y Solomon (1989) o al mismo Adam
Smith (2013). Mds bien me dirigiré al estudio cientifico de las emociones,
gue es relativamente reciente.

Comenzaré con una clasificacién de las teorias sobre emociones tomada
desde la psicologia, para luego desarrollar los aspectos biolégicos mas
relevantes, pasar a la psicologia misma y luego ampliar nuestra vision
desde las ciencias sociales.

Me gustaria presentar un criterio organizador (aunque no es el Unico)
tal como lo sugirieron Gross y Feldman (2011). Ellos construyeron un
maravilloso grafico (véase la Figura 2-3) que resume las tendencias
tedricas del analisis de las emociones desde la psicologia.



Figura 2-3 Perspectivas tedricas sobre las emociones desde la psicologia
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Tomado de: Gross & Feldman, Emotion Generation and Emotion Regulation: One or Two Depends
on Your Point of View, 2011, pdg. 10.

Para no abundar en una extensa explicacion, quiero mostrar en el
Cuadro 2-1, un resumen de las tendencias, tal como Gross y Feldman lo
plantearon. Veamoslo:

Cuadro 2-1 Modelos de la emocion desde la psicologia

1. Modelos basicos de emociéon (color rojo): Cada emocién
(designada por una palabra) implica un mecanismo Unico que causa
un estado mental Unico (indivisible) con resultados medibles Unicos.
En este sentido, existe unnumero limitado de estados biolégicamente
basicos que son Unicos en forma, funcidén y causa de otros estados,
como la cognicién y la percepcion. Cada emocidn es causada por un
mecanismo dedicado (un circuito cerebral definible o un programa
de afecto) que produce un paquete coordinado de experiencias,
tendencias incipientes de respuesta, conductas expresivas (por
ejemplo, expresiones faciales) y respuestas neuroendocrinas

Contintia en la pdg. 50
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2. Modelos de evaluacion (color amarillo): Aunque algunas de
las palabras emocionales todavia nombran estados mentales
privilegiados que son Unicos en forma, funcién y son causa de otros
estados mentales; hay otras que no nombran mecanismos mentales
especificos y dedicados per se. Algunos modelos de evaluacién
(particularmente los desarrollados en los anos sesenta y setenta)
consideran que las “evaluaciones” son antecedentes cognitivos
especificos de la emocidn que generan significado en el mundo. En
estos modelos (lado izquierdo del color amarillo), las evaluaciones,
cuando se configuran en ciertos patrones, desencadenan respuestas
emocionales biolégicamente basicas caracterizadas por salidas
estereotipadas o por una fuerte y casi ineludible tendencia a
interactuar con el mundo de una manera particular. Para un
segundo conjunto (mitad de la zona amarilla), las evaluaciones
no se consideran como causas de (y légicamente separadas de)
la emocién, sino como componentes de la emocién, que son
muy sensibles al contexto, por lo que no siempre son respuestas
adecuadas. El tercer grupo (a la derecha del color amarillo) considera
que las emociones son formas de experimentar el mundo. Asi, las
emociones son estados funcionales distintos, pero las emociones se
ven cada vez mas como actos emergentes de creacion de significado.
Los modelos de evaluacidon tienden a ser agndsticos en cuanto a las
causas mecdnicas de la emocién y no suponen que las emociones
se producen como un conjunto de resultados estereotipados: se
espera una variabilidad en la respuesta emocional.

3. Modelos de construccion psicoldgica (color verde): Las emociones
no son estados mentales especiales, Unicos en forma, funcién y causa
de otros estados mentales como la cognicidon y la percepcién. Esto
se debe a que las emociones no son “causadas” por mecanismos
dedicados. En su lugar, todos los estados mentales son vistos como
emergiendo de un proceso constructivo en curso, continuamente
modificado que implica mas ingredientes basicos que no son
especificos de la emocién. Para algunos relatos de construccién
psicolégica, las emociones (como todos los estados mentales) son
los productos emergentes de ingredientes psicolégicos, por lo que
son mas que la suma de sus partes.

Contintia en la pdg. 51



4. Modelos de construccidon social (color azul): Las emociones
se consideran artefactos sociales o representaciones prescritas
culturalmente que estan constituidas por factores socioculturales y
estan restringidas por los roles de los participantes, asi como por el
contexto social. Para algunos de las modelos de construccidn social,
las configuraciones sociales son desencadenantes de respuestas
emocionales basicas. Otros modelos ven las emociones como
productossocioculturales prescritos porelmundosocial yconstruidos
por las personas, en lugar que por la naturaleza. Las emociones son
actuaciones de la cultura, en lugar de estados mentales internos.
En la medida en que los procesos cognitivos estan involucrados
como transmisores de expectativas y limitaciones culturales, se los
considera mas aprendidos que innatos por naturaleza (en contraste
conalgunas opiniones de evaluacion), de modo que tales cogniciones
varian de una cultura a otra.

Tomado y adaptado de: Gross & Feldman, Emotion Generation and Emotion Regulation: One or

Two Depends on Your Point of View, 2011, pdgs. 10-11

Como podemos ver, las tendencias respecto del analisis de las emociones
van desde el biologismo extremo para llegar al construccionismo social
radical. Voy a plantear algunos puntos al respecto, lo que me permitira
ilustrar mejor las grandes tendencias, pero sobre todo defender mi punto
de vista.

2.3 EL MODELO BIOLOGISTA: NEUROLOGIA Y
PSICOLOGIA

Jaak Panksepp fallecié el 18 de abril de 2017. Su metedrica carrera y su
excelencia académica se vieron reflejadas en una produccidon profunda
y relacionada con un area fundacional impulsada por él: la Neurociencia
Afectiva. Su defensa de los métodos experimentales para estudiar el
comportamiento afectivo en animales para asi establecer el lazo con
nosotros los humanos fue su consigna. No se podria decir, entonces, que
fue un ingenuo, mas aun cuando su defensa de los enfoques biologistas
y psicobioldgicos permanecio a lo largo de su vida, y ésto a pesar de que
habian emergido otras perspectivas distintas. Como él lo narré en uno de
sus ultimos escritos:



Me di cuenta rapidamente de que el punto de vista darwiniano,
de que todos los mamiferos comparten los mismos conjuntos
basicos de sistemas emocionales, es cierto, y desde entonces
sigo convencido de que la Unica manera de modelar de manera
creible los sentimientos emocionales humanos crudos es tener
modelos de neurociencia animal en los que se pueda hacer la
ciencia basica. No podia haberme dado cuenta de que al final
de mi carrera esta seguiria siendo una posicidn tan radical como
lo era al principio de mi carrera, hace medio siglo. (Panksepp,
2017, pag. 110)

La tradicién darwiniana, suponia que todos los cuerpos estan unidos por
la “gran cadena del ser”, en un orden desarrollado de forma constante
que unifica a minerales, plantas, animales y humanos’. Ella sustenté
en cierto grado la idea de Darwin del “arbol de la vida”, donde hay una
progresion en forma de escalera de formas de vida inferiores a superiores
y que modernamente se ha expresado en los arboles filogenéticos y los
clados. Recordemos, que los clados se entienden como un esfuerzo de
reconstruir cada rama del 4rbol de la vida con base en un antepasado
comun y su relacién con todos sus descendientes.

Aunque aqui no puedo introducir la discusién sobre la complejidad de Ia
concepcion sobre el drbol de la vida, baste sefialar que la suposicién basica
es que hay una continuidad evolutiva y genética entre los mamiferos y
los humanos. Por eso se entiende la hipétesis de la continuidad entre
las emociones de unos y otros. La defensa de esta hipdtesis se basa en
concebir a las emociones como asentadas en el cuerpo y de manera
relevante en el cerebro: es una visidn biologista. Por ello el concepto del
cerebro emocional (de los humanos) puede ser Util en las comparaciones
realizadas por similitudes neuroanatédmicas con los cerebros animales.

Por ejemplo, para Panksepp, la afectividad motiva a los organismos para
promover la supervivencia y el éxito reproductivo: “Los sentimientos
emocionales positivos (busqueda, lujuria, cuidado y juego) informan

7 Arthur Lovejoy (1983) hizo un rastreo de la idea de la “gran cadena del ser” en Occidente y plan-
teaba cdmo desde el siglo XVIII se habl6 de un cambio paulatino en la Naturaleza de lo menos a lo
mas, una idea que reforzd y fue reforzada por la teoria de la evolucién de Darwin, pero que igual-
mente alimento las teorfas cosmoldgicas de la fisica. Lo interesante de esta cadena tiene que ver con
la unidad natural del universo, el cambio y por tanto de la bisqueda de leyes universales.



automaticamente a los animales que estan probablemente en caminos
de supervivencia. Los efectos negativos (rabia, miedo y panico) informan
a los animales que se encuentran en situaciones que ponen en peligro su
vida” (Panksepp, 2017, pag. 111). En otras palabras, las emociones estan
profundamente relacionadas con las presiones evolutivas de la seleccién
natural.

Mas aun, el cerebro exhibe los cambios histéricos de tal evolucién, los
cuales se expresan en las diversas capas del cerebro. Asi, para nuestro
autor se podria decir que existen tres grandes procesos: (a) los efectos
basicos del proceso primario surgen de antiguos procesos subcorticales
(“instintos”), (b) las elaboraciones de procesos secundarios-especialmente
el aprendizaje emocional- al modo del conductismo (aprendizaje de si
mismo y del mundo), y (c) las amalgamas cognitivo-afectivas complejas
de los procesos terciarios, tales como las reflexiones y los pensamientos
cargados afectivamente acerca de los problemas emocionales en curso
(Panksepp & Watt, 2011). En este ultimo caso, y claramente lo dira
Panksepp, el neocértex o corteza cerebral trabaja en fuertes interacciones
con las anteriores estructuras (paralimbicas y limbicas). Quedara claro,
por tanto, que las emociones basicas (nombradas mas arriba) sélo pueden
existir claramente a niveles de proceso primario. ¢Se podrian localizar
tales emociones en estas estructuras cerebrales primarias? Mas adelante
trataré de sugerir una respuesta.

El otro elemento tiene que ver con lo motivacional: en el proceso primario,
nos dird este neurocientifico norteamericano, las redes emocionales se
asocian con circuitos de patrones de “emociones-accion” que controlan
una serie de manifestaciones autondmicas y motoras somaticas altamente
sincronizadas. Y Ciompi y Panksepp (2005) nos diran algo impactante: en
el momento en que a esas redes se integran las funciones superiores,
surgen las “intenciones de actuar” y por supuesto las “intenciones en la
accion”.

Ahora bien, el continuismo entre mamiferos y humanos plantea una gran
dificultad: épueden los humanos tener las mismas emociones que los
animales? El razonamiento que lleva a una posible respuesta positiva se
podra alimentar por dos perspectivas: la homologia neuroanatémica y la
etologia comportamental. Quisiera referirme a esta ultima, para luego
tratar el tema del cerebro y las emociones.



Las dos perspectivas deberdn conducirnos a dos conclusiones. La primera,
es que no existe por ahora una literatura confiable que lleve a concluir que
existe una similitud entre las emociones humanas y las de los animales
no-humanos. Esto implica que las homologias cerebrales y bioquimicas no
pueden trasladarse a una homologia entre las emociones de unos y otros.
La segunda hace alusidn a la imposibilidad de localizar las emociones en
el cerebro. Las dos conclusiones cuestionan al biologismo y nos llevan a
otros terrenos.

Quiero exponer entonces el problema de la etologia animal y las
emociones.

2.3.1 El estudio de las emociones en los animales
no-humanos

Louis Leakey, el arquedlogo, antropdlogo y paleoantropdlogo britanico
fue un inspirador. En una feliz unién con una esposa igualmente exitosa,
Mary, fueron conocidos sus hallazgos de ancestros del hombre y que ahora
nos son muy familiares: el Proconsul africanus, el Australopithecus boisei,
el Homo habilis y el Homo erectus. Por esa via su hijo Richard también
haria significativos aportes a la paleoantropologia, como por ejemplo
el descubrimiento del hombre de Kibish, quien es considerado como el
Homo Sapiens mas antiguo encontrado. Pero su influencia no queda ahi,
Louis fue el maestro de tres etélogas muy influyentes: Dian Fossey, Jane
Goodall y Biruté Galdikas.

Dian se orientd a estudiar a los gorilas en las montafas de Virunga y como
sabemos fue asesinada por oponerse a la depredacién de estos animales.
Jane es considerada como la mayor experta en chimpancés y ha dado
luces sobre las interacciones sociales de estos. Biruté es reconocida
como la mas grande conocedora de orangutanes en el planeta, a quienes
estudié en Borneo. Ellas son los “Angeles de Leakey”.

Todas ellas realizaron largas y profundas observaciones. Ello me genera
un inmenso respeto, aunque pienso que esa familiaridad pudo llevarlas a
una cierta antropomorfizacidn en sus descripciones.

Por ejemplo, Dian, en su famosa obra Gorilas en la niebla (Fossey,
1985), dice cosas como estas: “La mayoria de las veces el afectuoso y



buen caracter de Tuck [una muy joven gorila del Grupo 5] superaba la
tendencia a la tristeza” (pdg. 114). O de una gorila que habia estado
cautiva, Coco: “Este comportamiento celoso y un tanto «neurdtico» me
parecia conmovedor” (pag. 133).

De hecho, dirad Jane Goodall (1993) en su hermoso libro A través de la
ventana: “Fifi estaba totalmente fascinada y contenta con el nuevo bebé”
y “Ahuyentaba celosamente a los otros jévenes cuando querian jugar con
él” (pag. 19).

¢Pueden los chimpancés estar fascinados ante un similar? ¢ Pueden sentir
celos? Mds aun, ¢pueden sumirse en depresién cuando muere uno de sus
congéneres, tal como Jane lo queria mostrar?

La misma Jane decia:

De esta manera, aunque segui manteniéndome en la mayoria
de mis convicciones -que los animales tenian personalidad;
gue podian sentir felicidad, tristeza o temor; que podian sentir
dolor; que podian esforzarse para conseguir ciertos objetivos
si eran bien motivados-, pronto me di cuenta de que estas
convicciones eran dificiles de probar. (pag. 9).

Marc Bekoff, etdlogo y cofundador del Ethologists for the Ethical
Treatment of Animals, junto con Jane Goodall, en su texto Minding
Animals. Awareness, Emotions, and Heart (2002), defiende la existencia
de emociones en los animales y sefiala que existen indicios, desde el lado
de la etologia, la neurobiologia, endocrinologia, psicologia y filosofia, de
gue al menos algunos animales sienten emociones, como el miedo, la
alegria, la felicidad, la verglienza, el resentimiento, los celos, la rabia, la
ira, el amor, el placer, la compasidn, el respeto, el alivio, el asco, la tristeza,
la desesperacion y el dolor. Mas aun, para él, los animales llegan incluso a
compartir emociones, pudiendo incluso experimentar empatia.

Sin embargo, todavia no se levantan los “datos duros”, reconoce él. Como
sefialaria Jane Goodall en su presentacién del libro de Bekoff: “Marc insiste
en que, a pesar de que puede ser dificil para la ciencia probar mas alla de
toda duda que los animales tienen emociones, es igualmente imposible
para la ciencia demostrar que no lo hacen” (pag. ix).



En esencia, la pregunta sobre “otras mentes” nos lleva no solamente a
cuestionarnos si otras personas sienten como yo creo que sienten (que
incluye las diferencias entre culturas), sino que nos plantea el problema
de la comprensidn de las “emociones” en otras especies: no podemos
estar dentro de los cuerpos y mentes de los otros.

Los indicios sefialados por Bekkof ceden terreno cuando se hace el
inventario de las dificultades en el estudio de las emociones de los
animales no-humanos. En efecto, Amber J. de Vere y Stan A. Kuczaj en
el afio 2016 hacian un balance sobre cémo se esta en el estudio de las
emociones animales. Pienso que el balance nos lleva a comprender las
grandes limitaciones en la homologia que buscan encontrar los bidlogos
entre las emociones humanas y las emociones animales. Los elementos
centrales de tal balance son los siguientes:

a) Hay una considerable confusion en cdmo definir mejor las emociones:
no son claros sus componentes, de si emocion es igual a afecto, de si
ellas abarcan los diversos estados afectivos o si son sindnimos. Asi, en
los estudios sobre animales el desconcierto también existe, pues los
componentes emocionales o afectivos incluyen cambios en cognicién,
fisiologia, comportamiento y neurologia, es decir en una confluencia de
multiples factores. A veces se habla del afecto central (como Panksepp
nos diria), pero otras veces de emociones discretas desde la subjetividad,
incluyendo impulsos. Se plantea en otras ocasiones conciliar ambas
posturas, sefialando que el espacio afectivo central se mezcla con cambios
auténomos, dando como resultado esas emociones secundarias. Pero no
hay consensos al respecto.

b) No hay acuerdo de si las emociones requieren experiencia consciente,
pues algunos investigadores plantean que para vivir esas emociones no se
requiere que seamos conscientes de ellas. Otros hacen la distincion entre
aquellas emociones bdsicas que son procesadas inconscientemente frente
a otras que surgen de un procesamiento cognitivo consciente y de orden
superior, hablandose de que el sentimiento de emociones correspondera
a que ellas se experimenten conscientemente.

c) Pero équé es tener consciencia? Algunos piensan que no hay distincién
entre ser consciente y poseer consciencia, mientras que otros concluyen
gueelserconscienteimplicasolo unaspectodelaconsciencia. Porejemplo,



los “estados de consciencia despierta” son distintos a la “consciencia de
contenido”, ya que esta Ultima implicaria la propia experiencia consciente
como la experiencia subjetiva que la acompana. Lo anterior lleva a que los
términos “subjetivo” y “consciente” se pueden referir a la experimentacion
de las emociones, pero sin aclararse si son sinénimos o no.

d) El problema también estd en el etiquetamiento de las emociones: ése
deben utilizar simplemente palabras particulares? ¢ deben hacer referencia
a todas las caracteristicas de un estado en particular o sus variaciones? En
este Ultimo caso, écdmo se determinan tales estados en el mundo de los
animales no-humanos? Los procesos emocionales, para algunos, deberan
incluir componentes fisioldgicos, neuroldgicos, conductuales, asi como
un componente subjetivo y consciente.

e) Existen métodos de estudio de las emociones de los animales andlogos
alos delos humanos. Por ejemplo, se estudian sesgos cognitivos asociados
a las experiencias emocionales. Otros lo hacen mediante indicadores
fisiolégicos y conductuales de la emocion. Como veremos mas abajo
ambos enfoques tienen muy severas limitaciones, por lo que no se pueden
deducir verdades universales a partir de ellos.

De Vere y Kuczaj (2016) seialan que existe gran dificultad para distinguir
entre estados emocionales positivos y negativos. Por ejemplo, en
los zorros plateados la anticipacion para ser recompensados segun
comportamientos estereotipados no se puede visualizar univocamente,
pues no se sabe si indican expectativas positivas o de frustraciéon. Algo
similar sucede con los comportamientos inactivos, donde no se sabe si el
animal esta préximo a un estado 6ptimo o a una impotencia aprendida.

Estos autores muestran grandes esperanzas sobre los aportes que nos
pueden dar las imagenes por resonancia magnética funcional (fMRI
por sus siglas en inglés) al estudio de las emociones y el cerebro. Pero,
como lo mostraré mds adelante, esas imagenes no han permitido extraer
conclusiones claras en su exploracion del cerebro humano y en particular
sobre la localizacién de las emociones, por lo que no se podria realizar
una comparacién neurofisioldgica y por ende una analogia respecto de
similitud en la vivencia de emociones entre humanos y animales no-
humanos.



Deseo finalizar este punto con una conclusién de los dos autores arriba
nombrados: “actualmente no hay una manera definitiva de determinar
la naturaleza de la experiencia subjetiva de las emociones de un animal
y mucho menos de evaluar su similitud con la experiencia humana” (de
Vere & Kujzac, 2016, pag. 357).

El punto es tan dificil que los autores sugieren que las emociones en
los animales, asi como sucedié con el estudio del lenguaje en los no-
humanos, no pueden ser estudiadas del mismo modo y enfoque que
con los humanos. Muchos estudios utilizan los “cinco rasgos” de la
personalidad humana (The Big Five)?, manejando la suposicion de que los
animales también los tienen. Y ello no tiene por qué ser asi.

Si hay problemas de traducibilidad y comparacién entre los animales no-
humanos y los animales humanos, no es menos complicada la traduccién
entre diferentes especies no-humanas, por lo que las generalizaciones
son también muy dificiles de obtener.

2.3.2 Cerebroy emociones: un debate

2.3.2.1 El procesamiento multifuncional o distribuido

El suefio de localizar de manera especifica funciones dentro del cerebro, y
para nuestro caso de las emociones, parecia estar al alcance en el siglo XX.
En 1937 Papez habia propuesto un circuito para la expresiéon emocional que
implicaba al menos ocho zonas cerebrales. Su idea se enmarcaba dentro
de una concepcion modular del cerebro, enlazada con la frenologia de los
siglos XVIII y XIX, por la ubicacién de un area del lenguaje realizada por
Broca, o por Penfield y los estimulos eléctricos, que llevaron a la creencia
en la especializacion cerebral y al desarrollo de un mapa detallado de la
corteza motora y somatosensorial. Los adelantos han sido tan grandes
gue en mayo de 2014 la revista Investigacién y Ciencia declaraba al siglo
XXl como “El nuevo siglo del cerebro” (Yuste & Church, 2014).

8 Son cinco dimensiones de los test de la personalidad, a saber: Apertura, Conciencia, Agradabilidad,
Extraversion y Neuroticismo. Véase una discusiéon mas adelante en el capitulo que trata sobre la
Inteligencia Emocional, en donde se hace referencia a los test de esta inteligencia.



En efecto, la exploracion del cerebro, visto funcional o anatémicamente,
permite actualmente llegar a limites hasta ahora inimaginables. Si bien
es cierto que actualmente se puede estudiar el funcionamiento de una
neurona, no es menos cierto que ello se hace imposible cuando se trata
de evaluar el funcionamiento de grupos de ellas, los cuales deberan
representar funcionamientos especificos. Si el encefalograma (EEG) puede
estudiar 100.000 neuronas, no puede establecer si una neurona esta
activa o no. De otro lado, aunque la Resonancia Magnética Funcional o
fMRi hace el estudio de los “voxeles” (que son “pixeles tridimensionales”,
cada uno con 80.000 neuronas), ella no puede hacer el seguimiento de
la actividad neural directa, sino que la tiene que inferir a partir del flujo
sanguineo.

Mads aun, el paradigma tradicional del fMri comienza a ser rebasado. Para
Turner, citado por Glasser y otros (2016), esta técnica tiene limitaciones
en la fidelidad espacial, los fundamentos neuroanatémicos y la solidez
de las comparaciones entre estudios. De hecho, el Human Connectome
Project (HCP) logré mayor resolucién y el Allen Brain Map, manejando un
cerebro, logré descripciones mucho mas detalladas de la neuroanatomia
cerebral, aunque sin la posibilidad de todavia hacer generalizaciones.

Aqui quiero recordar un estudio que desperté el escandalo frente a la
técnica de fMri. En junio de 2016 Anders Eklund, Thomas E. Nichols y
Hans Knutsson sefialaban:

La resonancia magnética funcional (fMRI) tiene 25 afios, pero
sorprendentemente sus métodos estadisticos mas comunes no
han sido validados usando datos reales. Aqui, usamos datos de
fMRI en estado de reposo de 499 controles sanos para llevar a
cabo 3 millones de analisis de grupos de tareas. Usando estos
datos nulos con diferentes disefios experimentales, estimamos
la incidencia de resultados significativos. En teoria, deberiamos
encontrar un 5% de falsos positivos (para un umbral de
significacion del 5%), pero en su lugar encontramos que los
paquetes de software mas comunes para el analisis fMRI (SPM,
FSL, AFNI) pueden resultar en tasas de falsos positivos de hasta
el 70%. Estos resultados cuestionan la validez de varios estudios
fMRIy pueden tener un gran impacto en la interpretacion de los
resultados de neuroimagen débilmente significativos (Eklund,
Nichols, & Hans, 2016, pag. 7901).



Mds aun, debido al gran nimero de estudios, que son miles, no se
podrian revisar sus resultados®. Estos autores sefialaban que “debido
a las lamentables practicas de archivo e intercambio de datos, es poco
probable que se puedan volver a realizar andlisis problematicos” (pag.
de correccidn, siguiente a la pagina 7905). Muchos de los hallazgos
localizacionistas estdn en duda. Obviamente los softwares se pueden
corregir, pero las objeciones de fondo contintdan.

En efecto, como lo sefialan Barrett, Barman, Boitano, & Brooks (2016,
pag. 122):

En promedio, cada neurona se divide para formar mas de 2000
terminaciones sindpticas y, como el sistema nervioso central
(SNC) humano tiene 10! neuronas, se deduce que hay cerca de
2 x 10% sinapsis. Por tanto, es obvio que la comunicacién entre
las neuronas es de una complejidad extrema.

En este sentido la reconstruccion “literal” de un cerebro humano es
imposible, por lo que la tarea de ubicar muy detalladamente la anatomia
y funciones de este érgano parece imposible, o al menos debe ser mas
esquematica.

Aln en el caso de que se mejore la resolucidon de imdagenes, no quiere
esto decir que el programa localizacionista sea el adecuado.

Contemporaneamente la modularidad le ha dado paso al procesamiento
distribuido, el cual se puede interpretar en el sentido de que hay una
conectividad funcional entre las diversas zonas del cerebro, tal como nos
lo muestran Barrett (2020), con su texto Seven and a half lessons about
the brain y Luis Carretié (2016) en su ilustrativo libro titulado Anatomia de
la mente. Emocion, cognicidn y cerebro. En otras palabras, las funciones
mentales no involucran un solo mdédulo.

9 Eklud, Nichols y Hans en un principio estimaron que podrian ser 40.000 estudios, pero luego se
corrigieron sin dar un nimero. Nichols estimaria posteriormente el niimero en 3.500, los cuales
usarian un p=0,01, representando el 9% de la literatura (Nichols, 2016). El punto es que no se puede
saber cuales en concreto fueron los estudios que fallaron, mas atin cuando utilizaron casi siempre
los pardmetros que por defecto traian los softwares.



En efecto, Lisa Feldman Barrett (2020), quien es una psicéloga vy
neurocientifica canadiense, nos lo recuerda: que no tenemos tres cerebros
sino uno, ya que la hipétesis de McLean ha sido refutada y no hay tampoco
un cerebro de tres capas. Es asi que NO existen origenes evolutivos del
“cerebro reptil” (el tallo cerebral, con funciones bdsicas de supervivencia),
del “cerebro paleomamifero” (el sistema limbico, sede de las emociones)
y del “cerebro neomamifero” o humano” (el neocdrtex, que ademas de
regular las emociones es la sede del pensamiento abstracto y racional).
Mads bien, el cerebro humano es un drgano integrado.

Pero Barrett también dice que nuestro cerebro es una red, compuesta
de multiples centros de actividad (local), pero conectados globalmente.
Mas aun, cada neurona puede cumplir multiples funciones o en sentido
inverso: neuronas diferentes pueden realizar una misma funcion o lograr
un mismo resultado. En otras palabras, dird esta cientifica, el cerebro
es un sistema de gran complejidad, que estd hecho de muchas partes
interactuantes que colaboran y coordinan para crear una multitud de
patrones de actividad, que teniendo gran plasticidad, llegan incluso al
pensamiento abstracto.

El autor espaiol Carretié, dice que la idea de que algunos procesos
residen en un hemisferio y otros en el contrario ha perdido fuerza. Las
evidencias son muy débiles en el sentido de que el hemisferio izquierdo
en la corteza prefrontal codifica y archiva la informacién, mientras que
el derecho la recupera preferentemente. Igualmente, la idea de que la
alerta o vigilancia se da en el hemisferio derecho carece de solidez y mas
bien se da una simetria entre ambos lados. Es un mito no comprobado de
qgue la creatividad artistica se da Unicamente en el hemisferio derecho y
cada vez mas crece la evidencia de que los procesos linglisticos implican
a ambos hemisferios.

No hay evidencia experimental que apoye la idea de que el hemisferio
derecho es preferentemente emocional y el izquierdo ldgico; o que
en la corteza frontal las emociones positivas estarian en el izquierdo y
las negativas en el derecho. Y nos dice Carretié: “la emocién como un
proceso involucra a ambos hemisferios con independencia de la valencia
emocional (negativa/positiva)” (pag. 12).



Pero antes de ampliar el tema de las emociones y el cerebro me voy a
permitirilustrar con un par de ejemplos ese procesamiento multifuncional,
o si se quiere, ese rechazo al localizacionismo.

El primer ejemplo lo he tomado de Joaquin Fuster, quien es un connotado
cientifico espafiol que ha dado luces respecto de la comprension de las
estructuras neuronales subyacentes a la cognicién y al comportamiento y
en particular a la conexién entre la memoria y la corteza prefrontal.

Fuster (2015) sefiala que las redes de componentes corticales del ciclo
percepcién-accién no funcionan independientemente de las estructuras
subcorticales. Por el contrario, tanto las redes perceptivas como las
ejecutivas reciben entradas y envian salidas a una serie de estructuras
subcorticales; éstas intercambian informacion con las redes corticales
y ayudan al ciclo en sus operaciones. Lo podria decir de otra manera:
existen fuertes conexiones entre la corteza y la subcorteza cerebrales. La
Figura 2-4 muestra de manera simplificada la relacién.

Figura 2-4 Esquema del ciclo percepcidn-accidn en el nivel cerebral

Las areas correspondientes de las dos jerarquias, sensorial y motora, a cada lado del
surco central, estdn unidas por conexiones reciprocas. Cada area sucesiva en las vias



corticales posteriores para las tres modalidades sensoriales principales (sintesis, vision
y audicidn) envia conexiones colaterales eferentes al area frontal rostral; todas estas
conexiones son reciprocas entre si en la direccién opuesta” (Fuster, 2015, pag. 404). Este
es un esquema simplificado y aplicado a los primates.

Es sustancial ampliar lo dicho. En el ciclo percepcidn/accidn se involucran
multiples zonas del cerebro, tal como lo muestra la Figura 25.

Figura 2-5 Diagrama esquemdtico de los aferentes corticales y subcorticales
(derecha) y de los eferentes (izquierda) del cortex prefrontal, que modula y
dirige el ciclo de percepcion-accion y que busca la concatenacion de acciones

Imagen tomada de Fuster (The Prefrontal Cortex, 2015, pag. 283)

Imagen tomada de Fuster (The Prefrontal Cortex, 2015, pdg. 283)

La Figura 2-5, tomando el color rojo, se puede explicar asi:

[los] aferentes a la corteza prefrontal (dreas numeradas después
de Brodmann) modulan y dirigen el ciclo hacia la decisién. Los
dos conjuntos de flechas corticales simbolizan las entradas
de informacion sobre eventos externos, asi como la historia
cognitiva de la experiencia con eventos similares. Ademas,
contienen informacién cognitiva abstracta sobre principios
y valores éticos. Las entradas subcorticales, procedentes de
estructuras limbicas, y que entran en la corteza prefrontal
a través de sus regiones cingulada y orbitaria anteriores,



transmiten influencias del medio interno con respecto al
instinto, la emocién y el impulso bioldgico (Fuster J., 2015, pag.
283).

Pero también se da un proceso inverso en el ciclo de accién (color azul),
segun el mismo Fuster.

Es asique las metas de la conducta se hacen presentes en el nivel abstracto,
donde se presentan grandes complejidades, pero que, con relacion a la
accioén, se ubican en diferentes niveles de jerarquia de propésitos. Esas
metas se enlazan con diferentes niveles, produciéndose un zigzagueo
por las diversas estructuras, migrando finalmente hacia los diversos
esquemas concretos de accion. Como dice Fuster (2015, pag. 407), “si
el procesamiento comienza con un esquema de accién en la corteza
prefrontal, la activacion progresard a través de la corteza premotora y
finalmente a la corteza motora primaria, donde se da la “microgénesis”
de la accién”.

Este esquema de accion tiene una caracteristica muy interesante: es en
la corteza prefrontal en donde se ubican los mecanismos de anticipacion
(o prediccidn si se quiere) necesarios para responder a las exigencias del
entorno. Estos mecanismos proveen diversas posibilidades, los cuales se
enlazan con multiples opciones, es decir, con la libertad para escoger. Pero
los mecanismos de anticipacién se deben relacionar intensamente con los
mecanismos de accion. Al final, el cerebro provee la posibilidad de enlazar
el mundo interno con el mundo externo y asi asegurar la supervivencia.

Un paso mas quisiera dar en el tema de la prediccion. Como se dijo
mas arriba y asi también nos lo cuentan Anna Cristina Nobre y Freek
van Ede (2017), se reconoce que el cerebro es un drgano predictivo,
llegando incluso a influir en la percepcién. De hecho, seglin nos dicen
Katie Hoemann, Maria Gendron y Lisa Feldman Barrett (2017; 2020), las
ultimas dos décadas de investigacidon en neurociencia convergen en la
hipdtesis de que todos los eventos mentales, emocionales y de otro tipo,
se generan como predicciones, no como reacciones. En otras palabras, el
cerebro maneja un modelo interno del mundo desde la perspectiva de
alguien que tiene un cuerpo que sirve para predecir. Las consecuencias
positivas son muy interesantes, pues la prediccién optimiza la eficiencia
energética al anticiparse a las necesidades del cuerpo de una forma
situada, intentando satisfacerlas antes de que surjan.



Voy a permitirme decirlo de otra manera: el cerebro ha construido,
por medio de la experiencia, un modelo dentro de si de lo que es el
mundo, donde “combinamos el presente y el pasado para anticipar
acontecimientos, dirigir la atencidén, tomar decisiones y formular planes
para el futuro” segin nos lo recuerdan Finnerty y sus colegas (2015, pag.
13912). Lo que quiero sefialar es que este cambio de perspectiva, con un
cerebro que anticipa el futuro, integra no solo a la razén, sino también a
las emociones.

La tesis fuerte es francamente sorprendente: las emociones permiten
adivinar el futuro, segun lo defienden Pam, Lee, & Stephen (2012). A tal
fendmeno ellos lo denominaron efecto del ordculo emocional, idea que
no es descabellada si se tienen en cuenta los argumentos de estos tres
académicos. Para ellos los principios generales para activar una adecuada
prediccién serian los siguientes:

1) Las personas que tienen mayor confianzaensus sentimientos
pueden predecir los resultados de eventos futuros mejor que
las personas con menor confianza en sus sentimientos.

2) El efecto ocurre solo entre individuos que poseen suficiente
conocimiento de fondo sobre el dominio de prediccién.

3) Confiar en los sentimientos de uno alienta el acceso a una
“ventana privilegiada” en la gran cantidad de informacién
predictiva que las personas aprenden, a menudo de forma
inconsciente, sobre sus entornos.

En otras palabras, nos recordaran Pam, Lee y Stephen, la validez predictiva
de los sentimientos puede residir en su agregacion de grandes cantidades
de conocimiento implicitamente aprendido y relevante para los resultados
anticipatorios que se buscan.

La tesis mas sutil, que nos es relativamente mas familiar y que va con la
linea de la prediccidn, es que al procesamiento desde los sentimientos
(emociones) se le denomina intuicion. Aqui no hay sorpresa si se tiene en



cuenta que la psicologia cognitiva ya lo habia considerado, tal como nos lo
muestran los trabajos de Gladwell (2006), Gigerenzer (2007), Gigerenzer
(2019), Klein (2004) y Wilson (2002).

El principio de fondo del “oraculo” o de la “intuicién”, es el de concebir
a las emociones como sistemas de informacidon construidos en una
relacion intensa con la realidad, tanto fisica como socio-cultural. Por esta
via lanzaré una idea mas radical: las emociones no solo se asientan en el
cuerpo, sino que circulan y “viven” en el mundo social, politico y cultural.
Es un tema que trataré mas abajo.

Un segundo ejemplo, que rechaza el localizacionismo cerebral, lo
traigo de Amelia Cabrales (2015), quien muestra como las funciones
cerebrales superiores involucran multiples sectores cerebrales. Ella
sefiala que mediante mapas de activaciéon neuronal (fMRi) se confirma la
participacién simultdnea de diferentes dreas cerebrales en la ejecucion de
tales funciones. Para ello expone 11 casos emblematicos asociados con el
lenguaje.

Veamos uno de ellos, correspondiente al “Lenguaje oral/comprension del
lenguaje con estimulo visual” (pag. 98). Alli se da una activacién, donde se
le presenta “al sujeto un par de frases, la segunda frase es una pregunta
relacionada con la primera y debe responder si estan o no relacionadas”
(pdg. 98). Se da un control mostrandosele un simbolo no lingliistico”. Y
he aqui un proceso multiple, donde las dreas activadas son las siguientes:
Giro frontal medio (memoria de trabajo); Area de Brocca izquierda en la
corteza frontal inferior izquierda; Giro temporal posterior superior, Area
de Wernicke; Areas hipocampales; Areas corteza prefrontal; Lébulos
occipitales: drea visual suplementaria; Area visual frontal. Movimientos
de los ojos: Surco precentral; Lobulo frontal medial y surco intraparietal.

Mds alld de que el lector esté informado sobre cada una de las
areas nombradas, me parece muy importante mostrar que hay un
involucramiento multiple de muchas zonas cerebrales en el momento del
procesamiento del lenguaje y la visién, por lo que la teoria modular del
funcionamiento cerebral cede terreno ante el enfoque del procesamiento
integral.



2.3.2.2 La imposibilidad del localizacionismo cerebral
de las emociones

Joseph LeDoux nacié en el pequefio pueblo de Eunice en Louisiana en
1949 y su carrera cientifica y académica es deslumbrante. Es profesor de
ciencia neural, psiquiatria, psicologia y también Director del Emotional
Brain Institute. No solo ha escrito cinco libros de su autoria y de gran
impacto, sino que tiene mas de 230 articulos en revistas especializadas
y no especializadas y 19 distinciones y premios. Su libro El cerebro
emocional (1999) ha tenido gran influencia al mostrar la relacién entre las
emociones y el cerebro y su tesis que relaciona al miedo con la amigdala
cerebral es muy conocida. Esta conclusién, en principio, la extrajo de su
labor experimental con roedores, extrapoldandola luego a los humanos.

Los principios basicos que planted LeDoux en su libro defienden la vision
evolucionista de las emociones, con su sustrato en la evolucién cerebral;
la idea de que la conciencia de tener emociones (o sea sentimientos)
es propio de los humanos; la propensién a la accién que implican a las
emociones; la tendencia de que a los humanos les es dificil regular sus
emociones a partir de lo racional, por lo que no es suficiente pensar en
cambiar lo emocional para efectivamente modificarlo; y el planteamiento
de que el término “emocional” es un constructo.

Me parece que esta Ultima idea es impactante, ya que LeDoux afirma que
la palabra “emocion” no se refiere a algo que sucede en la mente o en
el cerebro y, por tanto, no hay un Unico mecanismo cerebral dedicado a
esta funcién imaginaria. En otras palabras, el concepto “emocion” seria
un constructo y no una realidad cerebral. En un libro mas reciente LeDoux
(2014) cita a 33 autores muy connotados que proponen definiciones
diferentes del concepto de emocidn, lo que refuerza su indefiniciéon, su
complejidad y en uUltimas su dependencia de construcciones tedricas.
Me gustaria que esta idea sea recordada por el lector cuando llegue a la
conclusién del presente capitulo, pues una de las grandes barreras en la
investigacién de corte biologista tiene que ver con esta declaracidn.

Quisiera agregar otra idea de LeDoux: que la emocion (en el sentido
mas amplio del término) eventualmente invade a diversos circuitos
cerebrales, al relacionarse bien con los centros de placer o displacer, bien



con las zonas del cerebro asociadas a la conciencia y reflexién, o bien con
aquellas directamente imbricadas con los mecanismos de supervivencia.
Esta perspectiva presenta argumentos que trascienden al localizacionismo
simple.

A pesar de que LeDoux ha senalado que el miedo se asocia intensamente
con la amigdala cerebral, también ha introducido la idea de circuitos
cerebrales en accién y por lo tanto de multiples dreas que trabajan en
conjunto. El defiende la necesidad de relacionar lo emocional con los
procesos y zonas cerebrales, pero aqui es muy importante considerar que
él piensa que la “emocién” es un constructo, es algo “imaginario”.
LeDoux lo sefialaria en el 2015 asi:

Sospeche [usted] de cualquier afirmacién que diga que un area
del cerebro es un centro responsable de alguna funcién. La
nocién de que las funciones son productos de areas o centros
cerebrales es un remanente de los dias en que la mayor parte
de la evidencia sobre la funcién cerebral se basaba en los
efectos de lesiones cerebrales localizadas en dreas especificas.
Hoy, pensamos en las funciones como productos de sistemas en
lugar de areas. Las neuronas de las areas contribuyen porque
son parte de un sistema. (LeDoux J. , 2015)

De hecho, LeDoux en su libro Anxious, para el afio 2015, habia cambiado
de posicion frente a la identificacidon entre el miedo y la amigdala cerebral:

En retrospectiva, ahora creo que fue un error utilizar la
expresidon “sistema de miedo” para describir el papel de la
amigdala en la deteccién y respuesta a las amenazas, y también
es erréneo hablar de estimulos de miedo y respuestas de miedo
en este contexto... la investigacidn sobre el llamado sistema del
miedo se referia en realidad sobre todo a sistemas que operan
de manera no consciente en la deteccidn y respuesta a las
amenazas... (LeDoux, 2015, pags. 36-37).

Y esto lo senalaba también en su texto The Deep History of Ourselves
(2019): con la presencia de amenazas subliminales se hacen presentes
manifestaciones fisioldgicas como que el corazéon del sujeto late mas
rapido, sus palmas sudan y sus musculos se tensan, pero no es consciente



del estimulo y no informa de ninglin sentimiento de miedo. Y sucede, por
el contrario, que una persona con dafo en la amigdala puede en realidad
informar de que siente miedo, a pesar de ser deficiente en la generacién de
las respuestas corporales a las amenazas. En otras palabras, dira Ledoux,
la amigdala es responsable de la deteccion y el inicio de la respuesta al
peligro de forma no consciente, pero no es directamente responsable de
la sensacién consciente de miedo®®.

Avancemos un poco mas y hablemos de Anténio Damasio, a quien enel
ano 2010 el semanario E/ Pais de Espafia lo bautizé como “mago del
cerebro”. Pero este apelativo se debia a un reto que este neurocientifico
habia lanzado a la ciencia tradicional. De hecho, el libro clasico de Damasio
(1996), titulado El error de Descartes. La razon de las emociones, introducia
el concepto de “marcador somatico”, que implica un know how fisioldgico
asociado a las emociones. Para decirlo de otra manera: los sentimientos
y las emociones, asentados en el cuerpo, “se han conectado mediante
el aprendizaje, a futuros resultados, previsibles en ciertos escenarios”
(pag. 200). Asi, Damasio va en consonancia con el factor predictor de las
emociones que arriba sefialé, agregando un elemento trascendental: las
emociones sirven para seleccionar los detalles que son relevantes para la
situacion problematica, que a partir de un estimulo externo o interno y
gracias a una historia desarrollada biograficamente, llevard al individuo a
proponer soluciones.

La primera clave es la de que las emociones son conocimiento, bien por
su funcién predictora o bien por su funcién de seleccién de elementos
relevantes dentro de la situacién. Quiero recordar la postura de Damasio:
el marcador somatico implica una representacion del mundo externo en
términos delas modificaciones que éste causaen el cuerpo, desembocando
en un favorecimiento de la supervivencia. Este conocimiento significa que
cuando el cuerpo percibe realmente lo que pasa es porque el cuerpo siente
y por esa via se transporta al cerebro, a la subjetividad, a la conciencia de
si mismo. Alli, los procesos corticales (razéon) y subcorticales (emocién) se
mezclan, llevando a respuestas conductuales frente al entorno. Asi, razon,
sentimientos y cuerpo estan interconectados.

10 Una explicacién vivida del tema lo presentd este autor en el video LeDoux: ;Hemos entendido mal
lo que es el miedo? (2018), en el encuentro EI Aleph. Festival de arte y ciencia 2018.



La segunda clave aqui es aprendizaje, el cual se construye alrededor de
una representacion disposicional que esta “oculta” y estd conectada a
la experiencia. En este sentido, las emociones integran la experiencia
pasada con la estructura biolégica, en especial con las capas corticales
prefrontales.

En conclusién, Damasio defendera una vision multicomposicional del
proceso emocional, el cual condiciona y es condicionado por el cuerpo y
la razén y es alli en donde se concreta el conocimiento humano.

Pero el conocimiento sobre las emociones estd cambiando muy
rdpidamente.

En el ano 2015 saldria a la escena publica la pelicula Inside Out, mas
conocida como Intensa-mente en América Latina. Fue un film aclamado
por la criticay premiado con el Oscar de la Academia, diez premios Annie,
el Globo de Oro y otros galardones. La pelicula muestra cdmo en la mente
de una nifia de 11 anos se hacen presentes (de manera antropomorfica)
estas emociones: Alegria, Tristeza, Temor/Miedo, Desagrado/Asco vy
Furia/Ira. Ellas conduciran a la nifia a diferentes conductas y actitudes.
La pelicula de Pixar-Disney fue producida con la asesoria de psicélogos y
neurdlogos, segln nos lo recuerda el video Detrds de cadmaras Intensa-
mente (Pixar-Disney, 2015), y buscaba ilustrar la forma como trabajan
nuestras emociones en la mente.

Sin embargo, para Ralph Adolphs y David Anderson (2018) Intensa-mente
muestra una concepcidn que es errada en cuanto a las emociones. En
efecto, el texto que escribieron estos dos autores, y que se podria
considerar como un estado del arte en la investigacién neurocientifica de
las emociones, nos muestra los cinco errores habituales en este tema.
Estos serian:

Primer error: que hay unas pocas emociones primarias y que por lo tanto
son las mas simples y esenciales. Esta idea fue impulsada por Paul Ekman
y Wallace Friesen, quienes enlazaron esas emociones basicas con la
expresion facial, idea que, entre otras, dio origen a la serie televisiva Lie to
Me (o Miénteme en espaiiol). Como mas abajo mostraré, esta perspectiva
tiene serias limitaciones y ha sido cuestionada profundamente.



Este esencialismo ha supuesto que las emociones nombradas desde el
inglés describen de forma completa el tema del etiquetado emocional.
Pero este punto de vista tiene una gran limitacién: hay denominaciones
en otras lenguas, no presentes en inglés, que harian referencia a otro
tipo de emociones. Esto lo ilustra de manera muy clara el “diccionario”
de Tiffany Watt Smith (2016), titulado The Book of Human Emotions, el
cual desarrollara el tema a través de 154 palabras utilizadas en diferentes
partes del mundo, que denotan emociones y que no tienen equivalencia
en el inglés. Este también serd el caso de Tim Lomas (2016), quien
hablard de 216 palabras de otros idiomas que nombran emociones y
que son intraducibles al inglés. Esta critica sera recurrente en el area de
la antropologia y en el estudio del lenguaje, tal como lo mostraré mas
adelante.

Segundo error: que las emociones rigidamente se “disparan” por un
estimulo especifico y externo. Por ejemplo, algunas cosas lo alegran
a uno, mientras que otras lo entristecen o algunas provocaran una
mezcla especifica de emociones, segln conjuntos de reglas. La debilidad
de este planteamiento es que no se puede determinar qué tipo de
estimulos llevaran a que las emociones se disparen, pues ellos funcionan
diferencialmente entre personas y quizds, me parece, entre culturas. En
conclusién, las emociones no son meros reflejos.

Tercer error: que las emociones controlan nuestra conducta. Alli se supone
gue las emociones especificas fijan y causan conductas especificas, en
una especie de conductismo. La alegria, por ejemplo, no siempre se
va a expresar con una sonrisa; lo podria hacer con un abrazo o con un
regalo; o no expresarse. Por el contrario, las emociones, diran Adolphs y
Anderson, proporcionan un mapeo flexible al comportamiento. Adolphs
ya lo sefalaba en el 2002: “las emociones son estados internos de los
organismos superiores que regulan de manera flexible sus interacciones
con el entorno y sus relaciones sociales” (pag. 137).

Cuarto error: que las diferentes emociones estan localizadas en diferentes
y discretas regiones del cerebro. Actualmente los estudios de imagen no
han podido determinar tal localizacionismo. Esta conclusiéon surge de la
revision de 20 anos de trabajos en neuroimagen cerebral asociadas a las
emociones (de al menos 397 estudios), segun lo sefialan los estudios de
Clark-Polner, Wager, Satpute y Barrett (2016) y de Lindquist y otros (2012).



Una de las defensoras de esta postura es Lisa Feldman Barret, quien
convincentemente se convierte en una defensora del constructivismo
psicolégico de las emociones (Barrett L., 2015) (Barrett L., 2018).

Esta limitacidn la resume bien Gainotti (2020, pag. 54)*:

Wager et al. (2003) realizaron un meta-analisis cuantitativo de
65 estudios de neuroimagen de la emocién. Se centraron en
las hipdtesis relativas al dominio del hemisferio derecho en las
funciones emocionales y los efectos de la valencia emocional
en las activaciones cerebrales regionales. Estos autores no
apoyaron ni la hipdtesis del “hemisferio derecho” ni la de la
“valencia”, y resultados similares obtuvieron Fusar-Poli et al.
(2009) en un meta-analisis basado en voxels de estudios que
empleaban paradigmas de caras emocionales en sujetos sanos.

Quinto error: que las emociones son experiencias puramente subjetivas.
Ello se fundamenta en la concepcién errénea, a mi parecer, de que las
emociones se ubican en areas determinadas del cerebro y de que ante
estimulos ellas se disparan y se vivencian exclusivamente desde la
subjetividad.

Si bien es cierto que Adolphs y Anderson aqui toman el camino de
diferenciar emocién (como expresion inconsciente) frente a sentimiento
(la conciencia de tener emociones), me parece que los simbolos culturales
y la estructura social se asocian y mezclan intensamente con el mundo
emocional; o mejor aun, hacen parte de él. Las emociones todo el tiempo
estan presentes en la arena social y en la cultura, como es el lenguaje
verbal y escrito o los simbolos expresivos de las distintas sociedades.

Veamos primero el tema del cognitivsmo psicoldgico, para luego pasar a
lo social.

11 Segtin Gainotti (2020), las limitaciones las sefialaban ya Levenson y otros en 2014, pues factores
metogolégicos y experimentales influfan definitivamente en los resultados. Por ejemplo, aun si de
indujesen emociones fuertes en el escaner, las actividades musculares relacionadas con el cuerpo y
la cara producirian muchos “artefactos de sefial” o por decirlo de otra manera “ruidos”. En términos
experimentales se encuentran problemas asociados a la asimetria cerebral, a que las diferentes
tareas implican diferentes niveles de procesamiento emocional, a la naturaleza verbal o no verbal
de los estimulos utilizados en los diferentes experimentos (tal como lo sefialé més arriba con los
ejemplos de Cabrales y de Fuster), a los datos estadisticos y de imagen (como también lo sefialé
mas arriba), y lo que es mas clave: a las diferencias interindividuales. En honor a la verdad, Gainotti
defendera la asimetria cerebral y el hemisferio derecho considerando otras metodologias: estudios
anatomo-clinicos y estudios sobre los trastornos emocionales y conductuales de pacientes con
formas asimétricas de degeneracion frontal o temporal. En mi concepto, Gainotti sigue defendiendo
la analogia cerebral entre las estructuras de los animales humanos y los animales no-humanos, los
estudios de lateralizacion cerebral de los aflos noventa (emociones positivas y negativas) y el enfoque
de la correspondencia entre expresién facial y emociones.



2.3.3. El cognitivismo psicologico de las emociones

En el afio 2006 una de las revistas mas influyentes en el drea del estudio
de las emociones, Cognition and Emotidon, dedicé un nimero especial a
una mujer, a Magda Arnold. En la presentacion del nUmero, Stephanie A.
Shields y Arvid Kappas (2006) decian sobre Magda:

Comenzé sus estudios de la emocién cuando el Conductismo era
el paradigma reinante, y las emociones, cuando se estudiaban,
eran mas propensas a ser vistas como extremos perturbadores
en una curva de excitacién o a través de la lente de la
psicopatologia. Era una mujer en un campo sustancialmente
dominado por los hombres. Era una devota catdlica romana en
un momento en que la imparcialidad y la calidad de la ciencia
por parte de los eruditos catélicos eran sospechosas. Nacida en
Moravia, fue inmigrante en Canada y, mas tarde, en los Estados
Unidos, cuya vida temprana no le proporciond ninguna ventaja
y pocas oportunidades (pags. 898-899).

Una mujer en las margenes, pero sin duda una de las académicas mas
influyentes en la historia de la psicologia de las emociones en el siglo
XX. En efecto, ella daria los fundamentos a uno de los enfoques mas
fructiferos al area, el que se ha denominado “Modelo de valoracién
cognitiva” (appraisal).

A diferencia de los biologistas, Arnold planteé que en el proceso
emocional inicialmente se da una valoracién intuitiva e involuntaria
de los estimulos (percibidos o imaginados), asignandoles un valor
positivo o negativo. Podriamos pensar en la identificacion que hago
frente a situaciones que catalogo como susceptibles de darme placer o
satisfaccidn, dolor o frustracion; de amenazarme o apoyarme; etc. Esta
valoracién es motivadora, pues puede llevar a la accién (que incluye
ajustes fisioldgicos) vy, si es suficientemente intensa, genera emocion.
Como posteriormente lo sefialardn otros académicos, la consciencia de la
emocion serd denominada “sentimiento”.

Esta sintesis, tal como nos la muestran Rossellé y Revert (2008), se
constituira en la base de esta tendencia. Alli, por ejemplo, estaran



Richard Lazarus con su teoria del afrontamiento o Niko Frijda con su
fenomenologia del sentimiento, que es un procesamiento afectivo ligado
al significado de una situacién particular y a la memoria compleja que
involucra la percepcidn, cognicidn, acciones y el afecto propio de la
situacion especifica.

Esta sera tan solo una de las lineas de trabajo de la psicologia de las
emociones, tal como lo pude mostrar en la Figura 2-3, la cual sintetiza
las perspectivas tedricas sobre las emociones desde la psicologia. Pero
écudles son sus temas preferentes?

El psicologismo se puede sintetizar a partir del estudio de lzard (2010),
quien les preguntd a 35 “distinguidos” cientificos (en palabras del mismo
Izard) sobre seis tépicos y sobre la estructura de la emocién. El Cuadro 2-2
resume las conclusiones de lzard y muestra la importancia que se le dan a
los diversos temas respecto de las estructuras de la emocién.

Cuadro 2-2 Nivel de importancia otorgada por los psicélogos a las
estructuras de la “emocion”

Estructuras Puntaje
promedio

Los sistemas neuronales dedicados al menos en parte al 8,92
proceso de la “emocion”

Sistemas de respuesta 8,61
Sentimientos o estado sentimental 7,84
Comportamiento expresivo, sistema de sefializaciéon 6,56
Evaluacion cognitiva previa 6,54
Interpretacion cognitiva de un estado de sentimiento 4,79

Nota: Las calificaciones medias sobre el grado de acuerdo en una escala de 1 (No en absoluto) a 10
(Si Completamente), para 24 respondientes. Tomado de Izard (2010, pdg. 365).

Como se puede notar, los dos primeros items hacen referencia al esquema
psicoldgico tradicional derivados de la vocacion biologista y conductual,
el tercero simplemente asimila emocién a sentimientos, aunque refleja
una intensa discusion del dmbito anglosajon, que buscaba diferenciar
la emocién del sentimiento. La funcion social expresiva se encuentra
posteriormente (muy influida por la expresién facial y corporal de corte
naturalista), mientras que la visidn cognitivista también se hace presente,
pero ya con un puntaje bajo.



Del Cuadro 2-2 se extrae una conclusién relevante y que a mi parecer
perfila cierto enclaustramiento de la psicologia frente al entorno.

Tal cierre lo quiero ejemplificar con el enfoque de Klaus Scherer, quien lo
planted en su célebre articulo What are the Emotions? (2005). El propone
el término “proceso componencial de las emociones” ya que ve a la
emocién como un episodio de cambios interrelacionados y sincronizados
con cinco subsistemas organicos y que evalua el evento (interno o externo)
en la medida en que sea relevante para el organismo.

éPero qué es el evento? Aqui Scherer realmente se queda corto, pues
aparte de relacionarlo con un estimulo, sefialard que puede ser un
fendmeno natural “o el comportamiento de otras personas o animales
que puedan tener importancia para nuestro bienestar” (pag. 700). Aqui
las posturas interpersonales son nombradas: disposiciones, actitudes
interpersonales e intenciones estratégicas. Asi, la complejidad de eventos
sociales, econdmicos, culturales, simbdlicos no serd considerada, pues en
el articulo citado ellos son una zona indefinida que nunca es precisada.
Aqui me arriesgo a decir que una caracteristica tipica del psicologismo, es
gue en general no tiene en cuenta la “variedad” y “complejidad” de los
estimulos que llegan al organismo.

Esta consideracién serd la punta de lanza para trascender las concepciones
psicologista y biologista de las emociones.

2.4 TRASCENDIENDO LA PSICOLOGIA: EL GIRO EMOCIONAL
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Veamos la critica al articulo de lIzard, arriba enunciado, y que introduce las
consideraciones transpsicolégicas.

Geoffrey White es un profesor emérito del Departamento de Antropologia
delaUniversidad deHawdiyhatrabajadolahistoriaymemoriaemocionales
delaSegunda Guerra. El evidencié los problemas de la posicién psicologista
en su articulo Disciplining Emotion (2010). Comenzd su reflexidon sobre el
problema que tiene lzard al considerar tan solo a académicos y cientificos
de habla inglesa, lo que implicard una gran limitacién al considerar tan
solo una lengua. Pero ademas, decia White, se da la restriccién de que al



tener solo en cuenta a la ciencia cognitiva y neurolégica y a las tradiciones
antiguas de la psicologia en las areas clinicas, a la psicologia del desarrollo
y social (que es restringida), se estarian excluyendo a las aproximaciones
de ciencias como la antropologia, la sociologia o la linglistica.

En este caso me parece pertinente traer a colacién el trabajo clasico de
Catherine Lutz titulado Unnatural Emotions (Lutz, 1998), cuyo subtitulo
(que traduzco al espafiol) es bien diciente: “Sentimientos cotidianos en
un atolén de Micronesia y su desafio a la teoria occidental”. Alli trae Lutz
el ejemplo de la emocién denominada fago, que de manera precaria y
nada precisa podria ser traducida como compasion/amor/tristeza: “Fago
se utiliza para alertar a otros sobre la fuerza de las relaciones particulares,
para hablar sobre el dolor que implica la ruptura de esas relaciones por la
muerte o el viaje y para sefialar la disposicion de cuidar al otro” (pag. 120).
Alun mas, el contexto de la situacién también hard cambiar el sentido de
fago. Algo similar sucede con la “ira justa” (song), que se convierte en una
emocion prosocial, totalmente diferente a la antisocial ira de Occidente.

Asi, Lutzhablara deteoriaslocalesdelaemocion, las cuales se fundamentan
en la experiencia de la vida cotidiana, en los escenarios de interaccion
social y dentro de una construccion cultural. Mds aun, alertara sobre la
delicada posicidn del investigador foraneo frente a las culturas locales
y al afan occidental del objetivismo, donde su superioridad pretende
imponer su lenguaje (de categorias emocionales) sobre los mundos no
occidentales.

Portanto, elafan de eliminarla polisemia emocional y por ende las “fuentes
de confusién” es una empresa condenada al fracaso, pues es errado
tratar de posicionar un lenguaje cientifico a partir de las vaguedades del
lenguaje comun (White, 2010).

Esta posicion es cada vez mas vigorosa y clara a medida que las ciencias
sociales han avanzado en la investigacién de las emociones vistas desde
el contexto. Ello se demuestra en lo que se ha denominado como el “giro
emocional” de las ciencias sociales y que quiero mostrar a continuacion.
La sociologia comenzaria a tenerlo a fines de los afios setenta y principios
de los ochenta, con Theodore Kemper, Thomas Sheff o Arlie Hochschild,



pioneros que nos los dio a conocer en espafiol de manera generosa
Eduardo Bericat (2000) en su muy citado articulo La sociologia de la
emocion y la emocion en la sociologia.

Los estudios se fueron incrementando en esos afios ochenta y en los
noventa, para despegar definitivamente a principios de este siglo. Es decir,
en la sociologia el estudio de la emocién lleva un poco mas de cuarenta
anos y se ha ido consolidando tedrica e institucionalmente.

En Estados Unidos la American Sociological Asociation (ASA) constituyd su
seccién de Sociology of Emotions en 1988, impulsando los temas de “la
expresidn y experiencia de las emociones, las emociones en la interaccién
social, laidentidad y las emociones, las emociones en perspectiva histdrica,
el estudio intercultural de las emociones, las emociones y la violencia y
las tradiciones de la teoria y la investigacion en el drea de Emociones”
(American Sociological Association, 2017).

La European Sociological Association cred The Sociology of Emotions
Research Network (RN11) en el afio 2004 y planted que, desde el enfoque
sociolégico, la emocidn no es algo “natural” y bioldgico, sino algo
principalmente social y construido (RN11 - Sociology of Emotions, 2019).

La International Sociological Association creé el grupo temdatico TGO8
Society and Emotions en 2016, proyectando el estudio de las emociones
en diversos contextos sociales y en las diversidades nacionales y
continentales.

En conclusion: la sociologia de las emociones se ha ido consolidando
institucionalmente, lo que muestra el avance del area dentro de la
comunidad académica.

¢Qué estudia la sociologia de las emociones?

Los dos tomos del Handbook of the Sociology of Emotions (2006,
2014) muestran una panoramica disciplinar completa, al menos del
lado anglosajén, que es el dominante. El Handbook of the Sociology of
Emotions, en su Volumen | (Stets & Turner, 2006), expone once teorias
en la sociologia de las emociones: Teoria del Poder y Estatus; Teoria
Cultural; Teoria del Ritual; Interaccionismo Simbdlico; Teoria del Control
del Afecto; Teoria de la Identidad; Teoria del “self”; Teoria socioldgica



de Psicoanalisis; Teoria del Intercambio Social; Teoria de los Estados de
Expectativa; y Teoria Evolutiva (que parte de la biologia).

En el Volumen ll, que es el nuevo tomo del Handbook (2014) introducira la
perspectiva de la neurosociologia. Adicionalmente, este segundo volumen
maneja areas tematicas relacionadas con sociologia y emociones, como
son economia, trabajo, familia, clase y raza, género, salud mental, moral,
crimen, deporte, tecnologia y sociologia de la ciencia. Igualmente trata el
tema de la justicia, que ya venia desde el 2006. En este sentido se aprecia
una expansion de la sociologia al estudio de amplias y variadas areas de
la vida social.

Y es que en los todos los fendmenos sociales las emociones estan
presentes, no solo en los fendmenos colectivos de gran pasion (festivales,
deportes, respuestas al terrorismo, revoluciones politicas), sino también
en los niveles mas intimos de la familia, las amistades y la cotidianidad
(Bericat, 2015).

Veamos ahora el caso de la historia, que es emblematico, pues a pesar de
los precursores (tales como Nietzsche, Huizinga, Febvre, Elias, Braudel,
Aries o Chartier), los trabajos comienzan en los afilos noventa con Stearns
o Reddy y se expandirdn aceleradamente desde principios del siglo XXI,
con autores como Bourke, Rosenwein, Tausiet, Amelang, Matt o Gay
(Zaragoza, 2013).

Si se sigue la exposiciéon de Moscoso (2015), se puede decir que la
“Emocionologia”, impulsada por Peter y Carol Stearns, buscara encontrar
los estandares emocionales colectivos que determinan las experiencias
subjetivas.

Quiero resaltar las palabras “estdndares emocionales colectivos”, las
cuales trascienden el individualismo subjetivo. Para estos autores, las
sociedades poseen un sistema normativo que regula sus expresiones y
conductas emocionales.

Asi, la Emocionologia incorporara una sociologia del cambio histérico
(al modo de Norbert Elias), o también de la misma historia social, que
incluye tanto a los de arriba como a los de abajo y que incorpora a la vida



cotidiana. Como sabemos ahora: la historia no es solo la de los reyes y de
las élites, sino también del comun de las personas.

Este enfoque, dird Moscoso, llevara a poner en duda, por ejemplo, algunas
concepciones tradicionales alrededor de la familia, la violencia o el amor;
cuestionando ademads la concepcidn de la protesta social centrada en la
accion racional adecuada a fines, promoviendo el andlisis de formas de
irracionalidad y de elementos emocionales de la conducta social, que de
alguna manera se asimilan a los enfoque actuales del Instituto Max Plank
de Berlin y del equipo de Madrid de Frevert y Moscoso, inmersos en una
“historia de la economia moral de las emociones”.

Quiero traer el ejemplo de Shorter, en 1975, de Badinter, en 1980 o del
mismo trabajo de Ariés, en 1960, quienes reconceptualizaron el estudio
de la familia, al introducir, en el caso de este ultimo autor, el concepto
de familia igualitaria (siglo XVIII del mundo europeo), en donde se llegd
a tratar a los nifios y animales con mas cuidado y afecto. Ello llevd a un
fuerte debate alrededor del cambio histérico emocional y a considerar a
las clases sociales asociadas con tal cambio, asi como considerar el tema
de la continuidad o la ruptura en tal cambio (Marfarle, 1979; Thompson,
1977; Pollock, 1983; Stearns, 2010; Trumbach, 1979; Rosenwein, 2002;
Jaeger, 1984, citados por Moscoso, 2015).

De otro lado, el libro de William Reddy (The Navigation of Feeling, 2001)
buscé conciliar las visiones antagonistas existentes entre el esencialismo
emocional y el contextualismo. En el fondo Reddy considera que el cambio
social debe abordarse desde una teoria de la historia sensible, soportada
en los hallazgos del cognitivismo, en donde las emociones se definen
en términos de habitos sobre-aprendidos, que pueden ser ensefiados y
alterados por decisiones conscientes, nos seguird contando Moscoso.

Pero también Reddy consideré las criticas al universalismo provenientes
de Rosaldo, Lutz y Abu-Lughod (véase el caso de la antropologia). En otras
palabras, Reddy concebia que las emociones deberian ser comprendidas
en el contexto de la realidad cultural y discursiva, pero sin perder de vista
su papel en el cambio histérico.

De hecho, y siguiendo a Austin, las emociones tienen un caracter
performativo, aunque no se aprenden ni se construyen desde la nada.



En otras palabras, las emociones son “realizativas”, o sea, se asocian
intensamente con la accidn y se construyen segun elementos subjetivos
y objetivos.

Para decirlo de otra manera, Reddy como historiador rechaza el dualismo
cartesiano del afuera y del adentro, pues las expresiones emocionales son
traducciones normalmente verbalizadas desde multiples modalidades
sensoriales: son traducciones de traducciones. Finalmente, para Reddy,
las emociones no son ni completamente naturales ni enteramente
construidas: la historia de las emociones son la historia del sufrimiento
emocional, pues los regimenes (emocionales) autoritarios pueden llevar
a refugios emocionales de navegacién interior.

Quiero aqui ampliar la reflexién que hace Moscoso sobre la critica que
sufrié Reddy.

Bourke y Sheer resaltaron que sin duda las emociones conllevan
expresiones fisioldgicas y no solo linglisticas; asimismo, esas emociones
son disposiciones culturales condicionadas por un contexto cultural,
en una incorporaciéon del concepto de “habitus” de Pierre Bourdieu.
Rossenwein, de su parte, consideraria que la posicién de Reddy era
frustrante, mientras que para Stearns, era tan solo una historia intelectual
de las ideas.

Obviamente Reddy se defenderiay, entre otras, optaria por realizar andlisis
histéricos, que se ejemplifican con el condicionamiento histérico del
deseo sexual, donde demostraba las evidencias del caracter culturalmente
mediado de las pasiones, que para los casos concretos hacian referencia
al Japdn del periodo Heian, el vaishnavismo hindu medieval y el Occidente
del mundo caballeresco de las canciones de gesta.

En dltimas, continua recordando Moscoso, y siguiendo un trabajo de
Susan Matts y Peter Stearns, el analisis de la historia de las emociones se
enfrenta a cuatro problemas: el de la clase social, el de la causacién, el de
la audiencia y el de la delimitacién y variacidon geograficas. Concluyendo:
las variables contextuales son fundamentales a la hora de considerar el
analisis cientifico de las emociones.



En antropologia la investigacion misma haido incorporando las emociones
como un tema relevante. Por sus mismas caracteristicas, la antropologia
no se ha quedado en una mera antropologia fisica, sino que ella ha
incorporado elementos culturales. Pero al igual que las otras ciencias
sociales, la antropologia presenta la tensién entre el naturalismo y el
culturalismo. Veamoslo mejor.

Cuando Darwin publicé su libro The Expression of the Emotions in Man
and Animals, en 1872, inaugurd también la tendencia naturalista en la
antropologia. Un ejemplo de ello tiene que ver con el planteamiento
de que la expresion facial de las emociones en el hombre es universal
y tiene similitudes en todas las partes del mundo. Es lo que el trabajo
de Ekman y Friesen (2003) planted: que con estudios en diversas areas
del mundo (Japén, Estados Unidos, Chile, Argentina, Brasil, Nueva
Guinea, por ejemplo) se puede demostrar que la expresién facial de las
emociones primarias es universal. ¢ Cudles emociones? Serian la sorpresa,
el miedo, la repugnancia, la ira, la alegria y la tristeza. Bajo este supuesto
se construiria un Atlas de fotografias para medir y darle puntaje a las
conductas emocionales y que se denomind Facial Action Coding System.
Mds aun, Paul y Eve Ekman han construido un Atlas de Emociones
(con cinco grandes “continentes” emocionales, que corresponden a las
tradicionales emociones bdsicas). Pero esta perspectiva ha sido criticada
intensamente.

La critica a Ekmany sus epigonos la sistematizaron Nelson y Russell (2015),
quienes examinaron el periodo de 1992-2010 (en revistas arbitradas y
reportadas en PsyInfo) y encontraron que, de 6566 entradas, existian tan
solo 21 estudios sobre el tema que seguian los criterios de Ekman y Friesen.
Sus conclusiones (que ya se habian anticipado en una critica realizada por
Russell en 1994) sefialaron que la “evidencia no apoya la afirmacién de
que los observadores reconozcan universalmente las emociones bdsicas a
partir de las sefiales en la cara” (pdg. 8). Por ejemplo, en culturas aisladas
el acierto para identificar los “prototipos” de miedo o ira llegaban a ser de
menos del 40%.

En el afio 2013 Egelmann y Pogosyan (2013), por ejemplo, cuestionaban
a Ekman, sefialando el relativismo cultural en la percepciéon de las
emociones:



... resultados sugieren una cascada de influencias culturales en
los mecanismos cognitivos involucrados en interpretaciones
de expresiones faciales de emocién, mediante las cuales las
culturas imparten practicas conductuales especificas que dan
forma a la forma en que los individuos procesan la informacién
del medio ambiente.

En ese mismo aio, la psicéloga Rachael Jack (2013) ponia entre paréntesis
el universalismo de la expresion facial de las emociones:

. aunque las expresiones faciales pueden tener un origen
bioldgico, es probable que las presiones sociales, las ideologias
y las practicas propias de cada cultura hayan conformado
durante miles de afos las sefiales basicas de las expresiones
faciales que antes eran comunes a todos (pag. 28).

Es asi que, por ejemplo, en un estudio realizado en Papua Nueva Guinea
(Crivelli, Russell, Jarillo, & Fernandez-Dols, 2016) se encontré que
“Sorprendentemente, el rostro jadeante (tradicionalmente considerado
una muestra de miedo y sumisién en Occidente) fue consistentemente
emparejado con dos categorias impredecibles: ira y amenaza” (pag. 1).
Ello se corroboré en un segundo estudio con adolescentes de la misma
area geografica, lo que llevd a desafiar “la suposicion occidental de que los
rostros jadeantes de ‘miedo’ expresan uniformemente el miedo o sefalan
la sumision en todas las culturas” (Crivelli, Russell, Jarillo, & Fernandez-
Dols, 2016, pag. 1).

Una reciente y muy sistemadtica revisiéon del problema (Barret, Adolphs,
& Marsella, 2019), y que efectivamente es un profundo estado del arte,
también se aparta de la de clasificacidon y etiquetamiento defendida
por Ekman y sus seguidores. Alli los autores de la revision sefalan que
“la forma en que las personas comunican la ira, el disgusto, el miedo,
la felicidad, la tristeza y la sorpresa varia sustancialmente entre culturas,
circunstancias e incluso entre personas dentro de una misma situacion.
Ademads, movimientos faciales de configuracion similar expresan de
manera variable instancias de mds de una categoria de emociones. De
hecho, una determinada configuracion de movimientos faciales, como
el cefio fruncido, a menudo comunica algo mas que un Unico estado
emocional” (pag. 1).



La sugerencia de estos tres académicos es que la investigacion examine
“cdmo las personas mueven sus rostros para expresar sus emociones y
otra informacion social en la variedad de contextos que conforman la vida
diaria... asi como un estudio cuidadoso de los mecanismos por los cuales
las personas perciben los casos de emocién en los demds” (pdag. 1).

Quiero reforzar lo anterior con la critica que David Le Breton (2012-
2013) le hace a los naturalistas Eckman y Friesen: estos autores nunca
ven un rostro, sino una madeja de musculos. De hecho, el biologismo lo
que hace es evocar programas genéticos que son independientes de los
signos sociales y culturales, por lo que la expresion de las emociones es
fisiolégicay no simbdlica. Es que Ekmany Friesen creen que el movimiento
de los musculos del rostro refleja unas emociones bdsicas, por lo que ellos
“reducen el fendmeno emocional a un esquema meramente fisiolégico,
donde no hay simbolismo” (Bourdin, 2016, pag. 61). Para ellos, dice
Le Breton, lo humano abandona su condicién social (y simbdlica) y se
encuentra reducido a especie.

Me gustaria considerar de manera sintética la discusién asi:

La llamada antropologia de las emociones constata que las
emociones no son componentes fisioldgicos y universales,
como lo expresa la teoria naturalista de William James
en el siglo XIX y de Paul Ekman en el XX, sino que incluyen
pensamientos y juicios de valor que varian culturalmente
(Bolafos, 2016, pag. 9).

Aungque la discusion no se salda completamente, se reconoce que para
el caso de las expresiones faciales y corporales de las emociones se debe
considerar, como nos lo recuerda Scarantino, un proceso que se asocia
con:

(1) el sentimiento actual delindividuo (lafuncién expresiva de la expresion);
(2) lo que esta sucediendo en el contexto actual (la funcién declarativa de
la expresion); (3) los cursos de accion deseados de otras personas que
perciben la expresién (la funcion imperativa de la expresion); y (4) la
intencién y los planes acerca de lo que la persona podria hacer (la funcién
comisiva de la expresion) (Keltner, Sauter, Tracy, & Cowen, 2019).



Sin embargo, creo que en la actualidad los universalistas reconocen el
muy alto grado de condicionamiento social que se da en el aprendizaje
mismo de la expresidn corporal y facial de las emociones'?, aprendizaje
documentado y sistematizado por Jennifer Greenwood (2015).

Por lo anterior, la critica plantea un esquema alternativo: el culturalismo.
Asi, la etnografia se enfrenta a ese naturalismo, pues los datos muestran
que las emociones, incluyendo las expresiones faciales y corporales, son
variables y se aprenden consciente e inconscientemente (Bourdin, 2016).
Me parece que la antropologia desde ese culturalismo ya habia planteado
eltema desde principios del siglo XX. Quiero sefalar algunos ejemplos que
trae Bourdin en 2016, aunque me excuso de solo nombrar los trabajos y
que las ideas estén tan condensadas.

Mauss lo haciaen 1921, con su “expresion obligatoria de los sentimientos”
desde unas sociedades humanas que influyen en los individuos; Bateson,
con Naven en 1936 y el ethos en tanto “sistema culturalmente organizado
de las emociones”; Mead, quien en su obra Balinese Character (publicada
en 1942) planteaba las diferencias en el aprendizaje corporal en
culturas como la estadounidense y la balinés, fueron obras pioneras que
diferencialmente incorporaron conductas, emociones y cultura. Podemos
registrar en 1970 el trabajo de Briggs con los esquimales (quienes no tienen
manifestaciones de ira, ni palabras alusivas a esta emocidn), el trabajo de
Rosaldo con los llongot de Filipinas (en 1980 y 1984), o la investigacion de
Levy con los tahitianos en 1984. Desde esos afios ochenta se plantearon
trabajos que abordaban el tema de manera mas general, como serian los
estudios etnograficos y linglisticos: Lutz y White 1986; Kitayama y Markus
1994; Harkins y Wierzbicka 2001 y Shweder y otros 2008.

El mismo Bourdin nos dice que los trabajos desde la antropologia
muestran que la clasificaciéon de términos desde las distintas culturas,
no le representa al investigador una traduccidn isomorfica, pues existen

12 Por ejemplo, Keltner y sus colegas definen las emociones basicas, desde la Basic Emotion Theory
(BET), “como estados distintos y breves que involucran componentes fisioldgicos, subjetivos y
expresivos que permiten a los seres humanos responder de maneras que son tipicamente adaptables
en relacion con problemas de importancia evolutiva, desde la negociacion de jerarquias de estatus
hasta evitar el peligro y el cuidado de la descendencia vulnerable” (pag. 1). Quiero notar que esta
definicidn se construye a partir de los universalistas como Ekman, Cordaro, Lerne, Sharift, Tracy,
van Kleef y el mismo Keltner. En el estudio realizado por Keltner y Cordaro se encontraba el tema
(para cinco culturas) . Se han hecho ajustes al BET con la Behavioral Ecology View (BECV).



formas sustancialmente distintas que no se pueden traducir de una
cultura a otra. Este fue el caso nombrado mas arriba de Catherine Lutz
(1998), pero también de Enfield y Wierzbicka, quienes plantearan que
los términos emocionales que incluyen aspectos “corporales” no reflejan
una creencia efectiva de que hay una localizacién de las emociones en el
cuerpo (Bourdin, 2016).

Por lo dicho anteriormente, es necesario entender que los aspectos
culturales van a ser fundamentales. Asi, el concepto de “regimenes
emocionales” puedeservir fructiferamente para estudiar el analisis cultural
y las emociones. Un régimen emocional significa que las expectativas
sociales son vistas como expresiones emocionales que se adectan segun
un contexto dado (Gonzalez, 2012). Esta culturalizacién ayudara ademas a
enfrentar la ambigliedad presente en el mismo término “emociéon”, pues
el contexto servird para delimitar el andlisis que el investigador realice.

En la ciencia politica el giro emocional también se estd dando. Paul
Hogget y Simon Thompson (2012) nos lo recuerdan en la Introduccién
al texto Politics and the Emotions. The affective turn in contemporary
political studies. La paradoja viene dada por la consideracién de que el
hecho politico, a pesar de estar impregnado de emociones, ha sido hasta
hace muy poco tratado bajo el supuesto de que el actor politico actua
exclusivamente como actor racional. A pesar de que autores antiguos
hablaran de las emociones, como sucedié entre los griegos (por ejemplo
Aristoteles y su Retdrica), con Maquiavelo al tratar el papel del amor
y del miedo en el ejercicio del poder o con Hume cuando hablé de la
contribucion de los sentimientos morales a la razén humana, la ciencia
politica poco traté el tema. La accidn racional que maximiza sus intereses
era la caracteristica del sujeto politico. Es indudable que a ello contribuyd
el pensamiento positivista y conductista dominante después de la
Segunda Guerra Mundial, el cual paulatinamente fue cediendo terreno,
quizas debido al giro emocional que en el resto de las ciencias sociales
se estaba dando desde la década de los aifos ochenta. Es incomprensible
gue ese rechazo a los sentimientos se diera en un mundo convulsionado
y globalizado, caracterizado por el odio nihilista propio de horrendos
hechos como el del Holocausto de la Segunda Guerra, la limpieza étnica en
Bosnia y Ruanda; por el terror y la paranoia de los regimenes comunistas,
por la amenaza de la destruccién por misiles de la Crisis Cubana, o por la



misma crisis en Iran, nos recordaran Hoggett y Thompson, al igual que las
explosiones emocionales de las revoluciones y movimientos sociales.

Elestudio de las pasiones en la politica se convierte en untemaimportante,
ya no vistas como contagio, al modo de Freud, sino mdas bien como
“redes afectivas” (Hoggett & Thompson, 2012). Es asi que la dimensién
afectiva de los sentimientos ayudard a entender su falta de reglas y falta
de predictibilidad. Es el caso de lo que sucede en la esfera publica con
la ansiedad, rabia, panico, paranoia y otros sentimientos, dificultando
el control y también manipulando, a través del populismo, a la opinién
publica. Obviamente, la perspectiva social se nutre de conceptos tales
como el “habitus emocional” propuesto por Debbie Gould en 2009
(citada por Hoggett & Thompson, 2012, pag. 3) y que se puede ver en
los movimientos sociales de varias subculturas. También se puede citar a
Jasper y su estudio de la movilizacién politica, diferenciando los afectos
duraderos de las emociones pasajeras. De hecho, este autor, hablarad de
los sentimientos de miedo o ira, los cuales ayudan a movilizar y organizar
la accion politica (Jasper, 1998, citado por Hoggett & Thompson, 2012,

pag. 4).

Se pueden nombrar otros temas (Hoggett & Thompson, 2012), como el
caso de la ansiedad o la ira en los votantes propuestas por Marcus en
2002; el caso de la comunicacion y los periodistas politicos, sefialada por
Newman en 2011; el tema del conflicto y el post-conflicto, estudiados por
Cunningham, Kaindaneh and Rigby, en la medida en que se presenta el odio
hacia el otro grupo y el amor al propio; en donde ese amor puede ser la
plataforma de formas regresivas y de autoritarismo, segun lo dice Ahmed
en 2004. De hecho, como lo dijo Zizek en 1993, el agresor se imagina a
si mismo como victima, arropdndose entonces en una virtud moral de
victima. El cambio podra ocurrir si se entienden las raices emocionales
de la identidad de grupo, para que en los perpetradores se pueda
introducir la pérdida, culpa y remordimiento y llegar a la reparacion. Igual
podrd suceder con las campaiias politicas o con las acciones de politica
estatal alrededor del pénico, la indignacion, el odio, el humanitarismo
(compasion), la simpatia o la solidaridad.

En las relaciones internacionales (Mercer, 2005; Ross, 2006, citados
por Hoggett & Thompson, 2012, pag. 7) se hacen presentes emociones



como la paranoia frente al 9/11 (Northcott y Lucas, 2012, citados por
Hoggett & Thompson, 2012, pdg. 7), donde ademas se presentan el
miedo, la humillacién y el “amor al grupo”, los cuales hacen parte de la
“politica de la violencia” y en particular frente al Medio Oriente, como lo
recuerdan Ayyash, 2010; Fattah and Fierke, 2009; Melander, 2009; Sasley,
2010, (citados por Hoggett & Thompson, 2012, pdg. 7). Lo que es cierto
es que la literatura investigativa de politica y emociones se multiplica
exponencialmente.

La llegada del estudio de las emociones a las ciencias del lenguaje es
reciente, aunque paraddjicamente podria ser la mds antigua si se tiene
en cuenta que la retdrica®® viene desde la Grecia antigua. Es apenas légico
pensar que el desarrollo y la posterior crisis de la retdrica en Atenas se
asocia al auge (y ulterior decadencia) de la democracia y el papel central
de la plaza publica, pues en condiciones no autoritarias, la técnica oral de
convenceryconmoverse daentrelosciudadanos que deciden. Igualmente,
tanto el discurso legal argumentativo y la expresién literaria concretada
en la poética (en asocio por supuesto con la comedia y la tragedia), se
instituyen en partes integrales del ejercicio retérico, el cual finalmente
se orienta, como se dijo, a la persuasién. La obra de Aristoteles buscard
integrar epistemes distintas: la Ldgica y Dialéctica de un lado, frente a
los Topicos, Retdrica y Refutaciones sofisticas, del otro. En La Retdrica
(Libro 1) las pasiones y sentimientos del oyente hacen su aparicion (ira
y mansedumbre; odio y amor; temor y valentia; verglienza e impudicia;
favor y gratitud; piedad e indignacidn; envidia y emulacién). Obviamente
el paso a Roma y el ejercicio legal van a mantener las emociones dentro
de la retdrica (donde la simpatia del publico al orador es fundamental,
segun lo plantea Cicerdn; o las emociones imaginativas o humoristicas,
segln Quintiliano), retdrica que entrard en crisis con la llegada de los
emperadores: la palabra libre es afectada y la retdrica migra hacia las
florituras literarias. Es asi que la Edad Media europea asocia la retdrica
con la Gramatica, la literatura y la moral, en un esquema que hace parte
del Trivium (Dialéctica, Retdrica y Gramatica) y que en su obsesién con el
lenguaje y su forma se extendera hasta bien entrada la modernidad.

13 Una historia sintética de la retorica la presentan Herndndez y Garcia (1994), libro del cual se
extrajeron las ideas sobre la historia de la retérica.



Es indudable que la expansion del discurso cientifico afectaria a la retérica
(en Francia con Descartes y en Inglaterra con Bacon, pero posteriormente
con el método cientifico), la cual quedd arrinconada en los discursos
literarios, religiosos y juridicos. Sin embargo, como lo sefialan Hernandez
y Garcia (1994), la retdrica siempre se concentrd en la pragmatica del
lenguaje y pudo incluir distintas corrientes filosdficas, incluyendo,
por ejemplo, al sentimentalismo y también, sin duda, a la variopinta
experiencia humana. En el siglo XIX la retdrica sufrié una literaturizacién
(la estilistica, los tropos y las otras figuras literarias seran centrales en
areas como la preceptiva y la poética), gracias a la expansién de la palabra
escrita y a la alfabetizacidn. Pero este giro haria que la retérica finalmente
fuera desplazada por técnicas literarias concentradas en la “composicidn
literaria”. Es asi que la retdrica, hasta bien entrado el siglo XX estara en
crisis, lo cual tendra que ver con la expansién de la ldgica, la ciencia y su
método. La crisis del ideal de verdad absoluta y del mismo neopositivismo
llevara al retorno con la “Nueva Retdrica”, impulsada por Perelman vy
Olbrechts-Tyteca, en donde se reconoce el poder de las emociones para
influir sobre la persuasién y la cognicidn.

Se puede decir, que otra veta que podria considerarse como una nueva
retérica emocional hace referencia a la moderna propaganda (Morin
& Renvoise, 2018); la industria del espectaculo, como lo muestra por
ejemplo la pelicula Intensa-mente (Docter, 2015) o la serie Miénteme
(“Lie to me”) y los disefios emocionales para el consumo (Kolko, 2014).

A pesar de la retdrica, las ciencias del lenguaje han entrado tardiamente
al andlisis de las emociones, pero en la actualidad tienen una magnifica
expansion. Uno de los mayores aportes se asocia con la interculturalidad y
la polémica de la traducibilidad de las emociones. Baste sefialar dos polos
al respecto. En efecto, el psicdlogo Klaus Scherer (2005), nombrado mas
arriba, ha intentado construir un diccionario intercultural de emociones.
En este sentido ha construido un espacio semantico’* organizado segun
la actividad/pasividad, positivo/negativo; alto poder-control/bajo poder-

14 Véase el mapa emocional elaborado por Alan Cowen y Dacher Keltner (2017), donde se muestran
graficamente las que serfan 27 emociones humanas (https://www.eltiempo.com/vida/salud/mapa-
de-las-emociones-del-ser-humano-220828).




control; conducente/obstructivo. El afan de este psicélogo es hacer una
clasificacién que migre del lenguaje natural (que Scherer denomina
folklérico) al mas preciso que es el cientifico y universalista.

El afan clasificatorio del enfoque psicologista se refleja en el esfuerzo
de Cowen y Keltner (2017), por extraer conclusiones desde campos
semanticos (de etiquetamiento linglistico), para concluir que existen
27 emociones bdsicas y no seis. Ellos utilizaron 2,185 videos cortos, que
examinaron “la gama mas rica de experiencias emocionales reportadas
estudiadas hasta la fecha” en 853 personas angloparlantes, utilizando
el método de autoinforme. Pero las limitaciones son evidentes: las 27
categorias (y sus etiquetas linglisticas asociadas) se basan en la lengua
inglesa de los individuos participantes en el estudio y los videos utilizados
son, en muchos casos, propios de la cultura estadounidense.

Otro esfuerzo clasificatorio realizado por Nummenmaa, Glerean, Harib y
Hietanen (2014), buscé determinar los “Mapas corporales de emociones”
y de los “sentimientos” (2018).

Me parece que el articulo de estos autores y publicado en 2014 promete
mas de lo que logra. Ellos senalan que el hallazgo fuerte fue el de mapear
en el cuerpo seis emociones basicas, siete no basicas y una neutral. El
supuesto de estos autores es que la induccion de emociones impulsada
por la textualidad desencadena respuestas mds elevadas en el sistema
nervioso somatosensorial y autdnomo, asi como en la activacién cerebral,
en consonancia con el compromiso afectivo. En efecto, en un primer
experimento los autores trabajaron con tres grupos de personas de habla
nativa, utilizando palabras finlandesas, suecas y taiwanesas, buscando su
traducibilidad, para asociarlas con emociones y sensaciones corporales.
Con unas muestras pequefias®® buscaron cierta generalizacion del mapeo
emocion/cuerpo utilizando historias cortas y pequefios videos?®.

15 Para finlandeses fueron 261 mujeres y 42 hombres, con un promedio de edad de 27; para suecos
44 mujeres y 8 hombres, con un promedio de edad de 27; y para taiwaneses (Taiwanés Hokkien) 21
mujeres y 15 hombres, con media de edad de 27. Es asi que la generalizacion para grandes poblacio-
nes no se puede realizar y en donde el sesgo de sexo (hombre/mujer) no se analiza, ya que la muestra
tenia preferentemente una participacién femenina.

16 Para el caso de las historias cortas, quienes participaron fueron 97 mujeres y 11 hombres
finlandeses; mientras que para los videos fueron 80 mujeres y 14 hombres, también finlandeses.
Cualquier generalizacion aqui es problemdtica, mds aun cuando se hicieron fuertes reducciones
para encontrar similitudes.



Ademas, utilizaron expresiones faciales, las cuales tienen altos indices de
ambigliedad y baja correlacion con las emociones basicas, si nos atenemos
a los trabajos de Barrett (2018) y de Barret, Adolphs y Marsella (2019).

En cuanto al articulo del 2018 de Nummenmaa y otros, que hizo mapeos
de los sentimientos, en la primera parte planteé un auto-reporte de
la experiencia mental, las sensaciones corporales, la emocién y la
controlabilidad subyacentes en el espacio de sentimientos de 300
mujeres y 39 hombres. Quiero notar que en el estudio se utilizé un campo
semantico tomado del American Psychological Association Glossary of
Psychological Terms (que es anglocéntrico).

Las grandes limitaciones de este tipo de estudios tienen que ver con el
supuesto de que hay una relacién casi lineal entre la expresion linglistica,
los estados sentimental/emocionales y el cuerpo. Sin embargo, la
complejidad cultural, biografica y la capacidad de autoreconocimiento
(método de auto-reporte) entran en juego a la hora de considerar la
relacidén cuerpo/emocion.

Porlodicho, frentealapretensidnuniversalizadorabiologista o psicologista,
se presenta el otro polo, que es el constructivista. Por ello me parece
obligatorio nombrar el emblematico trabajo de lenguaje y emociones de
Wierzbicka (1999). La base de su andlisis parte de un postulado: que las
emociones estan culturalmente condicionadas. Ello le permitird rechazar
la visidon etnocéntrica, por lo que cuestionara el analisis anglo-centrado
de las emociones y que se visualiza mediante las palabras emocionales.
Obviamente, su planteamiento llevara a considerar cudles elementos
del lenguaje (emocional p. ej.) son especificos y cudles son compartidos
entre lenguajes (Metalenguaje Semantico Natural o MSN). Sin embargo,
los significados, aun en palabras facilmente traducibles, son diferentes
segun la lengua en donde se inserten, a lo que se une la polisemia de las
palabras. Esta serd la base para enfrentarse al universalismo unidireccional
del etnocentrismo.

Wierzbicka y Harkins (2001)

. aceptan que puede haber una experiencia humana basica
de algo como ‘ira’, pero argumentan que seria problematico



afirmar que tal experiencia seria precisamente equivalente a la
‘ira’ inglesa, o sus equivalentes de traduccion o sinénimos en
otros idiomas. También apuntan a la variabilidad inherente a las
respuestas emocionales entre personas en contextos similares:
lo que una persona podria considerar inofensivo podria ser
percibido como ofensivo por otra. Incluso un solo individuo
puede reaccionar de manera diferente en diferentes momentos
en el tiempo” [parafraseados por Dewaele (2010, pag. 35)].

El reto afecta necesariamente al aprendizaje de un segundo idioma. Por
ejemplo, Aneta Pavlenko (2014), dice que en el caso del aprendizaje de
una segunda lengua (L2)

se “requiere una reestructuracién en todos los niveles de
representacion y procesamiento de las emociones. En el
nivel linglistico, los aprendices de L2 pueden tener que
modificar los patrones vocales, léxicos y morfosintacticos de la
expresion e identificacién emocional, ajustando, por ejemplo,
la prominencia y la importancia de determinadas sefales
vocales. También necesitan internalizar patrones de expresion
emocional que no tengan equivalentes de L1. En el nivel
cognitivo, los aprendices de L2 pueden tener que modificar las
representaciones mentales de las categorias emocionales y los
patrones de evaluacidn cognitiva; este proceso puede incluir la
reestructuracion, expansidén y estrechamiento de categorias,
asi como la internalizacion de nuevas categorias emocionales
gue no tienen una contrapartida en el L1. Y a nivel discursivo
y social, los estudiantes de L2 tienen que internalizar nuevas
normas de regulacion y visualizacién de las emociones” (pag.
253).

Se concluye que no hay un correlato universalista y un fijismo (fisiolégico)
de tipo emocional, pues de otra manera, el aprendizaje de la segunda
lengua no tendria las dificultades adaptativas que en la practica se dan.
Ello se verifica con los estudios de Mesquita en donde los migrantes
se adaptan a las pautas emocionales del sitio de llegada (Mesquita, De
Leersnyder, & Dustin, 2014).



Otra exploracion desde el lenguaje se asocia con la ontogénesis de las
emociones, es decir, del origen de las emociones durante la crianza de
los animales-humanos. Greenwood (2015) sefiala que, si bien es cierto
que hay precursores emocionales en los recién nacidos, tales como
susto (peligro), disgusto (estimulos nocivos), angustia (desafios), interés
(novedad)y placer endégeno (sensaciones agradables), no es menos cierto
que estos son solamente el fundamento de la construccién emocional
que requiere la contraparte: el cuidador, el cual estd preadaptado para
responder a las exigencias de cuidado del neonato.

El contexto social provisto por el cuidador, segin Papousek y Papousek
(citados por Greenwood, 2015) abarca tres formas: (i) corregulacién de la
emocién neonatal (actividades calmantes para satisfacer las necesidades
o actividades para extender tal satisfaccidon) y que se expresan por
caricias, abrazos, voz o acunamiento, que construyen una interaccién
bebé/cuidador; (ii) mimica motora, donde hay expresion facial y “charla
infantil”, donde hay signos de expresidn que exageran los rasgos centrales
de la expresién emocional humana y la pragmatica del habla humana;
y (iii) la crianza sensible, la cual permite que los signos de expresién del
bebé dirigen el comportamiento de los cuidadores. Es asi que:

. cuando los padres intervienen para proporcionar lo que
creen que su bebé quiere o necesita, el bebé responde con
comentarios positivos o negativos. La retroalimentacién positiva
incluye sonreir, arrullar y acurrucarse con los cuidadores, y
estas respuestas animan a los padres a dar la misma respuesta
en situaciones similares, lo que, a su vez, permite una crianza
intuitiva mas rapida y sensible. (Greenwood, pag. 87)

Pero lo mds interesante es que de las proto-expresiones verbales del
neonato se va construyendo un lenguaje emocional asociado a la relacién
cuidador/bebé. Es decir, de una expresidn neutra emocionalmente, se van
asociando palabras a situaciones emocionales, para que luego el pequefio,
hacia los 19 meses, obtenga un repertorio de palabras emocionales.

Podemos pensar que ese repertorio y conductas estan situados social y
culturalmente, por lo que la construccién emocional se condiciona de
manera decisoria por el entorno.



Es asi que el anadlisis del lenguaje contribuye a la comprensién de la
ontogenia emocional. Por ejemplo Burdelski (2020) dice que “Al adquirir
el lenguaje, los nifios y otros miembros menos experimentados de
la sociedad aprenden a sentir y expresar sus emociones de maneras
culturalmente especificas mediante un proceso de socializaciéon del
lenguaje” (pag. 28), por lo que “la teoria de la socializacién del lenguaje
considera las emociones no simplemente como estados internos privados,
sino como practicas publicas compartidas, transmitidas a través de la voz,
la expresion facial, el gesto, el tacto y otras modalidades semidticas en
la interaccidn social” (pdg. 29), desarrolldndose lo que seria la postura
afectiva, que es culturalmente inteligible para otros.

Es asi que “las investigaciones sobre la socializaciéon del lenguaje han
demostrado cémo los cuidadores socializan a los nifios tanto a través de la
postura afectiva como en relacién con los actos sociales y la personalidad”
(Burdelski, 2020, pag. 29). En ese proceso, por ejemplo, la postura frente
a laira cambia con las culturas: una cosa es como las madres alientan la
expresion de la ira en clases pobres de Baltimore ante casos injustos; o
como lo hacen para fortalecer el alma en México en un caserio maya;
o finalmente, como se desalienta esa expresion de la ira en una cultura
como la de Papua en Nueva Guinea. Las diferencias también se evidencian
para la verglienza, el miedo, la tristeza y la empatia.

La expansiéon de las areas de estudio se reflejan, por ejemplo, en The
Routledge Handbook of Language and Emotion (Pritzker, Fenigsen,
& Wilce, 2020). Las grandes areas que examina tratan de la relacién
entre el lenguaje y la emocién en cinco areas clave: la socializacién del
lenguaje; la cultura, traduccién y transformacion; la poesia, pragmatica
y el poder; el cuerpo-yo afectivo; y las comunidades emocionales.
Obviamente, no podemos olvidar que al ser un analisis del lenguaje, los
topicos asociados a las emociones se amplian a otras diversas dreas (y a
la interdisciplinariedad): el lenguaje, el poder y el honor; la identidad; o
la medicalizacién de la emocidn, por ejemplo (Wilce, 2009). De hecho, la
emocioén es vista desde la semdantica y la pragmatica, abarcando ademas
topicos alrededor de la Inteligencia Artificial, la metafora y la prosodia. La
perspectiva critica también hace su aparicién, insertando las emociones y
el lenguaje con relacidn al poder y la emancipacién, a lo que se adicionan
los procesos de comunicacion.



Mads alla de las ciencias candnicas, que se reseflaron mas arriba, uno
podria nombrar especializaciones en el estudio de las emociones tales
como el Socio-construccionismo, la Psicologia Social Discursiva, los
Estudios Culturales de las Emociones, las Emocionologias, la Sociologia
Interpretativa, la Sociolingliistica de las Emociones y los Estudios
Feministas de las Emociones (Enciso & Lara, 2014).

Creo que los nuevos hallazgos, provenientes de las ciencias sociales y
del estudio del lenguaje nos llevan a la conclusion de que el fendmeno
emocional es mucho mas complicado y funciona de manera compleja en
la arena social.

Las ciencias de la educacidon también estan incorporando el tema
emocional, aunque lo estdn haciendo de manera reciente. Pero la
limitacidon en el estudio de las emociones desde la educacién se debe (i)
a que las ciencias auxiliares, como las sefialadas mas arriba, han llegado
recientemente a trabajar las emociones; (ii) a que hay una debilidad
investigativa en educacioén; y (iii) que finalmente, depende en parte de
los mismos psicdlogos, los cuales han tenido una fuerte incidencia en el
campo. Quisiera agregar un cuarto elemento: existe una alta tendencia
prescriptiva en educacién, expresada en la publicaciéon de manuales
y cartillas de tipo didactico, que no se sustentan en la investigacidon
empirica, sino que en su afdn pedagdgico buscan “enseiiar” a partir de
preconceptos y modelos genéricos. Pero ciertamente la educacion exige
aspectos simbdlicos y sociales que escapan al psicologismo.

Quiero pasar ahora el tema de la regulacién emocional, pues este es
fundamental a la hora de plantear la educacién emocional y con ella el
tema de la institucionalizacion emocional.

2.5 LA REGULACION EMOCIONAL DESDE LA PERSPECTIVA
PSICOLOGICA Y MAS ALLA

En el manejo de las emociones, denominado regulacion emocional, el
enfoque psicoldgico es el que prima. Por ello, en el presente apartado
hablaré preferentemente de este punto de vista, pero como puede el lector
sospechar, el control de las emociones puede darse mas alla, es decir en
el mundo social, econdmico, politico, e incluso lingistico. Entonces podré



hablar de la regulacidn social e institucional de las emociones, tema que
trataré mas profundamente en el momento en que se llegue al capitulo
de la regulacidén social de las emociones en la escuela.

Permitanme comenzar diciendo que existen varios temas en el area:
la autorregulacion y regulacién emocional, la inteligencia emocional
(como uno de los paradigmas del manejo emocional) y la educacién
emocional. Esta uUltima se constituye en el espacio mas amplio de la
regulacién emocional, pues hace parte de un paradigma mas amplio de
las emociones, que es el que enlaza la subjetividad, la intersubjetividad,
las organizaciones y la cultura. Educar y educarse en gestion emocional
implica al sistema de formacién humana propio de la cultura y la sociedad.
Por asuntos de espacio y por el mismo enfoque de este libro, no trataré
perspectivas que sin duda entran en la regulacion emocional. Me refiero a
la resiliencia y a la psicologia positiva, aunque haré una referencia de esta
ultima en el capitulo sobre Inteligencia Emocional.

Sélo quiero nombrar estas dos perspectivas, para luego entrar de lleno
a la regulacion emocional especifica. La teoria de la resiliencia, con
antecedentes en la década del 80 con los conceptos de invulnerabilidad y
competencia, y mas atras con la teoria del apego de Bowly (1985), tuvo su
nacimiento en la década de los aifios noventa en Estados Unidos y Reino
Unido, con autores como Cirulnik (Kotliarenco, Caceres, & Fontecilla,
2003). En ultimas segun Vanistendael en 2014, la resiliencia consiste en
“la capacidad de una persona o de un grupo para crecer en presencia
de muy grandes dificultades... |a resiliencia no es fija, sino que varia a lo
largo de toda la vida; nunca es absoluta; se construye en interacciones
con el entorno... siempre se encuentra en proceso; y, mas alla de la simple
resistencia, construyeoreconstruyelavida” (citadoporGranados, Alvarado,
& Carmona, 2017, pdg. 57). La resiliencia ha sido asumida por el enfoque
de la psicologia positiva. El Positive Psychology Center de la Universidad
de Pensilvania ha impulsado el tema de la psicologia positiva, a manos de
Martin Seligman. En su definicidn (junto con su colega Csikszentmihalyi)
se dice: “El campo de la Psicologia Positiva, a un nivel subjetivo, refiere a
las experiencias subjetivas: bienestar, alegriay satisfaccién (en el pasado);
esperanza y optimismo (para el futuro); y fluir -flow- y felicidad (en el
presente). A un nivel individual refiere a los rasgos individuales positivos:
capacidad de amar, vocacién, perseverancia, perddn, originalidad, vision



de futuro, espiritualidad, talento, sabiduria. A un nivel grupal, refiere
a las virtudes civicas y las instituciones: responsabilidad, altruismo,
moderacién, tolerancia, ética”, citados por Lupano y Castro (2010). La
pagina de la Universidad de Pensilvania para la psicologia positiva sefiala
gue “La Psicologia Positiva es el estudio cientifico de las fortalezas que
permiten que los individuos y las comunidades prosperen. El campo se
basa en la creencia de que las personas desean llevar vidas significativas
y plenas, cultivar lo que es mejor en si mismas y mejorar sus experiencias
de amor, trabajo y juego.” (University of Pennsylvania: Positive Psychology
Center, 2018). Como se ve, tanto la resiliencia como la psicologia positiva
son teorias y métodos de regulacién emocional.

Permitanme pasar ahora a la teoria de la regulacion emocional.

En el primer capitulo del Handbook of Emotion Regulation, James L.
Gross (2014) hard un breve recuento historico del tema de la regulaciéon
de las emociones y su expansién: “En el siglo pasado, las investigaciones
psicolégicas de la regulacion de las emociones se han centrado en las
defensas psicoldgicas (Freud, 1926/1959), el estrés y el afrontamiento
(Lazarus, 1966), el apego (Bowlby, 1969) y la autorregulacién (Mischel,
1996). Sin embargo, hasta principios de la década de 1990, habia
relativamente pocos documentos cada ano que contenian el término
regulacién de la emocion (...). Ahora hay miles de nuevas publicaciones
cada aio, lo que hace de la regulacién de las emociones una de las areas
de mayor crecimiento en el campo de la psicologia (Koole, 2009; Tamir,
2011)” (pag. 3).

Mas alld de los antecedentes histdricos, que el lector puede consultar
en el trabajo de Gross (1998), lo que plantea el mencionado autor es
que la regulacion de la emocidn trasciende e integra a las anteriores
investigaciones psicoldgicas. En efecto, uno de los tedricos sobre la
regulacién emocional daba la siguiente definicidn: “... la regulacién de
las emociones se ha entendido, desde la perspectiva psicoldgica, como
«el conjunto de procesos mediante el cual las personas buscan redirigir
el flujo espontaneo de sus emociones»” (Koole, 2010, pag. 129). Como
se entendera a continuacion, esta definicién es incompleta, pues no
considera la incidencia de los aspectos bioldgicos, psicolédgicos, sociales



o culturales, asi como la construcciéon social, politica y simbdlica de la
emocion.

La ampliacién del campo va en consonancia con la expansién investigativa
en el tema de las emociones, por lo que en el Handbook of Emotion
Regulation (Gross, 2014), en su segunda edicién, se encuentra una
amplia variedad de temas, los cuales pasan por las bases bioldgicas
(especialmente a nivel neuroldgico), el enfoque cognitivo, el tema del
desarrollo de la regulacién a través de las diversas edades, los aspectos
sociales y culturales, el problema de la personalidad, la psicopatologia,
las intervenciones y el tema de la salud (pasando incluso por la regulacién
génica).

Un resumen de las perspectivas predominantes en regulacién emocional
lo podemos observar en el Cuadro 2-3.

Cuadro 2-3 Perspectivas predominantes de la Regulacion Emocional

Perspectiva Esquema general Autores principales
predominante

Neurobiolégi- | Cada emocién es causada por un | Izard, 1991; Izard et al., 2009;
ca circuito especifico del cerebro, | LeDoux, 1989; Panksepp,
dando como resultado una expe- | 1994; Eckman, 1992

riencia coordinada, respuestas
autondémicas y neuroendocrinas
y concluyendo generalmente con
comportamientos no observables.
Las emociones se explican por estar
funcionalmente adaptadas a la su-
pervivencia.

La regulacién emocional para el sur-
gimiento (funcidén preventiva) o la
expresion emocional (funcidn inhi-
bitoria de accién).

Contintia en la pdg. 98



Cognitiva

La emocion se entiende como una
respuesta a un evento subjetivo que
es evaluado como importante por el
individuo. Ella es construida a par-
tir de una secuencia de diferentes
procesos, empezando con una eva-
luacién de la situacion y terminan-
do con una respuesta experiencial,
conductual o fisioldgica. Sin embar-
go, sigue sin resolverse entre los au-
tores si las evaluaciones causan las
emociones, las preceden o co-ocu-
rren con ellas.

La regulacion emocional puede ocu-
rrir en cualquier parte de la secuen-
cia de la situacion-atencion-eva-
luacion-respuesta, pero se presta
especial atencién a la (re) evalua-
cion.

Frijda, 1988; Lazarus, 1991;
Gross & Feldman Barrett,
2011; Oatley & Jenkins, 1996;
Prosen, Smrtnik Vitulic, &
Poljsak-Skraban, 2013; Smrt-
nik Vituli¢, 2009; Sheppes &
Gross, 2011.

Socio-cons-
tructivista

Aqui se acentUa el contexto en
el que aparecen las emociones.
Las emociones son socialmente
estructuradas y expresadas a
través de las expectativas sociales
en el entorno cultural de los
individuos, las cuales difieren en sus
cosmovisiones, ideologias, valores y
conceptos del “si” mismo.

El entorno socio-cultural contribuye
de manera importante a la
Regulacion Emocional en cuanto al
grado en que los individuos pueden
modificar situaciones, modificar la
comprension de estas situaciones
o} modificar  las  reacciones
emocionales.

Hochschild, 2008; Mesquita
& Albert, 2009 Hargreaves,
2000; Keller y Otto, 2009;
Mandal, 2007; Markus y Ki-
tayama, 1991; Matsumoto,
2006; Triandis, 1989; Ekman,
1992; Thompson, 2011.

Adaptado de: Prosen & Smrtnik (2014, pdag. 391). Se han dejado las referencias originales. Nota:
“predominante” implica que el enfoque no necesariamente niega las otras perspectivas, pero se
concentra mds en una dimension.

En nuestro caso asumiremos, provisionalmente y desde un esquema
psicolégico-evaluativo, el planteado por Gross, que poco a poco se ha
impuesto y que se muestra en la Figura 2-6 Un modelo de proceso de
regulacion de las emociones. Posteriormente ampliaremos el tema con el



constructivismo planteado por Mesquita, De Leersnyder y Dustin (2014),
para luego pasar al planteamiento socioldgico de Arlir Russell Hochschild.

Quisiera mostrar entonces el esquema planteado por Gross y que de
manera sintética se muestra en la Figura 2-6.

Figura 2-6 Un modelo de proceso de regulacion de las emociones

Seleccién Modificacién Despliegue Cambio Modulacién de
de la situacion de la situacién Atencional Cognitivo la respuesta
Situacién Atencién Evaluacion Respuesta
[ @ L L 4 @

Tomado de: Gross & Barrett (Emotion Generation and Emotion Regulation: One or Two Depends on
Your Point of View, 2011, pdg. 12)

De esta manera, el manejo de las cuatro caracteristicas de la regulacién
de la emocidn, que Gross lo denomina “Modelo modal” de la emocidn
(Model Modal of Emotion), se puede sintetizar asi:

La seleccion de situaciones se refiere a las acciones que tomamos
gue hacen que sea mas probable que nos encontremos en una
situacion en la que esperamos dar lugar a las emociones que
nos gustaria tener (o menos probable que nos encontremos
en una situaciéon que genere emociones que prefeririamos no
tener). La modificacion de la situacion se refiere a los esfuerzos
para cambiar directamente una situacién a fin de modificar su
impacto emocional. El despliegue atencional se refiere a influir
en la respuesta emocional al redirigir la atencion dentro de
una situacién dada. El cambio cognitivo se refiere a cambiar
una o mas de las evaluaciones de una manera que altera la
importancia emocional de la situacion, al cambiar la manera
en que uno piensa acerca de la situacién en si o acerca de la
capacidad de uno para manejar las demandas que plantea.
Finalmente, la modulacidn de la respuesta se refiere a influir en
las respuestas experienciales, de comportamiento o fisioldgicas



después de que ya se hayan iniciado las tendencias de la
respuesta. Por ejemplo, uno puede esconder de otra persona
la emocidn que uno siente inhibiendo los comportamientos
emocionales (verbales y faciales) que tipicamente acompanan
a esa emocion (Gross & Barrett, 2011, pag. 12).

El anterior esquema es util desde la perspectiva de la construccién de
la subjetividad y la gestion emocional. Apreciado lector, note usted que
en la Figura 2-6 el proceso va de afuera (interior si es un recuerdo) hacia
adentro y luego otra vez hacia afuera. En la inteligencia emocional, como
abajo veremos, el proceso va tan solo de adentro hacia afuera.

Las limitaciones del modelo de Gross tienen que ver con las restricciones
del esquema psicoldgico bdsico o evaluativo, como mostré en la critica
arriba sefalada para la psicologia: la situacidon no corresponde a un mero
“estimulo”, sino que es compleja en la medida en que obedece no solo al
mundo natural (con los esquemas basicos de supervivencia frente al frio,
calor, sed, depredadores, etc., que se reducia al estimulo-respuesta), sino
al mundo social/cultural construido simbdlicamente.

Por ello, la propuesta de Gross debe complementarse con el mundo social/
cultural. Aqui he querido mostrar el enfoque de Mesquita, De Leersnyder
y Dustin (2014), quienes, tomando el argumento de Adams y Marcus en
2004, diferencian la “cultura en el mundo” frente a la “cultura en la cabeza”.
La primera hace referencia a “... las rutinas diarias de una cultura y a las
estructuras organizacionales, las estructuras de recompensas existentes,
las expectativas sociales y los tipos comunes de interaccidén social. La
“cultura en el mundo” representa las posibilidades y restricciones que
implicitamente (pero con fuerza) dan forma a la experiencia individual”
(pag. 285).

La segunda, es decir, la “cultura en la cabeza”, se refiere a “los objetivos
internalizados, valores, significados, representaciones y repertorios
conductuales, y por lo tanto se traduce en tendencias experienciales y de
comportamiento” (pag. 285).

Desde este enfoque no nos sorprende que la regulacion de las emociones
aparezca en ambos “mundos”, por lo que las diferencias culturales van a
ser estratégicas a la hora de comprender cdmo se da esa regulacion.



Aqui Mesquita y sus colegas me ayudan en la consolidacion del argumento
culturalista y social de las emociones. En efecto, ella ha trabajado
intensamente las diferencias interculturales en el nivel emocional y ha
hallado diferencias significativas, por ejemplo, entre las culturas asiaticas,
las europeas y las norteamericanas. La falla de los planteamientos de
analisis transcultural universalizante ha sido la de buscar emociones
similares (por ejemplo, la ira) en diferentes culturas, pues “diferentes
instancias de emocién pueden corresponder a diferentes patrones de
apreciaciones y tendencias de accién. Dependiendo de las restricciones
y posibilidades del entorno inmediato, y como sea percibida en un
contexto cultural particular, la ira puede venir con diferentes patrones de
evaluacion y tendencias de accién (por ejemplo, frustracién, auto-culpa,
otra culpa, falta de concentracidn, agresion o falta de accién)”, como nos
lo dijeron Boiger y otros en 2017 (pdag. 7). Asi, la distribucién de patrones
y de tipos de experiencia emocional varian sistemdaticamente a través de
las culturas, diran estos autores.

Por lo tanto, lo que se siente como “correcto” difiere sustancialmente
entre las culturas, por lo que la regulacién de la emocién busca encajar
segun los diferenciados modelos culturales del “yo” y sus relaciones. Asi
lo dicen Mesquita, De Leersnyder y Dustin: “Las emociones «correctas»
pueden ser aquellas consistentes con normas preceptivas (deberes-
emociones, [des]aprobadas por la mayoria de los demads en la cultura),
emociones ideales (emociones deseadas por la mayoria de los demas en
la cultura) o normas descriptivas (emociones realmente experimentadas
por la mayoria de los demas en la cultura)” (2014, pag. 286).

Las emociones «correctas» pueden ser aquellas consistentes
con normas preceptivas (deberes-emociones, [des]aprobadas
por la mayoria de los demas en la cultura), emociones ideales
(emociones deseadas por la mayoria de los demas en la cultura)
o normas descriptivas (emociones realmente experimentadas
por la mayoria de los demds en la cultura)” (2014, pag. 286).

Por lo tanto, las diferencias culturales entre las reglas explicitas del sentir y
las emociones ideales muestran los diferentes mojones para la regulacion,
diran los mencionados autores. Se entiende que las reglas del sentimiento
en una cultura (o sea los estados emocionales mds deseables y valorados)
son estratégicos para la regulacion de la emocién. Esta perspectiva le



abriria el paso a investigaciones respecto de la aculturacién emocional de
los migrantes entre culturas, pero también llevara a la conclusion de que
“las emociones que son consistentes con las normas descriptivas o las
emociones ideales en una cultura predicen positivamente el bienestar”
(Mesquita, De Leersnyder, & Dustin, 2014, pag. 287).

En este nivel, la regulacién emocional corresponderd a “los procesos
que influyen en qué emociones tenemos, cuando las tenemos y cémo
experimentamos o expresamos estas emociones” (Gross, 1998; Gross,
Sheppes, & Urry, 2011, citados por Mesquita, De Leersnyder, & Dustin,
2014, pag. 287).

El paso a la mirada regulatoria de las emociones desde la cultura es
invaluable y es un aporte fundamental para entender los complejos
emocionales mas alld del individuo. Sin embargo, el punto de vista
meramente intercultural lleva a pensar que esta definicién les es cémoda a
estos autores, pues ella no discute la fuente de regulacién o sila regulacién
es [no]esforzada o [in]consciente. El gran problema de Mesquita y de
aquellasinterpretaciones semejantes, es que las dimensiones dominador/
dominado, expresion/represion, conciencia/alienacion, no se explicitan,
pues su mirada es descriptivamente neutra.

Estoy de acuerdo con Mesquita, De Leersnyder y Dustin cuando nos dicen
gue el paso hacia la regulacién social de la emocidn es necesaria, mas
aun cuando el agente social es la fuente de regulacion. En la medida en
gue los procesos individuales o sociales emparejen las emociones a las
normas, se podra hablar de formas de regulacién emocional. ¢ Cuales son
estas formas?

a) Seleccidn de la situacion: como Gross sugiere (véase mas arriba) el
acercarse o evitar personas, lugares u objetos seria una estrategia de
seleccion de la situacién. De alli se puede entonces preguntar: écuales
son las pautas socioemocionales para seleccionar la situacion?

b) Focalizaciéon de la atencién, que en general puede ser regulada,
individual o socialmente, seglin modelos culturales. Pero quiero subrayar:
la regulacion social del objeto de atencidon puede ser definida cuando el
cambio en el foco de atencidn alinea las experiencias emocionales del
individuo con el modelo cultural dominante.



Entonces la pregunta es: ide qué modo la regulacion emocional es
propiciada por otros?

c) Evaluacion de la situacién, denominada appraisal en la literatura
anglosajona, donde los contextos y modelos culturales condicionan
tal evaluacién, bien sea por internalizacion individual de ellos o por la
activacion social de la evaluacion y que incide en la que hace la persona.
Estos pueden ser los casos del significado emocional que el hombre tiene
de la mujer (machismo o feminismo), pues, por ejemplo, puede asociarlo
con complejos emocionales asociados con la culpa, la verglienza, laira, la
frustracion o laindignacidn. Pero en otros casos, el machismo naturalizado
se orientard a otro tipo de complejos emocionales asociados a la sumisidn:
ternura, afecto, ausencia de violencia, pero inscritos en la obedicencia de
la mujer frente al hombre. Una mujer que en ese patriarcalismo no se
conduzca emocionalmente de la manera esperada, suscitard el rechazo
y emociones de desprecio o ira, por ejemplo. Es decir, que en el caso
de las evaluaciones sobre la conducta de los otros, ellas impelen al
sujeto a reaccionar o actuar emocionalmente de manera aprobatoria o
desaprobatoria, seglin unas normas culturalmente dadas.

Pero hay que pasar al mundo transpersonal.

d) Regulacion de la conducta. Este elemento se puede visualizar asi
(Mesquita, De Leersnyder, & Dustin, 2014, pag. 294):

La idea ha sido que las poblaciones en diversos contextos
culturales se adhieren a las “reglas de visualizacién” prevalentes
(es decir, a las “normas culturales que dictan la gestién y
modificacién de las manifestaciones emocionales dependiendo
de las circunstancias sociales; (Ekman y Friesen, 1969).

De hecho, en las culturas occidentales la supresidon emocional se considera
como una mala adaptacién, mientras que esto no parece suceder en las
culturas de Asia oriental, segun los estudios de Mesquita, De Leersnyder
y Dustin.

Los diferentes significados de supresion pueden entenderse a partir de
los respectivos modelos culturales (véase también Mesquita y Delvaux,
2012). Mientras que la expresion de la propia sensibilidad en contextos
culturales independientes (donde es predominante el individualismo)



define la identidad, no lo hace en contextos interdependientes (donde
la adscripcién comunitaria es importante). Estos ultimos hacen hincapié
en contextos de ajuste de la situacion, y por lo tanto pueden animar a
la supresiéon de las emociones siempre que la situacién lo requiera,
continuaran diciendo Mesquita y sus colegas.

Entonces, ide qué manera los modelos culturales implican reglas de
visualizacidn para la regulacién de las emociones? Segun estos autores,
las personas tenderian a suprimir las emociones incompatibles con los
modelos culturales, lo que implica costos psicolégicos, que afectan al
sujeto, pero también a los modelos culturales del yo. Y viceversa, estos
modelos culturales posiblemente sean influidos en los momentos en que
las tensiones psicoldgicas comiencen a exigir cambios en los esos mismos
modelos.

Con base en lo dicho nos podemos plantear la siguiente pregunta: ¢ Cdmo,
entonces, se da la regulacion social de la conducta? Pues ciertos contextos
sociales pueden proporcionar oportunidades para la expresidén emocional,
mientras que otros las inhiben, bien sea de manera general o bien con
emociones especificas. Los rituales sociales, como ya lo decian Mesquita
y Fridja en 1992 “consisten en modos de comportamiento prescritos que
eliminan la necesidad de exponer de los sentimientos individuales de
cada persona. Sin embargo, al mismo tiempo, forman oportunidades para
ventilar las emociones de una manera socialmente aceptable” (citados
por Mesquita, De Leersnyder, & Dustin, 2014, pag. 296).

e) Finalmente, un mecanismo adicional de regulacién que aparece, aun
con las diferencias culturales, es el de la revaluacién de la situacion
(Mesquita, De Leersnyder, & Dustin, 2014).

Los complejos emocionales se insertan no solamente en pautas culturales
de tipo normativo, sino que hacen parte de estructuras de poder que, en
medio de la lucha, construyen mecanismos emocionales para la disputa.
Asi, el miedo puede ser utilizado por quienes en un momento detentan el
poder, pero asimismo puede ser también considerado por quienes desde
abajo cuestionan el poder de los dominadores. De esta manera, tanto las
emociones positivas (muchas asociadas al capitalismo de consumo o de
la innovacion) como las emociones negativas (asociadas al castigo o la
represion) se insertan en la lucha por el poder. La esperanza, la alegria,



la empatia, el amor, son emociones que pueden estar integrandose al
miedo, la tristeza, el odio y que en conjunto, junto con los mecanismos
psicolégicos, sociales, politicos, econdmicos o simbdlicos, se activan para
favorecer (o no) un sistema social.

Asi, la regulacion social de las emociones acude a mecanismos que
relacionan el mundo de afuera con el mundo de adentro. La aceptacion
o rechazo de los mecanismos de poder vienen acompanados por un
complejo emocional que esta involucrado en la regulacion de la conducta.
Pero deseo agregar dos elementos adicionales.

f) Los cambios emocionales (tantoenlaseleccidn, focalizaciony evaluacién)
implican una consideracién suplementaria: dependen en alto grado del
“otro” (como individuo, como grupo, o como institucionalizacion).

Una ilustracion adecuada la muestran Fischer y Manstead (2016),
quienes de manera convincente, y trabajando las categorias afiliacion-
distanciamiento, hablan de cémo el amor en ciertos contextos es
preferentemente funcional al promover la afiliacion (entendida como
conexién y cooperacidon entre personas o grupos). Sin embargo, este
sentimiento, en otros contextos, es socialmente disfuncional, pues si
se expresa en contextos inadecuados, va a generar oposicion por parte
de los demas: el drama de Romeo y Julieta ejemplifica claramente la
problematica, llevando a la tragedia, a la guerray a la muerte.

Pero el ejemplo anterior solamente muestra una posibilidad: que las
emociones positivas podrian generar efectos adversos para la afiliacion.
Se puede dar el caso contrario frente a las emociones negativas, pues
ellas pueden llevar a la afiliacién, como es el caso de la verglienza y la
culpa: el catdlico que se confiesa, se arrepiente y paga el castigo, sera
redimido, para continuar dentro de la Iglesia Catélica.

Cabe sin embargo otra posibilidad: que las emociones negativas generen
aln mas separacion y animadversién. En otras palabras, las emociones
pueden tener efectos distintos y multiples dependiendo de los contextos
en que se expresen.

Esta complejidad del fendmeno emocional se basa en la codeterminacion
entre actores sociales, en complejas vias que se retroalimentan unas a
otras.



Un esquema sencillo se muestra en la Figura 2-7 Retroalimentacion
emocional de tipo interpersonal. Como se puede ver existe una
codeterminacion en donde el “mundo adentro” se relaciona con
el “mundo afuera”. Las respuestas de una persona condicionan la
“atencion->memoria—>evaluacién” de la otra persona. Esa atencién
selectiva, en medio de un “ruido” potencialmente influenciador, se
relaciona con la memoria (multiple y que en si misma se puede convertir
también en estimulo), para llegar a la evaluacién. El mecanismo genera
una respuesta, que en su expresion, que a su vez codetermina la respuesta
del otro.

De lo anterior se concluye que las emociones no se encuentran
tan solo en la subjetividad, sino también en la intersubjetividad,
condiciondndose mutuamente, mutando y cambiando continuamente.
De la codeterminacién se pasa entonces a la corregulacién: los otros
contribuyen a la regulacidn emocional, seglin esquemas de interaccién
con expectativas mutuas.

Figura 2-7 Retroalimentacion emocional de tipo interpersonal

Seleccion Modificacion Despliegue Cambio Modulacion de
de la situacion de la situacion Atencional Cognitivo la respuesta
Situacion Atencion Evaluacion Respuesta
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Tomado de: Gross & Barrett (Emotion Generation and Emotion Regulation: One or Two Depends on

Your Point of View, 2011, pdg. 12)

La regulacion emocional tan solo vista subjetivamente es solo una parte
de la historia. De hecho, la ruta “segura” de las emociones positivas (o de
las negativas) no puede predecirse desde la mera subjetividad, pues el
“otro” esta presente.



El “otro” presente muchas veces no implica a otro cuerpo-humano
presente. No solamente los animales hacen parte de tal codeterminacién,
sino también lo son el resto de seres (animados o inanimados).

Las expectativas son construidas dentro de una memoria-ser (cuerpo-
espiritu'’), fruto de una memoria compleja. Lo tipico y atipico, lo
normal y anormal, la construccidn-deconstruccién son constituidos
biograficamente (identitariamente también) y hacen parte de lo
“esperado”. En la interaccién con el “afuera” se da esa interaccién que
“pone a prueba” lo esperado, lo que va a exigir continuamente una
readaptacion y reconstruccion.

2.6 LA REGULACION DESDE LA PERSPECTIVA DEL TRABAJO
EMOCIONAL

Por lo expuesto mas arriba, la salida del mundo psicoldgico es
imprescindible. Si bien es cierto que la subjetividad (vista desde la
psicologia) no se puede negar, ella es insuficiente para explicar el mundo
emocional.

En este sentido quiero permitirme entrar a un esquema critico propio de
la sociologia de las emociones y que fue desarrollado por Arlie Russell
Hochschild, donde teniendo en cuenta el trabajo emocional propuso varios
conceptos utiles en términos de la regulacidn y que, adicionalmente, son
aplicables al trabajo en la escuela.

Arlie Russel Hochschild nacié el 15 de enero de 1940, en Boston, siendo
hija de un diplomatico y una ama de casa. Una mujer en medio de
hombres, que con el paso del tiempo ha reivindicado el valor de la vida
intima como fortin contra la avalancha comercializadora del capitalismo,
incluyendo ese capitalismo emocional que instrumentaliza a las personas.
Esto es muy claro cuando Hochschild, en un e-mail, le escribia a Stephen
Smith (2014, pag. 396):

17 Me parece que la palabra “espiritu” es mas completa que la palabra “mente”, ya que esta ultima
tiene un dejo racionalista, que excluye lo moral, emocional, corporal e imaginativo (en el sentido
mds amplio).



Podriadecir que, en conjunto, [mitrabajo] destacalaimportancia
de las conexiones humanas. No estamos solos. Necesitamos a
otras personas. Otras personas nos necesitan. Los necesitamos
en las familias. Los necesitamos en la vida publica a través
de la participacion civica y las disposiciones estatales. . . Esta
preciosa socialidad es fragil y necesita proteccion. El trabajo
de emocién que la gente hace para mantenerla no se ve ni se
aprecia; es el trabajo doméstico de la vida civica (The Managed
Heart). Esta socialidad a menudo viene con sacrificios ocultos
(Global Woman). El amor de la nifiera es tomado del “amor
de sus propios hijos”, puede ser malversado, mal dirigido y
mal desplegado hacia fines corporativos (The Time Bind).
Y las conexiones humanas privadas pueden ser devaluadas
y sustituidas por sustitutos comerciales (The Outsourced
Self). Asi que tenemos que estar atentos para mantener los
lazos familiares, comunitarios y sociales publicos libres de
otros intereses y sin ser aplastados por conjuntos de valores
competitivos, comerciales [0] militares.

Esa conexidon humana se reflejaria en su trabajo clasico The Managed
Heart (“El corazon administrado”), donde muestra las caracteristicas
de nuevos trabajos centrados en la emocionalidad, donde estaran por
excelencia aquellos del cuidado humano: nifieras, cuidadores de ancianos,
enfermeras, servicio al cliente y por supuesto educacion.

Su sensibilidad femenina, que en el mundo académico significaba romper
barreras para ganarse el respeto en medio de hombres, como fue el
caso de su labor en la Universidad de California (Berkeley), pero también
en medio del feminismo y la crianza de los hijos, hace que el mundo
emocional que ha trabajado su sociologia efectivamente haya innovado
de manera profunda.

Hacia 1975 escribia uno de sus primeros articulos, que se titulaba La
Sociologia del Sentimiento y la Emocion: Posibilidades seleccionadas?.
En ese momento considerd tres aspectos que quiero resaltar: (a) que
los sentimientos solo adquieren significado en la medida en que se
relacionan con un contexto sociohistérico especifico; (b) que ese contexto

18 El titulo en inglés era The Sociology of Feeling and Emotion: Selected Possibilities “(Hochschild,
1975).”



hace referencia a lo normativo (relacién entre los sentimientos y reglas
del sentimiento), lo expresivo de esos sentimientos (relacion entre los
sentimientos de una persona y la comprension de otras personas) y lo
politico (relacidn entre la distribucién del poder y la sancién, de un lado;
y el blanco de los sentimientos y la expresidén en situaciones sociales, del
otro); y (c) una mirada positivamente femenina.

En el afio 1979 publicd otro articulo (Emotion Work, Feeling Rules, and
Social Structure), en donde involucraba el tema del trabajo emocional. La
mirada de Hochschild se concentraba en la clase media norteamericana
y el surgimiento de trabajos en el sector servicios. De hecho, surgia
el problema del manejo de las emociones que implicaban reglas de
sentimiento y en la capacidad del individuo para gestionar las emociones
en el mundo laboral. Ello requerira un estilo de crianza (diferente en las
clases medias frente a las clases trabajadoras) para la expresion, regulacién
y afrontamiento emocionales, donde va a ser la ideologia la que alimente
la reglas emocionales. De esta manera cada clase prepara a sus hijos para
reproducir psicolégicamente la estructura de la clase.

Pero fue en 1983 cuando Arlie Hochschild publicaria su obra clasica: The
Managed Heart. Commercialization of Human Feeling. Quiero resaltar
algunos de sus conceptos, los cuales me parecen fructiferos.

Al tomar la vision dramaturgica de Erving Goffman, nuestra autora
introdujo dentro del terreno emocional la actuacion emocional: la
actuacion en la superficie (que llamaré “superficial”) y la actuacion
profunda. Si en la primera el cuerpo es la herramienta, pues va a ser la
expresion de la cara o la postura del cuerpo las que entren en la escena
social o en el contexto; va a ser en la segunda, donde el trabajo mental
consciente, el “yo mismo”, es el que se evoca. En la actuacién profunda
la persona puede exhortar directamente al sentimiento o puede hacer
un uso indirecto de una imaginacion entrenada, nos dira Hochschild. Esta
division no implica que las personas no hagan uso de ambas estrategias,
es decir, esforzarse por sentir y tener efectivamente sentimientos. Para
decirlo con otras palabras, se acude a la memoria de las emociones y
al sentido de “como si esto fuera cierto”, para asi tratar de sentir lo que
sentimos, lo que debemos sentir o lo que queremos sentir, llegando
incluso al autofingimiento o la creacién de fantasias. Me parece que aqui
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manejo emocional” hacen presencia

Pero Hochshild introducira un concepto que me parece estratégico: las
reglas emocionales o feeling rules y que se asocian a guiones sociales
que dirigen la accién. Para ello va a ser central la relacién entre “lo que
siento” y lo que “deberia sentir”, en donde se puede dar una evaluacién
entre el despliegue emocional y las sanciones propias, de los otros y de
los diferentes grupos sociales. Es asi que ese entorno social le provee
al individuo formas especiales de reconocer las reglas emocionales,
métodos para hacerlas recordary por supuesto exigencias para propiciar la
inhibicidn o las formas de expresién: es el control social de las emociones.
Por tanto, las expresiones corporales y verbales de aprobaciéon o
desaprobacidn, el pedir cuentas y explicaciones frente a conductas no
esperadas, los reclamos o premios, las preguntas buscando tomas de
posicidn (de apoyo o rechazo), los chantajes o reprimendas, las ausencias,
las burlas, son parte del juego. En sintesis: las reglas o normas emocionales
se insertan en los sistemas sociales de aprobacién o rechazo.

El tema, que Hochschild tendrd muy en cuenta, es la relaciéon entre
la actuacion superficial (como expresién frente al contexto) y la
actuacion profunda (que implica una gestion emocional y su relacion
con el sentimiento genuino), pues pueden existir entre ambas serias
discrepancias. Esta tension se evidenciard en cuanto se introduce el
concepto de “gestidon institucional de las emociones”, pues como dira
nuestra autora “dentro de las instituciones se le quitan al individuo varios
elementos de actuacién y se sustituyen por mecanismos institucionales”
(Hochschild, 2003, pég. 49). Es asi que la actuacidn y gestién emocionales
se enmarcan dentro de la institucién, donde existen muchas personas y
objetos segun reglas y costumbres insertas en jerarquias y sistemas de
administracidn. De esta manera muchas instituciones no se circunscriben a
una exigencia de la actuacién superficial de los empleados, sino que llegan
a una mayor sofisticacion: les sugieren a ellos cdmo imaginar y por tanto
como sentir. La institucion puede construir un espacio fisico agradable
(que no sea desordenado o frio, pero que refleje profesionalismo, por
ejemplo); pero ella también puede generar estilos de gestidon directiva
autoritaria u horizontal, o de calidez de trato a los clientes o entre los
funcionarios.



Hochschild dird también que la institucion puede propiciar la regulacién
emocional de formas indirectas, con reglas formales que, para sostener a
la institucidn, establecen limites a las posibilidades emocionales de todos
los involucrados. Puede ser entonces, que la gestion emocional que se
les exija a los individuos se oriente al logro instrumental de los objetivos
institucionales, incluyendo por supuesto el hacer dinero.

En sintesis, dice nuestra autora, las empresas pueden disponer de las
normas sobre cémo sentir y cdmo expresar los sentimientos, cuando los
trabajadores tienen menos derechos a la cortesia que los clientes, cudndo
las actuaciones profundas y superficiales son formas de trabajo que
deben venderse y cuando las capacidades privadas de empatia y calidez
se ponen a disposicion de la institucién.

2.7 UNA REFLEXION FINAL

Queda ya muy claro que la co-relaciéon de emociones no solamente se
da en la interaccion entre dos sujetos, sino que puede darse del sujeto
a los grupos y aun mas, a las organizaciones. Obviamente la existencia
del “grupo” trae grandes dificultades, que se asemejan a la polémica de
la Edad Media europea entre el nominalismo vy el realismo frente a la
existencia de los univesales. ¢Existe el grupo (los realistas) o solamente
los individuos (los nominalistas)?

El individualismo metodoldgico (propio del nominalismo), defendido por
Max Weber, pero también por la teoria del “actor racional”, rechaza la
existencia de los grupos y afirma la mera existencia de los individuos. La
accién grupal se convierte en una “probabilidad” de actuacién en conjunto
por parte de los individuos. Por esta via maximo se llega al “contagio
colectivo” (emocional) propio de los rituales colectivos, experimentados
por las multitudes.

Los colectivistas defenderan la existencia de los grupos, clases sociales,
estratos socioecondmicos, partidos politicos, naciones, etc., vistos
como actores de segundo nivel, pero en ultimas independizados de los
individuos. El protagonismo de aquellos actores colectivos desdibujara el
papel del individuo, dejando a la estructura o al sistema la explicacion del
mantenimiento del orden o del cambio social.



La salida a la paradoja se puede pensar bajo el teorema de W.l. Thomas:
“Si las personas definen las situaciones como reales, éstas son reales
en sus consecuencias”. Asi, la nominacion de “realidades” colectivas o
universales o conceptales (p. ej. “los mejicanos”, “la selecciéon Colombia”,
“Francia”, “la maldad”) circulan a través del lenguaje (que en sentido
amplio implican mundos racionales, éticos, emocionales, etc.), siendo
“agentes” sociales: amenazantes, deseables, celosos, torpes, etc.

Asi, los “objetos” lingliisticos (simbdlicos) se transforman en entes
sociales reales, por lo que se convierten en actuantes, ya que al definirse
como reales, actian como reales. Por ejemplo, el racismo frente a los
“negros” genera actitudes racistas frente a un universal (el “negro”), que
se transforma no solamente en acciones frente a seres humanos “negros”,
sino también como actitudes frente a lo que “refleje” de alguna manera
lo negro.

Lo anterior es aplicable a las emociones: los objetos culturales
(simbdlicos/“reales”) son envueltos por emociones.

Ello lleva a la institucionalizacion emocional, donde las normas
conductuales de tipo emocional se convierten en reales para las personas.
Este tema lo trataré mas adelante, en el capitulo que habla sobre la
institucion de las emociones en la educacion.

La institucionalizacion social no solamente viene acompafnada de normas
conductuales, de intereses sancionados o de costumbres de interaccion,
sino de emociones asociadas, que buscan ser también institucionalizadas:
son las normas emocionales.

Entonces se entiende no solamente el enfoque de Hochschild (sobre las
normas emocionales del sentir y del expresar, pero que se ubican mas
alla del individuo), sino también de la separacion de tales normas de los
sujetos, para convertirse en estatutos abstractos (Pacheco & Angel, 2010).
Debe aclararse: la norma legal, como con cualquier norma, solo se hace
viva en contacto con la sociedad, bien sea por la creencia que tienen
las personas en la validez de tal norma (actuando en consecuencia);
bien porque se convierte en la via para ejercer la coaccién para obtener
obediencia; o bien porque se muestra como optativa y en ese sentido
deseable aunque no obligatoria.



Una de las instituciones en donde se da una socializacién emocional por
excelencia es la escuela y alli el maestro juega un papel fundamental. Las
emociones alli siempre estardn presentes. Podemos pasar entonces al
mundo de la educacién y las emociones.
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3. DECOLONIALIDAD Y EMOCIONES

La vida me ha mostrado el amory el carifio a través
de mucha gente de distintas culturas en diferentes
partes del planeta.

Manibinigdiginya ABADIO GREEN STOCEL*®

El presente capitulo habla de una inmensa tensién en lo que denomino
la colonialidad/decolonialidad de las emociones. Es asi que, luego de
repasar brevemente el concepto de decolonialidad, expondré cuatro
ejemplos de la decolonialidad de las emociones o del afecto. He querido
exponer brevemente elementos basicos de la teoria critica decolonial,
teniendo la intencidn de contextualizar el tema a quienes no la conocen.
Por eso de antemano doy mis excusas a quienes ya estén familiarizados
con esta teoria. Posteriormente hablaré del sentipensar segin Orlando
Fals Borda, para luego exponer la critica a la neocolonialidad del grupo de
la Sociologia de los cuerpos y las emociones, que es liderada por Adrian
Scribano, continuando con el feminismo decolonial, pero ilustrando
el tema emocional con las mujeres mayas y finalmente rematar con el
corazonar como vision de Patricio Guerrero.

El 22 de febrero de 2011 el escritor Eduardo Galeano recibia la Medalla
1808, por parte del jefe de Gobierno de la ciudad de México Marcelo
Ebrard. Era un reconocimiento a su labor como escritor y periodista en
defensa de la democracia, la igualdad vy la justicia. En la ceremonia de
entrega el pensador uruguayo recordaba lo siguiente (Galeano, 2011):

En la ciudad de Quito, al dia siguiente de la independencia, una
mano andénima escribié en una pared: Ultimo dia del despotismo
y primero de lo mismo.

Y en Bogotd, poco después, Antonio Narifio advertia que el
alzamiento patridtico se estaba convirtiendo en baile de mascaras,
y que la independencia estaba en manos de caballeros de mucho
almidén y mucho botdn, y escribia: Hemos mudado de amos.

19 Cita tomada de su tesis doctoral titulada SIGNIFICADOS DE VIDA: ESPEJO DE NUESTRA
MEMORIA EN DEFENSA DE LA MADRE TIERRA, pég. 31. En: http://bibliotecadigital.udea.edu.
co/bitstream/10495/6935/1/AbadioGreen 2011 MadreTierra.pdf




Y el chileno Santiago Arcos comprobaba, desde la céarcel: —Los
pobres han gozado de la gloriosa independencia tanto como los
caballos que en Chacabuco y Maipu cargaron contra las tropas
del rey.

Este escritor latinoamericano ha sido reconocido, entre otras obras, por
su libro Las venas abiertas de América Latina, publicado en 1971, donde
narraba la “historia del despojo”, sefialando que el neocolonialismo
estaba presente contemporaneamente y continuaba con la explotacién
del continente. No se trataba entonces de lograr una independencia
formal, sino de una independencia real, tal como lo dijo cuando recibié
el premio.

Antes de comenzar me parece importante decir que la construccién del
pensamientode AméricaLatinay, porqué nodecirlo, del Surglobal, significa
un deliberado pensar, actuar y sentir orientados hacia la emancipacion
frente a los actuales poderes neocoloniales. Como expondré mas abajo,
la palabra neocolonial fue acufiada desde Africa a raiz de que se evidencié
gue el proceso de descolonizacion sucedido entre 1945 y 1960 no era
suficiente, pues las antiguas potencias coloniales ahora ejercian un fuerte
dominio sin tener que desplegarlo desde la ocupacidn territorial.

Efectivamente, habia una nueva colonialidad® ejercida por las economias
y las politicas hegemdnicas tanto de Occidente como de la esfera
comunista. Pero también estaba presente en el conocimiento (predicando
la superioridad de la ciencia occidental) y en una concepcién del ser, con
modelos patriarcales, racistas o clasistas que llevaban a etiquetamientos
y discriminaciones, que perpetuaban la idea de superioridad del hombre
europeo.

La denuncia sobre la nueva colonialidad habia partido de la vision marxista,
la cual hablaba de la expansion de la dominacidn capitalista a nivel mundial,
en un nuevo imperialismo de posguerra. Pero este enfoque tuvo

20 Anibal Quijano (2014) sefiala la diferencia entre “colonialismo” y “colonialidad” El primero
hace referencia “a una estructura de dominacidén y explotacién, donde el control de la autoridad
politica, de los recursos de produccién y del trabajo de una poblacién determinada lo detenta otra
de diferente identidad, y cuyas sedes centrales estan, ademds, en otra jurisdiccion territorial” (pag.
285). La colonialidad se constituye en un fenémeno donde el dominio (politico, econémico, social
y cultural) se realiza sobre naciones independientes, las cuales siguen dominadas por diversos
mecanismos no colonialistas.



que matizarse: no podia entenderse la expansion colonial eurocéntrica
sin tener en cuenta procesos de sometimiento basados en ideologias
raciales, de género, religiosas y de epistemias racionalistas (propias de
la ciencia), que justificaban el dominio europeo/norteamericano en
significativas porciones del resto del planeta.

En efecto, el proceso de liberacion no podia ser tan solo econémico, pues
existian otros factores que también hacian parte de esa neocolonialidad
y que no podian partir del vacio: las sociedades y culturas autdctonas
habian sido silenciadas y desconocidas, pero seguian presentes. Mas aun,
sus conocimientos y haceres alternos mostraban formas del vivir ajenos
y quizds opuestos a la imposicién europea. Ciertamente el conocimiento
occidental imponia la racionalidad de la ciencia natural, trasladando el
dominio de la naturaleza y de los objetos (siempre asociado a la renta del
capital) al dominio de los hombres. Esta concepcidn plantea que el capital
trata a los seres humanos como objetos de intercambio (el “mercado
de trabajo”), cosificando sus seres y sus vidas. La invasion del capital se
sustenta ciertamente en la economia, pero también lo hace en la politica,
en la ideologia, en el conocimiento y en el ser mismo. Las emociones
mismas son colonizadas.

Quiero volver a una interpretacién critica que busca descifrar la nueva
crisis, para luego complementarla.

El instrumentalismo emocional comienza a ser parte del mercado
capitalista. Ello se da tanto en el mundo de la produccién como en el
mundo del consumo.

La regulacion emocional se plantea como deseable en el mundo del
trabajo. En efecto, el control del cuerpo y la mente debe integrarse a la
produccion. Sibien es cierto que el fordismo y el taylorismo de las naciones
industrializadas sometia al obrero a los ritmos de la fabrica, donde las
disrupciones conductuales se controlaban mediante la represion de
cuerpos, mentes y emociones, no es menos cierto que nuevas formas de
produccidon han surgido, apalancadas ellas en la creatividad, la rapidez
de reaccién y la incorporacion de la calidad y del servicio al cliente.
Estas formas se integran al capitalismo cognitivo, la revolucién de las
comunicaciones y de servicios, todos estos orientados a la satisfaccion de
las nuevas necesidades de consumo.



Por ello, el estudio de la regulacién emocional en el mundo del trabajo
pasa, no sin contradicciones, a nuevas tecnologias emocionales que no
reprimen las energias emocionales, sino que las canalizan. La felicidad en el
trabajo se lograra no solo por la autorrealizacion vocacional, sino también
por la integraciéon del sujeto al grupo de trabajo: la comunicacién asertiva,
la resolucién de los conflictos con “inteligencia emocional”, la capacidad
de afrontamiento de las crisis, etc., hacen parte del mundo capitalista de
la produccién industrial y de los servicios. Ese manejo incluye a los puestos
de trabajo descentralizados y terciarizados, donde el individuo debe
construir su identidad como freelance, pues la flexibilizacidn laboral hace
gue deba pasar por muchas labores y puestos de trabajo, en un cambio
incesante. El coaching emocional, |a psicologia positiva y la inteligencia
emocional hacen su aparicion, constituyéndose en instrumentos mucho
mas Utiles cuando se busca la satisfaccién total del cliente. Y quiero notar
que ese “capital emocional” hace presencia en especial en las profesiones
asociadas con la atencién y el cuidado humanos, quienes son parte de la
expansion del sector terciario de la economia capitalista.

El mundo del consumo es el mundo del deseo insatisfecho que hay
que complacer. El sentido de la satisfaccion se traduce en la busqueda
de la felicidad o lo que Edgar Cabanas y Eva lllouz denunciardn como
happycracia (Cabanas & lllouz, 2019), donde se crea la industria de la
felicidad. Los mecanismos de control involucran a los nuevos expertos en
el bienestar, la exaltacion del individualismo, la positividad en el trabajo,
la venta del ego feliz y la normalizacion de la felicidad. Al consumo y a
la posesidn de bienes se le agregan las relaciones humanas positivas y
sin conflicto. Por ello, las emociones negativas van a ser fuertemente
censuradas y seran catalogadas como indeseables o quizas, susceptibles
de ser redireccionadas de manera constructiva.

Pero este mundo tiene vacios. Cada vez son mas evidentes y visibles las
masas de desposeidos y condenados, que se encuentran en la periferia
de ese Mundo Feliz. Los “salvajes” son innumerables e incontrolables, por
lo que la seguritizacién y medicalizacion de la vida son complementos alli
donde no llega la happycracia. De hecho, las promesas de la democracia
liberal, donde el individuo se construye a si mismo, han sido incumplidas.
La incredulidad frente al Estado (cada vez mas lejano del individuo) hace
que la legitimidad de la accidn politica se pierda y con ella se dé una crisis
de la ciudadania. El autoritarismo esta a la vuelta de la esquina.



Sin embargo, en la interpretacién muy resumida que acabo de hacer, no
todo encaja. Las naciones latinoamericanas, africanas y aun de Oriente
son permeadas de manera irregular por esa colonialidad capitalista.

Ciertamente el colonialismo interno?:, tal como alguna vez la definieron
(en los afos sesenta) Pablo Gonzalez Gonzédlez Casanova (2006) y Rodolfo
Stavenhagen (2010), reproduce el esquema colonial global dentro de los
territorios nacionales, o por decirlo de otra manera, “del dominio y la
explotacidn de los nativos por los nativos” (Gonzdlez, pag. 131). Laclave la
darian estos pensadores cuando aclaran que el sistema capitalista, tanto en
el nivel global como en el nacional y local, se expresa en la intima relacién
entre las élites y los subalternos, ya no solo en los niveles econémicos,
sino también en los ideoldgicos, culturales, politicos y sociales. Esta
denuncia, por ejemplo, también la haria de manera vehemente Anibal
Quijano (2014).

Quizas, uno de los elementos que definen ese colonialismo interno es el
gue Walter Mignolo denominé como “doble conciencia criolla”, donde
los mestizos americanos tenian la contradiccion de “... saberse y sentirse,
en Ultima instancia, europeos en las margenes, europeos que no eran,

21 El concepto de “colonialismo interno” tendria sus origenes afos mds atrds, segun nos lo
recuerdan Juan Vicente Iborra-Mallent y Daniel Montanez-Pico (2020, pag. 92), cuando en los ailos
20 en el seno de la Internacional Comunista, “el comunista afroamericano Harry Haywood formulé
junto al comunista negro sudafricano James La Guma y al ruso Nikolai Nasanov la hipétesis del
colonialismo interno para analizar la situacion de la poblacién negra en Estados Unidos y Sudafrica.
Algunos afios més tarde, Haywood publicaria la primera gran obra sobre la idea, Negro Liberation
(1948), en la que analiz6 la situacion de dominacion colonial de la poblacion negra en el seno de los
Estados Unidos, apostando por la lucha de liberacion nacional y el establecimiento de una republica
afroamericana auténoma en el llamado Black Belt al sureste del pais”. Ciertamente la conferencia de
Wright Mills dada en Brasil en 1960 habria introducido el término, siendo retomado por Gonzalez
y Stavenhagen, sin un (;re?)conocimiento de los pioneros. De otro lado, Jaime Torres Guillén (2014,
pag. 86) sefiala que “A la fecha, ni Mignolo ni Quijano han reivindicado el trabajo de Gonzalez
Casanova”. De hecho, esta queja la habia hecho Silvia Rivera Cusicanqui (Rivera Cusicanqui, 2010)
al plantear como el concepto “katarista” del colonialismo interno (que incluso fue planteado por
Fausto Reinaga en los afios sesenta) fue ignorado por Patzi, Quijano y Mignolo, donde estos tltimos
dos entronizan la discusion entre modernidad y descolonizacion, sin tener en cuenta las dindmicas
internas de los subalternos. Esta posiciéon de Rivera se explica en razoén de que su enunciacion se
ubica desde dentro del movimiento indigena boliviano, en una explicitacion de la violencia que se
ejerce a partir del Estado, cuando éste desconoce las practicas del movimiento indigena. Quiero
resaltar que Quijano si nombré a Gonzélez Casanova y a Stavenhagen, pero rechazé sus propuestas:
“Pablo Gonzélez Casanova (1965) y Rodolfo Stavenhagen (1965) propusieron llamar ‘colonialismo
interno’ al poder racista / etnicista que opera dentro de un Estado-nacién. Pero eso tendria sentido
s6lo desde una perspectiva eurocéntrica sobre el Estado-nacién” (Quijano, 2014, pag. 285). Me
parece que aqui Quijano debid profundizar en la produccion critica de estos dos pensadores.



pero que en el fondo querian serlo” (Mignolo, Modernidad/colonialidad,
2015, pag. 65). No es extrafio que las élites criollas reprodujesen los
patrones coloniales de dominacién, incluyendo la racializacién y con
ella la colonialidad de poder, de saber y de ser. Y he aqui el vacio de la
interpretacién que di mas arriba.

Las Siete tesis equivocadas sobre América Latina, que en 1964 planteara
Stavenhagen en su Sociologia del subdesarrollo, siguen vigentes. En efecto,
las sociedades latinoamericanas no son sociedades duales modernas/
tradicionales, donde de un lado estarian las clases urbanas ilustradas y
del otro las campesinas/indigenas/rurales. Por el contrario, el sistema
histérico-social siempre se construyd con élites que necesitaron de los
grupos subalternos, en un Unico proceso histdrico. Mas aun, “el progreso
de las dreas modernas urbanas e industriales de América Latina se hace
a costa de las zonas atrasadas, arcaicas y tradicionales” (2010, pag. 155,
cursivas en el original), pero sin existir una redistribucion del ingreso que
fortaleciese los mercados internos.

Pero Gonzalez Casanova y Stavenhagen irian mas alla. La definicién de
“colonialismo interno” para el primero “corresponde a una estructura
de relaciones sociales de dominio y explotacion entre grupos culturales
heterogéneos, distintos” (Gonzalez Casanova, 2006, pag. 197)?%. Esta
definicidon introducia el concepto de “grupos culturales heterogéneos”,
lo que llevara la discusidn al problema de la racializacion y del conflicto
inter-étnico. lgualmente, el segundo pensador también profundizaria
el concepto de colonialismo interno, a tal punto que publicé un libro
titulado Los Pueblos Originarios: el debate necesario (Stavenhagen, 2010).
Este autor recordaba el reclamo de los indigenas: que como pueblos
han sufrido del colonialismo interno durante el periodo supuestamente
independiente. De hecho, con diferencias, la expansion de la frontera
nacional (en tanto presencia del Estado y colonizacidn interna) significo
arrinconar y arrasar a las poblaciones originarias, en un evidente
encumbramiento del racismo. Aun mas, las concepciones desarrollistas
vy “modernizadoras” han concebido a los indigenas como opuestos al
progreso.

22 Definicién ya presente en la edicion de 1969 de su “Sociologia de la explotacion.



Me parece que esto es cierto, por ejemplo, para el caso colombiano,
cuando continuamente los funcionarios estatales invocan la protesta
indigena y el mecanismo de consulta previa® como frenos para el avance
capitalista.

Es de mi opinién que la colonialidad global, con ese desprecio de las
poblaciones originarias que actualmente siguen habitando el continente,
se trasladd a los mundos nacionales y locales. Se entiende, por tanto, que
el concepto de colonialismo interno hubiese tenido eco sobre todo en
los paises con fuerte presencia indigena y, por tanto, con conflictos inter-
étnicos.

Perocomodice PauloHenrique Martins (2018), los conflictos postcoloniales
no son solo de clase, sino que se cruzan con la etnicidad y la nacionalidad.

Este autor sugiere considerar adicionalmente las categorias de religidn,
género, medio ambiente y del reconocimiento moral al andlisis del
colonialismo interno:

De hecho, la comprension de la naturaleza simbdélica del poder
postcolonial y de las resistencias sociales y comunitarias,
necesita un entendimiento de la colonialidad desde adentro,
desde las memorias, los discursos, los valores y, sobretodo,
desde los diversos marcadores (clases, étnicos, religiosos, de
género, nacionales etc.) que organizan a las practicas, a las
instituciones, al poder y a la dominacion. (Martins, 2018, pag.
312)

23 La consulta previa es un mecanismo establecido con base en el Articulo 7 del Convenio
OIT Nro. 169 Sobre pueblos indigenas y tribales en paises independientes en 1989, de la cual
es signataria Colombia. La consulta previa podria ser definida como “el derecho fundamental
que tienen los pueblos indigenas y los demdas grupos étnicos, de poder decidir sobre medidas
(legislativas y administrativas) o cuando se vayan a realizar proyectos, obras o actividades dentro
de sus territorios, buscando de esta manera proteger su integridad cultural, social y econémica
y garantizar el derecho a la participacion” (Rodriguez, 2008, pag. 3). Por ejemplo, el titular de
la Revista Semana del 15 de agosto de 2020 decia: Consultas Previas: sel cuello de botella para la
reactivacién? Y subtitulaba: Las consultas previas tienen frenado el desarrollo de grandes obras que
suman unos 50 billones de pesos y son esenciales para la reactivacion y las finanzas publicas. sEn qué
va el proyecto para regular el tema? El punto algido para el gobierno es que el mencionado Convenio
es de obligatorio cumplimiento, en razén que al haber sido firmado por el Estado colombiano y
hace parte del bloque de constitucionalidad.



Por ello, la decolonialidad significa mirar los adentros del neocolonizador
y del neocolonizado, pero también su mutua relacién e interpenetracion.
Quisiera mostrar de manera breve el enfoque general de la decolonialidad,
para después ejemplificar el tema con las emociones.

3.1 COLONIALIDAD Y DECOLONIALIDAD

Podriamos pensar que la decolonialidad surge desde las entrafias de
los procesos de descolonizacion?*. El pensamiento afroamericano,
indio, los luchadores y luchadoras de las colonias francéfonas y los
independistas africanos, son ejemplo de ello. La “primera ola” de los
estudios poscoloniales surgié en las décadas de 1940 a 1960, de la mano
de pensadores como Aimé Césaire, Albert Memmi, Frantz Fanon y Steven
Biko. La “segunda ola” de estudios poscoloniales surgié a partir de los
afios 70, de la mano de intelectuales como Edward Said, Gayatri Spivak y
Homi Bhabha.

Es asi que, por ejemplo, los Estudios Subalternos nacieron como una
interpretacién del nacionalismo en India, de una historia contada desde
abajo y como resultado de la accion popular. Tuvieron una expansion en
los afios ochenta del siglo pasado, con el resultado de que a principios de
los noventa surgiria el grupo de Estudios Subalternos Latinoamericanos,
en Estados Unidos. Este grupo lanzdé su manifiesto en 1993 (Grupo
Latinoamericano de Estudios Subalternos, 1998), el cual consideraba
las fracturas de lengua, raza, etnia, género y clase dentro las tensiones
resultantes de la asimilacion (homogenizacién) étnica. De hecho, el grupo
buscaba evidenciar la confrontacidn visibilizando las diversas expresiones
de los subalternos y poniendo atencidon cada vez mas al estudio de los
margenes.

24 Como en algin momento lo sefialé6 Anibal Quijano la diferencia entre los dos términos se da
en razén de que mientras la descolonizacién implica un proceso de independencia en donde la
potencia colonial es obligada a abandonar la ocupacion del territorio colonizado, la decolonialidad
se concibe como un esfuerzo de emanciparse de formas de invasién y presencia de las potencias
en los territorios independizados y que se expresan en formas de explotacién econdmica por parte
de transnacionales econdmicas, banca internacional, inversiones del capital en el territorio, pero
también en la entrada agresiva del conocimiento y la racionalidad occidentales de la ciencia y las
pautas de consumo cultural, con un desprecio y desconocimiento de los saberes y costumbres
locales. A lo anterior se agregaria el problema de la colonialidad del ser en manos de una cultura
patriarcal, blanca, heterosexual falocéntrica y racista.



Fueentre 1998y 2008 que se consolidé el Grupo Modernidad/Colonialidad,
compuesto por quienes le darian un fuerte impulso el pensamiento
decolonial en América Latina®, pensamiento alimentado también por
otros pensadores, como Boaventura de Souza Santos. Y aqui me gustaria
resaltar el papel protagénico que ha tenido como divulgador e impulsor
de la investigacién que ha tenido el Consejo Latinoamericano de Ciencias
Sociales (CLACSO).

Quisiera pasar ahora al tema de la colonialidad/decolonialidad,
comenzando con Anibal Quijano.

El pensador peruano sefiala que el andlisis eurocéntrico del poder (en una
disputa entre el liberalismo y el materialismo histérico), se concentra en

... un espacio y una malla de relaciones sociales de explotacidn
/ dominacién / conflicto articuladas, basicamente, en funcidon
y en torno de la disputa por el control de los siguientes
ambitos de existencia social: 1) el trabajo y sus productos; 2)
en dependencia del anterior, la “naturaleza” y sus recursos
de produccién; 3) el sexo, sus productos y la reproduccién
de la especie; 4) la subjetividad y sus productos materiales e
intersubjetivos, incluido el conocimiento; 5) la autoridad y sus
instrumentos, de coercidn en particular. (Quijano, 2014, pag. 289)

Este esquema desprecia los elementos histdricos diferenciadores, al
pretender una explicacion reduccionista y total, que solo atiende al
Estado-nacion, a la familia burguesa y a la racionalidad moderna. También
hay que considerar el caso (aparentemente) contrario, que es la visién
de la postmodernidad, la cual se queda en las micro-relaciones (visién
que también es reduccionista), siendo incapaz de encontrar ejes de
articulacion que deben ser cambiados. Es asi que, para Quijano se vuelve
imposible comprender el sistema capitalista sin tener en cuenta que se
ha alimentado de los recursos y poblaciones humanas de las regiones
allende Europa.

25 Los miembros del grupo serian Edgardo Lander, Anibal Quijano, Enrique Dussel, Arturo
Escobar, Walter Mignolo, Fernando Coronil, Agustin Lao-Montes, Santiago Castro-Gomez, Zulma
Palermo, Catherine Walsh, Ramén Grosfoguel, Oscar Guardiola-Rivera y Maria Lugones, segun nos
lo recuerda Ana Marcela Montanaro Mena (2017).



Mdsaun, existirdn otros elementos queimpulsanyfavorecenladominacién
eurocéntrica. Por ello hay que pasar al concepto de colonialidad.

Se entiende entonces que:

la colonialidad es uno de los elementos constitutivos vy
especificos del patrén mundial de poder capitalista. Se funda en
la imposicidn de una clasificacidn racial/étnica de la poblacidn
del mundo como piedra angular de dicho patrén de poder, y
opera en cada uno de los planos, d@mbitos y dimensiones,
materiales y subjetivas, de la existencia cotidiana y a escala
social. (Quijano, 2014, pag. 285)

La raza blanca, pensandose como superior, asentd la creencia en
la supremacia europea frente al resto de continentes “no blancos”,
imponiendo relaciones de poder diferenciadas internacional y
nacionalmente; en donde la esclavitud, la servidumbre, la produccion
mercantil simple y la reciprocidad, caracterizaron a la explotacion de la
periferia colonial, siempre articulada al centro colonial. Y esa colonialidad
del poder también se expresod en la libertad sexual de los varones y la
fidelidad de las mujeres dentro del mundo eurocentrado, pero teniendo
como contrapartida el acceso sexual “libre” (o sea, no pagado) de los
varones blancos a las mujeres negras e indias en esa periferia colonial. Aun
mas, la dominacién ejercida por la colonialidad del poder se naturalizo,
por lo que los dominados creyeron que esta era una situacién muy normal
y aceptable.

Un buen resumen es el de Mignolo, segin nos lo muestra Ana Marcela
Montanaro (2017, pdag. 59):

El fildsofo argentino Walter Mignolo, retomando las propuestas
de Quijano, sostiene que la conquista y colonizaciéon de los
territorios de lo que hoy se conoce como América se ejercio a
partir de la violencia fisica y de explotacién, lo cual conllevé a la
dominacion racial, cultural y sexual que llevd a la construccién
del concepto de la “pureza de sangre”, que unido a la identidad
religiosa del catolicismo, constituyd el concepto de raza como
una categoria esencial en el imaginario europeo occidental,
el cual, de forma paraddjica, también buscd ocultar la raza.
El pensamiento de la modernidad giré alrededor de clasificar,



La colonialidad del poder explicara y serd explicada por esa colonialidad del
sabery la subjetividad, la cual impuso el canon occidental de pensamiento

caracterizar y estudiar a los seres humanos bajo la mirada de los
otros, con el objetivo de establecer las fronteras entre lo que
salvaje y lo civilizado.

sobre el pensamiento de la periferia colonial.

Como Edgardo Lander (2000) lo ha sefialado, la idea de modernidad
planted la visidon universal de progreso, la idea universal de la naturaleza
humana (con jerarquias raciales), las multiples separaciones sociales y
la superioridad de los saberes que produce la civilizacidn occidental (en

especial la ‘ciencia’) sobre los otros saberes de la periferia colonial.

De manera bien clara, el pensamiento occidental ha invisibilizado los

otros universos, dird de Souza Santos (2009, pag. 31):

Ese pensamiento abismal pretende la objetividad a ultranza y la
superioridad de la racionalidad occidental, predicando la neutralidad
axioldgica de quien enuncia, que como sujeto en su discurso desaparece,
se invisibiliza, para asi dar una apariencia de verdad absoluta. Es lo que
Santiago Castro-Gémez denominé hybris del punto cero (Castro-Gémez,

2007).

Pero la “objetividad” llevd al desconocimiento de los saberes colonizados,

El pensamiento occidental moderno es un pensamiento
abismal. Este consiste en un sistema de distinciones visibles
e invisibles, las invisibles constituyen el fundamento de las
visibles. Las distinciones invisibles son establecidas a través de
lineas radicales que dividen la realidad social en dos universos,
el universo de “este lado de la linea” y el universo del “otro
lado de la linea”. La division es tal que “el otro lado de la linea”
desaparece como realidad, se convierte en no existente, y de
hecho es producido como no-existente. No-existente significa
no existir en ninguna forma relevante o comprensible de ser.

en lo que de Souza Santos denominara como epistemicidio:

El fascismo epistemoldgico existe bajo la forma de epistemicidio
cuya version mas violenta fue la conversion forzada y la



supresién de los conocimientos no occidentales llevada a cabo
por el colonialismo europeo y que continda hoy bajo formas
no siempre tan sutiles. (de Souza Santos, Para descolonizar
Occidente : mas alla del pensamiento abismal, 2010, pég. 65)

Va a ser la colonialidad del saber la que fundamente la colonialidad sobre
el ser. Dira Nelson Maldonado-Torres, denunciando al pensamiento
cartesiano: “Yo pienso (otros no piensan o no piensan adecuadamente),
luego soy (otros no son, estan desprovistos de ser, no deben existir o
son dispensables)” (2007, pag. 144). Por decirlo de otra manera: el “yo
soy” europeo es el que “piensa”, mientras que los que “no son” (los no
europeos) no piensan, son salvajes y no humanos.

Por lo tanto, la racializacion y el género en la colonialidad son llevados a
una no-ética (al modo de la guerra), pues, dira Maldonado-Torres (2007):

Mientras en la guerra hay violacidon corporal y muerte, en el
infierno del mundo colonial la muerte y la violacién ocurren
como realidades y amenazas diarias. Mortandad y violacién
corporal estan inscritas en las imagenes de los cuerpos
coloniales. (pag. 148)

... el hombre negro representa el acto de violacion —“violar”—,
mientras la mujer negra es vista como la victima mas
representativa del acto de violacion —“ser violada”. La mujer
de color merece ser violada. (pag. 148).

Las mismas ideas que inspiran actos inhumanos en la guerra,
particularmente, la esclavitud, el asesinato y la violaciéon, son
legitimadas en la modernidad, a través de la idea de raza, y
dichos actos son gradualmente vistos como normales... (pag.
149)

Estaracializacionlasufrirdntantolaspoblacionesnegrascomolasindigenas,

llevando a los conocidos casos de discriminacion econdémica, social,

politica y cultural. La vergiienza se instalara en los colonizados, llevando a

laapatia, alaresignacién oincluso alanegacién de sus origenes. Porello, el

“blanquearse” significa asimilarse a la cultura dominante blanca/mestiza.
» ou

Si el eurocentrismo colonialista buscé “civilizar”, “occidentalizar”, negar al
“salvaje” y a sus incontenibles pasiones, el colonizado con la naturalizacién



de la “superioridad” europea, abandond o desprecié (muchas veces) sus
origenes, aceptando la homogenizacidn y occidentalizacién. Obviamente
el proceso no fue uniforme, pues subsistieron grupos indigenas y negros
gue lograron sobrevivir al arrasamiento étnico y cultural eurocéntrico.
De hecho, la colonialidad marca limites o fronteras, etiqueta clasificando
a las personas segun territorios (campo/ciudad; rural/urbano, por
ejemplo), “razas” (blanco/indio/negro), patriarcalismo (hombre/
mujer), género (heterosexual/Igtbi) o clase (rico/pobre). Alin mas, tales
fronteras se marcan de acuerdo con diversos tipos de subalternidad:
“ningunear” al otro (considerarlo como inexistente e invisible), confinarlo
territorialmente como un otro lejano, excluir a ese otro de los centros de
poder, estableciendo barreras de acceso (econdmicas, sociales, politicas
o culturales) o naturalizando la discriminacion (por clase, raza o género),
en donde todos los miembros de la sociedad acepten las jerarquias. Pero
igualmente, la naturalizacién de la discriminacion lleva a la incorporacién
de los mecanismos capitalistas de dominacién y de mecanismos coloniales,
en el que se mezclan deseos insatisfechos de prestigio y consumo
(happycracia), de posible aceptacién, con emociones y sentires negativos
de autonegacién, miedo, enfriamiento emocional, odio, autocompasién,
resignacion o desesperanza.

No es de extrafiar, por tanto, que la emocionalidad o el sentir hayan sido
colonializados.

Para entender esa colonialidad emocional y del sentir debo traer aqui
el término de Walter Mignolo (2007) de herida colonial. Segun el autor
argentino ella corresponde al “sentimiento de inferioridad impuesto en
los seres humanos que no encajan en el modelo predeterminado por
los relatos euroamericanos” (pag. 17). Se dio un pachakuti: “invasién
violenta, destruccién despiadada, desprecio por las formas de vida
existentes en el continente y, en suma, convulsién de todos los niveles de
la existencia y momento fundacional de la herida del mundo moderno/
colonial” (pag. 77). Por tanto, “la herida colonial, sea fisica o psicoldgica,
es una consecuencia del racismo” (pag. 34), donde incluso los criollos la
sufrieron. Pero, “América (Latina) no ha curado su herida colonial y no se
ha liberado del ‘colonialismo interno’ y la ‘dependencia imperial’ ” (pag.
97). De hecho, la herida colonial hoy se expresa en “la nocién dominante
de lavida en la que gran parte de la humanidad se convierte en mercancia



(como los esclavos de los siglos XVI y XVII) o, en el peor de los casos, se
considera que su vida es prescindible” (pdg. 119, recordando a Fanon).

Es asi que la herida colonial surge del desprecio, de la inferiorizacidn,
del “ningunear” (menospreciar), de la humillacién o del rechazo, todos
propios del racismo. La conquista de América introdujo sistematicamente
el miedo y el terror. Por ello, el analisis de la crisis capitalista en términos
de la alienacién emocional es insuficiente para el mundo latinoamericano,
pues hay que considerar no solo esta herida, sino también de tener
en cuenta las propuestas decoloniales, que incluyen por supuesto la
decolonialidad emocional.

Ese desprecio se instald bajo el prejuicio de la superioridad cognoscitiva de
la razén (europea), el método cientifico y la expansidn de la tecnociencia.
Como veremos, el método de conocimiento decolonial integrara vy
considerarda como imprescindible el conocer por el sentimiento y el
corazon.

En efecto, Latinoamérica se ve invadida por ese capitalismo emocional,
pero teniendo a su vez formas de vida dentro del sentir, pensar y hacer
gue se constituyen en propuestas alternativas a la alienacion eurocéntrica.

3.2 DECOLONIALIDAD Y EMOCIONES. ALGUNOS EJEMPLOS

El pensamiento decolonial ha tenido inmerso el planteamiento de las
emociones en la medida en que ha denunciado la fria racionalidad de
la ciencia Occidental y la falta de corazén y empatia de la colonizacién
europea y de la colonialidad del poder y del ser. Sin embargo, la linea
de emociones y del sentir apenas comienza y no muestra una fuerte
presencia como campo delimitado y deliberado de conocimiento?®.

En este documento expondré cuatro ejemplos de decolonialidad
y emociones, que aunque no agotan el tema, lo pueden ilustrar
adecuadamente.

26 El Congreso dela Asociacion Latinoamericana de Sociologia (ALAS) no mostraba la presencia de
ponencias relacionadas con el afecto, emociones o sentir en el Dossier IMAGINARIOS SOCIALES
Y MEMORIA GRUPO DE TRABAJO 6 del afio 2019. Con la excepcidn de algunas pocas ponencias,
como la de Girola o de Pérez, el tema apenas se sugiere de manera transversal en otras ponencias.



En primer lugar, he querido hablar de Orlando Fals Borda, quien fue el
artifice principal de la Investigacion Accidn Participativa 1AP, la cual tiene
como uno de sus fundamentos el hombre sentipensante, concepcién
aplicable tanto al “investigador” como a los “investigados”. He puesto
estos términos entre comillas ya que ellos son intercambiables e incluso
se fusionan, pues es dentro las comunidades en donde reposa en realidad
la accidn investigativa. Por ello, el caracter sentipensante es propio de
los humanos y ello involucra a una epistemologia para las denominadas
ciencias humanas. Si a ello se le juntan el reconocimiento de América
Latina y la liberacién sobre el colonialismo, el sentipensamiento se
constituye en una clave fundamental de emancipacion.

La propuesta de la sociologia de los cuerpos y emociones, liderada por
Adridn Scribano fundamentard su vision en la critica de la neocolonialidad.
En este sentido, su grupo propondrd un plan investigativo de denuncia,
donde no solamente la investigacion denuncia el imperialismo del
capitalismo avanzado, sino que busca ubicar los hechos y alternativas de
liberacién considerando la “polifonia de voces”, poniendo la mirada en los
margenes?’.

El feminismo decolonial se concentra ciertamente en el rechazo del
patriarcalismo, pero igualmente denuncia la colonialidad implicita
en el movimiento feminista eurocéntrico, pues este Ultimo no tuvo en
consideracion las particularidades histéricas, sociales y culturales del resto
de regiones del planeta. Mas aun, es en los paises y zonas invadidas por
la colonialidad en donde diversas fuerzas de opresidon se entrecruzan, por
lo que el significado de la lucha feminista cambia. Asi las cosas, podemos
aprender de los movimientos de mujeres indigenas, los cuales incorporan
dentro de sus sociedades la lucha contra la opresion vista como un todo.
Por ello la ética del cuidado mutuo y el mundo del afecto entran en el
juego de complementariedad entre la mujer y del hombre, e igualmente
dentro de las comunidades.

27 Para el andlisis hay que acudir al GRUPO DE TRABAJO 25 Sociologia de los cuerpos y las
emociones de ALAS. Asi, este grupo busca encontrar el “lugar de las emociones y los cuerpos en la
construccion de las sensibilidades y sociabilidades de las formaciones sociales de la region, tanto alo
largo de su historia colonial como en el contexto de dominacién actual” (Scribano, 2016, pag. 161).
Y para el futuro, decia el autor se plantea estudiar a los “sectores subalternos” quienes “son objeto de
politicas de los cuerpos asociadas a la razén eurocéntrica que demandan una indagacion desde el
margen y descolonizadora” (pag. 165).



Tiene también sentido el punto de vista del corazonar de Patricio
Guerrero, que es el otro ejemplo que traigo a colacién, el cual tiene una
clara vocacién decolonial y que privilegia el mundo del afecto. Como
busco mostrar, este cantautor y pensador buscard integrar los saberes
de la antropologia y del saber andino en una nueva forma de saber,
reuniendo el sentir y el pensar, extendiendo la vida practica e integral de
ser humano con una totalidad, la cual nos lleva a una ampliacién del vivir:
la sabiduria del corazonar.

Pasemos entonces a la propuesta de Orlando Fals Borda, para luego
examinar la propuesta del grupo de sociologia de cuerpos y emociones
del Centro de Investigaciones y Estudios Socioldgicos (CIES) liderado
por Adrian Scribano, exponiendo a continuacion los planteamientos del
feminismo decolonial y cerrando con la propuesta de Patricio Guerrero y
el corazonar.

3.2.1 Fals Borda: un pionero sentipensante

Orlando Fals Borda indudablemente ha sido el mas grande socidlogo de
Colombia y por qué no decirlo, un gran maestro. Fue, “de mérito relevante
entre I[o]s de su clase” (como define el término el Diccionario de la Real
Academia), pero ademas una persona que ensenaba su saber a los otros.
Este barranquillero seria conocido por ser el creador e impulsor de la
Investigacion Accion Participativa o IAP.

En 1970 publicé una serie de ensayos agrupados en un libro titulado
Ciencia propiay colonialismo intelectual?®, donde rechazabala colonizacién
intelectual de potencias de izquierda o de derecha. El contexto politico
era muy complejo y venia alimentado no solamente por los procesos de
“neocolonizacion” por parte de las potencias, sino también por el auge
de la guerra fria y su expresion en las luchas guerrilleras en América
Latina, desde lo que serian luchas “liberadoras”. Fals Borda y el sacerdote
Camilo Torres (también socidlogo) habian contribuido a la fundacion de
la Facultad de Sociologia de la Universidad Nacional de Colombia y de

28 Hemos tomado aqui la segunda edicién (Fals Borda, Ciencia propia y colonialismo intelectual,
1971).



todos nosotros es conocido que Torres optd por la lucha armada, siendo
conocido como el “cura guerrillero”, mientras que Fals no lo hizo. Surge la
pregunta ¢ Habra otro camino que no sea la violencia?

El tema, para Fals, consistia en rechazar la lucha armada, pero también
el fallido reformismo o desarrollismo. El subdesarrollo latinoamericano,
causado por el nuevo colonialismo, deberia ser cambiado desde la
autodeterminacion y autorrealizacion, donde las ciencias sociales
de América Latina deberian cuestionar el paradigma instrumental y
racionalista de Europa y Estados Unidos.

Esta postura fue pionera, tal como lo recordaba Fals en su carta a Pedro
Santana®:

Fue cuando empecé a denunciar el “colonialismo intelectual”
(1970) asi de derechas como de izquierdas, una vertiente a la
que accedieron luego colegas tan valiosos como Anibal Quijano,
Pablo Gonzalez Casanova, Enrique Dussel, Arturo Escobar,
Edgardo Lander y Boaventura de Sousa Santos. (Fals Borda,
2013, pag. 24)

La IAP fue desarrolldandose en un apartamiento de la ortodoxia cientifista
tradicional. De hecho, a raiz del lanzamiento de la tercera edicion de
Ciencia propia, un sociélogo del Departamento de Sociologia de la
Universidad Nacional realizaba una ingenua critica al libro. Decia que
la IAP no tenia “cdnones ni protocolos precisos o rigurosos definidos
para estimar el valor de ninguna proposicion tedrica ni mucho menos
una fundamentacion tedrica que les confiera valor” (Uricoechea, 1988,
pag. 118). Sefialaba que para las cuatro etapas de la IAP (que para ese
“critico” simplemente es una técnica auxiliar), se hacian presentes “la
retérica moralista y conservadora, la concepcidn tradicional de la teoria
con su simultanea devaluacion, y el énfasis en el pragmatismo vy el
instrumentalismo” (Uricoechea, 1988, pag. 118). Creo que aqui mostraba
una gran incomprension de la obra de Fals Borda, ya que la critica del
mencionado socidlogo ponia su fe en el cientifismo occidental de caracter
racional, desechando como fuente de conocimiento las vivencias y lo que
Fals denomind “el saber popular”.

29 En ese momento Director de la Fundacién Foro Nacional por Colombia, institucion que
impulsaba la prestigiosa revista Foro, donde Fals Borda hacia parte del Comité Editorial.



¢éCémo podria el racionalismo entender al hombre-hicotea? Es ese hombre
aguantador, paciente, “dejao”, duro, que sufre y goza, pero que también
se rebela: es el hombre de las riberas del rio San Jorge (en Colombia), tal
como lo muestra Fals en su obra Historia doble de la Costa (2002). jClaro!
es una analogia con esas resistentes tortugas de agua dulce que son las
hicoteas, las cuales. Me parece que el sentipensamiento de Fals Borda se
puede ilustrar mejor con el término hombre-hicotea.

inflan la vejiga de agua y se sepultan para pasar el verano.
Duran alli tres o cuatro meses resistiendo sin comer ni beber,
escondiéndose de los gavilanes carcaj y burlando las babillas
gue se las quieren tragar; hasta cuando llega la lluvia, sube el
agua otra vez, y salen de los escondites flacas y huesudas, pero
contentas, a repetir el rito del amor. (Fals Borda, 2002, pags.
27A-28A).

Y aqui se introduce ese hombre sentipensante, “que combina la razén
y el amor, el cuerpo y el corazén, para deshacerse de todas las (mal)
formaciones que descuartizan esa armonia y poder decir la verdad”, nos
lo recordara Victor Manuel Moncayo (Moncayo, 2009), cuando hacia esa
semblanza sobre Fals.

Esta visidn se incorporara a la investigacion, en donde el “investigador”
e “investigado” son “seres ‘sentipensantes’, cuyos diversos puntos de
vista sobre la vida en comun debian tomarse en cuenta conjuntamente”
(Fals Borda, 2013, pag. 272); es decir, en una reciprocidad simétrica.
Asi, se establecia una horizontalidad, donde los investigados tenian
una participacion en el disefio y aplicacion de instrumentos y en
donde la investigacion grupal se hacia posible y la restitucién social del
conocimiento imprescindible. No cabe duda: los sentimientos hacen
parte del conocimiento.

Diriaentonces Fals: “comprobamoslainutilidad delaarroganciaacadémica
y en cambio aprendimos a desarrollar una actitud de empatia con el Otro,
actitud que llamamos “vivencia” (el Erfahrung de Husserl)” (Fals Borda,
2013, pag. 274). Por ello la Investigacion Participativa se convertia en una
filosofia de vida, en “una vivencia necesaria para progresar en democracia,
como un complejo de actitudes y valores, y como un método de trabajo,
gue dan sentido a la praxis en el terreno” (pag. 274).



Es asi que la IAP afronta dos retos (pag. 271):

1) la de descolonizarnos, esto es, descubrir en nuestras propias
mentes y conductas aquellos rasgos reaccionarios que se nos
habian implantado, mayormente por el proceso educativo; y
2) la de la busqueda de una estructura valorativa basada en
la praxis que, sin olvidar las reglas de la ciencia, pudiera dar
soporte a nuestra obra.

Quisiera terminar esta introducciéon recordando a un sentipensante,
Alfredo Correa de Andreis, quien tomé a fondo su critica a la violencia
sistémica del capitalismo depredador, siendo un simbolo del poder del
“sentipensamiento”:

El viernes 17 de septiembre de 2004, el profesor Alfredo Correa
de Andreis iba caminando en compafiia de su escolta Edelberto
Ochoa Martinez por la carrera 53 con calle 60 en Barranquilla.
A las 2 y 20 de la tarde, aparecié un sicario en la via publica
y los asesind. Primero ejecutd a su guardaespaldas. Antes de
gue acabara con su vida, el profesor Correa de Andreis le dijo al
hombre que empufiaba el arma: “ihey, loco, no dispare!”, segln
testificaron las personas que presenciaron los homicidios. Al
docente, pese a su suplica, le disparé dos veces. (Martinez,
2016)

De hecho, segun la declaraciéon de Enrique Palacio Salas (representante
legal de una cooperativa de vigilancia llamada Asis), “a Correa lo ejecutaron
por su investigacién sobre los desplazados de Barranquilla. De acuerdo
con las palabras de Palacio, el estudio enlodaba a la Red de Solidaridad
Social” (Ocampo, 2019). Fue una alianza entre la agencia de inteligencia
del Estado DAS y las Autodefensas Unidas de Colombia, concluirian las
investigaciones.

Alfredo Correa:

Dedicé 23 afios de su vida a la docencia, fue un sociélogo
comprometido con la comprensién de la region Caribe, con las
poblaciones victimas de la violencia, del desplazamiento forzado
y el despojo de tierras en Atlantico y Bolivar, un académico



que articuld sus reflexiones y pensamientos con la sociologia
colombiana de Orlado Fals Borda. (Comisidon Intereclesial de
Justicia y Paz, 2020).

Su caracter sentipensante se refleja en la antologia de sus textos,
recopilada en su libro Sociologia desde el Caribe colombiano: mirada de
un sentipensante (Correa de Andreis, 2016), la cual refleja su experiencia,
muy a tono con el planteamiento de Fals Borda: la cultura, la participacion
ciudadana y el desarrollo social; la sociologia de los conflictos sociales y
los derechos humanos; la sociologia del medio ambiente; y el activismo
de Correa en la sociedad de socidlogos. Baste cerrar esta semblanza con
el Ultimo parrafo del mencionado libro:

Puesbien,losenlazamientosquehemosintentadoordenardesde
lo local, lo propio, el reposicionamiento del campo colombiano,
la Vida rural, la fiesta popular, las iglesias comprometidas con
los necesarios cambios sociales, la refundacion de la nacidn,
la superacién del colonialismo intelectual, la apropiacién del
concepto de la endogénesis, la investigacidon participativa,
los reenfoques de nuestras geografias fisica y humana, la
construccién de redes para afirmar la Colombia invisible, las
respuestas al desafio de la globalizacion, asi como las miradas
alternativas a los modelos econométricos dominantes en el
tercer mundo, conducen al compromiso transformador de
nuestras realidades socioecondmicas, ambientales, culturales
y politicas, y hemos coincidido en la busqueda constructiva de
una figuraviva, prefiada de utopias, el ser social latinoamericano
sentipensante. (Correa de Andreis, 2016, pag. 250)

Pensar con el corazén y sentir con la razén.

3.2.2 La perspectiva del cuerpo y las emociones

La ciencia social latinoamericana se ha construido dentro de una tensién
proveniente de dos polos: el pensamiento eurocentristay la produccion de
un pensamiento propio. Esta tension no se puede resolver tan facilmente,
pues la investigaciéon propia muchas veces ha tomado los paradigmas
tedricos eurocentristas y los ha aplicado a la indagacidon empirica de la
realidad autdctona. Aun las perspectivas criticas han estado imbuidas por



el marxismo y neomarxismo, por lo que se da un relativo divorcio con la
realidad de América Latina®.

Pero también no se puede negar que, al aumentar el volumen y cantidad
de investigaciones, posiblemente los paradigmas cambien. El punto
central radica en que no se puede reproducir la perspectiva “objetivista”,
positivista y naturalizante de la ciencia, sino que se debe trasladar el
lugar de enunciacién a la posicidon de la realidad latinoamericana, que
claramente estd influida por la colonialidad del poder, del saber, del ser
y del sentir. Naturalmente no se trata de rechazar a la ciencia europea
y norteamericana, pues sus aportes son muy importantes. De hecho, el
pensamiento decolonial también se alimentd del pensamiento critico y
del mismo pensamiento deconstructivista de Europa. Es comprensible
gue de Souza Santos planteara la pluralidad epistemolégica o lo que
denomind “ecologia de saberes”3!. Es asi que se aprende de Europa, pero
ello también significa aprender de nosotros mismos.

En mi concepto, el lugar de enunciaciéon debe impregnarse no solo de
la critica, sino también de una orientacién hacia la accidn decolonial
y liberadora de cualquier tipo de opresion. Por ello, investigar en
Latinoamérica, aunque muchas veces ha significado investigar desde
nuestro continente, no ha representado la incorporacién del saber y
actuar de nuestra Ameérica.

Veamos, por ejemplo, el caso del Grupo de Pesquisa em Antropologia e
Sociologia das Emocgées en Brasil (GREM). Segun su pagina Web (2021),
el grupo surgidé en 1994. La riqueza en produccion del grupo es inmensa

30 En este libro se ha hecho una exposicién sucinta de las teorias occidentales sobre las emociones,
ha resaltado las limitaciones del psicologismo, mostrando los avances desde las ciencias sociales, en
un construccionismo socio-cultural, permitiendo pasar a la vision decolonial. Es mi parecer que no
se pueden despreciar los avances occidentales (eurocéntricos) en el estudio de las emociones, pues
ellos mismos posibilitan la entrada a la exploracion y reconocimiento de las emociones situadas en
el resto del planeta.

31 Véase por ejemplo el texto de Boaventura de Souza Santos Para descolonizar Occidente :
mds alld del pensamiento abismal (2010). Alli este pensador portugués reconoce la infinita
pluralidad de saberes, los cuales sdlo se pueden reconocer cuando tienen en cuenta a
los otros. Al rechazo del epistemicidio se le une el reconocimiento de la experiencia y
conocimientos de los pluriversos humanos (al modo de Eduardo Escobar). Pero hay que
concederlo: la asimetria de saberes ocurre sobrepuesta a la asimetria de poderes.



y la produccién empirica que estudia la realidad brasilera es numerosa®?.
El enfoque general sobre emociones se refleja en la linea editorial de la
Revista Brasileira de Sociologia das Emogdes, la cual reconoce los aportes

de la sociologia y antropologia clasicas de Durkheim, Mauss, Simmel,
Weber, Elias, Sennet, del interaccionismo simbdlico, de la Escuela de
Frankfurt y de autores mas contemporaneos, que en la actualidad se han
convertido en referentes obligados de la antropologia y sociologia de las
emociones®?, Es asi que la orientacion investigativa del GREM vy la linea
general de la Revista sera de tipo sociocultural, buscando descifrar “la
complejidad de las relaciones entre individuo, sociedad y cultura, teniendo
las emociones sociales como elemento de analisis” (GREM, 2021).

Los retos del crecimiento brasilero, su insercién en el mundo y los cambios
debidos a la modernizacion, seran el eje de trabajo. Aunque el estudio de
las tensiones debidas a esos cambios esta presente, no es tan clara la
orientacién emancipatoria desde las emociones.

En la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) se encuentran
Oliva Lépez Sanchez y Rocio Enriquez Rosas, quienes adicionalmente
coordinan la Red Nacional de Investigacion en los Estudios Socioculturales
de las Emociones (RENISCE)**. Ambas investigadoras son psicélogas y
Lopez ha tenido formacion educativa en Antropologia social, Antropologia
médica, Psicoterapia corporal y Estudios de Género. De su lado, Enriquez
ha estudiado Antropologia Social y Terapia Familiar Sistémica.

32 Suslineas se asocian a los siguientes temas: (i) culturas emocionales y moralidades; (ii) emociones
y sociabilidades urbanas; (iii) miedos urbanos, violencia, ruinas y construccién de la ciudad; (iv)
estudios tedricos en antropologia y sociologia de las emociones; (v) estudios sobre el sufrimiento
social y la sociabilidad; (vi) historia de las ciencias sociales, con énfasis en el Nordeste del pais.

33 Estos serfan Anne Ralws, Anthony Giddens, Candance Clarck, Catherine Lutz, Evelin Lindner,
Gilberto Velho, Ian Burkitt, Jack Katz, Lila Abu-Lughod, Linda Wood, Michelle Rosaldo, Renato
Rosaldo, Thomas Scheff, Van Krieken , William Ian Miller y Didier Fassin, entre otros (GREM,
2021). Esta orientacion se refleja también en la Introdugdo a sociologia da emogdo (Koury,2004),
cuyo autor se considera como uno de los fundadores de la sociologia de las emociones en Brasil
(Koury & Barbosa, 2015), situandose en la tradiciéon simbolico-interaccionista, siendo en la
actualidad director del GREM.

34 Se puede consultar el enfoque en la pagina web Red Nacional de Investigacion en los Estudios
Socioculturales de las Emociones (renisce.com). Se pueden encontrar eventualmente temas
asociados al indigenismo en ponencias realizadas en los Coloquios de la Red, como lo podemos ver
en el V Coloquio: los indigenas de Tzicatlan (Arellanos), mujeres indigenas en Chiapas (Cornejo) o
cuerpo y emociones en una comunidad nahua (Herndndez y Luna).




La interdisciplinariedad, posiblemente, ha permitido la apertura al
enfoque sociocultural de las emociones, por lo que admiten la influencia
de la sociologia, la antropologia y la psicologia constructivista de las
emociones, en el estudio del mundo emocional. Es asi que sus trabajos
se han concentrado en género, vejez, feminismo, familia, cuerpos,
subjetividad y salud. Naturalmente no se han desligado de la psicologia,
por lo que la enfermedad mental se halla presente, pero de una manera
situada. La produccion de ambas investigadoras es amplia, aunque no se
detecta un enfoque decolonial en sus trabajos.

En Argentina se encuentra el Grupo de Estudios sobre Sociologia de las
Emociones y los Cuerpos del Instituto de Investigaciones Gino Germani
de la Facultad de Ciencias Sociales (UBA), ubicado institucionalmente en
el Centro de Investigaciones y Estudios Socioldgicos, el cual tiene como
referencia importante la neocolonialidad®.

¢Como surgid el término neocolonialidad?

Una de las figuras centrales de esta tendencia se asocia con el socidlogo
Adrian Scribano, quien utilizd el término “neocolonialidad”, haciendo
eco al concepto que habia nacido en 1961 en la All-African People’s
Conference, que como sabemos tuvo como referencia central el proceso
independista y la liberacién colonial de Africa.

En esa conferencia se sefialaba que, a pesar de las independencias
politicas, el sistema de dominacidn seguia ejerciéndose, aunque de manera
indirecta, mediante recursos politicos, econémicos, sociales, militares
o técnicos (Macias, 2015). Pero el término fue lanzado oficialmente
por Kwame Nkrumah en 1965, en su famoso texto Neo-Colonialism,
the last Stage of imperialism. El enfoque alli era claramente marxista:
favorecimiento de los monopolios occidentales mediante el control del
capital internacional y los mercados, altas tasas de interés por parte del
Banco Mundial, una ayuda multilateral impulsada por el Fondo Monetario
Internacional, quienes intervienen en los presupuestos nacionales, por
los tratados internacionales de comercio y las normas aduaneras.

35 En la revista Horizontes Sociolégicos (http://aass.org.elserver.com/ojs/index.php/hs/index) de la
Asociacion Argentina de Sociologia, a pesar de existir la seccién Sur-Sur no se detectaron articulos
sobre emociones y decolonialidad.




Se encontraban también las presiones y acciones por acceder a las
materias primas, tales como los recursos mineros o energéticos. Pero mas
alla estaban los golpes de estado, los asesinatos politicos, las invasiones
militares, llegando también mediante la invasién de Hollywood, los
monopolios de la prensa y la propaganda. Se adicionaba el evangelismo
neo-colonial y el intervencionismo de agencias de inteligencia como la
CIA (Nkrumah, 2007).

Macias (2015) nos recuerda el desarrollo del concepto y cémo en 1971
el profesor Altbach sefalaba que, a pesar de no existir un control politico
directo, el neocolonialismo se expresaba como una politica planeada en los
paises avanzados para mantener su influencia en los paises en desarrollo.
Se puede agregar la version de Haag en 2011, de cdmo el neocolonialismo
incorpora a las multinacionales y a los programas de cooperacién de las
organizaciones internacionales. Macias concluye que el neocolonialismo
no implica la ocupacién fisica del pais dominado, sino que mas bien es
un poder multifacético que crea una dependencia politica, econémica,
ideoldgica, cultural, e incluso educativa de un pais con respecto a otro.
En ese marco, un fendmeno recurrente son los acuerdos entre los
paises dominantes y las élites de los paises dominados, favoreciendo el
fenédmeno neocolonial.

Los trabajos del grupo de Sociologia de las emociones y los cuerpos y del
mismo Scribano tienen que ver con el neo-colonialismo, en tanto que es
un fendmeno que atraviesa a las sociedades contemporaneas.

Es asi que, en el texto La religion neo-colonial como la forma actual
de la economia politica de la moral (Scribano, 2013), el socidlogo
argentino hablard de “Una religién que tiene sus tablas de la Ley, sus
liturgias y pastorales en consonancia con las estructuraciones sociales
gue implica la actual fase de la expansién imperial” (2013, pag. 9). Por
ejemplo, el solidarismo necesita la aceptacién por parte de los sujetos
de sus carencias, la ficcionalizacion de la culpa sin responsables, donde
la “religién neo-colonial” redefine la filantropia, la cual se privatiza y
elimina la intervencidon estatal. Se une la resignacién que acepta de
manera naturalizada la imposibilidad de generar rupturas en el mundo y
la creacion de un régimen de no-verdad como régimen de adecuacion de
expectativas: no se tiene trabajo porque no se quiere trabajar, no se tiene
educaciéon por no esforzarse, etc. Finalmente, la mentira sistematica de



que “nadie es duefio de nadie” se impone, por lo que el fenémeno de la
dominacién se oculta.

Veamos el enfoque sobre las emociones.

Scribano publicé unarticulo de lo que seria una sistematizacidon del enfoque
de la Sociologia de los cuerpos/emociones impulsado desde Argentina.
En efecto, el titulo del escrito asi lo mostraba: Sociologia de los cuerpos/
emociones (Scribano, 2012-2013). El texto describia someramente las
diversas tendencias en los estudios sociales sobre cuerpos y emociones,
para luego afirmar la tesis central: no hay separacién entre el cuerpo vy las
emociones®®.

Para Scribano, son ciertas estas premisas: (a) existe una intensa conexion
entre el cuerpoy el medio ambiente (conexiones materiales de existencia);
(b) en el cerebro se alojan de manera compleja e indeterminada los
procesos de construccidn social de los cuerpos y las emociones; (c) se
da una distribucion y apropiacion desigual de nutrientes/energias que
modelan al sistema neurofisioldgico para mantener los estados de vida
posibles de los sujetos en tanto agentes sociales; y (d) los procesos de
estructuracion social modelan las conexiones posibles de los elementos
sefialados anteriormente.

Mas alla de las justificaciones epistemoldgicas de la multirrelacionalidad,
de tener claridad de que se trabaja con redes conceptuales y de que el
observador se encuentra inmerso en su campo de estudio (“cuerpos-
se-observan-situados-en-emociones”), se pueden enunciar los afanes
sintetizadores de esta sociologia del cuerpo y emociones tal como se
muestran en el Cuadro 3-1.

36 Scribano lo senala en una expresion integral e inseparable: “cuerpo/emociones”.



Cuadro 3-1 Ejes bdsicos de la construccion social de los cuerpos/emociones

ARGUMENTOS

Contenidos

Referencias

Bio-fisiologicos

Los cuerpos/emociones
tienen una historia “socio-on-
to-genética” de co-constitu-
cion.

Huellas sociales en los
momentos biologicos de la
constitucion de los cuerpos/
emociones y viceversa.

Bio-graficos

La historia de los agentes es
una narracion escrita en tér-
minos de la sociedad hecha
cuerpo/emocion.

Caracteristicas de los
cuerpos/emociones en tanto
escrituras sociales donde lo
social se hace carne in-cor-
porando estados de sensibi-
lidades.

Geoculturales

Los cuerpos/emociones es-
tan construidos en términos
de paquetes tiempo-espacio
localizados y situados.

Historicidad situada de los
componentes basicos de los
cuerpos/emociones.

Socio-ambien-
tales

Las condiciones de apropia-
cion diferencial y desigual de
bienes comunes construyen/
modelan las interrelaciones/
correspondencias entre
cuerpos/emociones.

Conexiones entre la apro-
piacion desigual (exceden-
taria y por desposesion)
de nutrientes/energias y la
constitucion de cuerpos/
emociones.

Informacional/
co-municacio-
nales

Las percepciones, imagi-
narios y representaciones
sobre los cuerpos/emocio-
nes son el resultado de sus
conexiones/desconexiones
con la espectacularidad y
fantasias ancladas en las
comunicaciones y redes
sociales.

Elaboracion de los fantas-
mas y fantasias sociales
a través del marketing, las
redes sociales y los mass
media.

Fuente: Scribano (2012-2013, pdg. 99)

El cuadro anterior muestra la solucién de Scribano frente a la gran
diversidad en los enfoques de sociologia de las emociones y quizas mas

alla. Veamos.

En el afio 2009 se publicaria el libro Cuerpo(s), Subjetividad(es) y
Conflicto(s): hacia una sociologia de los cuerpos y las emociones desde
Latinoamérica (Figari & Scribano, 2009), que era una compilacién de
articulos de diversos autores.




En el capitulo final Scribano (2009) exponia una justificacién del por qué
una sociologia del cuerpo y las emociones. Comenzaba con la vocacién
capitalista de la depredacién de la energia (incluyendo la de los cuerpos),
la cual se inserta en América Latina. El imperialismo del capital ha buscado
asegurar las condiciones de reproducibilidad del sistema extrayendo aire,
agua y diversidad bioldgica, el petréleo, pero también la energia corporal
socialmente disponible. Por tanto, se entiende la militarizacién planetaria,
cuya funcién basica es mantener en funcionamiento al aparato extractivo.
Y aqui ese imperialismo multiplica los dispositivos de regulacién de
sensaciones como ejes importantes de dominacién, para asi controlar las
expectativas y el conflicto social.

Scribano hablaba alli no solo de los dispositivos de regulacién de
sensaciones, sino también de las politicas de las emociones. De hecho,
decia, las sensaciones se distribuyen en el capital corporal del individuo,
de la subjetividad y de la sociedad. Y es alli en donde se hace presente
una parte de la dominacién neo-colonial en América Latina: el cuerpo
es el locus de la conflictividad y el orden. Para decirlo de otra manera,
la economia politica de la moral actda en las sensibilidades, practicas
y representaciones que se asocian con la dominaciéon. Tomando ideas
de Giddens y Bourdieu hablaba de los mecanismos de soportabilidad
social que buscan evitar el conflicto social y las consecuencias de los
antagonismos, en una construccion de escenarios desanclados del espacio
y del tiempo, para que el sujeto y toda la sociedad acepten una vida de
“se-hace” como un-siempre-asi.

En este enfoque se presentaban los dispositivos de regulacion de
sensaciones, por los cuales, segun Scribano, se hace la “seleccidn,
clasificacidn y elaboracion de las percepciones socialmente determinadas
y distribuidas” (pdg. 146), que implican los sentidos de percepciéon y
sentimientos que orientan el apreciarse-en-el-mundo para las clases y
sujetos. Aqui las costumbres, el sentido comun o las sensaciones de ser
“Unico” como individuo fundamentan esa soportabilidad social.

Las politicas de las emociones se asociardn a una “religion del desamparo
neocolonial”, la cual se basa en el consumo mimético, el solidarismo y
la resignacion y fundamenta a la vez el “reino de los cielos en la tierra,
y la sociodicea de la frustraciéon” (pag. 147), donde se aceptan los



infiernos del pasado vueltos en un presente continuo, dird Scribano. Se
entienden los mandatos “Consuma que serd feliz...” “Sea bueno alguna
vez en el dia”... “iResignese! Porque eso es lo unico que Ud. puede hacer”,
continuara diciendo, los cuales son expresion del consumo, del dar y de
la resignacion, favoreciendo la hipersensibilizacidon de las sensaciones y el
atomismo social.

Algunas sensaciones asociadas con lo anterior son la felicidad, la esperanza
y el disfrute. Es asi que la critica a ese triptico implica una transicion asi
(Scribano, 2009, pag. 148):

a) del solidarismo pasar a la observacion del intercambio
reciproco (mas alla del capital social) y el don; b) del consumo
mimético pasar a la observacién del gasto festivo; c) de la
resignacion pasar a la observacion de la confiabilidad y la
credibilidad (como critica sistematica a lo ideoldgico y re-
semantizacién de la esperanza).

Planteaba entonces Scribano un plan: propiciar la polifonia de voces, la
cual deberd incluir a los expulsados y desechados y que llevard a un giro
que evidencie la dominacién neo-colonial. Estaran los emprendimientos
colectivos, que representan los intercambios-en-reciprocidad; las murgas,
danzas colectivas, fiestas y carnavales que se insertan en el gasto festivo;
y el “amor filial, erético y colectivo, los cuales representan la fiabilidad y
credibilidad. Todos ellos serdn fuentes de luz que eliminen lo mercantil de
la vida, llevando un intercambio-de-reciprocidad a las formas sociales del
amor, a la esperanza de vivir y a la felicidad. Este es el enfrentamiento con
la depredacion, la regulacion de las sensaciones y las practicas represivas.

Scribano realizaria una nueva compilaciéon, esta vez asociada al
pensamiento argentino®. El libro se titulaba Los estudios sociales sobre
cuerpos y emociones en Argentina: un estado del arte (2014). Una de las
finalidades del texto seria el de “abandonar el gesto de ser gargantas

37 En el ano 2013 se publicé una compilacion de articulos en el libro Teoria social, cuerpos y
emociones (2013), coordinado por el mismo Adridn Scribano. El conjunto de articulos enlazaba
el tema del disciplinamiento del cuerpo y las emociones. Era una compilacién que trataba sobre
autores europeos cldsicos tales como Bentham, Fourier, Marx, Durkheim, Simmel, Goffman, Elias,
Adorno, Zizek y Agamben. ;Era acaso un afén fundamentador o més bien la pretensién de superar
cierta incertidumbre al enfrentarse al pensamiento eurocéntrico?



de otras voces” (pag. 10) y mds bien escuchar “lo que hay de propio en
nuestras indagaciones” (pag. 10), en una clara referencia a la construccién
del pensamiento argentino, atendiendo de todas maneras a otras miradas
“para seguir aprendiendo” (pag. 11). ¢ Cuales temas se harian presentes?
Estos serian “el dolor social, la impotencia social, la espera, la sociodicea
de la frustracion, la religion neo-colonial y las practicas intersticiales que
destituyen la regulacién de la economia politica de la moral tales como
el amor, la felicidad y la reciprocidad” (pag. 12). Una vez mas se hace
presente el enfoque planteado por Scribano y expuesto muy sucintamente
mas arriba*®, el cual bebera intensamente de los tedricos europeos y de
las investigaciones propias.

La revista RELACES

Veamos ahora la perspectiva innovadora de la Revista Latinoamericana
de Estudios sobre Cuerpos, Emociones y Sociedad (RELACES) asociada al
grupo de investigacidn. En una evaluacién realizada por Scribano respecto
del periodo 2009-2016 (140 numeros) resaltaba la pluralidad tematica y
la riqueza de los analisis desde América Latina (Scribano, 2016).

La narrativa sobre el contexto de nacimiento de RELACES nos habla de que
en Latinoamérica se presenta una expansién del consumo, de una disputa
por el reconocimiento de las diferencias de género, etnias, edades, etc.,
y de una masificacidn de la espectacularizacién. De hecho, es significativa
la aparicion en el contexto latinoamericano de temas variopintos sobre
indigenas, psiquiatria, trafico de mujeres, castigo y dolor, movimientos
estudiantiles o encierro terapéutico, por ejemplo. Se unen temas como la
historia del cuerpo, la enfermedad y la medicina; de las violencias sobre
las mujeres, el tema queer, o del mismo cuerpo y emociones.

Concretamente, en RELACES se presentaran, segun Scribano, alrededor
de veinte grandes temas, tal como se presenta en el Cuadro 3-2.

38 Esta compilacidn, como estado del arte, hizo un rastreo ente 1990 y 2012, donde el “locus central”
serfan los cuerpos/emociones, presentados dentro del esquema de estructuracién social. Ahora
bien, los temas son fascinantes: Cuerpos, emociones y ritmos sociales en el campo musical; Cuerpos
y emociones en contextos de violencia y conflicto social; Estado, politicas sociales, politicas de la
felicidad, intervencidn social e inclusion; Sociabilidad, habitabilidad y movimientos corporales en
la ciudad; Salud y cuerpo; Cuerpos, sensibilidades y movimiento en la literatura académica actual; y
Arte, cultura popular y cultura masiva.



Cuadro 3-2 Problemdticas de indagacion sobre cuerpos/
emociones en Latinoamérica

Fuente: Scribano (2016, pdg. 25)

La regla va a ser “un efecto calidoscdpico donde cuerpos, emociones y
sociedad actian como un régimen escépico de la estructuracion social: el
mirar eny a través de ellos permite acceder a los procesos en produccién
de los cambios/continuidades de las organizaciones sociales” (Scribano,
2016, pag. 23).

Y aquiloscambios del capitalismo se hacen presentes. Surgeninterrogantes
frente a (i) la masificacion de la colonizacion médico-psiquidtrica de
los cuerpos/emociones a través de nuevas sustancias; (ii) de los efecto
epigenéticos de tipo intergeneracional a causa de la desigual distribucién
de nutrientes en contextos de asistencia estatal a la comida (sin llegar
a estandares minimos); (iii) de los resultados de un consumo mimético



y compensatorio que reemplazan al trabajo/produccién, mediante una
normalizacién del disfrute inmediato en y a través del consumo.

El programa planteado por Scribano privilegia también una critica “a la
masificacién de la mirada burocratica-médica-hiperpsicologizada desde
donde se infantiliza y se obtura la autonomia a millones de sujetos
‘asistidos’” (pag. 24). También buscard resaltar la “masificacion de los
procesos de sacrificialidad, espectacularizaciéon y seduccion como los
canales privilegiados para la reproduccién de la inaccidon y desguace
de la accidén colectiva” (pag. 24). Finalmente, planteard la necesidad de
sefialar “los mecanismos locales y globales de captacidn de intelectuales,
académicos y cientificos como uno de los ejes centrales que, por
acciéon u omision, coadyuvan al ‘olvido’ y ‘marginalizacién’ de diversas
problematicas de los cuerpos/emociones suturando y/o sellando los
procesos de dominacién.” (pag. 24).

Para resumir:

La perspectiva neocolonial tiene como eje articulador el capitalismo y sus
grandes centros de dominacion, los cuales penetran los intersticios de la
vida social y cultural de las sociedades, de las cuales no se excluyen las
latinoamericanas. Es asi que los cuerpos/emociones estan sometidos a
dispositivos que distribuyenyadministranlasenergiashumanasy naturales
(bio-fisiologia y economia), donde no es solamente el medio ambiente
(asociado a la apropiacion de recursos y manejo del tiempo/espacio), sino
también la dimensién informacional que lleva a fantasias centradas en
el mercadeo. Las emociones/cuerpos entran a ser reguladas mediante el
consumo mimético, el solidarismo manipulado y la resignacién. De alli
surgird un programa liberador: el intercambio reciproco, el gasto festivo
y la confianza (credibilidad), en un reconocimiento de la polifonia de
voces, que deberia incluso invadir a la politica publica. Subsiste entonces
una interesante posicidn: es la matriz econdmica/capitalista como eje
neocolonizador la que lleva al control y regulacién de nuestras sociedades,
culturas y del ambiente, los cuales se adaptan e impulsan el sistema de
dominacién. Asi las cosas, el programa decolonial visibiliza y denuncia
estas neoestructuras y nuevos fenémenos de nuestra América.

El gran acierto de este pensamiento neocolonial (orientado sin duda
al mundo mestizo) es que integra de manera deliberada y sistematica



la 6rbita de las emociones y afectos, asocidndolos a las estructuras de
dominacién y no cayendo en la trampa del “postmodernismo”. Subsiste,
sin embargo y en cierto grado, el fantasma del marxismo estructural.

3.2.3 Feminismo decolonial
Aspectos generales del feminismo decolonial

El Consejo Regional Indigena del Cauca (C.R.l.C) estaba indignado vy
daba la noticia®: en julio de 2017 se habia lanzado oficialmente el
Consejo Nacional de Mujeres Indigenas de Colombia (CONAMIC) y que
correspondia a una red de mujeres de 10 grupos indigenas diferentes
de Colombia. Para el CRIC estas mujeres transgredian a la organizaciéon
establecida afectando la unidad.

En el CONAMIC estaba una indigena del resguardo Katanzama del pueblo
Arhuaco de la Sierra Nevada (Costa Norte de Colombia), Alcira Villafafia,
activista y dirigente comunitaria. Ella sefialaba, segun dice Rafael Caro
(2018), que:

“No es facil ser mujer, lider, indigena y, ademds, madre cabeza
de hogar: tengo tres hijos. Se requiere tener dignidad y fortaleza
para sobresalir en un mundo de hombres como el de mi pueblo.
Los hermanos blancos (las personas que no son indigenas)
piensan que en las comunidades indigenas los hombres son
los Unicos que ostentan el poder”, replica. No obstante, esto es
una verdad a medias, pues muchas mujeres arhuaco optan por
dedicarse en exclusiva al cuidado del esposo y los hijos.

En remembranza sobre su hogar ella contaba que “nunca hubo actos de
discriminacion de género: tanto sus cuatro hermanos varones, como ella
—la dnica hija—, debian ayudar en las labores domésticas; también tenian
voz y voto a la hora de tomar decisiones en el seno familiar” (Caro, 2018).

39 En concreto sefialaba: “Reconocemos el esfuerzo que estan adelantando algunas organizaciones
indigenasy sociales del Pais, reconocemos también el derecho que tienen las personas de organizarse,
pero en nuestro caso existe estructuras que son definidas a través de nuestros espacios desde el nivel
local, zonal y regional, y estos no pueden suplantar y desconocer estos procesos organizativos que
ya tienen las mujeres indigenas al interior de las estructuras de los pueblos y zonas que hacen parte
del CRIC. En ese sentido, no nos sentimos representados, no avalamos y rechazamos la creacion del
Consejo Nacional de las Mujeres Indigenas -CONAMIC-” (Consejo Regional Indigena del Cauca
CRIC, 2017).



Alcira rompid con ciertas costumbres asociadas al poder de los hombres y
se ha constituido en una mujer lider, ejemplo para otras de su comunidad.
Es asi que, nos sigue diciendo Caro:

Alcira no tolera ninguna manifestacién de sexismo o violencia
fisica y/o verbal dentro de su comunidad, porque “nada justifica
una agresion, sino lo contrario: se perpetuan los abusos”. Mas
gue contrincante del género masculino, se reconoce como

defensora de las mujeres.

Alcira me recuerda la acciéon integra y no fragmentada, pues usualmente,
hablar de feminismo es hablar de varios niveles: el académico, que
reflexiona; el politico, que actua en y frente al poder y la organizacion; y
el comunitario, que lleva a la vida practica las reivindicaciones a favor de
las mujeres. La lucha de Alcira es multiple y claramente decolonial.

1. La decolonialidad complementada por el feminismo

La Tercera Ola del feminismo ha tenido un desarrollo en una de sus aristas
que es el feminismo decolonial, el cual tiene un cierto desencuentro con el
feminismo de los paises de Europa Occidental y EE.UU., con la excepcidn
del feminismo negro de Norteamérica.

Maria Lugones fue una filésofa argentina, quien fallecié a mediados
de 2020. De la informacién que da el blog “Feminismo poscolonial”
(2020), se pueden visualizar sus experiencias negativas como lo fueron
la represidn paterna, la traicién y violacidon por parte de su novio, el
haber sido internada en un manicomio, eventos que marcaron su vida.
Sus estudios en EE.UU., su contacto con el feminismo negro y con las
mujeres indigenas y campesinas de Bolivia, posibilitarian un interesante
giro, llevandola a integrar su biografia a las nuevas perspectivas. Fue este
un “Momento fundante donde construyd espacios de resistencias en
una academia eurocéntrica, esencialmente sexista, racista y patriarcal.
Asimismo, fomenté didlogos sobre racismo, hablé de las desigualdades
de género, las opresiones heteronormadas y todo tipo de exclusiéon y
silenciamiento colonial”, dira el mencionado blog.

Lugones sera una critica al eurocentrismo excluyente frente a la mujer no
blanca:



También es parte de su historia, que en el Occidente, sdlo las
mujeres burguesas blancas han sido contadas como mujeres...
Las hembras no-blancas eran consideradas animales en
el sentido profundo de ser seres «sin género», marcadas
sexualmente como hembras, pero sin las caracteristicas de la
femineidad. (Lugones, 2008, pag. 94)

La aguda critica de Lugones se extenderia al feminismo eurocéntrico, ya
que este feminismo equipard el concepto de mujer blanca al de mujer.
En efecto, esa segunda ola del feminismo, desde los afios 70, dira ella, no
considerd la opresion de género de nadie mas, pues no tuvo en cuenta
la interseccion de género, raza y otras marcas de dominacion. Hubo en
consecuencia una colonialidad de género* y con ella una colonialidad en
la lucha feminista.

Es asi que la académica feminista Karina Bidaseca (2011) nos recuerda que
ese feminismo heterosexual, blanco y burgués universalizé la condicién
de la mujer, sin considerar las diferencias histéricas y culturales de las
mujeres del “Tercer Mundo” (incluyendo a aquellas tercermundistas que
viven en los paises del “Primer Mundo”), por lo que aqui se evidencia
el vacio de ese feminismo eurocéntrico al no considerar el racismo, el
clasismo y la colonialidad que se da en América Latina, Africa y Oriente®..

40 Lugones dira que su planteamiento complementa y complejiza el concepto de colonialidad del
poder de Anibal Quijano, pues no se trataria solo del acceso sexual a las mujeres, sino “también
el proceso de reducciéon activa de las personas, la deshumanizaciéon que las hace aptas para la
clasificacion, el proceso de sometimiento y el impulso de hacer de los colonizados / menos seres
humanos.” (Lugones, 2014, pag. 939).

41 La cultura también tuvo mucho que ver, lo que implica considerar los aspectos especificos del
mundo colonial. Por ejemplo, la penetracion del catolicismo pudo haber influido en la deformacion
sobre el sexo y el amor, ya que la religion tuvo un papel importante para la implantacién del miedo y
laidea de pecado. Me parece que tanto Emma Chirix como Ana Marfa Cofifio sefialan a la educacion
catélica como generadora del miedo a la sexualidad. Asilo dice Emma:

Tal vez un temor que yo tenia antes era decir a la iglesia cémo ha puesto los alfileres dentro de
nuestras mentes y nuestros cuerpos. Me daba pena, porque fui formada en un internado de monjas,
me daba pena porque a fin de cuentas es un poder, un poder que en ciertos casos me dio cobijo para
entender qué era la Teologia de la Liberacion y para cuestionar las instituciones de este pais, pero
tenia miedo de hacerle la critica. (Chirix & Cofifo, 2008, pag. 38)

Eso siempre ha existido [la diversidad sexual], lo que pasa es que no lo queremos ver, no queremos
mostrar esa realidad. Por eso siempre estas idealizando el matrimonio, la pareja heterosexual, la
maternidad. Yo digo que hay distintas formas. Las transgresoras y los transgresores han existido en
nuestras familias, pero como siempre nos hacen ver lo ideal parece que eso es lo que tenemos que
hacer. Hay que hacer un cuestionamiento serio. (Chirix & Cofifo, 2008, pag. 39)

Pero el miedo también ha estado asociado a la violencia politica a la guerra, a la represion. Segiin
Emma: “También les cuento a mis hijos, a la generacion joven, porque ellos preguntan si de veras
hubo guerra. Yo siento que ya me liberé del miedo, de la soledad, de la desconfianza” (pag. 45). De
lo que se trata es de llegar a una nueva espiritualidad, a liberarse del temor de hablar y de expresarse,
dira ella.



En efecto, la superioridad de clase de las mujeres blancas y la superioridad
“académica” de las feministas eurocéntricas, llevan a pensar que las
“competencias” para luchar por la reivindicacidon femenina se las abrogan
ellas de manera hegemodnica, minimizando a las indigenas, afroamericanas
y campesinas del Tercer Mundo.

En efecto, Francisca Gargallo (2014, pag. 11) asi lo sefiala:

[El feminismo blanco] que hoy ha logrado espacios de
institucionalizacién significativos, no ha escuchado sino las
demandas de las mujeres que viven y se quieren liberar dentro
de un sistema de género binario y excluyente, que organiza de
igual forma sus saberes y su economia de mercado. Por lo tanto,
cuando se dirige a las mujeres de otros pueblos, las pretende
educar segun los pardmetros normativos del propio sistema, sin
escuchar sus demandas, sin conocer su historia de lucha, sin
reconocer validez a sus ideas.

Este autoritarismo se asocia al aire de superioridad, en donde, siguiendo
a Bidaseca, la generalizacidn del feminismo eurocéntrico considerd “que
la categoria de patriarcado era una forma de dominacién masculina
universal, ahistorica, esencialista e indiferenciada respecto de la clase o la
raza” (pdg. 99). Y esta concepcion es cuestionable. En efecto, como dice
sintéticamente Mariana Daniela Gémez (2017), la condicion de género de
las mujeres originarias tiene que considerar las especificidades étnicas,
culturales y de clase, y que son distintas a las experiencias y condiciones
de las mujeres blancas y mestizas.

Sin embargo, hay que estar alerta y en critica constante. Por ejemplo,
para Gayatri Spivak (2010), la filésofa de la India, la “produccion de seres
humanos” para el sostenimiento del imperialismo busca favorecer la
“sociedad-doméstica-a-través-de-la-reproduccién-sexual, mediante el
“amor de pareja” y por esa via asegurar la crianza de los niflos*. Segun
ella, la familia seria funcional al poder capitalista.

42 Adicionalmente, la pregunta que surge es si la otra dimensién en donde el amor hace presencia,
que es la justicia ecoldgica, simplemente busca enmascarar la expoliacién de recurso, o si por el contrario lleva a
fortalecer y movilizar a los humanos en la conservacién de la naturaleza.



Pero me pregunto: ¢no puede acaso existir una sociedad doméstica que
ejercite la reproduccién y el placer sexual y se fundamente en el amor de
hombre y mujer, criando a los hijos, sin tener que ver con el imperialismo?
La malicia de la dominacién consiste en tomar lo luminoso y positivo,
para asi utilizarlo oscuramente. Y lleva a sus detractores a posiciones
contrarias, pero dogmaticas.

La herida colonial, me parece, se expresa en los mas profundo del ser
cuando se odia uno mismo por ser moreno, negro o mulato y al mismo
tiempo se desea ser blanco. Pero é¢qué pasa si a ello se une el miedo hacia
la sexualidad? Es asi que la obligatoriedad de la identidad heterosexual
entra a ser cuestionada y con ella la relacién con los varones. Si la mujer
estuvo silenciada para hablar del amor, mucho mas intenso fue el mutismo
de las lesbianas, dice Yuderkis Espinosa (2007). ¢Y si ademas se es pobre?
¢Y si se es indigena o negra?

Ese cruce de caracteristicas ha sido denominado interseccionalidad
(de raza, clase, género y sexualidad) y fue desarrollado inicialmente en
Estados Unidos, por la afroamericana Kimberlé Williams Crenshaw. La
interseccionalidad resume las diversas etiquetas utiles para la opresion,
alimentadas todas ellas por la colonialidad, por lo que la lucha feminista
tendria que pasar de la lucha identitaria a las luchas por la justicia. La
politica de la interseccionalidad, como dice Breny Mendoza (citada por
Montanaro, 2017, pag. 158):

sélo puede prosperar comprendiendo los vinculos que
existen entre los diferentes tipos de vejdmenes que cada sector
denuncia. De esta manera, entenderemos que la particularidad
de la identidad de todos los sujetos sufrientes contienen (sic)
también la universalidad de todas las luchas en contra de la
opresion y la explotacion, y que asimismo, la universalidad
de todas las luchas en contra de la opresién y la explotacién
contienen en si mismas todas las particularidades...

La interseccionalidad muestra adicionalmente una realidad: que los
distintos tipos de opresidn se apoyan unos con otros, por lo que el
feminismo se inserta en los diferentes tipos de lucha. Yan Maria Yaoydlotl
(2012) sintetiza de manera adecuada los diferentes tipos de opresion y de
lucha. (Cuadro 3-3). Sin embargo, para ella, todas las opresiones reflejan



al sistema patriarcal de opresion, llevando al feminismo a todas las arenas
de lucha y busquedas de emancipacion.

Cuadro 3-3 La lucha de la mujer y las demds luchas sociales

Fuente: Yaoydlotl (2012, pdg. 240)

Si la lucha feminista se entrecruza y sumerge en las luchas contra los
multiples mecanismos de opresiéon, el polo hombre-mujer (propio
del eurocentrismo feminista) disminuye su significado frente a la
interseccionalidad, por lo que comenzamos a comprender mejor a los
feminismos indigenas.

Me parece que la interseccionalidad amplia la nocién de identidad y de
interrelacionalidad, pues las mujeres ya no son solamente “vaginas”,
madres, esposas o hijas. Son también indigenas, negras o campesinas.
Son igualmente trabajadoras, activistas politicas, cuidadoras del medio
ambiente y ciudadanas. Estdan en medio de sociedades dominadas por la
colonialidady porelmismo colonialismointerno. Ellashansidoracializadas,
empobrecidas y discriminadas, ya no solamente por ser mujeres, sino por
ser relegadas por multiples mecanismos al empobrecimiento material y



espiritual. La herida colonial también se relaciona con un instrumentalismo
y materialismo acentuados, donde se pasa de ser persona y comunidad a
mero objeto explotable por el capital y el saqueo de la energia humanay
del medio ambiente.

La identidad de las mujeres indigenas, negras, campesinas, mestizas y
empobrecidas cambia radicalmente, pues la interseccionalidad reconoce
gue no solamente el hecho de ser mujer afecta el bienestar personal. La
trama de inequidad y violencia es enfrentada por multiples luchas. Asi, la
liberacién de la mujer se entronca en la lucha decolonial.

Y aqui el mundo del afecto entra de plano en esa lucha, pues frente a la
frialdad racional e instrumental, del materialismo y el objetualismo, surge
el sentipensar, la complementariedad e interconexién entre las personas
y el apoyo y cuidado mutuos, guiados todos estos por el afecto.

Veamos un ejemplo del feminismo indigena.
2. Feminismo indigena y afecto

Angela Aparisi Miralles es una abogada de Valencia (Espafia) y ha escrito
al menos 14 libros en temas sobre Derechos Humanos, bioética o
derecho internacional. Pero un tema adicional también ha sido objeto de
su reflexién: los discursos de género. En el afio 2002 coordinaria (junto
con Jesus Ballesteros) un libro polémico titulado Por un feminismo de
la complementariedad: nuevas perspectivas para la familia y el trabajo
(2002). Ella, junto con otros académicos como Blanca Castilla Cortazar,
Laura Palazzani, Janne Haaland Matlary plantearon un “neofeminismo”
como tercera via. En efecto, hablaran de tres modelos* bdasicos de la
relacion varén-mujer: el de la subordinacién, que se caracteriza por la
desigualdad social y juridica entre vardn y mujer; el igualitarista, que logré

43 En un articulo de 2016 Aparisi hablaba ya de cinco: el modelo de la subordinacién, los primeros
movimientos por la igualdad, la evolucién hacia el modelo igualitarista, el pensamiento de la
diferencia y el modelo de la igualdad en la diferencia. Arriba expongo por afdn de simplicidad tres
grandes grupos, que fueron los que originalmente se plantearon. Para detalle de los cinco consultar
Discursos de género: el modelo de la igualdad en la diferencia (2016).



el derecho al voto, mayor igualdad en los ambitos familiar, politico, laboral,
juridico y econdmico, negando la diferencia entre varén y mujer; y el de
la reciprocidad, basado en la corresponsabilidad o complementariedad
varén-mujer, que aunque reconoce y lucha por la igualdad en dignidad y
derechos, defiende al mismo tiempo la diferencia entre ambos en ambitos
bioldgicos e incluso psicoldgicos (Aparisi, 2012)*.

Este ultimo modelo es el que quiero resaltar. La igualdad entre hombres
y mujeres se basa en que poseen unos elementos comunes como son
su dignidad intrinseca como personas (que lleva a iguales derechos
humanos) y su caracter relacional, ya que su intersubjetividad los lleva a
ser con los demas, a su sociabilidad y por tanto al reconocimiento de su
identidad con la alteridad. La diferencia, segin Aparisi, se plantea desde
la biologia (lo genético, lo endocrinolégico y lo neurolégico), llevando a
una “identidad natural bdsica” asociada a la identidad personal corporal,
la identidad sexual y las identidades y relaciones familiares (maternidad,
paternidad, filiacion y fraternidad).

Lo anterior lleva a concluir que el mundo no se divide en dos planos
(masculino y femenino), pues las virtudes son individuales, personales y
humanas. Se rechazard, por ejemplo, el estereotipo del hombre “racional”
y la mujer “emocional”. Los académicos que escriben con Aparisi estan de
acuerdo con que

. no encontramos valores o cualidades superiores en uno u
otro sexo, sino perspectivas y enfoques complementarios de
la realidad... [y que] en general, los varones tienen una mayor
habilidad para dominar las cosas y para manejar ideas abstractas,

44 En este articulo Aparisi también desarrolla lo que se denomina posfeminismo de género o
ideologia de género, que como reivindicacion junta su lucha al feminismo y se expresa tedricamente
con la queer theory. La “ideologia de género” tendria como caracteristicas la igualdad identitaria
entre el varén y la mujer (negacion de diferencias entre ambos); el reconocimiento de los nuevos
derechos sexuales y reproductivos (concentrados segiin Aparisi en la evitacién de la maternidad
por el control de la natalidad por anticonceptivos y el aborto); la separacion entre sexo (biologia) y
género (cultura), por lo que se pasa del modelo tradicional de heterosexualidad a la multiplicidad
de géneros (LGBTI); y la pluralidad de modelos de unién, disolviendo el modelo tradicional de la
familia heterosexual tradicional. El hablar de ideologia de género ha suscitado fuertes polémicas,
pues mientras que los movimientos conservadores hablan de su existencia, los movimientos gay y
feministas lo niegan, postulando estos tltimos que simplemente es un ataque frente a los nuevos
derechos.



y las mujeres una mayor facilidad para el conocimiento y el
trato con las personas. Pero conviene insistir en que ambas
perspectivas son necesarias y complementarias para construir
la realidad. (Aparisi, 2012, pag. 378).

He querido traer este ejemplo, de académicos catdlicos, por una razén
basica: los planteamientos de complementariedad y reciprocidad estan
presentes en los pobladores originarios de nuestra América, por lo que
no hay que ir tan lejos.

ComonoslorecuerdaMarianaDanielaGémez(2017), lasoriginarias “creen
gue el camino para lograr una mayor igualdad de género debe construirse
en compafiia de los hombres y no de manera auténoma” (pag. 2, parrafo
7), ya que posiblemente ellas tienen “una concepcion diferente de la
‘persona’ y sus ‘derechos’, [la cual] trasciende el individualismo occidental
y ciertas premisas del feminismo liberal y socialista” (pag. 2, parrafo 7).
Asi, lo masculino y femenino, siendo diferentes, se complementan, por
lo que no plantean la superioridad del hombre frente a la mujer®. Esta
perspectiva se reflejara, por ejemplo, en el Buen Vivir de las indigenas
aymara de Bolivia®, en la lucha de las mujeres mayas, quienes unificaran
la resistencia y la construccién generando nuevas propuestas y en las
mujeres del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EZLN), quienes
también proponen un apartamiento del individualismo capitalista, por lo

45 No puedo aqui introducir la polémica sobre si existié un machismo antes de lallegada de Europaa
América, aunque puedo sefialar que si bien algunas académicas plantean que no lo hubo (por ejemplo
Maria Lugones, Rita Segato o Rosalia Paiva) y que fue una imposicion eurocéntrica, otras sefialan
que silo hubo (p.ej. Julieta Paredes, Irene Silverblatt, Lorena Cabnal o Maria Rostworowski), quizas
en un machismo de baja intensidad. Lo cierto es que si hay presencia de dominacién patriarcal (de
alta intensidad) en comunidades indigenas actuales, lo que le da relevancia al movimiento feminista
indigena. Al respecto véase Bidaseca (2011) o Lugones (2012).

46 Naturalmente el movimiento de mujeres indigenas no es homogéneo. Las polémicas sobre el
patriarcalismo originario, de la influencia de occidente en potencializar el mismo patriarcalismo,
la utilizacion de la cosmologia indigena para ejercerlo, son partes de la critica a ese movimiento de
mujeres. Véase por ejemplo Flores (2009) o la reflexién de Cabnal (Cabnal, 2018).



que hombres y mujeres estdn unidos en la lucha, incluyendo la superacién
del patriarcalismo®’.

Quisiera comenzar citando a Sofia Zaragocin, lo que constituye un buen
punto de partida:

El Buen Vivir y el feminismo decolonial comparten anhelos
importantes como la descolonizacion del conocimiento asi
como el énfasis en los afectos y el sentir como formas propias
para ir mas alld del materialismo, forma dominante de la
ontologia moderna. En efecto, los afectos y el sentir hacen parte
de las epistemologias del Sur, y conforman un intento por crear
formas de conocimiento mds alla del pensar y de los dogmas
sustanciales a las filosofias occidentales. (Zaragocin, 2017, pag.
18)

Es asi que la “descolonizacién” pasa por el rechazo al materialismo y
racionalismo de Occidente. Las Epistemologias del Sur las podemos
asociar con el “sentipensar”, con la integralidad del hombre y mujer y de
ellos con la naturaleza, donde los afectos y el sentir son fundamentales. De
esta manera, el feminismo decolonial se aleja de la violencia epistémica
impuesta por la visién Occidental. Podemos entender que la posicién
de Zaragocin se oriente a una interculturalidad epistémica, que en mi
concepto se asocia plenamente con la “Ecologia de Saberes” que ha
propuesto Boaventura de Souza Santos. Si se planteé desde el feminismo
la problematica de la interseccionalidad, vista ella en negativo, se puede
visualizar una interseccionalidad vista en positivo: es la negociacion y
construccion de saberes occidentales y no occidentales, donde cobran
relevancia los saberes indigenas, negros, campesinos y que incluyen
adicionalmente los saberes femeninos.

47 Este es un apartamiento frente al “feminismo urbano”. Las feministas mds tradicionales le han
hecho un seguimiento al movimiento de mujeres indigenas, pero sus analisis parten muchas veces
del feminismo internacional. Véase el interesante analisis de Sarri Vuorisalo-Tiitinen (2016), que
como feminista y lingiiista finlandesa, ha mirado el movimiento de mujeres zapatistas. Alli reconoce
la diferencia, aunque utiliza también categorias occidentales. Ya en 2011, en su tesis doctoral (2011),
en el Capitulo V, hard una reflexion en el mismo sentido: el apartamiento de las mujeres respecto de
ese feminismo occidentalizado. Ella misma lo dira: “Ante esta situacion, tendré que admitir que la
contribucion de las zapatistas al feminismo ha sido mayor que la del feminismo al zapatismo” (pag.
263).



Igualmente se nos hace posible comprender la postura de Lorena
Cabnal cuando dice que los fundamentos filoséficos, cosmogdnicos y
epistemoldgicos del Buen Vivir deben integrar los saberes de las mujeres
originarias (y yo diria negras, gitanas y campesinas), de la misma manera,
tal como lo ha hecho la epistemologia feminista (citada por Zaragocin).

Aunque la misma Lorena Cabnal nos pone en alerta, pues hay que
desenmascarar también al “patriarcado originario”, quien utiliza la
cosmogonia indigena para naturalizar las opresiones y las subyugaciones
sobre las mujeres.

Lorena, segun cuenta Gargallo (2014, pag. 167):

Sabe que la vida de las mujeres se da en espacios compartidos
con los hombres, que la comunidad es una y que en ella es
necesario el planteamiento de una dualidad cosmogdnica no
jerdrquica ni subordinada, el reconocimiento del par politico.

Puede notarse que, a partir de una concepcion previa, Cabnal va a evaluar
la visidn de la complementariedad como “profundamente heterosexual”.
Pero como vamos a ver a continuacién, con el ejemplo de las mujeres
mayas, no se esta planteando el individualismo y la separaciéon “hombre-
mujer” como una lucha, trayendo como consecuencias la eliminacién del
antagonismo y por este camino del “estigma” de la heterosexualidad.
Puedo decirlo de otra forma: la complementariedad trasciende los
dualismos, ligdndonos con todos los otros seres, humanos y no humanos?.

3. Las mujeres mayas

Lascomunidades mayas en Guatemala, nos cuenta Manuela Camus (2012),
han sufrido histéricamente una violencia persistente: sobrevivientes a un
ambiente ecoldgico dificil, lanzamiento a la periferia econdmica, fruto de
un sistema colonial y republicano que las expulsd y las llevd a trabajos
forzados, pago de tributos, despojo de tierras con migracién a la frontera

48 De manera curiosa, el dualismo hombre/mujer no puede verse aislado en términos de
complementariedad. El andlisis de Carrasco y Gavilan (2014) ejemplifica el tema: el prestigio de la
mujer aymara es menor frente al hombre (cuando se considera la dualidad hombre/mujer), pero se
incrementa cuando se consideran la edad y los roles sociales.



agricola o a la conversién en obreros agricolas itinerantes u obreros de
la construccién. De manera significativa las afecté el conflicto armado,
llevandolas a una ruptura del tejido social, con la muerte y asesinato de
“lideres, sacerdotes, comadronas, promotores, catequistas, ancianos,
autoridades municipales y violaciones colectivas de mujeres” (pag. 76).
Camus (recordando a Kobrak y Nelson) sefialara lo siguiente:

La militarizacidn de las comunidades, con la instalacidon de las
Patrullas de Autodefensa Civil (pac), profundiza la ruptura al
involucrar a la poblacién civil incluso en delitos de sangre. Todos
resultan embadurnados en el terror-control colectivo: victimas
y victimarios se confunden en la zona gris y en la convivencia
colectiva. (Camus, 2012, pag. 76).

Y las mujeres mayas no estuvieron exentas delmundo de laviolencia dentro
del conflicto armado, el trabajo, el género y la violencia sexual (Fulchiron,
2016; Paredes-Guerrero, Llanes-Salazar, Torres-Salas, & Espaiia-Paredes,
2016; Macleod, 2015). La sintesis que hace Linda Green (2016, pag. 53) es
dramatica sobre la situacidn de ellas en las areas rurales:

... primero con las secuelas de la guerra contra-insurgente,
cuando comenzd con su brutalidad intensa en la década de 1970
hasta la firma de los acuerdos de paz en 1996 entre el gobierno
guatemalteco, el alto comando militar y el grupo revolucionario
Unidos Revolucionario Guatemalteco Nacional (URNG). Una
comision propuesta por las Naciones Unidas denomind varias
de las masacres contra mujeres mayas como genocidio.
Segundo, yo relaciono la continuacién de la violencia estatal
pasada, en nuevas formas en las cuales las circunstancias de
diez mil mujeres mayas y sus nifios, algunos como inmigrantes,
han salido de Guatemala buscando una forma de sobrevivir.
Mas recientemente miles mas han huido, tratando de salvar su
vida y, ante la violencia en su pais, han pedido refugio en EEUU.
La realidad en Guatemala hoy en dia es “la paz”, lo que significa
“otro nombre para la violencia”, porque ésta sigue bajo nuevas
apariencias y después de veinte aios se levantd una crisis social.

Hubo reaccién de las mujeres mayas ante estas violencias. Como lo contaba
Morna Macleod (2015) en una entrevista al Centro Latinoamericano en
Sexualidad y Derechos Humanos (clam), las luchas de las mujeres mayas
se han venido orientando a su organizacién en varias agrupaciones: el



grupo Kagla surgido en 1997, Moloch como grupo activista politico; o
Amuted compuesto por mujeres artesanas y tejedoras, solo para citar
algunos ejemplos.

Como dice Georgina Méndez Torres (2013, pag. 36): “Hoy por hoy, las
mujeres han creado espacios para el didlogo, para el aprendizaje de otros
mundos, han creado metodologias desde el sentir, del despertar de la
creatividad, de sentir los sentidos, del corazonar”.

Georgina nos recuerda las estrategias ludico-politicas de las mujeres
indigenas mayas®: la de Fortaleza de la Mujer Maya (FOMMA), que busca
el robustecimiento de la mujer indigena y el respeto a sus derechos,
utilizando el teatro y la literatura indigenas para crear conciencia. Esta
agrupacion ademds capacita para que las mujeres se inserten en el
empleo urbano, combinando el teatro con la alfabetizaciéon, clases de
la lengua tsotsil, o talleres de corte y confeccion. De hecho, nos cuenta
Georgina (pag. 39),

El teatro ha cambiado la vida de estas mujeres. Ha sido un
lugar de aprendizaje en el manejo del cuerpo, un espacio
para perder el miedo a participar, hablar y actuar, formacién
dificil si pensamos que el miedo ha obligado a las mujeres a no
participar y salir de sus comunidades.

El Grupo de Mujeres Mayas KAQLA, de Guatemala, dice Georgina, ha
construido una “metodologia de trabajo para ‘sanar’ las opresiones de
género clase y etnia partiendo de la filosofia de vida y busqueda de la
armonia y respeto por toda la vida en el universo” (pdg. 44). Para ello
buscan la conciencia sobre la dominacién ejercida por las ideologias
racistas, las prdcticas “civilizatorias”, la religion, quienes predicaban la
inferioridad de los indigenas. Descolonizar el pensamiento de las mujeres
significa despojarse de los modelos de género, clase y etnia. Igualmente
se debe eliminar el sindrome de la victima y de la culpa por parte de la
mujer ante la opresidn por parte de los maridos, pero también desde la
misma etnia. Para ello se da una sanacidon de esas opresiones a través
de la espiritualidad maya. Y de ello han surgido libros donde escriben las
historias de “sus tias, hermanas, madres y abuelas”.

49 Georgina también nos recordara la experiencia de la Escuela de liderezas DOLORES
CAGUANGQO, en Ecuador.



Pero las mujeres mayas también tendrian sus encuentros y desencuentros
con las feministas mestizas. De hecho, nos recuerda Macleod (2015) las
mujeres mayas

no consideran que los derechos individuales y los derechos
de las mujeres riflan con los derechos colectivos. Esta idea de
que los derechos colectivos son malos para las mujeres es una
interpretacion que no proviene de mujeres mayas. Ellas quieren
derechos colectivos, pero también relaciones equitativas entre
hombres y mujeres. Por lo menos las mujeres mayas que
conozco que trabajan sobre género.

De hecho, mas que hablar de los “derechos de las mujeres”, las mujeres
mayas se orientaran a la “equidad” entre hombres y mujeres, expresada
en el reconocimiento de la dualidad, complementaridad y equilibrio,
retomando, nos continuara recordando Macleod, la sabiduria ancestral,
tema que ella tratd mas detalladamente en su libro Nietas del fuego,
creadoras del alba, de 2011.

¢Comorespondenellasalacriticadequeladualidad, lacomplementariedad
y el equilibrio estan encubriendo las relaciones asimétricas de poder que
existen entre hombres y mujeres?

Lo primero es que ellas rechazan la homogenizacidon proveniente del
feminismo europeo (y aun mestizo) de la universalizacién simplificadora
sobre la situacion de la mujer y de sus relaciones con los hombres. Lo
segundo es que, al considerar la “interseccionalidad”, se evidencia el
colonialismo interno de una parte del feminismo que deja por fuera a las
mujeres indigenas. Lo tercero tiene que ver con la particular cosmovision
de que la cultura e identidad indigenas son espacios de resistencia, es
decir, que toda la sociedad esta involucrada en las luchas de liberacion y
equidad.

Por ello, tendrdn como componente fundamental a la integralidad, que
es un principio del cosmos, donde se relnen las diferentes partes en un
todo (unidad en la diversidad) y en donde cada parte (seres humanos
y elementos de la naturaleza) tiene su razén de ser, en un vinculo con
las demas, en un relacidén e interconexion entre todos los elementos
del universo. Y ello se expresara, obviamente, en la relacion entre
hombres y mujeres, tanto en lo sexual, como en la vida mas amplia con



sus comunidades, con la naturaleza y con el cosmos. Ello se enmarca
dentro del equilibrio que implica igualdad, equidad y armonia en torno al
bienestar comun en el cosmos. Como lo sefialara Juana Batzibal (citada
por Macleod, 2011, pag. 125):

Yo soy tu, tu eres yo, que equivale a decir Yo soy tu espejo y
tu eres mi espejo. Principio fundamental para mantener el
respeto a nuestras identidades personales, con miras en la
identidad colectiva. En la medida que yo respete la identidad de
mi hermano, asi él debe respetar mi identidad; por otro lado,
el ejercicio de mi libertad estd igualmente condicionado a la
libertad del otro.

Dualidad y complementariedad son caras de la misma moneda. En
palabras de Carmen Alvarez (citada por Macleod, 2011, pag. 126):

Para la cosmovision maya no hay femenino sin masculino, no
hay dia sin noche, no hay unidad sin colectividad, no hay madre
tierra sin padre sol, de tal manera que hombres y mujeres
fueron creados para complementarse o ser interdependientes y
no para oprimirse unos a otros, por eso las actitudes y practicas
de supremacia y superioridad sobre otras y otros nos dafian a
nosotrosy a nosotras mismas, porque en lavisién maya hombres
y mujeres guardan su integridad y su propia especificidad y
como seres humanos guardan su relacién con la naturaleza,
con los otros seres que la habitan y con el cosmos, de alli que
el bienestar de cualquier ser viviente, es indispensable para el
equilibrio universal.

Y aqui se pasa al amplio mundo de la afectividad.

Me parece importante resaltar que el tema del afecto en los mayas va a
ser central en sus vidas, tal como lo expresa Gabriel Bourdin (2014), quien
estudidé desde el lenguaje las emociones entre los mayas, en particular el
maya yucateco. En efecto, nos cuenta este antropdlogo, que el término
ool se asociara habitualmente como animo, voluntad y corazén formal,
perteneciendo a la parte mas intima del ser humano.

O sea que ool, como componente de la persona, se ubica en el centro de
la persona, tal como lo muestra la Figura 3-1.



Figura 3-1 - Esquema de la nocidn de persona en yucateco colonial

Tomado de Bourdin (2014, pdg. 97)

Pero este término tendra diversas formas de uso e interpretacién, ya que

” «u

es una idea compleja que tiene que ver también con “sentir”, “querer”,

n u

“dentro”, “moverse” y “vivir”, en ultimas, identificado con la “persona”.

Quiero reforzar esta perspectiva con lo que nos expresa Juan Lopez Intzin,
guien es un Maya-tseltal, refiriéndose al “corazonar su pensada o pensarlo
desde el corazén”:

En nuestra lengua y cultura maya tseltal, en la actualidad el
O’tan-corazdén tiene una preeminencia en el lenguaje cotidiano.
Incluso existe un saludo ceremonial que se encuentra presente
en varios pueblos tseltales de Chiapas que se llama Pat O’tan...
La palabra O’tan esta presente en el lenguaje cotidiano nuestro
de diversos modos, por eso podemos encontrar frases vy
conceptos como: p’ijil O’tan (sabiduria del corazén), smuk’ul
O’tan (grandeza del corazon), stse’elil O’tan (la risa del corazén,
alegria), slekil o yutsil O’tan (la bondad del corazén), mel O’tan
(surcar el corazén, preocupacion o tristeza), sujtesel O’tan
(hacer volver el corazén, volver al camino andado), ich’ O’tan
(recibir el corazén pero que se refiere en realidad a aprender
o educarse mediante castigo como trabajo forzado, golpe y
carcel) kux O’tan (descansar el corazén, tomar un descanso,
dormir), ch’ay O’tan (perder el corazén, olvido). Podriamos
seguir enumerando mas frases, expresiones y conceptos que
aluden al O’tan-corazén que nos ha permitido pensar que éste
es un concepto central en nuestro pensamiento y cultura como
ejemplo de una racionalidad otra. (Lopez Intzin, 2013, pag. 74)



Por eso podemos comprender que cuando las mujeres mayas hablen del
afecto, tienen dentro de si un sentido mas amplio que el de los occidentales
frente a este sentimiento. Es una cosmogonia ligada al ser humano y a su
relacién con el cosmos.

Las mujeres mayas expresan ese deseo inmenso de que el apoyo mutuo
se exprese en que los hombres cuiden mas de su familia, de sus nifios, de
ser papas®. Es por ello que el amor se expande y no se limita a la relacién
de pareja, donde el afecto involucra a todos, expandiéndose incluso a la
comunidad. Es el rechazo a la naturalizacién de la opresidn y del maltrato
y es el esfuerzo para que los hombres no sean machistas y para que no
afecten la dignidad, libertad e incluso derecho al trabajo de las mujeres.

Con hombres todavia machistas, buscan estas mujeres implementar
una propuesta: el mundo del afecto y del corazén se inserta en la
complementariedad, la dualidad y el equilibrio. Es en ultimas el rechazo
del odio. Y los hombres también tienen un papel en esto.

3.2.4 El corazonar

El profesorinicia su asignatura, cuyo titulo es “Introduccién al pensamiento
no occidental”. Por lo que se ve la sesién se realiza en la Universidad
Politécnica Salesiana de Quito, Ecuador. El comenzd con una cancién®!
acompafada por la guitarra:

50 Ema Chirix ha denunciado la precaria situacion de las mujeres mayas en su libro Alas y Raices.
Afectividad de las mujeres mayas. Por ejemplo dird: «Muchas mujeres sufren por la necesidad de
afecto, de reconocimiento y aprobacion que no recibieron de padres y madres durante su infancia.
Fueron lastimadas por no ser como las demas mujeres: obedientes, sumisas y responsables con las
tareas de la casa; por imponer una rebeldia” (citada por Pu Tzunux, 2007, pag. 44). Al respecto
advierte Pu Tzunux no se puede generalizar y la vision de Chirix no constituye una verdad absoluta
(como también lo advirtié Hermelinda Magzul, Directora Ejecutiva del proyecto que financi6 a
Chirix). Es asi que Pu Tzunux advierte cémo las feministas utilizan preconceptos feministas
para aplicarlos a la sociedad maya, no comprendiendo los mecanismos de complementariedad y
equilibrio que hacen que los diagnésticos de esas feministas (Chirix, Kaqla, Valenzuela y Velasquez
Nimatuj y la antropélogaKalny) no correspondan cabalmente con la realidad. Un ejemplo adicional:
“contrariamente a lo que se piensa, las mujeres mayores no son sujetos pasivos o una carga, sino que
continuan aportando diversos recursos a la familia” (Villagémez & Sanchez, 2014, pag. 75).

51 El video se encuentra en: educacionvirtualups (2018).



Yo tenia un caminito y el agua lo inundd...

Yo tenia un caminito,

Yo tenia un caminito y el fuego lo quemoé.

Me inventé otro caminito

Me inventé otro caminito y el viento lo borré.
Ya no tengo caminito

Ya no tengo caminito... pero llego a donde voy.

Su fisonomia muestra una buena cantidad de afios. Por lo que sé nacié
en 1954 en Latacunga, capital de la provincia de Cotopaxi, ubicada en el
centro del Ecuador. El usa unos anteojos que realzan la serena expresion
de su rostro, en tanto que su largo cabello (recogido en una cola) esta
completamente canoso. Su habla es suave y expone como un contador
de historias. Habla de las sabidurias no occidentales, del mito del Popol
Vuh, que es el relato de la creacidn para el pueblo maya quiché. Explica
cémo los hombres llegaron a la sabiduria, amenazando el poder de los
dioses. Estos le soplaron al hombre un polvo en los ojos, y continua
narrando el profesor, desde ese momento “la humanidad no mira solo
ve, no escucha solo oye”. La antropologia seria ese camino para poder
mirar la profundidad de las cosas. Asi continuara ligando el mito con
la antropologia, pero relacionando el tema a las profecias andinas. Ha
llegado el tiempo del corazonar. Es pensar los sentimientos y sentir los
pensamientos, para caminar con equilibrio por la vida.

Este profesor es Patricio Guerrero, quien, teniendo sus pies en los dos
mundos, el Occidental y el Andino, plantea una nueva forma de conocer.
Al fin y al cabo, dice él, las sabidurias andinas nos dicen que “somos
estrellas con corazén y con conciencia... existimos, no solo porque
pensamos, sino porque sentimos, porque tenemos capacidad de amar”
(educacionvirtualups, 2018).

La visién que expresa Patricio Guerrero se centra en el sentido, en una
sabiduria que no es racionalidad cartesiana, sino una recuperacién de la
sensibilidad “para abrir espacios para la insurgencia de la ternura... para
poner el corazén como principio césmico de lo humano”, continuard
diciendo en la presentacién del curso. Mds que lo tedrico o conceptual,
lo que interesa es la sabiduria y espiritualidad ancestral del corazén. En
Ultimas hablara de una “antropologia del corazonar, que tiene la vida
como horizonte”. Es comprensible que Patricio rechace el etnocentrismo



occidental como paradigma de la razén universal, el cual es un “modelo
civilizatorio monocultural que se impone sobre otros pueblos y culturas”.
En contraste él defendera la pluridiversidad de las sabidurias y mas que
una cosmovision hablara de una cosmoexistencia, de cosmovivencias, de
vivir el mundo.

No siempre Patricio Guerrero pensé de esta manera. El tiene una formacion
académica concentrada en las ciencias sociales y filosofia, en antropologia,
pero también en estudios latinoamericanos. Persistentemente estara
relacionado con la academia, tanto es asi que en 2016 presentaria su tesis
doctoral titulada Colonialidad del saber e insurgencia de las sabidurias
otras: Corazonar las epistemologias hegemdnicas, como respuesta de
insurgencia (de)colonial.

Ciertamente la formacion académica se hara presente en sus trabajos.
En 1993 publicé un libro titulado E/ saber del mundo de los cdndores.
Identidades e insurgencia de la cultura andina. Quiero resaltar en el
subtitulo los dos elementos que van a estar perenemente presentes en
Patricio: laidentidad y lainsurgencia cultural. Lo andino tendra una funcién
politica, enmarcada en la pluralidad y la multietnicidad. En este texto dira
que la insurgencia ha sido un proceso de lucha que han estado llevando
los pueblos indios, no solo resistiendo el despotismo, sino que desde la
cotidianidad han generado respuestas contra el poder dominante. Esa
insurgencia implica una busqueda de un futuro, de una utopia realizable.
En aquel momento la respuesta él la ejemplificara con la identidad y la
cultura del hombre de los paramos de Zumbahua, pueblo que vive a 3500
metros de altura. La clave para lograr esa utopia pasa por la recuperacién
de la tierra (la Pacha Mama) y por la derrota de las haciendas. De esta
manera la identidad étnica se recobra, asi como la palabra misma. Y
el camino: retornar a la comunidad, a las fiestas, al compadrazgo, a la
ritualidad.

Patricio Guerrero queria separarse del pensamiento occidental y acercarse,
por medio de la antropologia aplicada, al saber. Este es el sentido de
la compilacidn de textos que en 1997 realizd, ya que esta ciencia, mas
que como instrumento de dominacidén, podria servir mds bien como un
instrumento que contribuya a la liberacién del ser humano:



La antropologia, debe ser un instrumento cientifico que permita
afirmar nuestro compromiso con la vida, que contribuya, no
solo a estudiarla, conocerla, interpretarla, sino que aporte
fundamentalmente a transformarla (Guerrero, 1997, pag. 11).

Hacia 2002, siguiendo conla perspectiva etnografica, que eslametodologia
privilegiada de la antropologia, Patricio publicé la GUIA ETNOGRAFICA.
Sistematizacion de datos sobre la diversidad y la diferencia de las culturas.
La terminologia utilizada por Guerrero participaba de conceptos muy
ligados al método etnografico y a la antropologia®2. La Guia se constituia
en una caja de herramientas de la investigacion antropolégica y sus
categorias “permiten una visién holistica y sistémica de la cultura” (pag.
71). Pero se iba consolidando en él la pluridiversidad, las realidades
multicolores, las mismidades y otredades culturales. Era una busqueda
por una nueva metodologia. En ese mismo afio, también para la Escuela
de Antropologia Aplicada, publicé el texto LA CULTURA. Estrategias
conceptuales para entender la identidad, la diversidad, la alteridad y la
diferencia. Como el anterior, este libro pretendia sistematizar su curso en
la Universidad, por lo que se entiende su afan de organizar y hacer una
sintesis de los conceptos claves de la misma antropologia. Quiero subrayar
que la “insurgencia simbdlica” hizo aqui presencia, donde la guia son las
luchas de resistencia, de plantear un poder alternativo como rebeldia.
Alli se dara la constitucion del movimiento indigena y negro, que para el
primero se expresara en las nacionalidades indias, mientras que para el
segundo se dara por la revitalizacién politica de su memoria colectiva.
Es el enfrentamiento con el Estado homogenizante. Por decirlo de otra
manera, Patricio hablaba de la cultura como una respuesta creadora
frente a la realidad de la vida.

Sin embargo, latente y emergiendo, estaba el mundo de las emociones.
Ya en 1999 la insurgencia se estaba dibujando alrededor de la ternura. En
efecto, el tema de la interculturalidad como proceso politico, se inserta
para Guerrero como horizonte de la descolonizacién, como visibilizacién
de la matriz colonial-imperial, segin lo ha planteado la teoria critica
decolonial. Mas aun, la interculturalidad exige el reconocimiento del otro,

52 En esta guia manejaba conceptos como caracterizacién sociopolitica, espacialidad, poblacion,
recursos humanos, recursos naturales, servicios, infraestructura, temporalidad (origenes y cambio),
organizacién social (familia y parentesco), estratificacién social, sistema de representaciones,
arquitectura, vestimenta, alimentacién, ludica, problematicas y propuestas.



delaalteridad, delasdiversidades, enunrechazo alos estereotiposracistas
y dentro de la vivencia de la misma vida. De suma importancia, me parece,
es que nuestro autor en ese momento hablaba de dos dimensiones de la
lucha: una dirigida a la exterioridad, la cual hace referencia a la estructura
de la dominacidn, pero otra dirigida a la interioridad, orientada a la lucha
contra la colonialidad del ser, a la revolucién del ethos. ¢ Cdmo se hace tal
insurgencia? La respuesta sera la de vivir y amar la vida, de “disfrutarla
en interrelacién y convivencia con los otros” (Guerrero, 1999, pag. 267),
pues el “mayor y verdadero triunfo del poder ha sido, la colonialidad
del ser, para el control de las subjetividades, de las afectividades, de los
imaginarios y los cuerpos, a fin de vaciarnos de humanidad” (pag. 267). Es
asi que la revolucion de sentido corresponde a una liberacién de nuestra
subjetividad mediante la recuperaciéon de la ternura como horizonte
insurgente. Solo asi llegaremos a lograr la libertad y a ser duefios de
nuestros propios deseos, miedos y esperanzas.

En 2004 Patricio publicé un libro sobre la fiesta de la Mama Negra*3, la cual
se realiza en Latacunga, que como tradicién, y a pesar de ser usurpada
por la élite (aunque siendo resistida por una fiesta alternativa), acude a
la memoria, al sentido. La perspectiva estaria alli puesta, pues el sentido
para nuestro autor se construye también con la afectividad, sin olvidar
las dimensiones tedricas, éticas y politicas. Al fin y al cabo, en la fiesta se
expresa la fuerza vital de la cultura de un pueblo, quien ante la usurpacion
cultural, construye rituales alternos propios de estrategias de resistencia,
insertandose en la lucha por el control de los significados.

El camino del corazonar parecia concretarse en 2007 con el libro Cuentos
para despertar a mi hijo: CORAZONANDO desde la sabiduria de la
palabra de los abuelos. 99 relatos para una Ecologia del Espiritu. Los
relatos de diversas partes del mundo aqui aparecen como una especie
de recopilacion, pero que detrds de ellos aparece una intencionalidad. En
efecto, ante la crisis del sentido en un mundo materialista, se presenta el
corazonar desde la sabiduria de la palabra, de razonar la afectividad, en
una integracién entre corazon y razén, algo que la humanidad siempre
ha realizado. Patricio presenta la necesidad de “corazonar” todas las
dimensiones de la vida y por ello es urgente trabajar una ecologia del

53 El libro se titula Usurpacién simbdlica, identidad y poder. La fiesta como escenario de lucha de
sentidos.



espiritu, para enfrentar la contaminacion interior que tenemos en el
corazén y en el espiritu, en reforestar los corazones. La tradicién oral,
los cuentos de la sabiduria universal tienen una labor pedagégica, de ser
talleres del interior del espiritu, que muestran una unidad en medio de Ia
diversidad. Ellos presentan el poder de la ternura y deben ser entendidos
desde lo profundo del corazén, deben ser corazonados. Dira Guerrero:

Para poder construir un verdadero sentido de la existencia,
el conocimiento tedrico no basta, puesto que este solo nos
ofrecerd un sin fin de informacion, que en los momentos mas
importantes o mas tragicos y criticos de nuestra existencia,
no sirven de mucho, ¢de qué sirve tanta teoria cuando somos
desgraciados o enfrentamos el dolor de la soledad o la carencia
de amor?, o cuando enfrentamos el terrible misterio de la
muerte y el sufrimiento por la pérdida de los seres a quienes
amamos? (Guerrero, 2007, pag. 21).

El camino se habia ido consolidando. Por ejemplo, en el aifio 2009 Patricio
publicd en la Revista CLAR el articulo Corazonar. Sentidos “otros” de la
existencia desde las sabidurias insurgentes. Alli denunciaba cémo la
colonialidad habia erigido a la razon como el Unico universo de explicacién
y de constitucién del ser humano. Los otros conocimientos y practicas
fueron silenciados, incluyendo las sensibilidades y la afectividad. El
dominio de occidente no daba cabida a la ternura, pues entre otros, los
sentimientos eran concebidos como de la esfera de la animalidad. Debian
ser negados y marginalizados: “Sentir era una forma de negar el caracter
patriarcal, masculino, dominador, irracional de la razén hegemanica, en
consecuencia la afectividad, ser excluida de la vida intelectual y de la
esfera de lo publico” (Guerrero, 2009, pag. 16). Es asi que el CORAZONAR,
dira Guerrero, implica sentipensar, reintegrar la totalidad de la condicién
humana, desplazar y fracturar la hegemonia de la razén, dar razén a la
afectividad sin invisibilizar a la razén, o sea es co-razonar. Se comprende
que “el sentir desde el cuerpo, la afectividad, el hablar desde el corazén,
tiene un cardcter politico insurgente” (pdg. 17). Eso es lo que han hecho
las mujeres mayas, la sabiduria Naza, los pueblos afro-americanos, el
pueblo Aymara o los indios zapatistas. En otras palabras, las luchas de
los pueblos subalternizados se ha dado no solo desde la razdn, sino
fundamentalmente desde las sensibilidades y afectos, “porque a pesar



de estar acorralados por la muerte, esos pueblos bailan, sonrien y cantan,
encuentran desde la profundidad de sus dolores, formas para seguir
amando, para seguir soflando y creyendo, para burlar la muerte y para
continuar tejiendo la sagrada trama de la vida” (pdg. 19). Finalmente, las
epistemologias diversas entran en didlogo desde el corazonar, de nutrirlas
de afectividad, para asi aprender de otras formas de conocer, de sentir, de
decir y de vivir la vida.

El afilo 2010 muestra, de otra manera, la consolidaciéon del proyecto
intelectual de Patricio con su libro Corazonar. Una antropologia
comprometida con la vida**. El afan sistematizador del pasado se hallaba
presente, pero aqui la decolonizacidn, las sabidurias insurgentes y el
corazonar eran protagonistas. Este texto era una forma de organizar las
ideas de los trabajos del pasado. Se comprende la aparicién de capitulos
no solo de decolonialidad, sino de la antropologia comprometida con la
vida, del poder del simbolismo, de la insurgencia de la ternura, del poder

de la palabra, de la usurpacién simbdlica, de la metodologia de trabajo de
campo, de la interculturalidad y por supuesto del corazonar. En medio de
tal amplitud, quisiera solo referirme a la metodologia del corazén.

El capitulo en donde desarrollé la tematica se denominé Notas para
Corazonar las Metodologias desde las Sabidurias Insurgentes. Tomando
la analogia y experiencia del subcomandante Marcos y del Viejo Antonio,
nuestro autor dird que el inicio del proceso de investigacidon es como estar
perdido en una impenetrable selva en medio de la oscuridad. Ello ha
sido asi a causa de que estamos inmersos en teorias y metodologias que
hablan de la realidad, pero que no han partido de la realidad y de la vida
misma. Frente a la arrogancia de la técnica y la ciencia, de la colonizacién
politica, los conocimientos subalternizados han quedado relegados. Pero
es necesario retornar a ellos, pues esa misma ciencia y técnica no nos
han permitido encontrar el camino. En efecto, la metodologia quizas es
un camino que debe ser construido por nosotros mismos, en un continuo
didlogo y escucha de y con los otros. Asi como se aprende a caminar
caminando, se aprende a investigar investigando. Pero la investigacién
aparece aqui como un acto de alteridad, de dialogicidad. Por ello hay

54 En 2007 ya existia una version del libro.



que considerar que la insurgencia material y simbdlica debe llevarse a
través de las diversidades sociales en “sus luchas por la existencia o la re-
existencia” (pag. 492).

Es asi que:

La construccion de un re-pensamiento critico de-colonial
requiere por lo tanto, la urgente construccion de distintos
caminos por los que hasta ahora hemos transitado, aunque
no sepamos a donde nos lleven, pero que estamos dispuestos
a caminarlos, siempre que tengan la felicidad y la vida como
horizontes... (pag. 494).

El corazonar debe aprender de las sabidurias andinas: el principio de
totalidad (el Kawsay o sea la existencia relacionada con el escenario de la
vida humana, es decir con el Pacha, o totalidad cdsmica), donde las partes
se encuentran con el todo y éste a su vez se encuentra con las partes. Alli
se dan los ejes de sentido espacial dentro/fuera, delante/detrds, lejos/
cerca o centro/periferia. Desde lo temporal se encuentran los conceptos
Naupa (antes) y Quepag (después), es decir sincronia y diacronia, es la
historicidad de la memoria, las sabidurias de la tradicion y la ancestralidad,
pero inmersos en el devenir, en el por-venir. También estan los principios
de complementariedady reciprocidad, donde nada existe aislado, sino que
se unifica con el todo: el Hanan 'y Urin (arriba y abajo), lo Cariy lo Huarmi
(masculino/femenino). Es asi que la pragmatica y la ética, dentro de la
armonia del Pacha, requieren del orden del cosmos, de la naturaleza, del
ser humano, de la cultura y por ello se pasa de la visidon fragmentadoray la
oposicion a la complementariedad y reciprocidad. Se entienden entonces
la dialogicidad, las articulaciones, las interrelaciones en los dambitos
sociales, politicos, econdmicos, ambientales y culturales entre otros. El
enfoque comparativo nos llevard de la universalidad homogeneizante a
las sabidurias insurgentes que permiten plantear la pluridiversidad.

Todo lo anterior nos lleva, dird Patricio, a que se plantee

... una distinta eticidad, politicidad, esteticidad y eroticidad otra
del conocimiento... [de] un saber corporeizado, pues la realidad
se inscribe en el cuerpo y el cuerpo habla; que aprendamos a
mirar la realidad, no sélo desde los dos externo preceptores que
priorizé el positivismo, como criterio de verdad y objetividad, la



mirada y el oido; pues si pretendemos comprender la totalidad
del sentido de la realidad y la existencia, es necesario incorporar
la totalidad de los otros sentidos, la totalidad del cuerpo, como
posibilidades de conocimiento. (Guerrero, 2010, pags. 503-504)

Patricio concluird que es “importante empezar a considerar la dimensién
espiritual de la vida y de los procesos, lo que implica mirar, la dimension
espiritual de lo politico, asi como la dimensién politica de lo espiritual”
(pdg. 505).

Podemos entender entonces el giro que Patricio Guerrero planteara hacia
el futuro. Es imposible comprender el corazonar si no se pasa a una mas
amplia dimensidn: la espiritualidad.

Pero Guerrero no plantea la espiritualidad de las religiones
institucionalizadas, mds bien serd una espiritualidad libre de rigideces
y dogmatismos doctrinales, como dira en el articulo de 2011 titulado
Corazonar la dimension politica de la espiritualidad y la dimension
espiritual de la politica. Esa espiritualidad sera holistica, cdsmica, integral
e integradora, total y totalizadora frente a lo que es el milagro de la
vida. Esa visién amplia implicard “tomar conciencia de la fragilidad del
planeta y del dolor y de la agonia de nuestra Madre Tierra, permite
interrogarnos sobre el sentido de nuestra existencia, y de cémo los seres
humanos podemos influir en el devenir del mundo y la vida” (pag. 23).
Por ello permite integrarnos a la naturaleza y al orden natural, aunque
“La espiritualidad no significa negaciones, renuncias al placer, al amor, a
la pasion, al erotismo y, sobre todo, a la alegria, a la felicidad...” (pag. 23).
Y aqui se encuentra presente la alteridad, pues como cosmos, el “t0” esta
presente como un “yo”. Esa espiritualidad pasa al mundo de la politica que
es insurgente en la medida en que reafirma la vida. Asi, la espiritualidad:

... nos da un sensibilidad distinta frente a la vida y la fuerza para
poder comprometernos con ellayluchar por transformarla; pues
al vivir mas alla de la estricta individualidad, y comprometernos
con los dolores, suefos y esperanzas de los otros, o de la
naturaleza, estamos llevando a cabo una actividad espiritual. Ese
actuar ‘para’ y ‘con’ los demds, deviene en algo trascendente y
por tanto, espiritual; es por ello que la militancia por la vida, en
la que se pone todo el corazén puede considerarse una forma
de profunda espiritualidad politica... (pag. 26)



Por tanto, la espiritualidad, aunque puede ser utilizada para la “usurpacién
simbdlica” por las élites hegemdnicas, también puede ser “un instrumento
insurgente para luchar contra la perversidad del poder” (pag. 27). Podra
entonces afrontar la crisis ambiental cuando sintamos el sufrimiento de
la Pachamama, cuando superemos la “visién teocéntrica, antropocéntrica
y humanista que ha servido para legitimar la dominacion masculina y
falocéntrica de la vida” (pag. 27).

Finalmente, la espiritualidad debe ser corazonada, sentipensada, abriendo
el espacio a las emociones, a la ternura, a la esperanza, a nuestros suefios,
pero en donde la reflexibilidad puede también guiar a los sentimientos
para que no sean ciegos. Por decirlo de otra manera, nos dird Patricio,
la espiritualidad es la sabiduria del corazén y de la cosmoexistencia de
nuestros pueblos. Estas son ensefianzas que por ejemplo estan en el
pueblo Kitu Kara.

Asi, la sabiduria sera el conocimiento de la razén y del corazén, del
sentipensar:

La sabiduria permite el encuentro, entre la explicacién, la
descripcidn, la interiorizacidn, la comprension, el didlogo entre
conocimiento y amor, entre el saber y la intuicién, entre el
corazon y la razén, para la transformacion y liberaciéon de uno
mismo y de la realidad; la sabiduria hace posible que podamos
corazonar la vida no solo para comprenderla, sino para
transformarla, de ahi su sentido insurgente...

... la sabiduria habla desde el calor del corazén y abre espacios
para la afectividad, pues sabe que no puede construirse un
saber sin amor. (Guerrero, 2012, pag. 206)

En el afo 2012 la revista Didlogo Indigena Misionero, de la Coordinacion
Nacional de Pastoral Indigena (CONAPI), en Paraguay, lanzdé un nimero
con escritos de Patricio. Este era un repaso de los trabajos anteriores de
nuestro autor alrededor de la teoria critica decolonial, la colonialidad
de la alteridad, la interculturalidad y el corazonar. Esa colonialidad de la
alteridad se ha expresado en despojar de humanidad y dignidad al “otro”
(Iéase otro como el no europeo/norteamericano, es decir al ubicado fuera
del centro hegemodnico), es una colonialidad del ser, donde se opone la



naturaleza a la cultura, el cuerpo al alma, la afectividad y emociones a
la razdén, lo femenino a lo masculino, lo privado a lo publico y lo manual
a lo intelectual. Lo “otros” estaran ubicados en el primer término de la
oposicidn, mientras que los “civilizados” en el segundo término.

Asi, la de-colonizaciéon, dird Guerrero, implica la insurgencia del otro
donde se hace visible el otro, lo que implica incluir una ética del amor a
la naturaleza, al milagro de la vida, al cosmos; donde la ternura con esa
vida, la sabiduria del corazén y el corazonar hagan parte de la respuesta
insurgente de la de-colonizacién. Para ello, y adicionalmente, Patricio
incluird a la interculturalidad como alternativa a la decolonialidad, al
reconocimiento de la diversidad (pluriculturalidad) y al didlogo. El método:
el corazonar visto como una reintegracién de la totalidad de la condicién
humana, o sea de lo racional (el razonar) y de lo afectivo (el sentir). De
hecho, ese didlogo intercultural se sustentaenelamorynosoloenlarazén.
Esa insurgencia implica una decolonizacién, que en ultimas corresponde
a recuperar la sabiduria de los sentidos y las emociones. Y como ya lo
venia diciendo Patricio, ese de-colonizar es integrar esa sabiduria de la
cultura y la politica, pero siempre pensando en la vida practica, en los
propios territorios del vivir. Esta perspectiva la ampliard él al incorporar el
corazonar a los pueblos cimarrones (Guerrero, 2013).

La llegada de Patricio a su tesis doctoral de 2016 va a ser el resultado
de su trabajo intelectual y vital de los afios anteriores. Aqui el acento
se concentrard mas en lo espiritual, el cual es un camino césmico de
sabiduria que por el corazonar revitalizara y por tanto decolonizara la vida.
Este trabajo lo sistematizaria (en 2018) desde la perspectiva de las cuatro
chakanas del corazonar, que son poderes o fuerzas cdsmicas generatrices
de la existencia): Yachay (la sabiduria libre de la tirania del racionalismo),
Munay (el lugar del corazén en la sabiduria); Ushuay (espiritualidad del
sendero) y el Ruray (corazonar una metodosabiduria ligada a la dimensién
femenina de la vida). Aqui el esfuerzo de Patricio por integrar el saber
andino es apreciable, donde algunos de los principales protagonistas son
el pueblo Kitu Kara, las mamas y taitas o los yachaks y amawtas (sabios y
sabias).

La integralidad del corazonar se reflejard, por ejemplo, en la estética, en
lo que Patricio llamara “pintando con los colores del corazén”, del Sumak
Ruray de los artistas kichwas (o de las artes de las pintoras guajaquefias



de Juchitan, en México), donde la cotidianidad se une a la belleza del vivir
en interrelacion con la naturaleza y el cosmos, de la unién dentro de las
comunidades, por lo que el corazonar se convierte en una decolonizacién
estética. Es esta vida concreta la que lleva a sembrar las estéticas con
colores propios, a que ese arte se convierta en una pedagogia de la
liberacidn, o sea en una estética insurgente. También estara la danza
primal (como movimientos primordiales ensefiados por las maestras
Cristina Valarezo o Berni Arnol), para llegar a una sanacion del cuerpo y del
ser, a eliminar la fragmentacidn entre razén y afectividad, de recuperar la
dimensidn femenina de la existencia y romper con la dicotomia femenino/
masculino, pues al final somos complementarios.

Esta integralidad también es aplicable a las “terapias del corazonar”
(como lo muestra el médico Vicente Aguilera), a dar calor del corazén a
la frialdad del trabajo médico mediante, con un corazonar basado en la
fuerza del amor, en el poder de la afectividad para la sanacién.

Y asi, Guerrero propondra que el corazonar se amplie e integre a todas
las esferas de la vida: la politica, los derechos humanos, la educacion (p.
ej. mediante la bitacora del corazén propuesta por Judith Salgado) que
incorpore a los nifios, para asi liberarse de la agresividad dominadora, del
patriarcalismo autoritario, del “filicidio”, de la discriminacién, del racismo.
En esa educacién sera posible una revitalizacién de la identidad y de la
autodeterminacién de los pueblos indigenas o cimarrones, como es el
caso del pueblo Kitu Kara.

La propuesta de Patricio Guerrero trasciende el localismo y busca una
mirada amplia: la del ser humano visto integralmente. En ese contexto
es que se entiende la recuperacion del patrimonio cultural de los pueblos
de Abya Yala, tanto en lo local, en lo regional o mas alla de las fronteras
nacionales.

3.3 UN CAMINO ABIERTO

El sistema capitalista y su ideologia ha redescubierto hasta hace unos 40
anos el mundo de las emociones. Es interesante evidenciar que uno de los
bastiones de ese desarrollo le correspondid a la psicologia, la cual tiene
un importante énfasis en la prescripcién o “normalizacidon” alrededor del



comportamiento saludable o correcto. Su tendencia a buscar principios
universales, asentados en lo bioldgico, lleva a una reafirmacién de una
memoria del cuerpo considerado como actuante individualmente. No
quiero decir que no considere los “estimulos” externos, sino que en
ultimas va a ser ese individuo quien los resuelva. Pero uno de los logros
de este enfoque es el de concebir la sabiduria afectiva y emocional como
integrada al mundo racional. Esto se mostré mas detalladamente en el
Capitulo 2 de este libro.

Pero lo mas interesante es ubicar esas emociones en la puja por el control.
Es asi que frente a las teorias psicoldgicas de la regulacion emocional, de la
psicologia positiva, de la inteligencia emocional o del coaching emocional,
las ciencias sociales han comenzado a mostrar nuevas dimensiones de
ese mundo emocional. Esta discusion se presenta al concebirse a las
emociones como inmersas y actuantes en y desde los mundos sociales,
politicos, simbdlicos y aun econdmicos, por decir lo menos. Por tanto,
el papel de las emociones en la constitucién de la realidad humana se
amplia, por lo que ellas pueden insertarse en el tema de su presencia en
los espacios de organizacion y poder social.

Silas ciencias occidentales, desde la perspectiva conservadora, incorporan
a las emociones dentro del sistema de produccién y sistema politico (de
la democracia liberal quizas), también entran a discutir criticamente los
sistemas de poder desde el manejo emocional.

Sin embargo, de manera sorprendente, el pensamiento y vida de otros
espaciosy culturas del planeta proponen alternativas a la vision del mundo
occidental. Como hemos evidenciado, los conocimientos emanados desde
nuestra América se convierten en ejemplos y propuestas alternativas a la
gue nos propone (¢y quizas impone?) el eurocentrismo.

Lo primero que quiero subrayar es que el conocimiento no es concebido
como eminentemente racional y objetivo, sino que el sentipensar es
conocimiento que se da por multiples vias, en donde las emociones se
transforman en fuentes de sabiduria. Mas aun, que el conocimiento
sentipensante esaccidn positiva, tanto deresistenciacomo de construccién
de nuevos mundos. Todos los ejemplos que vimos en el capitulo nos llevan
a esa conclusién, pues no solo se quedan en un conocimiento de critica,



sino que se convierten en salidas y propuestas por un mundo nuevo, de
utopias realizables.

Por ello Fals Borda, con su IAP sentipensante, no separa al investigador
y al investigado, no fragmenta la realidad o traslada al mero individuo la
responsabilidad de la construccion del mundo humano, sino que esa IAP
es en si misma conocimiento en accién que incluye a las comunidades. Por
ello la propuesta del Grupo de Estudios sobre Sociologia de las Emociones
y los Cuerpos construye un programa no solo de denuncia critica, sino
de busqueda de salidas practicas inmersas en el mundo social. Por ello
las mujeres mayas trascienden la denuncia frente al patriarcalismo
y los sistemas de dominacién, sino que muestran practicas reales de
afecto y amor por la vida, la comunidad y el cosmos. Por ello Patricio
Guerrero rescata los saberes ancestrales y los lanza hacia el futuro en una
metodologia de vida que es el corazonar.

Lo segundo que quiero subrayar es que el pensamiento decolonial de las
emociones nos lleva al mundo de la esperanza y la subversién emocional
y vital frente al odio y al egoismo. Contrario al mundo competitivo,
individualista y en pugna, los ejemplos del presente capitulo proponen
una visién positiva de la vida y las emociones. El mundo de la vida de
Fals, del hombre-hicotea nos traslada a la resistencia, a la paciencia, pero
también al goce y al amor. Para Scribano, la mirada socioldgica de los
cuerpos y las emociones nos lleva al intercambio reciproco y el don, al
mundo festivo y a la confiabilidad y credibilidad. En el caso del feminismo
decolonial de las mujeres indigenas, la reciprocidad, complementariedad
y solidaridad se muestran como ejes importantes a la hora de no predicar
la separacién entre seres humanos (p. ej. entre el hombre y la mujer),
sino todo lo contrario, donde el corazdén es el centro de la vida. Para el
corazonar se da la reintegracion de la totalidad del ser humano, sustentada
primordialmente en el amor, la alegria, la pasion y la ternura, en una
armonia con la razén. Por ello, las emociones en perspectiva decolonial
pueden pensarse como antipodas del enfriamiento sentimental.

Lo tercero que debo subrayar es que el papel del individuo se integra con
la comunidad. El afecto, el amor, la esperanza, la confianza, el cuidado
del otro, la complementariedad, la reciprocidad son caracteristicas que
contrastan con el individualismo competitivo que Occidente nos exige.



El reconocimiento del otro, de la comunidad, de la alteridad, del didlogo,
refuerzan una mirada que nos impacta y nos hace viajar a un mundo
deseado: la espiritualidad centrada en el préjimo, en los compafieros
humanos y no humanos. La perspectiva decolonial ya no solo es un
planteamiento alrededor del poder, sino que también lo es cuando integra
a las emociones en ese mundo de reciprocidad y del reconocimiento del
otro.

Lo cuarto es que ese mundo emocional no es ingenuo y mas bien es
revolucionario, en una via que rechaza la violencia, que fomenta la
resistencia y que de modo positivo propone nuevas formas de ser, de
una decolonialidad amplia, incluyendo la separacién de la colonialidad
emocional instrumentalizante. Fals Borda visibilizd la resistencia del
hombre de la Costa y su exaltacién del goce; en tanto que la oposicién
al neocolonialismo del grupo de Scribano supone una revoluciéon con
un programa que se enfrenta a la masificacién, a la espectacularizacién,
al consumo mimético, a la resignacién, al encierro terapéutico, al
sufrimiento, a las violencias cotidianas, proponiendo una reconstrucciéon
de la esperanza, un encuentro con el mundo festivo y auténtico, y
un privilegiar del amor, la felicidad y la reciprocidad. Igualmente, las
experiencias de las mujeres mayas son bien aleccionantes, ya que ellas en
la vida cotidiana y activa han venido encontrando resignificaciones sobre
su identidad, lo que incluye un cambio emocional y un uso del arte y de
los oficios para nuevas vidas. El corazonar de Guerrero ha sido fruto de
una vida de resistencia e insurgencia que llega al puerto del afecto, del
amor y de la ternura.

Y finalmente lo mas sorprendente: las emociones se constituyen en
epicentro de unas propuestas que son realizables, que parten de la
realidad de los humanos del Caribe, de Centroamérica, pero también del
mundo andino y aun de las esferas mestizas de nuestra América. Podemos
aprender de todos ellos.
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4. EL DOCENTE COMO AGENTE EMOCIONAL
FRENTE A LOS ESTUDIANTES: COMPLEJIDAD Y
CONSTRUCCION PERMANENTES

En este capitulo hago un recuento breve sobre el tema de los docentes y
las emociones, de las emociones de los docentes en la primera infancia y
de la formacién emocional de quienes estan estudiando para ser maestros
para los infantes.

4.1 INTRODUCCION

Como cualquier investigacion sobre educacion, el debate de fondo tiene
gue ver con la concepcidn que se tenga sobre la pedagogia.

Emilio Durkheim, el eminente pensador francés de fines del siglo XIX y
principios del XX, nos decia:

La educaciéon es la accidon ejercida por las generaciones
adultas sobre aquéllas que no han alcanzado todavia el grado
de madurez necesario para la vida social. Tiene por objeto el
suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nimero de estados
fisicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad
politica en su conjunto como el medio ambiente especifico al
que estd especialmente destinado” (Durkheim, 1975, pdg. 53).

Pienso que fue una definicion enmarcada en medio de la profunda crisis
e inestabilidad que Francia sufria en su momento. Ya no existia el antiguo
mundo que proveia una estabilidad mediante las normas religiosas y habia
gue dar una salida a la crisis moral y social. La educacion era la salida. En
la definicidon de Durkheim se constatan dos elementos: la imposicidén de lo
viejo sobre lo nuevo (tendencia a conservar) y el acomodo al medio social
y politico (tendencia meramente adaptativa).

Pero el objetivo de la educacion planteado por Durkheim ha sido criticado
(Martinez, 2014), ya que legitima las desigualdades sociales, sin ver las
relaciones de poder y violencia propias de la desigualdad de clases. En
otras palabras, la funcién de la educacion seria adaptativa y conservadora.
Ese conservadurismo puede también reconocer la tensién que hay



entre el aprendizaje de conocimientos, destrezas y valores que propone
globalmente la sociedad (los elementos comunes) y la diferenciacion
proveniente de grupos sociales y culturas particulares propias de una
sociedad segmentada y multicultural.

Esa es la tension que la educacidon deberia resolver. Pero cabe la
pregunta: ¢{debe la educacidn de los docentes en formacién solamente
buscar su adaptacién al entorno laboral, las exigencias institucionales y
los paradigmas dominantes? ¢Deben tan solo los aprendices adaptarse
a las exigencias curriculares? ¢Qué espacio queda frente a la iniciativa
individual y colectiva? ¢Qué papel tienen los docentes para infundir tal
iniciativa? ¢Se esta buscando la libertad y la equidad?

Debemos reconocer que la profesiéon del educador se institucionaliza
por medio de las universidades. Ello significa que esta profesién debe
responder a las exigencias de control estatal, a las regulaciones de las
mismas escuelas y a la obtencién de una legitimidad social, donde las
familias y padres de familia son centrales. Recordemos la afirmacidn
de Talcott Parsons, todavia de gran actualidad, de que la “competencia
necesaria en las profesiones se alcanza generalmente solo mediante la
preparacion formal avanzada que se imparte actualmente en los centros
académicos. En esa forma, la universidad moderna se ha convertido en la
piedra angular del marco profesional” (Parsons, 1974, pag. 125).

De otro lado, la educacion escolar impartida para la primera infancia sufre
la presién proveniente de los cuidados que se dan en el hogar, por lo que
la enseflanza dada al nifo en la escuela se mezcla con el cuidado protector
qgue el pequefio debe recibir. Asi, a medida que la entrada cada vez mas
temprana de los nifios a las instituciones educativas se incrementa, el
difuso limite entre educacién y cuidado es evidente. Las cualidades del
cuidado materno se extienden al docente para la primera infancia. Por ello
la legitimidad profesional de la docente ante la sociedad se ve afectada:
la maestra es asimilada a una madre. Podriamos pensar, por ello, que la
legitimidad que busca generar la universidad hacia la profesionalidad de
las maestras infantiles se ve afectada por esa vision de la maestra-madre.
¢No piensan muchos de los padres de familia que las mujeres/maestras
son como una especie de mamas en la escuela, las cuales cuidan a los
nifios y les ensefan las letras y los nUmeros?



En este capitulo mostraré la complejidad de esa profesionalizacion de
la docente, la cual no solamente se debe formar en lo cognitivo, sino
gue también se debe formar desde lo emocional. Quiero recordar que
en general las estadisticas muestran la preeminencia significativa de
mujeres/maestras en la educacion infantil. Para el caso de los varones el
tema es complejo, pues de la imagen del padre/maestro se puede pasar
al temor del abusador hombre de infantes. Las reflexiones que haré, por
tanto, se enfocaran a las mujeres/maestras.

Apreciado lector, si usted estuvo de acuerdo con lo planteado en la
primera parte del libro, posiblemente también convendrd que la formacién
emocional docente es un asunto que va mds alla de los rasgos emocionales
individuales. Es un tema que atafie a las instituciones universitarias que
preparan a las y los docentes, por lo que lo emocional es social, simbdlico
y por supuesto institucional.

a) La accién docente es emocional

Podemos comenzar con el eslogan de Rosemary Sutton y Elaine Harper
(2009, pag. 389): “La ensefianza es una tarea emocional”, con el cual estoy
de acuerdo. Estas autoras nos recuerdan que los maestros y maestras
pueden experimentar:

¢ Felicidad por cumplir un objetivo de ensenanza.
e Orgullocuandolos estudiantes cumplen una tareaimportante.

e Frustraciéon cuando los estudiantes no pueden comprender
un concepto.

¢ Ira por el mal comportamiento.
e Decepcidn por la falta de esfuerzo.

¢ Ansiedad cuando las habilidades o competencias son un reto.

Pero el tema va mas alla, pues las maestras y maestros tratan de regular
frecuentemente sus emociones (positivas o negativas), porque creen que
ello les ayuda a lograr sus objetivos, seguiran diciendo Sutton & Harper
(2009).

Estas vivencias se ven avaladas por las investigaciones psicoldgicas,
las cuales asumen que las emociones son tipicamente adaptativas.



Por ejemplo, los adultos reconocen que posponer excesivamente la
gratificacidon puede llevar a una sofocante eleccién sin alegria (segun lo
dicen Mischel y Ayduck, citados por Sutton & Harper, pag. 389). Desde
lo sociolégico, Arlie Hochschild, en The Managed Heart (2003), arguye
que el trabajo emocional conlleva esfuerzo y puede desembocar en
estrés y burnout (“quemarse en el trabajo”), asi como a sentimientos de
inautenticidad y conformidad.

b) La regulacién emocional estd inmersa en normas culturales

Pero esa regulacién emocional se rige por normas culturales, como ya lo
vimos en el capitulo anterior.

Quisiera citar un ejemplo del eminente académico Kenneth Tobin (2012),
quien siendo de origen australiano ha trabajado en Estados Unidos, y nos
recuerda el caso de un maestro que ensefiaba en una clase multicultural,
donde:

... los estudiantes de una clase se refirieron a la ira de su
maestro que aparecia cuando ensefiaba. Se le llamd |a atencidn
a las caracteristicas de su discurso, que era interpretado como
ira. El maestro les asegurd que no estaba enfadado, que estaba
interesado en su aprendizaje, y que atenderia a lo que le habian
dicho sobre la forma en que hablé. (Tobin, 2012, pag. 14).

Para el profesor Tobin, aqui la mala interpretacion surgia de la diferencia
cultural entre el docente y los estudiantes. De hecho, la situacidn generaba
emociones negativas en los estudiantes, tales como frustracién e ira, pues
creian que el maestro se enojaba sin ninguna razon. Pero él consideraba
que su forma de hablar y expresarse era normal y sin ira.

Asi, los desencuentros en las aulas tienen que ver, entre muchos
elementos, con que las sociedades actuales y las grandes ciudades se
convirtieron en espacios sociales multiculturales, por lo que las normas y
expresiones emocionales son diferenciadas y multiples.

c) Existe una alta probabilidad de que la diversidad genere tensiones
Pero es un hecho que el maestro debe generar confianza, respeto y



tolerancia, pues ademds se deben crear lazos sociales asociados con el
afecto entre los participantes, incrementando la solidaridad entre todos,
dird Tobin. Y agrega:

Las emociones son una parte central de la accidn; es decir,
cuando actuamos nuestras emociones se muestran en la
forma en que nos movemos y utilizamos nuestros cuerpos,
incluyendo gestos, expresiones faciales, movimientos de la
cabeza y el habla. Por ejemplo, cuando estamos excitados, los
gue estan sincronizados con nosotros experimentan nuestra
emocidn al interactuar con ellos. Los maestros de alta energia,
por ejemplo, comunican sus emociones a una clase en la forma
en que coordinan su cuerpo, las acciones y las caracteristicas
de su forma de hablar. Del mismo modo, si una persona esta
enojada, los otros que tienen una historia de interaccion con esa
persona, puede “leer” la ira, porque es visible en las acciones
de la persona (Tobin, 2012, pag. 14).

¢Podria decirse que las diferencias generacionales entre los estudiantes
y el profesor llevan a confusiones respecto del contenido emocional de
las interacciones y esos malentendidos llevan a la creacién de emociones,
usualmente negativas, tales como frustraciéon e ira por parte de los
estudiantes, y quizas a la inversa, del docente frente a los estudiantes?

Desde la rutina de clase se puede hacer un andlisis prosddico (de acentos
y pronunciacién), que revelard diversos alineamientos en términos
del ritmo, tono e intensidad. La entonacién refleja estados de animo,
diferentes muchas veces desde la perspectiva de los adultos o los nifios,
de los hombres o mujeres, por ejemplo. Asi, el profesor que actua con
energia puede impregnarla a sus estudiantes para actuen de manera
similar. Esa simetria creara un entorno de ensefianza ruidoso. Puede
suceder, dird Tobin, que las asincronias y desalineamientos alteraran el
clima emocional y crearan un estado de dnimo de particular naturaleza.
Los errores de alineacién pueden generar pérdidas de control, ya que
pueden llevar al acaloramiento de la clase. Sucede que alguien que hable
después de que otro estudiante lo haya hecho de manera enérgica, baje el
tono para bajar el clima acalorado, lo que incluso puede obedecer a que,
debido a la convivencia, pueda anticipar el rumbo de los acontecimientos.
(Tobin, 2012).



d) Generar compromiso en los estudiantes implica una construccién
emocional continua

¢Como lograr el compromiso de los estudiantes? De hecho, los estudios
empiricos en educacién sefialan la importancia del compromiso del
estudiante para una ensefianza y un aprendizaje efectivos (Ainley y otros,
citados por Olitsky y Milne, 2012, pag. 19).

Las perspectivas constructivistas, tanto en lo social como en lo personal,
se han concentrado en los aspectos cognitivos del compromiso, en el
gue se enfatiza en las tareas cognitivas tales como el cuestionamiento
de creencias o la construccion del conocimiento previo. Sin embargo es
crucial, aun desde el constructivismo, que las estrategias pedagdgicas
lleven también al compromiso en el nivel emocional (Olitsky & Milne,
2012).

Pero el compromiso estudiantil, desde el punto de vista de los docentes,
puede ser visto individual o colectivamente. Olistsky y Milne (2012)
defenderan aquel compromiso que emerge colectivamente a partir de
las emociones, con implicaciones hacia la cognicidn y la conducta. Y ello
no lleva a que el compromiso individual sea irrelevante, sino mas bien a
que las acciones no deben ser tomadas como un producto de un tipo de
inclinacién o tipo de personalidad.

Me disculpo por hacer otra cita larga, pero me parece importante ampliar
este tema del compromiso. Para Blumenfeld y Paris (citados por Olitskhy
y Milne, 2012, pags. 20-21):

(a) el compromiso comportamental se asocia con un rango de
acciones en clase, que incluyen conductas alrededor de las
tareas y la participacidén en actividades extracurriculares; (b)
el compromiso emocional se asocia con actitudes, intereses
y valores de los estudiantes en tanto reacciones frente s
los pares, profesores, el contenido curricular y la escuela;
(c) compromiso cognitivo, asociado con la motivacion y el
aprendizaje autorregulado, que se identifica con la voluntad
de esforzarse para aprender “ideas complejas y ser maestros
en habilidades dificiles”. De alli se desprende la conclusion de
que el compromiso es un mega-constructo que se compone de
aspectos interrelacionados de conducta, emocidn y cognicidn.



Debo agregar otros elementos que se unen a los tres antes nombrados,
que son la ética y los elementos morales. La relacién compleja surge de
reconocer que, por ejemplo, la acciéon instrumental propia de realizar
tareas cognitivas, y asociada a las rutinas del aprendizaje, se asocia con
el cumplimiento, la responsabilidad, el respeto por el trabajo del otro, y
el rechazo a la trampa.” y otros. Esa accidn instrumental implica muchas
veces la autorregulacion emocional, como por ejemplo, aquella que
implica una fuerte atencion frente a la tarea y por ende la supresion o el
aplazamiento de las emociones asociadas a placeres fuera de la tarea. O
viceversa, el reconocimiento, por medio de la alegria o satisfaccién, por
la tarea lograda, en franca asociacién con las expectativas motivacionales
surgidas de los premios y honores, que como se sabe, tienen sus
contrapartes en la verglienza y la culpa. Obviamente Blumenfeld y Paris
reconoceran que el compromiso es maleable y abierto a los cambios del
contexto. El compromiso no proviene solo de lo individual, sino que esta
condicionado indudablemente desde lo social.

4.2 EMOCIONES Y MAESTROS: UN AREA DE INTENSO
CAMBIO

La investigacién sobre emociones de los profesores, con algunas pocas
excepciones, es la historia de la ausencia. Solo hasta hace poco comienza
un cambio importante, lentamente desde finales de los afios noventa,
para acelerarse en los ultimos 20 afios.

La investigacién en educacién, siguiendo la corriente norteamericana,
podria ser caracterizada desde la American Educational Research
Association (AERA), que como sabemos fue fundada en 1916 y busca
fomentar la investigacion académica relacionada con la educacién y
la evaluacién, promoviendo la difusion y la aplicaciéon practica de los
resultados de la investigacion.

En su primer manual de investigaciéon sobre la ensefanza, titulado
Handbook of Research on Teaching publicado en 1963, asi como en el
segundo de 1973, se daba continuidad a la tradicidon cuantitativista de
medicion que venia desde los afios 30. Asi, desde el area educacional,
la investigacion, de corte psicologista, se centraba en evaluar y mejorar
la ensefianza a fin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes. El



psicologismo, en esta ultima edicion, hacia presencia con los “disturbios”
emocionales del aprendiz, en tanto que los problemas sociales, fruto de
las luchas por laigualdad de los afios sesenta, se reflejaban con temas tales
como los disturbios en el aula, segin nos comenta Margaret LeCompte en
20009.

Es hacia finales de los afios setenta y principios de los ochenta cuando
se comienzan a introducir descripciones etnograficas y naturalistas de
las escuelas, abriendo paso a la investigacién cualitativa, dird LeCompte
(2009). Se entiende, por tanto, que la tercera edicidn del Handbook,
publicada en 1986, haya introducido el tema de la investigacién cualitativa
y paralelamente su relacion con los problemas que amenazaban a EE.UU.,
como la pobreza, con la consecuente politica publica en educacién
para erradicarla. La cuarta edicién del Handbook, publicada en 2001,
incorporaba temas tales como el cambio, la diversidad, la multiplicidad, la
complejidad, la cultura, el didlogo, las diferencias, la verdad, la moralidad y
la justicia social, nos dira la autora. De hecho, dird, se hacia la introduccién
y legitimacidon de las perspectivas constructivistas, socioculturales y
criticas. Ello marcard, por tanto, las tendencias investigativas hasta la
finalizacion del siglo XX en Estados Unidos, que comenzardn a romperse a
principios de este siglo, con el tema, entre otros, de las emociones.

La crisis, para LeCompte (2009, pdg. 47), era un hecho:

... las escuelas publicas actuales se han visto forzadas a crear
un contexto que es totalmente contrario a las necesidades
sociales, emocionales, intelectuales y fisicas de los nifios y
adolescentes para la comunicacion y la interaccion humanas,
el apoyo psicosocial, el desafio intelectual, el ejercicio fisico y
la emocion.

ElHandbook,ensuquintaediciénde 2016, traeunamplio capituloreferente
a la preparacién de los maestros (Cochran-Smith, Villegas, Whalen,
Chavez-Moreno, & Mills, 2016). Alli se seiiala como esta preparacion esta
inmersa en economias (de los paises desarrollados) que han ido pasando
del mundo industrial al mundo de la sociedad del conocimiento. Ello ha
generado nuevos mercados de trabajo y por supuesto nuevas pautas de
produccién y consumo, las cuales se enmarcan en una globalizacion y
migraciéon masiva de personas.



América Latina y Colombia no han sido ajenas a esta tendencia. En 1981
se aprobaria el Proyecto Principal de Educacion para América Latina
(PPE), que buscaba, entre otros, mejorar la calidad, mejorar la gestion y
combatir la inequidad (UNESCO-OREALC, 1998). Es asi, que entre el 90 y
los comienzos del nuevo siglo se realizaron 25 nuevas leyes de educacién
en América Latina (Mejia, 2006). La gestion educativa se enmarcé dentro
del ajuste fiscal y una flexibilizacidon guiados por el parametro de costo-
beneficio, segln costos poralumno atendido, de eficiencia-eficacia, donde,
seguira diciendo Mejia, “la pedagogia es invisibilizada para convertirse en
una funcién técnica y complementaria del hecho educativo” (pag. 219).
En dltimas, serdn muy importantes las “politicas de rendicidn de cuentas,
pruebas censales, estandarizacion curricular, privatizacién por via del
servicio” (pag. 139).

De esta manera, se buscara la profesionalizacién docente, en ese duo
pedagogia-saber disciplinar, pero igualmente se desarrollard el enfoque
de estdndares y competencias, donde “se declara el hecho educativo
como ‘técnico’, sin ideologia y sin politica”, agregard Mejia. Para este
autor, la despedagogizacion tendra que ver con que la ensefabilidad se
concentra en el saber disciplinar, el cual potencia el acto educativo. Las
reformas del Primer Mundo serian trasvasadas a nuestro entorno sin una
mayor critica o analisis.

Por ello tiene sentido comprender que el grueso de la investigacion y
del enfoque investigativo en emociones haya sido liderado por el mundo
anglosajon y europeo.

No es coincidente que la misma tendencia se haya dado en EE.UU. y otros
paises desarrollados. Para Cochran-Smith, Villegas, Whalen, Chavez-
Moreno, & Mills (2016), desde hace ya mas de medio siglo, se han dado
tres grandes tendencias en la preparacién de docentes: (a) una gran
atencién a la calidad y responsabilidad del docente; (b) un cambio en las
concepciones sobre como la gente aprende y triunfa en esa sociedad del
conocimiento; y (c) el incremento de la diversidad cultural de estudiantes,
con un incremento de la desigualdad.

Es asi que, seglun Cochran-Smith y sus compafieros, la preparacion de
los maestros tendrd que ver con las nuevas necesidades de aprendizaje



de la sociedad postindustrial, que se caracteriza por la alta tecnologia y
altos niveles de competitividad. La perspectiva social-constructivista, bien
sea considerada individualmente o desde entornos socioculturales mas
amplios, serd la deseable.

En la nueva formulacion, dirdn en el afio 2001 Feinman-Nemser, aprender
a enseiar se entendié como un trabajo intelectual complejo y exigente,
que tiene lugar a lo largo de la vida profesional e implica una sélida
preparacion pre-profesional que sienta las bases para la ensefianza
y un fuerte apoyo de induccién y tutoria (citados por Cochran-Smith y
companeros, 2016, pag. 444).

Se agrega otro elemento: el incremento de estudiantes diferentes segln
condiciones socioecondémicas, culturales, linglisticas y con discapacidades
lleva a la consideracion de una educacidn inclusiva. Se presenta el reto de
la preparacién de maestros para la inclusion, la diversidad y la equidad,
por lo que la investigacién también se ha concentrado en este tema.

Las tres tendencias arriba sefialadas se sintetizan en el Cuadro 4-1.

Cuadro 4-1 Programas principales y grupos de investigaciones sobre
preparacion de profesores

Programa de investigacién A: Responsabilidad, efectividad y politicas
de la preparacién del maestro

Grupo A-1 Certificacion y vias alternativas

Grupo A-2 Respuestas de politica y tendencias

Grupo A-3 Prueba y evaluacién

Grupo A-4 Programa de evaluacién

Programa de investigacion B: Preparacion del maestro para la sociedad
del conocimiento

Grupo B-1 Preparar a los maestros para enseiar el tema

Grupo B-2 Influencia de los cursos para aprender a ensefiar

Grupo B-3 Influencia del trabajo de campo para aprender a ensefiar

Grupo B-4 Contenido, estructuras y pedagogia de la preparacién del
profesorado para la sociedad del conocimiento

Grupo B-5 Formadores de docentes en tanto profesores y estudiantes
Continua pdg. 209




Grupo B-6 Preparacion del maestro y aprendizaje para ensefiar a través
del tiempo

Programa de investigacién C: Preparacién del maestro para la diversidad
y la equidad

Grupo C-1 Influencia de los cursos realizados previamente y el trabajo
de practica sobre el aprendizaje para ensefiar a diversas poblaciones
de estudiantes

Grupo C-2 Reclutar y preparar una fuerza docente diversa

Grupo C-3 Contenido, estructuras y pedagogias de la preparacion del
docente para la diversidad

Grupo C-4 Maestro educador que aprende y experimenta con la
diversidad
Tomado y adaptado de (Cochran-Smith, Villegas, Whalen, Chavez-Moreno, & Mills, 2016, pag. 449)

Aunque no es el objeto del presente capitulo exponer detalladamente
los hallazgos del estudio resefiado por el Cuadro 4-1, si cabe preguntarse
dénde quedan las emociones en este esquema.

Por ejemplo, en el Grupo A-1 existe la tendencia, dirdn las autoras, de
reificar los “scores” como medida decisiva para medir al profesor y la
efectividad de la preparacion del programa/ruta. Asi, se marginalizan
elementos como la practica, el logro y el desarrollo social y emocional,
la preparacion para la participacién civica, la deliberacion democratica y
el bienestar (Cochran-Smith, Villegas, Whalen, Chavez-Moreno, & Mills,
2016, subrayado nuestro).

Para el caso del grupo B-3, asociado a la practica para aprender a ensefiar,
se ubica el estudio realizado por Bullough, Young, Erickson, Birrell, Clark,
Egan, Berrie, Hales, y Smith en 2002 titulado Beyond classroom-based
early field experiences: Understanding an “educative prdcticum”, el cual
sefiala la experiencia positiva en el control de lo que se ensefa y que
se relaciona con el apoyo de los “tutores” a los estudiantes a profesor
frente a la planeacién y la creacién de oportunidades de aprendizaje en
el lugar de practica, pero también con el apoyo emocional que reciben los
docentes en formacién por parte de sus pares.

En el caso del grupo B-6, que trata de la preparacién del maestro vy el



aprendizaje para ensefar a través del tiempo, se encontré que dentro
de los constructos mentales de los docentes en torno a la ensefianza
(identidades, creencias, disposiciones, actitudes, etc.) estan lasemociones,
las cuales son “filtros invisibles” para la toma de decisiones. En cerca de
23 trabajos se hace referencia al mundo emocional, donde se resalta la
necesidad de estabilidad de ellas a través del tiempo en los candidatos a
ser profesores. Quiero notar que tan solo en uno las emociones no hacen
su apariciéon

En el resto de grupos del Cuadro 4-1, y aqui sigo a Cochran-Smith y otros
(2016), no se resefian elementos emocionales.

Estas académicas dicen que existe una desconexién entre lo que enseia
la universidad a los docentes en formacién y lo que se puede investigar
sobre las formas de aprendizaje que tienen los estudiantes en las escuelas,
por lo que la investigacion se ha orientado mas a las politicas y la agenda
reformista proveniente del Estado. En resumen:

Una nueva agenda investigativa no debe fundamentarse
en los puntajes de los test, sino mas bien en las formas de
aprendizaje académico y en el desarrollo social y emocional de
los estudiantes, a lo que se debe unir la capacidad para resolver
problemas desde un modelo deliberativo y la participacion en
una sociedad democratica (Cochran-Smith, Villegas, Whalen,
Chavez-Moreno, & Mills, 2016).

éQué podemos concluir de lo anterior? Que el drea de preparacién
docente y emociones es precaria, aunque ya ha hecho su apariciéon y
apenas inicia su camino. Cuando abordamos una vision amplia y ubicamos
el tema emocional sobre la formacién de docentes, evidenciamos que la
formaciéon emocional todavia no hace parte importante de la agenda.

Sin embargo, ello no significa que las emociones y maestros no hayan
sido investigados. Como veremos a continuacién, este es un tema en
expansion. Al final, el interrogante a ser resuelto en esta seccién hace
referencia altema dela educacidon emocional de los docentes en formacion
y mas especificamente de aquellos que estudian para ser maestros para
la primera infancia.



4.3 EMOCIONES Y MAESTROS

4.3.1 Los temas generales

Al inicio del libro New Understandings of Teacher’s Work. Emotions and
Educational Change, sus editores (Day & Chi-Kin Lee, 2011) evidencian la
entrada del analisis emocional al estudio del trabajo de los profesores.

En efecto, como ellos lo recuerdan, en 1996 el Cambridge Journal of
Education dedicaria un numero especial a la emocién en los maestros y
en 2005, se publicaria otro numero especial, en la revista Teaching and
Teacher Education. En el afio 2009 Schutz y Zembylas, en el libro titulado
Advances in teacher emotion research: The impact on teachers’ lives,
llegaban a conclusiones como estas, segun lo siguen recordando Day y
Chi-Kin Lee (2011, pag. 15):

“Las emociones de cada uno estan inextricablemente ligadas
al bienestar de los maestros, la gestion de la identidad y la
emocién en la ensefianza” (p.368); “Las emociones de los
maestros influyen y son influenciadas por las relaciones entre
estudiantes y maestros” (p.369); “Las emociones constituyen
una dimensién clave en la vida de los profesores, especialmente
en épocas de cambio -cambios demograficos; cambios sociales
y culturales; reformas educativas a gran escala -en las que las
emociones se intensifican ain mas “(p.370); Y “las emociones
de los profesores estdan embebidas en estructuras sociales,
culturales y politicas particulares”. En general, sin embargo,
todavia hay una escasez de obras significativas sobre las
emociones del profesor en la educacién escolar.

Como lo vamos a ver en este rapido y breve recuento, y afinando la
impresion que transmiten Day y Chi-Kin Lee, la investigacidn en emociones
y maestros en la ensefianza es muy reciente. Sin embargo, existe una
multiplicacién incesante de estudios, por lo que, como veremos a
continuacién, se puede decir que el volumen investigativo comienza a ser
significativo.

En consonancia con la explosidn de estudios sobre emociones en las
ciencias sociales, se puede decir que el fendmeno investigativo sobre
maestros y emociones comienza a alcanzar relevancia solo hasta principios



del siglo XXI. Ello se puede constatar en la revisidn que hicieron Sutton &
Wheatley (2003), en donde sefalan el bajo nivel investigativo en el area
de docentes y emociones.

Pero el incremento investigativo se esta dando. Por ejemplo Mina Uitto,
Katri Jokikokko y Eila Estola (2015), sefialan que:

La cantidad de articulos sobre maestros y emociones ha
aumentado radicalmente en la Ultima década en la revista
Teaching and Teacher Education (TATE). En una busqueda
de maestros y emociones publicada en TATE de 1985 a 2014,
se encontraron 70 articulos. Estos articulos se clasificaron
en siete temas principales: 1) emociones en la identidad
docente y aprendizaje profesional, 2) agotamiento emocional
entre docentes, 3) profesores, emociones y relaciones, 4)
emociones de los docentes en contextos histdricos, politicos
y sociales y reformas educativas, 5) impacto de los profesores
en las emociones de los alumnos, 6) inteligencia emocional,
habilidades y conocimiento de los profesores, y 7) emociones
de los profesores y regulacién de las emociones (pag. 1).

Es interesante constatar que el tema mas tratado fue el de las emociones
en la identidad docente y el aprendizaje profesional, con 15 articulos
(21%), en donde se involucraban también a los docentes en formacién.
Igualmente se constataba que el crecimiento en la publicacién de articulos
sobre emociones y docentes iba en aumento (Cuadro 4-2), asi

Cuadro 4-2 Numero de articulos sobre maestros y emociones publicados en
Teaching and Teacher Education (TATE) entre 1985 y 2014

Periodo Numero de articulos
1985-1990 0 articulos
1991-1996 3 articulos
1997-2002 6 articulos
2003-2008 23 articulos
2009-2014 38 articulos

Total 70 articulos

(Uitto, Jokikokko, & Estola, 2015, pdg. 2)



Esto también lo dijeron Fried, Cowan, Mansfiel y Dobozy (2015), quienes
en un examen de 82 publicaciones, sefialaron que los estudios en la
investigacién sobre las emociones de los docentes han ganado relevancia.

Los temas sobre las emociones del profesor y la vida en el aula, la
inteligencia emocional, la competencia emocional, el trabajo emocional,
el “burnout” o agotamiento y las geografias emocionales, han sido temas
gue estan siendo considerados. La complejidad de las emociones se
muestra en los temas investigativos, llegdndose a un modelo sobre la
emocién del profesor, que se ilustra mas abajo en la Figura 4-1 El modelo
de la emocion en el profesor, segun lo interpretan Fried y otros (2015).

Fried y sus colegas plantean como temas relevantes (a) en la dimensién
intrapersonal, las evaluaciones realizadas por el sujeto en torno a los
estimulos o la expresidn de las emociones; (b) en tanto que en la dimensién
interpersonal se introducen temas de relacionamiento entre estudiantes,
padres o el personal administrativo de la escuela; y (c) para finalizar en la
dimension “factores externos” las areas social, cultural y politica.

Una visién mas detallada voy a mostrarla a continuacion.

4.3.1.1 Lainvestigacion hasta el aio 2003

En ese afio se publica un estado del arte que es clasico y que hace un
recuento de la investigacion sobre las emociones de los maestros y la
ensefianza. Los autores, Sutton y Wheatley (2003), escribirian el articulo
titulado Teachers’ emotions and teaching: A review of the literature and
directions for future research.

Este estado de arte sefialaba, para ese momento, la precariedad de la
investigacion sobre el fendmeno emocional de los docentes. Desde una
vision multicomponencial de las emociones (evaluacion, experiencia
subjetiva, cambio fisiologico, expresién emocional y tendencias de
accion), se sacaban a colacién las emociones positivas de los maestros,
resaltando entre ellas el amor y el afecto, sobre todo en las maestras de
primaria (a pesar de que también éstos dos sentimientos se encuentren
en los maestros hombres). Los docentes igualmente hablan de la alegria
(surgida cuando los nifios responden), la satisfaccién (surgida cuando
los nifios aprenden y progresan) y el placer (de pasar tiempo con los



nifios y en actividades extracurriculares) asociados a la ensefanza. El
orgullo también estd presente (que se da cuando los antiguos alumnos
vuelven a hablar con ellos y cuando los estudiantes cooperan sin
interrupciones importantes). También surgen las emociones positivas
cuando los colegas dan apoyo o cuando los maestros creen que los
padres apoyan a los maestros y respetan su juicio. La ensefianza se torna
emocionante, especialmente para los maestros principiantes, cuando hay
imprevisibilidad de la ensefanza y ello se asocia al entusiasmo y a los
comentarios de humor.

La revision daba cuenta también de las emociones negativas. La ira y
la frustraciéon del maestro son comunes, las cuales surgen de las malas
conductas de los estudiantes y la violacién de las reglas, o porque se piensa
que hay pereza o falta de atencién. También se dan a raiz de factores
externos al aula que dificultan la ensefianza adecuada o al hecho de que
haya colegas poco cooperativos. Otra fuente se da cuando se considera
que los padres no siguen las normas institucionales o son indiferentes e
irresponsables.

La ira y la frustracién surgen también por el cansancio y el estrés, o
también por la vergilienza por perder los estribos.

Los maestros principiantes experimentan ansiedad, en razén a la
complejidad de aprender a ensefiar y a la incertidumbre por alcanzar o
no los objetivos. Esa ansiedad también se presenta cuando el maestro
principiante interactla con los padres. Los maestros experimentados
pueden sentir ansiedad cuando tienen incertidumbre para determinar si
estan haciendo un buen trabajo.

La impotencia del docente ante los padres o el sistema es otra emocién
que se hace presente. En los maestros de primaria surge la culpa, la
cual se asocia al compromiso con el cuidado, la naturaleza abierta de la
ensefianza, la mayor responsabilidad, la intensificacion del trabajo y el
perfeccionismo.

La tristeza puede surgir por la vida hogareia de algunos estudiantes, ya
gue el maestro siente que poco o nada puede hacer frente a esos hogares.
La revisién de Sutton y Wheatley planteaba la influencia posible de las



emociones en los procesos cognitivos de los maestros. Alli se podia
evidenciar la poca investigacién existente, pues habia cierta tendencia
a la narracién que citaba investigaciones mas generales respecto de las
emociones y la cognicidon: emociones negativas que generan conductas
de etiquetamiento, distraccién y olvidos; emociones positivas que llevan
a categorizar a los estudiantes favorablemente. Ademas, la alegria, el
interés, el orgullo y el amor ampliarian los repertorios momentaneos de
pensamientoy accién de las personas. Y de allilaumentarian las habilidades
de afrontamiento y de logro de objetivos.

De la revisidn las autoras también concluian que las emociones influyen
en la motivacion: la que es intrinseca se asocia a las emociones positivas,
mientras que la extrinseca lo haria con las emociones negativas. Se
constataba que algunos autores decian que las emociones positivas,
aunque son una condicién previa para la motivacién intrinseca, no
son suficientes. En efecto, segln la teoria de la autodeterminacién, se
necesitarian sentimientos de autonomia, competencia y otros elementos
previos para lograr esa motivacion.

4.3.1.2 Lainvestigacion entre los anos 2003 y 2015

Hacia el afio 2015 se publicard otro trabajo significativo, que buscaba ser
continuacién del realizado por Sutton y Wheatley, el cual fue realizado
por Fried, Mansfield y Dobozy (2015), cuyo titulo fue Teacher emotion
research: Introducing a conceptual model to guide future research.
Aspectos generales

Se tomaron 82 publicaciones entre 2003 y 2013 (Bases de datos: ERIC,
PsychArticles, Psychinfo, SAGE, Science Direct, Proquest y Web of
Knowledge, utilizando los términos de busqueda emotion * y teach *).
Desde el momento en que se publico la revisién de Sutton y Wheatley
(2003) se constaté que los estudios han ido ganando protagonismo de
forma constante y la investigacién de la emocién del profesor ha tenido
una variedad de enfoques. Los temas generales encontrados por Fried y
sus colegas se relacionan en el Cuadro 4-3.



Cuadro 4-3 Temas generales sobre las emociones y el profesor derivadas del
estudio de Fried y colegas

A) La relacién entre las emociones del profesor y una amplia variedad de
aspectos de la vida en el aula.

- Las relaciones profesor-alumno (Yan, Evans y Harvey, 2011).

- El entorno de aprendizaje y el compromiso del alumno (Roorda, Koomen,
Spilled & Oort, 2011).

- La identidad de los docentes (Beauchamp y Thomas, 2009).

- Las emociones de los estudiantes (Meyer y Turner, 2002).

- La capacidad de los docentes para gestionar la incertidumbre y el cambio
(Kelchtermans, Ballet & Piot, 2009).

B) Otros investigadores han investigado especificamente:

- La inteligencia emocional (Wong, Wong y Peng, 2010).

- La competencia emocional (Garner, 2010).
- El trabajo emocional (Isenbarger y Zembylas, 2006).

- El agotamiento emocional (Astrauskaite, Perminas y Kern, 2010; Naring,
Vlerick y van de Van, 2011).

- Geografias emocionales (Hargreaves, 2001; Kenway y Youdell, 2011).

Fried, Mansfield, & Dobozy (2015), Teacher emotion research: Introducing a conceptual model
to guide future research

En el analisis realizado se identificaron las siguientes complejidades: las
emociones evolucionan con el tiempo (por ejemplo, Meyer y Turner, 2006;
Zembylas, 2003c), son individuales o Unicas (por ejemplo, Damasio, 1996;
Hargreaves, 1998; Zembylas, 2003c), se dan en contextos especificos (por
ejemplo, Meyer y Turner, 2006; Schutz, Cruz, Hong y Osbon, 2007) y son
multi-componenciales (por ejemplo, Frijda, 1988; Lazarus, 1991; Sutton,
2005; Sutton y Wheatley, 2003; Pekrun y Schutz, 2007).

Quisiera resaltar una conclusién de enfoque y de tipo metodoldgico que
extrajeron Fried y sus colegas y que es relevante frente a la temética:



También, como las emociones son individuales y Unicas, las
medidas de ellas no son siempre precisas. Los estudios de caso
y los relatos pueden ayudar a capturar las cualidades de la
emocién del profesor. Sin embargo, estos métodos son menos
utiles en la evaluacion de determinados aspectos de la emocidn
del profesor, como el componente de expresiones de emocién,
para lo cual es necesario ir mds alla del uso del auto-informe,
debiéndose emplear la observacion y las medidas fisioldgicas
(Sutton y Wheatley, 2003). Los métodos de investigacién con
multiples medidas, junto con un movimiento de maestros
permitird la investigacion de la emociéon que pase de una
visiéon individualista a una incorporaciéon de las dimensiones
intrapersonales, interpersonales y a mas amplias perspectivas
sociales, culturalesy politicas, a la naturaleza multicomponencial
de las emociones y que deberdn ser considerados en futuros
estudios (Fried, Mansfield, & Dobozy, 2015, pag. 432).

Con base en la revisidn, los autores construyeron un modelo de la
emocién del profesor y que es propuesto por los autores (Figura 4-1). Si
se va de adentro hacia afuera, se tiene una primera dimensidn, que es
la intrapersonal, y que tiene que ver con las caracteristicas personales.
El mecanismo emocional pasa por una evaluacién y luego por una
expresién. Alli, se da la conexion con la dimensidn interpersonal, que
interactivamente, implica considerar a los padres, los estudiantes y
el “staff” profesoral. Los elementos relevantes de tal ciclo, en tanto
funciones de las emociones, tienen que ver con informarse, la regulacion,
la cognicion, la cualidad de lo que se experimenta y la motivacion.



Figura 4-1 El modelo de la emocion en el profesor

Tomado de: Fried, L.; Mansfield, C.; Dobozy, E. (2015, pag, 428).

Allievidenciamos dos elementos clave, que se adicionan alo intrasubjetivo:
(a) la incorporacidon de factores intersubjetivos y mas alla del “ego”
psicolégico del docente a la hora de considerar las emociones, con un
intento de hacer persistir todavia los temas psicologistas de motivacién,
evaluacion y regulacién.

(b) Sin embargo, se muestra la indudable influencia de los factores extra-
subjetivos, los cuales haran que la investigacion trascienda los limites
intra-subjetivos.

Influencias sobre las emociones del maestro

De otro lado, los mismos autores Fried, Mansfield y Dobozy (2015)
mostraban las influencias sobre las emociones del maestro. De hecho,
las caracteristicas personales del docente no solo tienen que ver con
las creencias, valores e identidad, sino también con los rasgos de la
personalidad. Asi, existira una relacion entre la identidad del maestroy la
emocién experimentada. La evaluacidn (que es cognitiva) y las experiencias



emocionales corresponden a otros dos elementos a considerar. En un
eco del cognitivismo emocional, la evaluacion produce y es producto de
la emocionalidad. Los factores sociales, culturales y politicos tendrian
una relacién con el pensamiento critico: el poder dentro del aula y las
emociones en la politica educativa.

En este trabajo, las autoras también indicaban que hay caracteristicas
personales del docente (creencias, valores, identidad y rasgos de
personalidad) que se asocian a su identidad, eficacia, temperamento y a
sus posibilidades de resiliencia, las cuales influyen sobre las emociones
de los mismos maestros. Pero no seran las Unicas, pues factores como la
evaluacion cognitiva, el poder, la politica (general y de educacion) también
influirdn en las emociones de los maestros (véase ANEXO 1. Influencias
sobre las emociones del maestro).

Funciones de la emocién y los maestros

El recuento de Fried y otros (2015) también nos muestra que los estudios
han manejado las funciones de la emocién. Es asi que, entre otras
funciones, se encuentran las de (a) informar y conectar (el cuidado,
inteligencia emocional y autoeficacia del profesor, competencia emocional
del maestro y sus relaciones con los alumnos, vinculos emocionales entre
el docente y los estudiantes). Como se puede notar, aqui el acento es
propio de la psicologia de las emociones, enfoque que se repetira en un
segundo grupo de funciones, que es el de (b) dar calidad y experimentar
emociones (bienestar de los docentes, resiliencia de los profesores,
“burnout”, trabajo emocional, competencia emocional del maestro).
Estd también (c) la influencia en los procesos cognitivos por parte de una
ensefianza racional-emotiva, propios del nuevo enfoque que se plantea
la relacion (de ida y vuelta) entre la cognicion y el reino emocional en
ese mundo de la ensefanza, en una tensién entre lo racional y emotivo.
Otra gran darea de estudio hace referencia (d) a la regulacion emocional
por parte del profesor, el clima emocional de aula, muy asociados a la
perspectiva de la gestion emocional del maestro; y por ultimo, estdn
(e) los pilares emocionales del profesor y la motivacién del estudiante.
Un recuento de los trabajos se muestra en el ANEXO 2 Funciones de la
emocion y los maestros.



El ANEXO 2 muestra la variedad de enfoques que reflejan un proceso que
apenas inicia y que no tiene una unidad paradigmatica de tipo cientifico,
es decir, es una actividad que hasta ahora estd construyendo conceptos
dentro de la disciplina.

4.3.2 La capacitacion de los profesores en el area de
emociones

éPueden los profesores ser capacitados en emociones?

A continuacidn, como ejemplo, mostraré los resultados de un estudio
realizado por Harvey, Evans, Hill, Henricksen y Bimler (2016), en donde
se capacitaron en emociones a profesores que ensefian a nifios entre 8 y
13 afios.

Dicen los autores:

Las habilidades emocionales apuntalan lo que hacen los
maestros. Sin embargo, relativamente pocos estudios han
investigado si estas habilidades pueden ser aprendidas
formalmente por los profesores y los beneficios que las
habilidades socioemocionales de los maestros pueden tener
para los estudiantes. La investigacién actual tuvo como objetivo
desarrollar una intervencidn para mejorar las habilidades
socioemocionales de los docentes en el aula y evaluar los
cambiosenlas practicas de ensefianzaemocional de los docentes
y su conciencia emocional en el aula, asi como los cambios en el
comportamiento socioemocional delos alumnos en relacion con
los cambios que sus maestros pudieron haber hecho. Veintisiete
profesores de alumnos del afio 3-8 (8-13 afos) participaron en
una intervencién de habilidades emocionales, que tuvo lugar
durante tres meses. Los resultados arrojaron resultados mixtos.
De acuerdo con las predicciones, se encontraron disminuciones
en los limites indeseados de relacidn y fijacién de los docentes.
Sin embargo, no se encontraron relaciones entre los cambios
del docente y el comportamiento pro-social y la emociéon de
los estudiantes. Sin embargo, los estudiantes de maestros que
mejoraron en comparacién con aquellos que no lo hicieron en
las practicas emocionales observadas, informaron diferencias
significativas en el liderazgo de sus maestros, la amistad /



amabilidad, la comprensidn, la responsabilidad / libertad del
estudiante, la amonestacién vy el rigor del estudiante (Harvey,
Evans, Hill, Henricksen, & Bimler, 2016, pag. 70).

En la discusion los autores sefialan limitaciones en torno a los instrumentos
de medicidn o las limitaciones de tiempo de la intervencién. Pero mas alla
del tiempo, que fue muy corto, subrayan aspectos no considerados: el
apoyo de otros docentes o de la escuela en la introduccidn de los aspectos
emocionales. En otras palabras, el contexto mas amplio es relevante.
Ello se evidencié cuando sefialan que, a pesar de existir cambio en los
docentes, no se dio necesariamente cambio en los estudiantes.

En el fondo la hipdtesis psicologista (cambio individual) no es suficiente
(aunque quizds necesaria) para lograr impactar a los estudiantes.

Agreguemos lo siguiente: que a pesar de que se capacite a los profesores
en actividades formales para desarrollar la socio-emocionalidad en los
nifios, ello no garantiza el éxito. De hecho, el aprovechamiento de las
multiples situaciones en el aula para reforzar tal educacién emocional es
crucial. Asi, los manuales de actividades para el desarrollo emocional de
los nifios son incompletos (i) si no se tienen unas adecuadas competencias
emocionales del maestro; y (ii) si no se da una institucionalizacion de la
formacion emocional integral.

4.3.3 Trabajos generales sobre la experiencia emocional de
docentes en formacion

La investigacion sobre las emociones de quienes estudian para ser
profesores apenas estd comenzando. Los temas sobre la experiencia
emocional de los docentes en formacion se muestran detalladamente en
el ANEXO 3 Trabajos generales sobre la experiencia emocional de docentes
en formacion, de los que se puede sintetizar lo siguiente:

a) Que las emociones son fundamentales en la construccién de la identidad
profesional de los docentes en formacién.

b) Que es deseable utilizar métodos constructivistas, los cuales reducen
las experiencias negativas de docentes que imparten la formacién a los
futuros maestros, de los tutores de practica y de los mismos estudiantes



qgue van a ser profesores. El constructivismo puede llevar a emociones
positivas: el disfrute se asocia a la comprensibilidad y efectividad de la
accion docente en el aula.

c) Que como en cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje, el vinculo
emocional positivo con quienes estan aprendiendo, motiva a ser activos
en el proceso. Esto se aplica como mensaje para los tutores y también
para los docentes en formacion (frente al proceso de ensefianza hacia los
pequefios).

d) Que la inteligencia emocional de los docentes en formacién, siendo un
poco mas baja o igual al promedio poblacional (y de los hombres frente
a las mujeres), puede ser impulsada mediante labores de ensefianza o
entrenamiento (“coaching”) en emociones. Es fundamental conocer el
entorno social y cultural de estos docentes, pues los estudios muestran
que puede haber aprendizaje emocional frente a la percepcion,
autorregulacion, relacionamiento y gestion emocional en general. No hay
que olvidar entonces, la particularidad emocional de la labor educativa.

e) Por ello, es indispensable educar a los docentes en formacion en torno
a una autoevaluacion continua y la gestiéon emocional correspondiente,
pues ello debe orientarse a prevenir el agotamiento y el desgaste.

f) Asi, la practica docente se instituye en un pilar importantisimo a la hora
de formar al profesorado, pues alli se dan experiencias emocionales que
marcan la identidad del docente en formacién. Por ejemplo, es posible
que estas experiencias sean muy significativas cuando se consideran
los eventos personales en torno a la propia materia de ensefianza, las
relaciones con los estudiantes que tiene el practicante o con su supervisor
(o tutor). Menos lo son las experiencias con los otros profesores, los
padres o los funcionarios de la escuela.

g) Existenindiciosde queellogro(evaluadoentornoalo positivo o negativo)
es fundamental. Asi, alcanzar las metas de ensefianza es bdsico para
obtener emociones positivas, mientras que una buena retroalimentacién
por el tutor de practica, en cuanto a las dificultades, puede llevar a
soluciones emocionales que impulsan positivamente la resolucién de
problemas. Pero ese mundo emocional no es homogéneo: las emociones



positivas asociadas al logro (esperanza, orgullo, satisfaccién, placer por
la labor realizada, alegria) son fundamentales; pero no lo son menos las
emociones negativas (ansiedad, verglienza, culpa, ira), las cuales pueden
llevar a la desactivacion de la conducta. Sin embargo, esas emociones
negativas deben poderse gestionar y transformar para la accién. Es posible
que lairaylaculpa puedan gestionarse desde la subjetividad, en tanto que
la frustracién y ansiedad son dificiles de manejar, pues el sujeto puede
caer en una sensacién de impotencia ante circunstancias que evalia como
externas e incambiables. Ellas son indicios de situaciones que ameritan
cambios y por ende implican acciones correctivas y constructivas, es decir,
de superacién de obstaculos.

h) El placer de tratar con el material de aprendizaje lleva a dirigir la tarea y
al uso pleno de recursos cognitivos. Ademas, la prevalencia de emociones
positivas (tales como el disfrute) frente a las situaciones de clase puede
favorecer un mayor uso de herramientas cognitivas en la ensefianza.

i) La incertidumbre, la ansiedad e incluso el miedo, pueden surgir en
las relaciones con los alumnos, pues se dan ante la impotencia sentida
de no poder manejar la situacion o que se planteen metas que no se
pueden lograr. Se entiende, por tanto, que los profesores inexpertos y
los docentes en formacién pueden ser mas inseguros y ansiosos. Por
ello, el apoyo positivo, el conocimiento practico y también tedrico, son
fundamentales para manejar estas emociones. De hecho, las emociones
negativas, tales como la ansiedad y la verglienza, facilitan la dependencia
de la orientacién externa. Igualmente, estas emociones negativas
pueden surgir o retroalimentarse de las relaciones problematicas con los
docentes de carrera o con los tutores o supervisores de practica. Al final,
la frustracion puede ser el resultado de la imposibilidad de gestionar las
situaciones. En otras palabras, la frustracidon nace cuando los docentes
en formacién sienten que no pueden hacer frente a malas y repetidas
conductas u otras situaciones insatisfactorias de ensefianza.

j) En resumen, las emociones se presentarian asi: esperanza y orgullo
(emociones positivas y activadoras), ansiedad y verglienza (negativas pero
activadoras) y aburrimiento y desesperanza (negativas y desactivantes).
Estas emociones también se pueden describir como relacionadas al
resultado (orgullo, verglienza) y relacionadas con la actividad (disfrute,
€nojo).



k) Asi, se instituye una intima relacién entre el aprendizaje cognitivo, la
socializacién del profesor y los cambios emocionales del docente durante
la formacion universitaria. Por ejemplo, la ansiedad o la ira llevan a que
se produzca un pensamiento irrelevante para la tarea, reduciendo los
recursos cognitivos que se utilizan en el aprendizaje y la ensefanza.

[) éQué se puede hacer? Promover la autorreflexion, la discusién
constructiva sobre las diversas situaciones entre pares y con los tutores,
el apoyo y retroalimentacidn positivos, de la manera mas rapidamente
posible, y sobre todo, la conciencia de que el aprendizaje y la gestién
emocionales son fundamentales para la profesion. La capacitacion de
maestros en emociones puede llevar al liderazgo de aquellos que sean
impactados, aumentando la amistad / amabilidad, la comprensién, la
responsabilidad / libertad del estudiante, la amonestacion y el rigor del
alumno.

Podemos pasar a considerar las emociones de los maestros de preescolar.

4.3.4 Los maestros de preescolar y sus emociones

Este apartado se basa en los estudios sobre los profesores en formacién
para la primera infancia y sus emociones, los cuales se detallan en el
ANEXO 4 Emociones de los docentes de preescolar.

Es indudable que la accidn emocional del maestro en el aula se asocia
con la eficacia de los nifios para aprender. En este sentido, la gestién
emocional del docente tiene que ver con su auto-eficacia y con la calidez
y el apoyo emocional que le brinde a los pequefios, aln en circunstancias
dificiles (Ying Guo, Piasta, Justice, & Kaderavek, 2010).

En efecto, el clima emocional lleva a impulsar o a interferir con el
aprendizaje:

El clima emocional del aula preescolar, creado en gran parte por
el maestro, influye en lacomprensiony el comportamiento de las
emociones de los nifios. Cierta exposicidn al aprendizaje sobre
laira, el miedo y la tristeza puede ser beneficiosa, por ejemplo,
especialmente en un entorno seguro y enriquecedor, pero una
excesiva emocionalidad negativa de los adultos importantes en



la vida de un nifio puede interferir con el desarrollo emocional
del nifio; esto es especialmente cierto para los nifios mas
pequefios (Morris, Denham, Bassett, & Curby, 2013).

Pero uno de los grandes problemas de la gestién emocional del docente
es que él puede ser ignorante de las emociones de los nifios (Morris,
Denham, Bassett, & Curby, 2013). Asi, el manejo afectivo/emocional del
aula queda sujeto al impulso e intuicion del maestro, por lo que incidird
en la educacién de los nifios, pues la enseflanza emocional se da por
modelamiento.

¢Qué deben hacer los maestros? Saber enfrentar el estrés de la profesion,
conocer la gama de emociones que experimentan las personas de la
comunidad educativa y hacer un andlisis reflexivo de sus labores.

Del trabajo de Kili¢ (2015) se desprende que en su gestién emocional los
maestros deben:

e Ser capaces de tener en cuenta las competencias
emocionales de los nifios.

e Hacer sentirse comodos a los pequefios, ayudandolos a
sentirse a gusto.

e Propiciar un clima de clase cdlido y cdmodo para la
autoexpresion de los infantes.

e Apoyar a los nifios alentandolos y hablandoles.

e Ser empaticos y tener conciencia de que son un modelo
para sus estudiantes.

e Buscar expresar sus emociones verbalmente.

e En su papel son mds importantes que los padres, pero
deben recibir apoyo de estos y de otros profesionales.

Todas estas son cualidades asociadas a un elemento basico de una
inteligencia emocional vista integralmente. Ella es necesaria si se tiene en
cuenta que el estrés es una de las mas grandes dificultades de la profesién
docente, el cual es causado por la carga de trabajo, la falta de tiempo, el
comportamiento inadecuado de los alumnos y las relaciones inadecuadas
conotrosmiembrosdel personal.Se agregan, segiin Grendron (2011, citado
por Pelletier, 2015), los factores relacionados con la tarea, la organizacién
del trabajo, el entorno fisico y técnico y el entorno socioeconémico a los



gue se exponen los maestros. Es imprescindible que el maestro conozca
la gama de emociones del entorno escolar y que pueda reflexionar sobre
la gestién emocional en la ensefianza.

Para los principiantes puede existir una diferencia entre los que se espera
y lo que se experimenta en el aula con los nifos, pudiendo llevar a una
conmocion o problemas de adaptacién a la nueva situacién, la cual
incluso, puede cuestionar sus ideales educativos y su eleccion profesional,
pudiéndose llegar ademds a la frustracion o a cuestionamientos que
quizas induzcan el abandono de la profesion (segiun Mukamurera, 2011,
citado por Pelletier, 2015).

Emocionalmente, el docente, ante un estudiante dificil, puede enojarse,
tener miedo, sentirse cansado, tener otras emociones negativas, las cuales
pueden interferir con su toma de decisiones para resolver el problema.
Los hallazgos del trabajo de Pelletier (2015) muestran que:

a) Quienes son estudiantes que buscan ser docentes desean tener
estrategias y recibir consejos para controlar el estrés frente a las
situaciones experimentadas y para afrontar el ingreso al mercado laboral.

b) Desean conocer las emociones que se experimentan en los contextos
escolares y aprender a manejarlas con otros compafieros (padres,
maestros, secretarias o administracién). Alli el papel de los tutores de
practica es fundamental.

c) Desean saber como llegar a la casa y distanciarse de las dificultades del
trabajo, como por ejemplo no llevar la frustracién, la culpabilidad o evitar
el agotamiento.

d) Hacer reflexiones sobre las emociones experimentadas y saber cémo
actuar, para no afectar la forma de ensefar.
Pero hay barreras:

-La distancia entre la pasantia y la realidad practica, pues en la primera el
profesor asociado a duras penas interviene cuando el estudiante tiene un
problema con el grupo.



-Puede no haber un conocimiento real del funcionamiento psicoldégico
para identificar las reacciones ante ciertas situaciones, por lo que el
maestro se siente inseguro. La conciencia de las emociones puede ayudara
prepararse para enfrentarlas. Por ejemplo, los estudiantes no saben como
afrontar situaciones con la administracion o frente a un padre enojado. De
hecho, los padres (segln St-Vincent, 2008) pueden tener llanto, agresion,
culpar al nifo, evitar las situaciones, etc., por lo que el maestro puede
sorprenderse, por lo que debe permanecer alerta y predecir escenarios.

-Los recién graduados quieren evitar el agotamiento, la frustracion,
para asi no afectarse en su salud mental. El maestro (segun Lafortune,
Lafortune y Marion, en 2011) tiene que protegerse de las situaciones de
disgusto y saber distanciarse de ellas. ¢ Prepara la universidad para ello?

-Hay que tener recursos de motivacién interna para mantener el sentido
de propdsito, canalizar el estrés, calmar las dudas o mantener emociones
positivas.

-Las practicas deben tener un proceso de reflexion, donde el aprendiz no
sea perturbado por emociones inutiles, que, al no poderlas dejar de lado,
no lo dejan beneficiarse de tales introspecciones.

-El individuo tiene que ser capaz de hacer analisis reflexivos en la practica
frente a las emociones de la vida real. La regulacion de lo que se piensa
puede influir en su forma de sentir y comportarse.

-Finalmente, se debe eliminar la brecha entre la formacién universitaria y
el mundo real de la escuela. La formacién practica debe incorporar temas
de contexto en seminarios de formacion.

Pero Pelletier (2015) muestra un camino mas amplio en este mundo
emocional, pues este trasciende el aula y se extiende al resto de la escuela
y aun al hogar. La preparacién emocional, proveniente en lo fundamental
de los tutores en la practica (para los docentes en formacién), debe
incorporar esos elementos externos.

Finalmente, resefiamos un interesante hallazgo de Zinsser, Denham, Curby
y Shewark (2015), donde los docentes que dan alto soporte emocional



a los nifos (y que siguen también el curriculo del Social and Emotional
Learning-SEL) tienen claro que ellos son modelo para los infantes en
cuanto a la expresion adecuada de emociones negativas y en cuanto a
ensefiar estrategias para obtener la calma. En contraste, aquellos que dan
un moderado soporte, tienen baja regulacién de las emociones negativas,
adoptando una fachada de felicidad y positivismo en el aula.

El SEL ha sido implementado y definido como el “proceso a través del
cual ninos y adultos adquieren y aplican efectivamente el conocimiento,
las actitudes y las habilidades necesarias para comprender y manejar
las emociones, establecer y alcanzar metas positivas, sentir y mostrar
empatia por los demads, establecer y mantener relaciones positivas y
tomar decisiones responsables” (Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning (CASEL), 2018). El programa, que se realiza
en EE.UU., busca coordinar acciones entre las clases, las escuelas, los
hogares, las comunidades y los distritos, trabajando cinco competencias:
autoconocimiento, autorregulacién, ejecuciénde decisionesresponsables,
destrezas en relaciones con los otros y conciencia social. Sobre el tema
véase numeral 4.5.1 que habla sobre el SEL.

Pero quiero resaltar: la influencia de SEL cambia la gestion emocional, por
lo que ello da clara entrada a dos elementos: el de la educaciéon emocional
y el de la organizacion institucional de la ensefianza y gestion social de las
emociones. Este tema lo trataré mas adelante.

4.3.5 Estudios sobre la educacion emocional a maestros en
formacion para la primera infancia.

En este apartado voy a exponer algunos de los hallazgos sobre las
experiencias en emociones y de educacion emocional a maestros y a
maestros en formacion.

1) El primer estudio que consideraré fue el realizado por Rebeca Swartz y
Nancy McElwein, N. (2012), cuyo titulo fue Preservice Teachers’ Emotion-
Related Regulation and Cognition: Associations with Teachers’ Responses
to Children’s Emotions in Early Childhood Classrooms.

El estudio se hizo con base en los auto-reportes de 24 estudiantes a ser
profesores en preescolar. En cuanto hallazgos se encontré que:



los maestros que informaron estrategias de mayor revaloracion
en la regulacidon de sus propias emociones proporcionaron y
menos respuestas y falta de apoyo a las emociones negativas
de los nifios y menos respuestas falta de apoyo a las emociones
positivas de los nifios (Swartz & McElwein, 2012, pag. 202).

Es decir, los docentes en formacidén desalentaron mds las respuestas
emocionalmente negativas de los nifios frente al apoyo de respuestas
emocionalmente positivas de los pequefios.

Es muy posible que:

... los maestros en prdcticas se pueden guiar por sus propias
teorias ingenuas sobre el desarrollo emocional de los nifios, que
pueden variar ampliamente en funcién de las caracteristicas y
experiencias individuales. La capacitacion y la experiencia en
el aula probablemente mejoraran el repertorio de estrategias
adecuadas para responder a las emociones de los maestros
(Burchinal et al., 2002; Downer et al., 2009), (Swartz &
McElwein, 2012, pag. 220).

III

Me parece que es “natural” que los docentes en formacidn se dejen guiar
por su “intuicion” emocional, es decir por su experiencia biogréfica, ya
gue no han sido educados emocionalmente para afrontar las nuevas
circunstancias. Y mas aun, es muy posible que la instituciéon no provea
mecanismos institucionalizados para afrontar el tema emocional.

Y agregan Swartz y McElwein: la busqueda de apoyo en los docentes-
tutores se da mas como reaccién a las respuestas negativas de los ninos
y no a las positivas. Por ello el papel reflexivo que se dé entre tutores y
aprendices es fundamental.

La relacién entre emocidn (evaluacidn y supresién) y cognicion (aceptar
las emociones de los niflos y tomar perspectiva) por parte de los docentes
en formacion, mostré que los docentes que mas se revaluan y regulan sus
propias emociones, mas probabilidades tienen de mostrar respuestas de
apoyo a las emociones negativas de los nifios y de dar respuestas de “no
apoyo” a las emociones positivas. Por tanto, es posible que los profesores
en formacién que en las practicas estén mas inclinados a participar en
la reevaluaciéon, puedan tener mejor aprovechamiento de sus recursos
emocionales. Seguramente, hay una mayor probabilidad de que se les



permita a estos maestros manejar de manera mads efectiva sus propias
emociones, las cuales surgen cuando los nifios se sienten frustrados,
tristes o angustiados.

En cuanto a la empatia, decian las dos autoras que los

. maestros que participan en niveles mas altos de toma de
perspectiva pueden dedicar mas recursos cognitivos a la
comprension del punto de vista de un niflo que expresa una
emocion y, por lo tanto, pueden proporcionar una respuesta de
apoyo que refleje la comprensién y la validacion de la emocién
del nifio (Swartz & McElwein, 2012, pag. 221).

Y sefialaban que es muy posible que la toma de perspectiva (empatia)
se superponga con la revaluacion emocional del mismo maestro. Mas
aun, hay diferencias entre los maestros que revallan sus emociones
frente a los que las suprimen, pues los primeros son mds susceptibles de
tener empatia, por lo que posiblemente dardn mas apoyo a los infantes,
mientras que los segundos posiblemente den menos de ese apoyo.

En general, los docentes en formacién no mostraron apoyo alasemociones
positivas de los nifios. Quizas, “la personalidad del docente (por ejemplo,
la extroversion) o la autoexpresion, pueden predecir mejor las respuestas
a las emociones positivas” (Swartz & McElwein, 2012, pag. 222).

El estudio sugiere (i) que la formacién de los docentes se oriente a la
revaluacién para aumentar su auto-conciencia emocional; y (ii) que es
necesario ampliar el conocimiento de las emociones de los profesores
y motivar para que ellos aumenten la empatia con los nifios, para asi
comprender las expresiones emocionales de éstos, incluyendo las que
son negativas.

Del estudio se concluyen algunos elementos clave:

(a) Si no existe formacion frente al manejo de emociones de los propios
docentes en formacion y el de los nifios, el manejo que se haga a los
infantes caera en una interpretacion intuitiva y naturalista.

(b) Existe una tendencia a dar mas apoyo al manejo de las expresiones
negativas, que a las positivas de los nifios. Por ello se requiere mayor



autoconciencia, reconocimiento y practica en el apoyo emocional a los
nifios (tanto en lo negativo como en lo positivo), lo cual debe darse en un
marco de gestion emocional de la ensefianza-aprendizaje.

(c) Pero solo es posible lograr lo anterior si se pasa a un esquema
autoevaluatorio de las emociones del docente y no a la represién
emocional. En efecto, la represidén cierra la posibilidad de la empatia
hacia los nifios, por lo que la gestiéon de apoyo emocional se va a dificultar,
guedandose quizas en admoniciones (apoyo verbal).

(d) La autoconciencia emocional del docente va a ser fundamental en su
labor.

2) El segundo estudio considerado fue el que reaizaron Maria Ulloa, lan
Evans y Linda Jones (Enero-Abril de 2016), que se titulé The effects of
emotional awareness training on teachers’ability to manage the emotions
of preschool children: An experimental study.

En el estudio participaron treinta profesores de educacién infantil:

La mitad de los participantes aprendié estrategias para mejorar
su propia competencia emocional. El grupo de control recibié
informacion estandar sobre desarrollo infantil. El grupo
experimental recibio formacidn mas especifica sobre estrategias
relacionadas con el desarrollo emocional, los esquemas
emocionales, la prdctica reflexiva centrada en las emocionesy la
atencién plena. Se evaluaron in situ los resultados obtenidos por
los profesores durante la sesién de juego simulada con grupos
reducidos de preescolares... El estudio mostré que durante los
juegos habia diferencias estadisticamente significativas entre
los grupos de ambos grupos en tres habilidades de competencia
emocional (regulacion, expresion, y conocimiento). Este estudio
experimental subraya los procesos para apoyar la competencia
emocional de los nifios pequefios, y el papel importante que
desempefia la propia competencia emocional de los profesores
en la socializacién de las emociones infantiles. Adema3s, a
través de la influencia que ejerce la formacién emocional y las
practicas de reflexion de los profesores, pone de manifiesto
la importancia de fomentar la adquisicion de habilidades
emocionales de las necesidades emocionales de los estudiantes
nifios pequefios (Ulloa, Evans, & Jones, 2016, pag. 1).



Las autoras dicen lo siguiente (después de justificar una formacién
emocional adecuada de los nifios):

La competencia emocional de los maestros de la primera
infancia se considera esencial para construir relaciones
emocionales exitosas y confiables, basadas genuinamente en
la comprension individual de las necesidades y sentimientos
de los nifios. La competencia emocional de los docentes les
permite conocer sus propias emociones, discriminar entre sus
propios sentimientos y los de los demas, controlar y regular sus
propios procesos internos, asi como comprender con mayor
precision las causas de las emociones en si mismas y en los nifios
que trabajan con ellas. Una vez que los maestros comprenden
y estdn en contacto con su propia experiencia emocional,
sus reacciones a las situaciones emocionales pueden ser
reguladas y enfrentadas de manera constructiva. Debido a estas
habilidades, los maestros emocionalmente competentes son
capaces de implementar una variedad de estrategias positivas
como entrenar emociones, usar y cultivar la autoconciencia
y las habilidades de atencion plena, asi como comprender y
reflexionar sobre las dificultades emocionales que subyacen al
comportamiento en los nifios. Estas competencias se pueden
integrar como parte de un proceso de practica reflexiva
centrado en las emociones en entornos compartidos donde
pueden debatir y reflexionar sobre sus propias relaciones con
los nifios individuales (Ulloa, Evans, & Jones, 2016, pag. 2).

3) El tercer trabajo correspondid a una ponencia realizada por Eva Maria
Jiménez (2016) en el XIl Congreso Espafiol de Sociologia, y que se titufio
La sociologia de las emociones en el aula: hacia una formaciéon emocio-
nal real de los futuros y futuras maestras de educacion infantil.

El tema se enfocaba en (pag. 1):

... la formacién académica en materia emocional que reciben
los vy las futuras maestras de Educacidon Infantil, poniendo el
énfasis en la hipdtesis de que si a los alumnos/as del Grado
de Maestro/al se les imparten los contenidos referentes a la
competencia emocional, cuando estos/as ejerzan la labor
docente en las aulas con sus alumnos/as, tendrdn todas las



herramientas necesarias para la ejecucion eficaz de esta
competencia. (cursiva en el original)

El trabajo indagd sobre la formacién tedrico-practica de la educacién
emocional (competencia, perspectivas tedricas sobre emociones,
informacidn sobre intervenciones en el Practicum | y Il). De alli se concluyé
que, aunque las asignaturas de psicologia eran las que mas trataban sobre
las emociones en su formacién como maestras, las teorias que “recogian
mejor sus formas de entender las emociones en el aula y en la infancia
eran aquellas relacionadas con el ambito socioldgico”. (Jiménez, 2016,
pag. 11).

Una conclusién adicional hacia referencia a que en la accién docente existe
una falta de formacién de contenido, pero también no hay la “busqueda
de ayuda” o se da el “bloqueo”, todos ellos factores internos de cada
persona. Existiria, dice la autora, un analfabetismo emocional, en tanto
“incapacidad para conocer y manejar nuestras propias emociones y a
consecuencia de ello, tampoco para comprender y aceptar las emociones
de los demas” (Jiménez, 2016, pag. 13), o también una carencia de
recursos linglisticos. La falta de apoyo en la formacién emocional y
practica docente se reflejaria en un uso del lenguaje lejano al aula y de
connotacion mas bien negativa. De hecho, si se obvia la educacién de las
emociones, se acude a una interpretacién que concibe a las emociones en
torno a lo innato e invariable de ellas.

La indagacién mostrdé que las maestras de la muestra sefialan que la
principal habilidad docente debe ser la empatia, dejando en ultimo lugar
la conciencia de si mismo y el conocimiento emocional propio. De hecho,
aungue se considera que la competencia emocional es fundamental
en el aula, no se le da importancia. En otras palabras, en la Facultad de
Educacion no se le da importancia a la educacion emocional, diria una
profesora que imparte el tema. El supuesto es que el conocimiento
de las propias emociones (para el conjunto del profesorado) se da por
interiorizado desde un trabajo auténomo y que cada uno debe hacer y
gue se ha adquirido previamente. Ello se traduce a las clases, pues implica
una autogestion de las emociones, dependiente del amor propio de cada
uno.



De este trabajo se puede extraer un elemento critico que hay que
considerar: que el psicologismo, que la ausencia de conciencia sobre
la educacién emocional y la consideracién de que ello no compete a
la institucidn, pueden llevar a que el tema emocional sea relegado a la
gestioén individual.

4.4 LOS TUTORES

Hay un tema que poco a poco ha emergido en las reflexiones anteriores y
que el lector podra ya anticipar: el papel de los tutores frente a la practica
en la educacion de los docentes en formacién. De hecho, la relacién entre
el docente-tutor y el aprendiz de maestro va a ser fundamental, tal como
lo mostraré a continuacion.

En un estado del arte sobre la practica de los estudiantes y realizado en
2013 (Cohen, Hoz, & Kaplan, 2013, pag. 3), se analizaron 113 estudios
realizados entre 1996 y 2009 y se decia que:

En la tutoria de los maestros principiantes, Hobson et al. (2009)
indicaron la falta de tiempo, conocimiento y preparacion de los
tutores. Describieron la tutoria exitosa como basada en apoyo
emocional, tiempo para dar retroalimentacién a los maestros
en practicas y un cierto nivel de autonomia.

Es muy posible que la accidn tutorial se base en la experiencia previa tenida
por el tutor en la docencia, lo que conlleva a una falta de sistematicidad
frente al apoyo emocional. Por decirlo de otra manera: los tutores no han
sido formados ni forman organizadamente en emocionalidad.

Y quiero agregar un elemento adicional. Para ello cito a Coulon y Lorenzo,
Doppen, y Velez-Rendon, quienes sefialan que el estilo personal de
ensefianza de los docentes en formacién no cambia en una practica corta,
citados por Cohen, Hoz y Kaplan (2013, pag. 22). ¢ Qué pasa si ademas las
tutorias no estan sintonizadas con el docente en formacion?

Lunenberg lo sefalaba en 1999, en un estudio con 127 tutores y 17
supervisores: los tutores se sienten responsables por la preparacién de
los docentes en formacidén, pero sienten que no estan preparados para



tratar con los estados emocionales de sus aprendices (citado por Cohen,
Hoz, & Kaplan, 2013, pég. 28).

Esto implicard que los tutores que guian al maestro en formacion deberdn
también tener una buena formacién en tres ambitos: el propio, el del
futuro maestro frente a la practica y el de los nifios dentro y fuera del aula.

Feiman-Nemser, Schwille, Carver y Yusko en 1999, citados por Wang,
Clift, Odell, Schwille, & Strong (2010, pag. 6) sefialaban que los tutores
no solamente debian dar soporte a sus estudiantes novicios, sino que les
debian efectivamente ensefiar. Pero nétese, que el apoyo emocional va
a ser fundamental y alli cabria preguntarse: ¢No es acaso ese apoyo una
forma de ensefianza emocional? De hecho, el apoyo emocional implica
precisamente una accion frente a reacciones emocionales y afectivas del
futuro docente.

Se hace indispensable esa educacién emocional. Por ejemplo, en el
primer afio se da un tiempo de supervivencia y descubrimiento, que es
cuando se da una curva de aprendizaje en donde las emociones estan en
lo alto, dird Huberman en 1989 (citado por Wang y otros, 2010, pag. 17).
Asi, las complejidades de la ensefianza confrontaran al novicio con los
problemas diarios y las incertidumbres, como ya lo habian dicho Jackson
en 1963, McDonald en 1980 y Ryan en 1970°. La limitada experiencia o el
conocimiento practico precario pueden llevar a la frustracion.

Obviamente un planteamiento real es que este tipo de conocimiento solo
se puede adquirir a través de la practica. Pero es alli en donde el tutor
le debe ensenar a su estudiante los diferentes elementos (derivados de
la experiencia y formacién de aquel), que incluyan el manejo emocional
que debera tener el maestro en el momento de afrontar las diversas
situaciones en su trabajo.

Para decirlo de otra manera: la extensa preparacién de los docentes,
gue pasa por un aprendizaje acerca de curriculo, instruccidn, evaluacion,
direccidén, cultura escolar y relaciones con la comunidad (Feiman-Nemser,
2010), debera incluir transversalmente al mundo emocional.

55 Segun Feinman-Nemser (2010, pag. 17)



El problema para los novicios (frente a los expertos) pasa por seis
dimensiones: habilidades para interpretar los fendmenos del aula,
discernir eventos importantes, usar rutinas, hacer predicciones, juzgar
eventos tipicos y atipicos y evaluar el rendimiento. Ese planteamiento de
Feiman-Nemser (2010) debera ser considerado también desde los mundos
morales y socio-afectivos presentes en la escuela. Y ello requiere por
cierto experticia. Por ello, no sobra repetirlo, el intercambio experiencial
y la experticia en el manejo de las emociones seran claves en esa relacion
tutor-aprendiz; mds auln, no bastara el soporte emocional en esta relacidon
entre el experto y el novicio. Un seguimiento a la induccién de los
profesores en el contexto internacional (Paine & Schwille, 2010) muestra
que los nuevos profesores quieren crear su propia realidad mediante su
trabajo y visién personales, pero al mismo tiempo son presionados por
las fuerzas socializadoras de la cultura escolar. En ese sentido se puede
pensar que la educacidn formal como profesor llevara a la conformacién
previa de creencias e imagenes. Pero al mismo tiempo el nuevo maestro
estara sometido a las influencias socializadoras de su lugar de trabajo,
que reconstituirdn su identidad y prdctica, en un esquema donde la
socializacién serd vista como un proceso interpretativo e interactivo
presente en el contexto escolar (Flores y Day, 2006; Kuzmic, 1994;
Kelchtermans y Ballet, 2002; Rust, 1994 citados por Flores, 2010, pag. 47).
Por ello serdn importantes las interacciones y los apoyos emocionales y
finalmente la misma cultura emocional dentro del lugar de trabajo.

La practica docente encarnara los dos momentos: la formacién profesional
desde la universidad y el contacto con la escuela, en tanto contexto, en el
lugar de trabajo.

A continuacién, en el Cuadro 4-4 se hace un comentario sobre diversos
trabajos referidos a los tutores.



Cuadro 4-4 Inventario de trabajos sobre los tutores

AUTORES

RESENAS Y CONCLUSIONES RELEVANTES DE LOS ESTUDIOS

Anderson &
Shannon (1988)

Definiciéon: La tutoria para profesores en formacién y profesores
activos (aquellos que requieren formacién adicional en el trabajo)
implica a maestros veteranos que ofrecen apoyo, fomento,
asesoramiento y orientacidén a profesores con menos experiencia

Blasé (2009)

Debido a la variedad de programas de tutoria para la practica y el
limitado trabajo empirico disponible, no pueden extraerse
conclusiones claras sobre el valor de tal tutoria.

Ingersoll & Kralik

(2004)

Una revision exhaustiva de estudios sobre asesorias de practica
demostré que pocos de estos estudios examinan los efectos y los
resultados de los programas de tutoria, carecen de controles y
pocos comparan con efectos en los docentes asesores con los
asesorados.

Evertson &
Smithey (2000)
Ingersoll (2001)

Sin embargo, cerca de 500 estudios ofrecen algun apoyo empirico
para afirmar que los programas de tutores tienen dos importantes
impactos positivos:

En primer lugar, los profesores que trabajan con tutores de practica
en programas formales de induccidon son mas capaces de manejar
las instrucciones, establecer rutinas y mantener a los estudiantes
en tareas académicas.

En segundo lugar, las tutorias tienden a aumentar la retencién de
maestros cuando entran a los empleos en las instituciones. Esto es
significativo porque las tasas de desercidon entre profesores son
alarmantes, con casi la mitad de todos los maestros nuevos
dejando la profesion dentro de los primeros cinco afos de la
ensefianza.

Smith &
(2004)

Ingersoll

Los aspectos especificos de los programas de tutoria que
aparentemente son eficaces (y que influyen en la reduccién de la
rotacion de profesores), incluyen: un asesor del mismo campo que
el del pupilo; tener un tiempo comun en la planificacién del tiempo
o el tiempo para colaborar con otros profesores en el mismo
campo; fomentar la pertenencia a una red externa de profesores;
y para los maestros de primer afio, participar en las actividades de
induccién de grupo.

Norman & Feiman-
Nemser, (2005);
Smith & Ingersoll
(2003); Johnson et
al., (2004)

Los factores que bloquean los programas de asesoria incluyen: falta
de tiempo para reunirse con los estudiantes; mentores en otras
escuelas, asignaturas o niveles del grado en comparacién con los
estudiantes; mentores poco preparados; y mentores con una
mirada estrecha de su rol.

Feiman-Nemser &
Parker (1992)

A principios de los 90, los tutores de practica se convirtieron en
guias que familiarizaban a los maestros con las politicas de la
escuela, sus practicas, sus materiales y sus métodos de ensefianza;

Continda en la pdg. 240



AUTORES

RESENAS Y CONCLUSIONES RELEVANTES DE LOS ESTUDIOS

con companeros (profesores) que se identificaban con aprendizaje
de los estudiantes y las apropiadas acciones instruccionales; y
como agentes de cambio, lo que ayudd a los profesores en el
desarrollo de investigacion colaborativa y compartida.

Cochran-Smith &
Paris, 1995

A mediados de los 90, la tutoria se consideraba tanto un modelo de
transmision en la que el mentor experto transferia su conocimiento
sobre la ensefianza al profesor practicante, o como un modelo de
transformacion en el cual los mentores asistian a los maestros en
formacién en la comprension de la cultura escolar y la ensefianza
en el sentido de la reforma del aula, el desarrollo de la escuela y el
trabajo comunitario.

Franke & Dahlgren
(1996)

A fines de los noventa, la orientaciéon era vista desde una
perspectiva donde los mentores ayudaban a los profesores de
practica en estrategias de ensefianza incuestionables, o desde una
perspectiva reflexiva en donde maestros y mentores
cuidadosamente consideraban y reconstruian su conocimiento de
la ensefianza.

Wang & Odell A principios de la década de 2000 se plantearon tres perspectivas a
(2002) saber, humanistica, aprendizaje situado y constructivismo critico:
Wang (1998) a) La perspectiva humanistica —disefiada para ayudar a los maestros

en la ensefianza- enfatiza en el apoyo emocional hacia los
problemas y desafios de los profesores en el marco del desarrollo
de sus identidades profesionales, de la reduccion del “shock con la
realidad” para los profesores principiantes y en la reduccién del
estrés psicolégico de la actividad docente. Basdandose en la
perspectiva humanista sobre el aprendizaje, el trabajo de los
tutores es similar a un aconsejamiento e incluye el escuchar,
identificando las necesidades de los profesores, para resolver los
problemas y desarrollar la confianza de éstos. Esta aproximacion
hacia la tutoria para docentes se orienta a la ayuda de los novicios
en el ajuste hacia la ensefianza y en reducir el desgaste del maestro,
aunque ello no necesariamente ayude a los profesores para
examinar criticamente su propia practica o aprender a ensefiar por
un camino coherente con la reforma basica de los estdndares.

Feiman-Nemser &
Remillard, (1996)
Evertson &
Smithey (2000)

El aprendizaje situado enfatiza en la perspectiva socio-cultural del
aprendizaje y asume que el conocimiento emerge de su uso en el
contexto; por tanto, los profesores aprenden a través de la
participacion en la comunidad profesional, incluyendo el soporte
técnico de expertos a través de los tutores, por lo que hay un
aprendizaje en la preparacion de los cursos en unién estrecha con
la practica que se esté realizando. Es asi que los tutores ayudan a
los profesores a desarrollar un conocimiento practico para la
ensefianza, que incluye la adquisicidn de técnicas y habilidades, el
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AUTORES RESENAS Y CONCLUSIONES RELEVANTES DE LOS ESTUDIOS

conocimiento de los recursos y la comprension del contexto y la
cultura de ensefianza. El asesoramiento tiende, por su propia
naturaleza, a ser efectivo en el desarrollo del manejo de las rutinas
de los profesores, la organizacién de la clase y la obtencién de la
cooperacion de los estudiantes en las tareas académicas, pero ello
no necesariamente ayudard a los profesores en formacién a
aprender a ensefian de manera consistente con la reforma de los
estandares.

Gay (2000) El constructivismo critico sobre la tutoria se basa en la ayuda a los
profesores para que aprendan a transformar el conocimiento
existente sobre la ensefanza y la practica hacia fines
emancipatorios, esto es, hacia la ensefianza para la justicia social.
Esta perspectiva enfatiza en la libertad, igualdad y la dignidad
humana, especialmente para los estudiantes de bajo estatus
socioecondmico y minorias en desventaja. Los tutores son agentes
ideoldgicos de las reformas, quienes conocen como trabajar con los
profesores y asi examinar los supuestos y el estudio de nuevas
aproximaciones hacia la ensefianza.

Blasé (2009) Sobre las expectativas de rol:
Wang & Odell a) Los docentes en formacidon y los profesores principiantes
(2002) afrontan problemas emocionales y psicoldgicos, técnicos y

experienciales y problemas de tipo conceptual. Sin embargo, los
profesores-tutores tienden a creer que su rol primario es proveer
asistencia técnica y soporte emocional, ayudando con el trabajo
administrativo y los asuntos logisticos, dando informacidn sobre los
procedimientos y politicas y ofreciendo soluciones a los problemas.
b) Para los tutoriados, el rol percibido sobre el tutor es que no los
ayuda a aprender a ensefar, que no ayuda entonces con las
necesidades profesionales de largo plazo y no contribuye
directamente en el proceso y contenido del aprendizaje sobre la
ensefianza; las expectativas de los tutoriados respecto de los
tutores, es que estos juegan un papel limitado en el apoyo
emocional y técnico, a pesar de que exista un alineamiento con los
estdndares basicos de instruccién.

c) Tanto las expectativas de los tutores como de los tutoriados ven
el rol del tutor enfocado muy cerca al apoyo psicolégico y técnico,
mas que al manejo del rol amplio del docente profesional.

d) Los profesores novicios sefialan especificamente que los tutores
no esperan ayudar a los novicios a aprender los estandares basicos
de la ensefianza, a explicitar los supuestos y bases de la practica de
la ensefianza, a desarrollar una comprensién profunda del
entendimiento del tema, a conectar el conocimiento con la
diversidad de la poblacidén estudiantil, a comprender la relacién
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entre el conocimiento tedrico y la practica, o a realizar reflexiones
sistematicas y un analisis.

e) El énfasis en la tutoria tipicamente se ha orientado hacia dar
soporte emocional y técnico, asi como a dar una guia sobre la
cultura de la escuela y los recursos disponibles, y no a lo que los
docentes en formacion necesitan aprender. Las practicas de los
tutores reflejan el contexto especifico de las experiencias propias
de éstos. Los tutores usualmente han abdicado de su
responsabilidad, renunciando ellos al rol de amigo y evitando los
problemas que no se resuelven; inevitablemente los tutoriados
experimentan sentimientos de fracaso.

Feiman-Nemser &
Parker (1992);
Stanulis (1994);
Cochran-Smith &
Lytle (1999);
Dewey (1964);
Wideen, Mayer-
Smith, & Moon
(1998); Wang &
Paine (2001);
(Nilssen,
Gudmundsdottir, &
Wangsmocappelen
(1998); Schaverien
& Cosgrove (1997);
(Feiman-Nemser
(2001).

EL TUTOR IDEAL debe:

1. Identificar las creencias y supuestos que tiene en lo personal
sobre la ensefianza. Los tutores deben identificar sus propias
creencias y supuestos sobre la ensefianza y ayudar a los tutoriados
a hacer lo mismo. Este trabajo conjunto toma forma diversa en sus
aproximaciones sobre los fundamentos de la ensefianza en cuanto
a la instruccion de clase.

2. Plantear preguntas. Los tutores deben ayudar a los docentes en
formacién a preguntar aspectos de la ensefianza. Esto es, los
tutores deben llegar a ser modelos de la practica, haciendo
preguntas practicas sobre su practica docente y la de los otros, y
deben impulsar a los tutoriados a hacer lo mismo.

3. Enfocarse en la buena ensefianza. Los tutores deben
comprometer a los profesores en formaciéon a ir haciendo un
didlogo centrado en los principios de la ensefianza y el aprendizaje.
Ellos deben ayudar a los maestros a desarrollar la habilidad para
analizar y reconstruir su trabajo basandose en los supuestos del
constructivismo en lo atinente al conocimiento, la ensefianza y el
aprendizaje.

4. Definir la zona de desarrollo préximo del docente en la ensefianza
y en el desarrollo de un apoyo apropiado entre el tutor, el tutoriado
y el resto de profesores que gradualmente deberan apoyar al
profesor en formacidn en tanto deba lograr una reflexién
independiente sobre la ensefanza.

5. Desarrollar la subjetividad pedagdgica del tutoriado. Los tutores
deben analizar el conocimiento del tutoriado sobre lo pedagdgico
a través de preguntas, observacion de la accién en la clase,
reflexionando con el tutoriado los aspectos de los eventos de
ensefianza, ofreciendo alternativas sobre las problematicas de
ensefianza y relacionando la aproximacion instruccional del
tutoriado con el contexto de ensefianza. Ello deberd permitir al
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tutoriado considerar el contenido desde la perspectiva de los
estudiantes y organizar la ensefianza de manera pertinente.

6. Considerar las concepciones sobre los estudiantes como
aprendices que tiene el tutoriado. El cambio del modelo de practica
tradicional al modelo constructivista es dificil. Los tutores deben
llegar a una conversacién con los tutoriados respecto de cdmo los
pequefios comprenden las ideas; ayudar al tutoriado a enfocarse
en los eventos criticos y en los detalles con respecto al aprendizaje
del estudiante, ya que puede haber una sobreestimacidon o una
malinterpretacién al respecto, ofreciendo ejemplos
constructivistas relevantes sobre la ensefianza, ademas de apoyar
al tutoriado en expandir su repertorio desde la ensefanza
constructivista.

7. Alentar el uso de protocolos, reflexionar sobre conversaciones y
fomentar la colaboracion entre pares (tutoriados) y otros
profesores. El desarrollo profesional para la ensefianza de
estdndares base pueden incluir el uso de protocolos para
estructurar conversaciones entre profesores respecto de
estudiantes particulares; crear una comunidad de profesores-
aprendices, en la cual los profesores articulan y reflexionan sobre
sus supuestos respecto de la ensefianza, asi como las formas de
conocimiento y de contextos en los cuales ellos trabajan; y tomar
un punto de vista constructivista de aprendizaje por el cual los
profesores observan a cada uno de los otros, entrevistan
estudiantes y apoyan a otros, experimentando nuevas estrategias
didacticas.

Adaptado de: Blase 2009




4.5 DOS EXPERIENCIAS INSTITUCIONALES: LOS
PROGRAMAS SEL Y RULER

Finalmente, en este apartado voy a hacer una descripcién sobre dos
programas de intervenciéon en educacién emocional que han sido
relativamente exitosos en Estados Unidos. El primero se conoce como
Social and Emotional Learning (SEL) y el segundo como Recognizing,
Understanding, Labeling, Expressing, and Regulating emotion (RULER).

4.5.1 El Social and Emotional Learning (SEL)

4.5.1.1 Descripcion general del SEL

El programa SEL se basa en tres grandes habilidades: procesamiento
emocional, habilidades sociales/interpersonales y regulacion cognitiva.
Para McClelland, Tominey, Schmitt, & Duncan (2017, pag. 34):

El primer componente, que es el de los procesos emocionales,
abarca las habilidades que los nifios necesitan para manejar
sus emociones de manera efectiva y reconocer las emociones
de los demas. Los procesos incluyen habilidades tales como
el conocimiento de la emocion (la capacidad de reconocer
y etiquetar emociones con precision), la regulacion de la
emocién (manejar las emociones y controlarlas que implica
el cdmo y cuando expresarlas), la toma de perspectiva, y
la empatia. El segundo componente, correspondiente a las
habilidades sociales/interpersonales, incluye comportamientos
gue ayudan a nifios y adultos a interactuar de manera positiva
y efectiva con los demds. Por ejemplo, las habilidades sociales/
interpersonales incluyen reconocer y comprender las sefales
sociales, interpretar eficazmente los comportamientos de
los demas y tener interacciones positivas con otros. El tercer
componente de habilidades SEL, de regulacidn cognitiva, se
centra en la flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y control
inhibitorio (también denominada funcidn ejecutiva). Las
habilidades de regulacién cognitiva corresponden a procesos
mentales que ayudan a los nifos a enfocarse y cambiar de una
tarea a otra, de escuchar y recordar instrucciones y de inhibir
impulsos.



Con esta cita busco ilustrar la multidimensionalidad del fenémeno, ya
gue en el mundo real los tres componentes estan interrelacionados.
Sefialaran McClelland, Tominey, Schmitt, & Duncan (2017) que hay
diversos enfoques, pero un patrén comun es que se busca la calificacion
de los maestros para afrontar el desarrollo de las habilidades emocionales
en el aula. A ella se unen la formacion de los nifios en el aula y la de las
familias (Figura 4-2).

Figura 4-2 Actores involucrados en el SEL

La Figura 4-2 nos muestra: (a) que hay interaccion entre maestros y nifios,
lo que implica una interaccién emocional; (b) que los maestros deben
ser capaces de identificar y gestionar las emociones en el aula; y (c) que
los maestros deben igualmente poseer las habilidades SEL, como algunos
programas ya lo han hecho: capacitar a los maestros en el tema.

Obviamente el modelo es complejo, tal como lo muestra la Figura 4-3.
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Los programas enmarcados en el Social and Emotional Learning Skills
(SEL) aplicados a los nifios han venido funcionado para favorecer el éxito
presente y futuro en la vida escolar de los infantes.

Una evaluacién del programa SEL, hacia 2011 sefialaba que:

Los programas SEL llevaron a una mejora significativa en las
habilidades sociales y emocionales de los estudiantes, sus
actitudes sobre si mismos y su escuela, y su comportamiento
social y en el aula. Los programas SEL también se asociaron
con reducciones significativas en los problemas de conducta
de los estudiantes, como el mal comportamiento y la agresién
en el aula, y su angustia emocional se refleja en los sintomas
de ansiedad, depresion o estrés. Lo mds importante es que la
participacion en los programas de SEL también se asocié con
ganancias en los puntajes de las pruebas de rendimiento y en
las calificaciones escolares que correspondieron a un aumento
de 11 puntos porcentuales en el rendimiento académico. Estos
ultimosresultadosindican que los programas SELno se producen
a expensas del rendimiento en las habilidades académicas
basicas, sino que pueden mejorar el rendimiento académico.
Ademds, los hallazgos positivos estuvieron presentes para los
estudiantes de primaria, secundaria y preparatoria, en escuelas
ubicadas en areas urbanas, rurales y suburbanas, y en escuelas
gue atienden a cuerpos estudiantiles de diversidad étnica
y cultural. Finalmente, a través de los diferentes resultados
gue examinamos, la cantidad de cambio demostrada por los
participantes de SEL fue igual o mejor que la lograda por otras
intervenciones universales basadas en la escuela que se han
evaluado cuidadosamente (Durlak & Weissberg, 2011, pag. 2).

A pesar de estos éxitos, los maestros manifiestan que usualmente
no reciben suficiente formacién para afrontar la enseiflanza de tales
habilidades sociales y emocionales (Zinsser, Denham, Curby, & Shewark,
2015).



4.5.1.2 Las experiencias de los programas del SEL para el segmento
en estudiantes de 3 a 8 afios de edad en el area afectiva y social

Quisiera exponer ahora algo de la experiencia del SEL en el segmento de
edad que mas les atafie a las educadoras infantiles, que es el de tres a
ocho afios de edad.

Las experiencias del SEL fueron analizadas por O’Conner, De Feyter, Carr,
Luo, & Romm (2017), quienes en el tercero de cuatro informes estudiaron
las estrategias de los maestros y de las clases que han contribuido al
aprendizaje social y emocional. En efecto, hicieron una revisién de 83
investigaciones que incluian articulos revisados por pares en revistas,
capitulos de libros, informes y publicaciones en linea.

Desde el esquema general interesa puntualizar tres elementos
interrelacionados (véase la Figura 4-4), segun nos lo recuerdan O’Conner

y sus colegas (2017): el funcionamiento ejecutivo, la autorregulacion y el
aprendizaje social y emocional.

Por otra parte, los estudiantes estdn expuestos a informacién académica
y social, donde ellos deben interpretar, analizar y responder de manera
aceptable, talcomoyalo habiansefialado Cricky Dodge (1994). Por lo tanto,
es necesario desarrollar la autorregulacion y el funcionamiento ejecutivo,
ademads de las habilidades sociales y emocionales. El funcionamiento
ejecutivo y la autorregulacidon son los procesos mentales que les permiten
a los estudiantes, exitosamente, planificar, focalizar la atencién, recordar
las instrucciones y hacer malabares con multiples tareas, tal como
lo sefald el Center on the Developing Child en 2011 citado por (Jones
& Bouffard, 2012). Para decirlo de otra manera, la autorregulacién vy el
funcionamiento ejecutivo influencian el aprendizaje social y emocional.



Figura 4-4 Relacionamiento entre el funcionamiento ejecutivo, la
autorregulacion y el aprendizaje emocional
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Tomado de: O’Conner, De Feyter, Carr, Luo, & Romm (2017, pdg. 3).

Es interesante constatar que en la Figura 4-4, al observar la dimension
de Aprendizaje social y emocional, se plantean cinco competencias
totalmente interrelacionadas, las cuales son sindnimos de inteligencia
emocional, al modo de Salovey y Mayer.

Asi, nos podemos concentrar en los componentes del Aprendizaje social
y emocional (el dltimo recuadro a la derecha de la Figura 4-4), los cuales
se explican a continuacién.

El Collaborative for Academic, Social and Emocional Learning (CASEL)
identifica las cinco competencias interrelacionadas como centrales para
el aprendizaje social y emocional (Cuadro 4-5).



Cuadro 4-5 Competencias asociadas al aprendizaje académico de tipo social y
emocional segun CASEL

Conciencia de si mismo. Saber lo que uno siente, evaluar con precisiéon
los intereses y los puntos fuertes de uno y mantener un sentido bien
fundado de confianza en si mismo.

Autogestion La regulacion de las emociones de uno a manejar el
estrés, controlar los impulsos, y motivar a si mismo a perseverar en la
superacidn de obstaculos, establecer y monitorear el progreso hacia el
logro de metas personales una d académicos, y expresar emociones de
manera apropiada.

Conciencia social. Ser capaz de tomar perspectiva y tener empatia con
los demds, reconociendo y apreciando las similitudes y diferencias
individuales y grupales.

Habilidades de relacidn. Establecer y mantener relaciones sanas y
gratificantes en la base de la cooperacién y la resistencia a la presion
social inapropiada; prevenir, administrar y resolver constructivamente
el conflicto interpersonal; y buscando ayuda cuando sea necesario.

Toma de decisiones responsable. Tomar decisiones basadas en la
consideracion de todos los factores relevantes, incluidos los estandares
éticos aplicables, las preocupaciones de seguridad y las normas sociales;
las consecuencias probables de tomar cursos de accién alternativos; y el
respeto por los otros.

Tomado de O’Conner, De Feyter, Carr, Luo, & Romm (2017, pdg. 2)

Para esta revision, segun los autores, fue central la siguiente pregunta:
¢Qué estrategias de maestros y aulas contribuyen al aprendizaje social y
emocional?

La respuesta, después de la revisién de los trabajos, considera tres
factores asociados al aprendizaje social y emocional: el clima del aula,
las estrategias de ensefianza, y la competencia social y emocional del
maestro.



El Cuadro 4-6 sintetiza las tres estrategias.

Cuadro 4-6 Factores asociados al aprendizaje social y emocional de maestros

Factores asocia-
dos al aprendiza-
je social y emo-
cional

Elementos y caracteristicas de los factores

Estrategias para
un clima positivo
en el aula que in-
cluyen modificar
el espacio fisico
y los materiales,
la aplicacién de
estrategias y ru-
tinas de gestién y
rutinas de clase y
el fomento de un
ambiente de apo-
yo y emocional-
mente positivo.

a) Espacio fisico y materiales. Los maestros pueden
experimentar con hacer pequefias modificaciones
en los espacios y materiales estructurados para
fomentar el juego social positivo y reducir los
conflictos por sus alumnos (Barnett y Hawkins, 2009;
Kemple & Ellis, 2009; Sainato, Jung, salmén, y Axe,
2008).

b) La gestion del aula. La efectiva gestion del
aula implica la creacién de una comunidad de
estudiantes y darles herramientas necesarias para
manejar su propio comportamiento, manteniendo
los objetivos y las normas del grupo especialmente
en sus interacciones y actividades diarias. Las
expectativas claras y las rutinas predecibles apoyan la
autorregulacién y animan a los estudiantes a exhibir
autocontrol. En resumen, las estrategias eficaces de
gestidn de aula son preventivas en lugar de reactivo
(Domitrovich, Moore, Thompson, y CASEL, 2012;
Jones et al., 20 13).

c) Clima de apoyo emocional. Los estudiantes en au-
las con positivo apoyo emocional, han demostrado
ser mas competentes socialmente y mostrar menos
problemas de comportamiento (Zinsser et al., En
prensa).

Contintia en la pdg. 252



Estrategias de
instruccién que
promueven el
aprendizaje  so-
cial y emocional
que incluyen el
modelamiento, la
reaccion y el ins-
truir la expresién
de las emociones
de los estudian-
tes.

a) Modelado de emociones e intercambios sociales.

b) Reaccion a las emociones de los estudiantes y las
interacciones con los otros.

c) Ensefianza sobre emociones y relaciones.

Estrategias para
desarrollar la
competencia so-
cial y emocional
de los maestros
incluyen  capa-
citacion directa,
supervisién  re-
flexiva y cons-
truccién de rela-
ciones, y técnicas
para reducir el
estrés

a) Entrenamiento del profesorado. El entrenamien-
to puede aumentar la conciencia de su papel en el
aprendizaje social y emocional de los estudiantes.
Puede ayudarlos a estar mds dispuestos a mostrar
emociones, a permanecer emocionalmente posi-
tivos en el aula y a modular sus emociones negati-
vas. La capacitacidon también puede dar a los nuevos
maestros estrategias especificas para reaccionar a
los sentimientos negativos de los estudiantes (Den-
ham et al., 2012).

b) Supervision reflexiva y construccién de relaciones.
Reuniones periddicas con un supervisor de apoyo
gue se centran en las experiencias, pensamientos y
sentimientos directamente relacionadas con la ense-
fanza pueden ayudar a los maestros un paso atras
en el dia a dia de las tensiones, el acceso y entender
sus emociones, y resolver problemas con mayor efi-
cacia (Denham et al., 2012; Jones et al., 2013).

c) Técnicas de reduccién de estrés. Los maestros
pueden aprender técnicas para mejorar t heredero
competencia social y emocional. Si los factores que
causan estrés no se pueden mitigar, varias técnicas
pueden ayudar a que los profesores afronten el es-
trés que no puede ser evitado.

Tomado de O’Conner, de Feyter, Carr, Luo, & Romm, 2017.




4.5.1.3 EI SELy la educacidn de profesores en formacion

La experiencia SEL se ha dado también en los docentes en formacién en
el nivel universitario (SchonertReichl, HansonPeterson, & Hymel, 2015).
Segun estos autores, en Estados Unidos aproximadamente 200.000
profesores se graduan cada afio de diversos programas (corta, mediana o
larga duracion, con diversos énfasis como ciencias, matematicas, estudios
sociales, etc., pero también para distintos niveles como son preescolar,
educacion bdsica o el High School). Aunque la formaciéon en SEL esta
comenzando, ya se estd implementando en escuelas y aulas de clase. Hay
que recordar que:

... el término “manejo de clase” se refiere a las maneras por las
cuales los profesores establecen el orden, rutinas y limites en
sus clases, dan sus lecciones, manejan las multiples transiciones
gue ocurren entre actividades y crean una atmédsfera de
seguridady apoyo a sus estudiantes. Un manejo efectivo de clase
previene las conductas disruptivas o indeseables e incrementa
el compromiso hacia el aprendizaje académico, a la vez que
lleva a que los estudiantes tengan un mejor comportamiento
y rendimiento académico (SchonertReichl, HansonPeterson, &
Hymel, 2015, pag. 409).

En este sentido,

...cuando los docentes reciben entrenamiento en lo relacionado
con los factores conductuales y emocionales que impactan
la ensefianza y el aprendizaje en clase, ellos se sienten mejor
equipados para proponer e implementar estrategias que
desalientan las conductas agresivas de los estudiantes vy
promueven climas positivos de aprendizaje (Alvarez, 2007,
citado por SchonertReichl, HansonPeterson, & Hymel, 2015,
pag. 407).

Es asi que los docentes en formacién deben conocer y comprender el
desarrollo social, emocional y cognitivo de los nifos y adolescentes,
para asi poder disefiar y desarrollar experiencias de aprendizaje que
apoyen y mejoren la competencia social, emocional y académica de los
estudiantes. En este marco es importante que se incluyan las relaciones



maestro-estudiante, asi como los ambientes de aprendizaje, tal como lo
demuestran diversos estudios desarrollados por el National Institute of
Child Health and Human Development (NICHD), el National Institute of
Health (NIH), el U.S. Department of Health and Human Services (USDHHS)
(2007) y el National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE;
2010), citados por Schonert-Reichl, Hanson-Peterson, & Hymel (2015,
pag. 409). Obviamente no basta la formacidn tedrica, sino las practicas en
clase y en comunidades, pues los docentes son quienes pueden identificar
directamente los problemas de sus estudiantes, aunque la mayor parte
de maestros sienten que no estan preparados para manejar los temas
emocionales y problemas de salud mental de los mismos estudiantes.
AUn mas,

Los andlisis de los curriculos educativos confirman que los
programas de educacién continua no estan preparando
adecuadamente a los maestros para lidiar con los problemas
sociales, emocionales y de conducta de los estudiantes
(SchonertReichl, HansonPeterson, & Hymel, 2015, pag. 410)™.

El estudio de Schonert-Reichl, Hanson-Peterson, & Hymel (2015), asi
como el texto de Schonert-Reichl, Kitil, & Hanson-Peterson (2017),
mostraron que en Estados Unidos las competencias del aprendizaje del
SEL en la formacién de docentes para educacion tienen poco desarrollo
(ningun Estado desarrolla las cinco competencias, 20% considera cuatro,
entre tanto que un 71% tiene en cuenta entre una y tres); que pocos
estandares estatales para la formacién de docentes se enfocan en el
tema de promocion de las competencias SEL en estudiantes (33% de los
Estados manejan las cinco competencias en los dominios del estudiante;
20% manejan cuatro; y 29% entre uno y tres de los cinco); y finalmente,
que practicamente todos los estandares estatales para los programas de
formaciéon docente requieren que los docentes obtengan conocimientos

1 Al respecto, Schonert Reichl, Hanson Peterson, & Hymel (2015, pag. 411), citan un estudio
que “Mediante el uso de materiales del curso tales como programas de estudio, libros de texto e
instrumentos de observacién / evaluacion para la ensefianza de los alumnos, el estudio NCTQ
examind el trabajo profesional relacionado con la gestion de la clase en 119 programas de preparacién
de maestros en 79 instituciones de educacién superior en 33 estados. Los hallazgos revelaron que,
aunque el 97% de los programas que revisaron incluian alguna mencién de la gestion, la instruccion y
la préctica en el aula, las estrategias de gestion de la clase a menudo estaban dispersas en todo el plan
de estudios y no se basaban en las tltimas investigaciones cientificas que identificaban las estrategias
mas efectivas”. Es decir, la misma practica estaba fraccionada y no utilizaba conocimientos recientes.



respecto del contexto de aprendizaje (coordinacion a través de toda la
escuela, relaciones escuela-comunidad, relacion escuela-familia, contexto
escolar)?.

La evidencia muestra que los programas SEL que son integrados a la
practica llevan a tener estudiantes con resultados mas positivos, tal como
Durlak y otros en 2011 lo mostraron (citados por Schonert y otros, 2015,
pag. 410).

En resumen, segun estos autores, se necesitaria que en los certificados
para ser maestros se demuestre la habilidad para aplicar el conocimiento
actual en conocimientos del SEL, por lo que se requieren mas
oportunidades para que los futuros maestros aprendan tal conocimiento
(incluyendo su aplicacion practica). En este sentido, los curriculos deben
contener y aplicar conocimientos asociados al SEL, lo que a su vez exige
que los tutores tengan tal conocimiento, para que asi puedan supervisar
que tales practicas y la preparacion de clases integren el aprendizaje social
y emocional de los nifios y jovenes.

“Sin embargo, se sabe menos sobre cdmo los programas SEL afectan
las actitudes, creencias y comportamiento de los maestros” (Castilla,
Fernandez-Berrocal, & Brackett, 2013, pag. 263), aunque su promesa es
alta, en especial por el programa que se va a tratar a continuacion.

4.5.2 El Recognizing, Understanding, Labeling, Expressing, and
Regulating emotion (RULER)

4.5.2.1 Aspectos generales de RULER

Este programa ha sido impulsado por el Yale Center for Emotional
Intelligence. El Centro (inicialmente denominado con el nombre de Health,
Emotion, and Behavior Laboratory) fue fundado por Peter Salovey y se ha
orientado a la investigacion del “significado psicolédgico y la funcién de
los estados de danimo y las emociones humanas, la teoria y la medicién
de la inteligencia emocional y la efectividad de los programas basados
en la evidencia para ensefiar inteligencia emocional” (Yale University-
Departament of Psycholgy, 2019). Desde la entrada de Marc Brackett

2 Los resultados detallados del estudio se encuentran en Schonert-Reichl, Kitil, & Hanson-Peterson (2017).



en 2003 se le dio impulso a la educacién emocional en las escuelas y
comunidades. Es asi que el Centro ha desarrollado el programa RULER. En
su pagina de presentacion sefiala:

RULER es un enfoque basado en la evidencia para integrar el
aprendizaje social y emocional en las escuelas, desarrollado
en el Centro de Inteligencia Emocional de Yale. RULER aplica
la “ciencia dura” a la ensefanza de lo que histéricamente se ha
denominado “habilidades blandas”. RULER ensefia las habilida-
des de la inteligencia emocional, aquellas relacionadas con el
reconocimiento, la comprensidn, el etiquetado, la expresidn y
la regulacion de las emociones®. Décadas de investigacion de-
muestran que estas habilidades son esenciales para la ensefian-
za y el aprendizaje efectivos, la buena toma de decisiones, la
salud fisica y mental, y el éxito en la escuela y mas alla (RULER,
2013).

Asi, basandose en la psicologia y las neurociencias buscard aplicar tales
conocimientos en las escuelas. Asi, RULER:

... desarrolla inteligencia emocional en estudiantes de prees-
colar a preparatoria y en todos los adultos involucrados en su
educacién: administradores escolares, maestros y personal de
apoyo. Los padres también participan en la capacitacion para
qgue puedan reforzar las habilidades emocionales que los estu-
diantes aprenden en la escuela (RULER, 2013).

Por lo tanto, plantea una estrategia de intervencién integral. De hecho, el
programa se compone de tres componentes (RULER, 2013):

El Instituto RULER: Creaciéon de escuelas emocionalmente
inteligentes: un pequeino equipo, que incluye un administrador
escolar y al menos dos educadores o profesionales de salud
mental de la escuela, asiste a un taller de capacitacidon de
dos dias dirigido por un equipo del Yale Center for Emotional
Intelligence. La capacitacion interactiva cubre las habilidades de
RULERy las herramientas de Anclaje de la inteligencia emocional.

3 Nota nuestra. RULER, como acrénimo, se asocia a esta expresion: Recognizing, Understanding,
Labeling, Expressing, and Regulating emotion, que es propio al enfoque de la Inteligencia Emocional.



Los entrenamientos se llevan a cabo en la Universidad de Yale
en New Haven, Connecticut durante todo el afio. También se
ofrecen capacitaciones regionales si 25 o mds escuelas dentro
de un distrito o region muestran interés en adoptar el RULER.

Entrenamiento de implementacion de RULER: Un entrenador
de RULER trabaja de forma remota con el equipo de
administradores y educadores que asisten al Instituto RULER (el
“Equipo de implementacion de RULER” en cada escuela) para
modelar las herramientas de Anclaje, informar sobre el proceso
de implementacién de RULER y proporcionar orientacién vy
apoyo generales.

Recursos en linea de RULER: todos los profesores y el personal
de cada escuela capacitada por RULER tienen acceso a recursos
en linea, incluidos videos, cursos para el personal, guias de
actividades, ejemplos de lecciones para estudiantes y otros
recursos para apoyar la integracién perfecta de RULER en el
desarrollo del personal, instruccion en el aula, participacion
familiar, y politicas y practicas en toda la escuela.

Desde la perspectiva de la comunidad educativa es importante recordar
que el programa busca que la colectividad identifique los sentimientos que
todos en la comunidad desean experimentar, que se generen estrategias
que fomenten esos sentimientos y para ello ofrece herramientas para
desarrollar el manejo adecuado de las emociones. Véase por ejemplo
el dia RULER en la escuela preparatoria del Tecnoldgico de Monterrey
(Tecnoldgico de Monterrey, 2018).

Los efectos positivos, segun la pagina de RULER (2013) son:

e Los estudiantes que usan RULER tienen un mejor rendimiento
académico.

e RULER mejora el clima escolar.

e RULER aumenta la inteligencia emocional y las habilidades
sociales de los estudiantes.

e RULER disminuye la ansiedad y la depresion.
e Los estudiantes que usan RULER tienen menos probabilidades



de acosar a otros estudiantes.

e Los estudiantes que usan RULER tienen mejores habilidades
de liderazgo y atencion.

e Los maestros tienen mejores relaciones con los estudiantes,
menosagotamiento, mejoresrelacionesconlosadministradores
y son mas positivos sobre la ensefianza.

4.5.2.2 Laintervencion de RULER en el preescolar: una educacion
que incluye a los adultos

Lo primero que se debe resaltar es que la intervencién de RULER en
el preescolar®* hace referencia a una aproximacidon para desarrollar
la inteligencia emocional de los nifios, dando las claves a los adultos
involucrados en la educacion de los pequefios, es decir, educa también
a los docentes, directivos docentes y padres. De hecho, incorpora las
acciones probadas de RULER desde el kinder hasta el grado octavo (Rivers,
Tominey, O’Brion, & Brackett, 2013).

RULER propone cinco habilidades de la inteligencia emocional (Brackett,
2012, citado por Rivers y otros, 2013, pag. 19):

Reconocer las emociones en uno mismo y en los demas,
comprender las causas y las consecuencias de las emociones,
etiquetarlas emociones con un vocabulario sofisticado, expresar
las emociones de manera socialmente apropiada y regular las
emociones de manera consciente, controlada y orientada hacia
un objetivo personal o social.

4 Hay que recordar que el programa tiene desarrollos pilotos en edades tempranas: “Los Centros de
aprendizaje de cuidado infantil brindan programas apropiados para el desarrollo de bebés y nifios
de 6 semanas a 5 afos, y a sus padres, en los alrededores de Stanford, Connecticut. El Childcare
Learning Centers ofrece cuidado de dia completo o parcial para bebés, nifios pequefios y nifios
en edad preescolar, un programa de desarrollo infantil (denominado Head Start) y un programa
de preparacion escolar. Los Centros de aprendizaje de cuidado infantil también brindan servicios
especificos de salud y nutricidn, que mejoran el bienestar del nifio y la experiencia de aprendizaje
en general. Una beca de la Universidad de Yale ha contribuido al desarrollo de un programa piloto
de RULER de preescolar” (RULER, 2013). Esto recuerda los prolificos programas resefiados més
arriba, en donde el cuidado exitoso es integral, tanto en lo fisico-corporal, como en el cuidado
psicolégico y emocional.



Es asi, que tales habilidades se relacionan con la simpatia, la empatia,
pero igualmente con la atencién comprometida y la motivacién en las
actividades de clase. Se enlaza también con las habilidades positivas en el
relacionamiento con pares y el ajuste a la escuela. Lo interesante es que
RULER integra en la clase y escuela la ensefianza emocional y considera la
teoria de los sistemas ecoldgicos, que reconoce la interrelacion compleja
de diversos aspectos (incluyendo las escuelas y a los adultos), los cuales
influyen el desarrollo de los estudiantes. Entre las herramientas que
utiliza, estdn: un “Medidor de Estado de Animo”, el cual ayuda a construir
conciencia sobre las emociones en si mismo y en los otros; proyectos
usados para desarrollar y aplicar estrategias de resolucion de problemas
con orientacién pro-social (que incluye las perspectivas de los otros); un
“Meta-Momento” que promueve la seleccidn de respuestas proactivas
frente a las reactivas en situaciones de gran intensidad emocional. De
alli se construye un lenguaje compartido que habla de las emociones y
Su uso, para buscar la creacion de ambientes positivos de aprendizaje
(Rivers, Tominey, O’Brion, & Brackett, 2013).

La confluencia entre el curriculo y el entrenamiento de nifios y adultos es
el pilar integrador de RULER. Asi, este programa es Unico cuando se enfoca
en el desarrollo de habilidades de los adultos, quienes crean ambientes
de aprendizaje asociados a este enfoque de formaciéon emocional. Hay
que recordar que la formacién para profesores que estan a punto de
ingresar al ejercicio profesional y aquellos que ya estan en él, raramente
manejan el rol de las emociones en la ensefianza y el aprendizaje, como
ya lo decia Hargreaves en 1998 (citado por (Rivers, Tominey, O’Brion, &
Brackett, 2013, pag. 20).

EnlaexperienciadeRiversyotros(2013),elentrenamientodedocentes, por
medio de video-clips, juego de roles, talleres practicos y pequefios grupos
de discusién, fue muy efectivo y promovidé el compromiso del programa
RULER. Las actividades con los nifios se relacionaron con promover el
compromiso de los padres por medio de talleres, comunicacién frecuente
con ellos, creando formas divertidas para que los nifilos compartan lo que
aprenden con sus familias (canciones, por ejemplo).



4.5.3 ANEXO 1. Influencias sobre las emociones del maestro

Influencias
sobre la
emocion

Temas relacio-
nados investiga-
dos en articulos
revisados

Autores

Caracteristicas
personales
del docente
(creencias,
valores,
identidad y
rasgos de
personalidad)

La relacion entre
la identidad del
maestroy la
emocién experi-
mentada

Bullock, 2013; Cowie, 2011; Darby, 2008;
Hargreaves, 2005; Hastings, 2008;
Kelchtermans, 2005; Lee y Yin, 2011;
O’Connor, 2008; Reio, 2005; Schutz,
Cross, Hong y Osbon, 2007; Shapiro,
2010; Veen y Lasky, 2005; Zembylas,
2005a; Zembylas, 2003a

La relacion entre
la eficacia del
profesory la
competencia
emocional

Morgan, Ludlow, Kitching, O’Leary &
Clarke, 2010; Penrose, Perry & Ball, 2007,
Tsouloupos, Carson, Matthews, Grawitch
& Barber, 2010

Temperamento
del maestroy
burn-out

Teven, 2007

Experiencias
emocionales de
maestros resi-
lientes

Tugade y Frederickson, 2004

Evaluaciones

Evaluacién cog-
nitiva y experien-
cias emocionales

den Brok, van der Want, Beijaard, y
Wubbels, 2013; Farouk, 2010; Peker,
2010; Schutz, Cross, Hong y Osbon, 2007;
Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch
& Barber, 2010

Factores socia-
les, culturales
y politicos

El podery la
politica de las
emociones en la
ensefianza

Collie, Shapka y Perry, 2012; Pini, Price y
MacDonald, 2010; Zembylas, 2003b

Emociones en la
politica educativa

Rawolle, (2013)

Fuente: Fried, L.; Mansfield, C.; Dobozy, E. (2015, pdg, 426).




4.5.4 ANEXO 2 Funciones de la emocion y los maestros

experimentar

Funcion de la Temas investigados Autores
emocion
Informary Los maestros y el cuidado, por|Aaron, Auger & Pep-
conectar ejemplo, el rol del cuidado como | perell, 2013; Isenbarg-
parte de los deberes del maestro [er y Zembylas, 2006;
O’Connor, 2008; Oplat-
ka, 2007; Teven, 2007.
Conexiones entre inteligencia Penrose, Perry & Ball,
emocional y autoeficacia del 2007; Tsouloupas et al,
profesor 2010.
Competencia emocional del den Brok, van der Want,
maestro y relaciones con los estu- | Beijaard y Wubbels,
diantes 2013; Garner, 2010;
Hosotani y Imai Matsu-
mura, 2011; Jennings
& Greenberg, 2009;
Newberry, 2010.
Geografias emocionales: los so- Hargreaves, 2005.
portes y las amenazas a los vincu-
los emocionales entre profesores
y estudiantes
Dar calidad El bienestar de los maestros y las | Daniels y Strauss, 2010;

experiencias emocionales

Jennings & Greenberg,
2009; Soini et al., 2010;
Jakhelln, 2011.

El estrés del maestro, el agota-
miento y el agotamiento emocio-
nal

Astrauskaite, Perminus
y Kern, 2010; Chang,
2009;

Collie, Shapka y Perry,
2012; Isenbarger y
Zembylas, 2006; Jen-
nings & Greenberg,
2009;

Maag, 2008; Ransford,
Greenberg, Domitro-
vich, Small y Jacobson,
2009; Teven, 2007;
Tsouloupas, Carson,
Matthews, Grawitch &
Barber, 2010.

Contintia en la pdg. 262



Docentes resilientes y su uso de
emociones positivas

Morgan, Ludlow, Kitch-
ing, O’Leary y Clarke,
2010; Tugade y Fredrick-
son, 2007

Trabajo emocional y los efectos
disfuncionales y funcionales de las
emociones

Akin, Aydin, Erdoog vy
Demirkasimog Lu, 2013;
Gallant y Riley, 2013;
Hasting, 2008; Hebson,
Earnshaw y Marching-
ton, 2007; Hosotani y
Imai

Matsumura, 2011;
Jakhelln, 2011; Kitching,
2009;

Oplatka, 2007; Philipp

y Schupbach, 2010;
Teven, 2007; Schutz y
Zembylas, 2009; Wino-
grad, 2003; Zembylas,
2004.

Competencia emocional del pro-
fesor y su experiencia de agota-
miento / satisfaccién laboral.

Jennings & Greenberg,
2009; Wong, Wong y
Peng, 2010.

Influencia
cognitivo pro-
cesos

Terapia racional-emotiva y ense-
flanza

Maag, 2008; Newberry,
2013.

motivacion del estudiante

Regular Gestion de emociones del profe- | Daley, Renyard y Sonu-
sor expresién y regulacién de la ga-Barke, 2005; Hoso-
emocién taniy
Matsumura, 2011; Opla-
tka, 2007; Schutz y
Zembylas, 2009; Sutton,
2004; Sutton, 2005;
Sutton, 2007; Sutton et
al., 2009; Tsouloupas et
al., 2010.

Clima emocional en el aula: de- Yan, Evans y Harvey,

sarrollo de las habilidades emo- 2011; Li Grining y otros,

cionales de los profesores y sus 2010.

alumnos

Motivar Pilares emocionales del profesor y | Meyer y Turner, 2007.

Fuente: Fried, L.; Cowan, E.; Mansfield, C.; Dobozy, E. (2015, pdg, 426).
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5. INTELIGENCIA EMOCIONAL: UNA
POLEMICA ARISTA

Toda la patologia social y organizacional estad
relacionada con la negacion de los procesos
emocionales.

Edwin Friedman*

En el presente capitulo hago una presentacidon sobre qué es Inteligencia
Emocional (IE) y planteo el interrogante de si la formacion educativa
universitaria a futuros docentes incide en esa inteligencia, mostrando los
resultados de la investigacion que realicé en un programa universitario que
forma docentes para la primera infancia. A partir de los resultados hago
una reflexion sobre el concepto de IE, para asi llegar a unas conclusiones
no exentas de polémica. Comencemos.

En el afo 2013 Roisin Corcoran y Roland Tormey planteaban una duda
gue apunta a uno de los problemas basicos y fundamentales del presente
libro. El articulo se titulaba (en mi traduccion) éLa inteligencia emocional
predice el desempefio de los estudiantes de pedagogia? Alli senalaban
que:

Existen buenas bases tedricas para considerar que la inteligencia
emocional (IE) es importante en el conjunto de habilidades de
los profesores. Sin embargo, faltan datos sobre si los niveles
de IE de los estudiantes de pedagogia estdn asociados con su
desempeno docente (pag. 34).

Este es el supuesto del estudio que realicé con un grupo de estudiantes
a ser profesoras en pedagogia infantil. Es asi que me parece adecuado
plantear que una buena educacién emocional de los docentes va a
repercutir en la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje en las
aulas, un proceso que hay que ver no solo en lo cognitivo, sino también
en lo social, lo moral y lo emocional.

1 Edwin Friedman fue un rabino de Nueva York, quien muri6 en 1996 y aplicé los principios de la
psicologia a su ejercicio pastoral. La cita de arriba es un parafraseo de sus ideas, en un articulo de
Loren Townsend (2014).



Pero el sentido del estudio que hice apuntd a otro elemento: ¢acaso el
programa de Pedagogia Infantil y el recorrido a través de la formacidn en
la universidad estaba educando emocionalmente a las futuras maestras?
élas estaba impactando y cambiando su emocionalidad?

Solucionar estos interrogantes pasaba por varias fases. La primera y mas
basica tenia que ver con caracterizar esa emocionalidad y ver si cambiaba
a través de los semestres. Esto lo realicé mediante la medicién de la
Inteligencia Emocional, buscando determinar si habia diferencias entre
las estudiantes a medida que avanzaban en los semestres del programa
educativo. Supuse que deberia haber cambios. Los resultados me llevarian
a multiples reflexiones. A partir de las conclusiones de esa primera fase
busqué, en una segunda fase, examinar dos perspectivas adicionales al
analisis cldsico de la IE, a saber, el modelo Topografico y la perspectiva
de equilibrios y desequilibrios. Todo lo anterior me llevd a plantear las
limitaciones del modelo de IE, que para el caso se ejemplificéd con el ICE
de Bar-On.

5.1 ELEMENTOS GENERALES

El tema de la Inteligencia Emocional ha ido logrando gran prestigio en la
psicologia. Tanto es asi que, como lo muestra el Cuadro 5-1, y aqui sigo a
Sanchez-Teruel & Robles-Bello (2018), la IA hace presencia en las revistas
mas importantes del mundo. Esos mismos autores nos muestran que,
de los estudios divulgados en articulos arbitrados sobre IE, los Estados
Unidos acaparan el 47,1%, en tanto que Espaia tendria un 2,3% de éstos.
De hecho, un 91,4% de estos articulos se publican en inglés y una minoria
en espanol, con un 8,6%, agregan estos autores.



Cuadro 5-1 Articulos de investigacion en inteligencia emocional durante el
periodo 1990-2016 (principales revistas de psicologia)

Revistas N° total de docu-
mentos publicados
Journal of Personality and Social Psychology 485
Developmental Psychology 294
American Psychologist 277
Behavioral and Brain Sciences 273
Personality and Individual Differences 225
Journal of Autism and Developmental Disorders 110
Psicothema 27
Ansiedad y Estrés 15
Otras 810
TOTAL 2516

Fuente: Sdnchez-Teruel & Robles-Bello (2018, pdg. 35)

Eltema de la Inteligencia Emocional es un tema en auge, no solo en el nivel
de la psicologia, de la empresa, de las ciencias sociales, sino también en el
area educativa. Al observar la Figura 5-1, se confirma el gran crecimiento
de la IE, evidenciando la intensa asociacidn que hay entre el concepto
de “inteligencia emocional” y el tema “educacién”, que es el que mas no
interesa aqui. Esto se explica si tenemos en cuenta una innovadora idea
gue en el pasado no estaba presente: las emociones se pueden educar.



Figura 5-1 Crecimiento del numero de documentos asociados a la inteligencia
emocional y su relacion con el término educacion (1990-2019) en idioma inglés

60000

50800

50000
40000
30000
20000
10000

= emotional intelligence

emotional intelligence + education

Nota: el recuento de documentos se realizé para Google Académico
(fecha de corte octubre 15 de 2019). No incluye patentes ni citas

Es impactante ese crecimiento: el 71% de los documentos visibilizados en
Google Académico (idioma inglés) corresponden tan solo al breve periodo
2010-2019. En ese quinquenio el 87,6% de tales documentos nombraban
a la educacién dentro de sus textos. La investigacién en lengua espafiola
no se escapa de la mencionada corriente. Asi, en la Figura 5-2 el registro
de articulos relacionados por la base de datos Scopus (marzo de 2019),
evidencia la expansion de la investigacion e igualmente su asociacion con
el término “educacién” (62,2% de ellos). La cifra es muy grande, pues
solamente en 2018 se publicaron 5014 articulos arbitrados con el término
“inteligencia emocional”, segun la mencionada base. Para decirlo de otra
manera:lalnteligenciaEmocional hace unafuerte presenciaenlos espacios
académicos y de aplicacién en ambitos practicos, constituyéndose en una
“forma de pensar” para académicos, empresarios, funcionarios estatales
y personas del comun... y también en educacion.



Figura 5-2 Numero de articulos registrados en la base de datos de Scopus con
los términos “inteligencia emocional” e “inteligencia emocional y educacion”

Nota: los términos analizados estdn en espafiol Nota: los términos analizados estdn en espaiiol

Quiero ahora sefialar sintéticamente algo de la historia oficial para
ponernos en contexto. El concepto de Inteligencia Emocional tiene sus
origenes mas directos en el libro de Howard Gardner titulado Estructuras
de la mente (2017), el cual se publicé en 1983. Alli este pensador postuld
cinco tipos de inteligencia, entre las cuales se resaltan las inteligencias
personales: la intrapersonal, asociada al examen y conocimiento de un
individuo de sus propios sentimientos; y la interpersonal, relacionada con
la conducta, motivacionesy sentimientos de los demas. Estas inteligencias,
en el decir de Gardner, habian sido pasadas por alto o minimizadas por
los cognitivistas. Ello tuvo como consecuencia que se lanzara el concepto
de Inteligencia Emocional, propuesto por Salovey y Mayer en su célebre
articulo de (1989-1990), quienes la definieron como un:

... subconjunto de la inteligencia social que implica la capacidad
de controlar los sentimientos y emociones propios y ajenos, de
discriminar entre ellos y de utilizar esta informacién para guiar
el pensamiento y las acciones propias. (Salovey & Mayer, 1989-
1990, pag. 189).



Esta definicién marcaria el derrotero del concepto, ya que siempre
considero la evaluacién emocional (personal y de los otros), su expresion
y su regulacién (uso). Obviamente Salovey y Mayer considerarian otras
multiples fuentes.

Hay ideas que llegan en el momento justo y luego marcan
los derroteros de desarrollo del conocimiento, y este ha
sido el caso de la Inteligencia Emocional, con el articulo
“emblematico” e “inaugural” de Salovey y Mayer (Emotional
Intelligence, 1989-1990). Ellos bebieron de varias tradiciones,
incorporandolas a aquel texto: la medicién de la inteligencia,
por medio del 1Q, del que derivaran una parte del concepto;
o de los de inteligencia social asociado a las inteligencias
multiples, con una pretensién: que la inteligencia social
deberia poder ser medida al modo del 1Q. Salovey y Mayer
utilizarian ademas los conocimientos sobre emociones de la
década de los ochenta, con un acento interesante: la relacion
entre cognicion y emocidn o incluso que las emociones son
funciones cognitivas frente al entorno. Asi, se hablard ya
de la Inteligencia Emocional, que incluira por supuesto las
dimensiones intrapersonal e interpersonal propuestas por
Gardner. Se entendera entonces el esquema de la Inteligencia
Emocional: evaluacién y expresion de la emocién (de uno
mismo y de los otros), regulacién de la emocién (igualmente
de unoydelosotros)y utilizacién de laemocion (con funciones
cognitivas mas claras como flexibilidad en la planeacion,
pensamiento creativo, redireccionamiento de la atencidn vy
motivacion).

Finalmente, lo que hay que resaltar es que todas las fuentes
utilizadas por este par de autores provinieron de psicélogos,
por lo que se puede afirmar que la Inteligencia Emocional
tiene como pilar a la psicologia. Salovey y Mayer plantean
la medicion de emociones asociadas a esfuerzos anteriores:
los aspectos emocionales de los pacientes con alexitimia (el
problema de verbalizar) o de nifios pequefios (expresién




afectiva no verbal), de la soledad o de problemas expresivos
de la afectividad. Nétese que las fuentes eran psicologistas y
terapéuticas. El ideal de medicion por medio de test atravesara
todo el esfuerzo de Salovey y Mayer: CARAT, PONS, SMMS,
TMMS, Toronto Alexithymia Scale, Affect Expression Rating
Scale and the Affective, Communication Test, los cudles eran
sistemas de medicion que los autores consultardn propios
de la psicometria y que desembocaran en su propuesta
cuantitativista.

Enconclusidn:lasfuentes parala construccion delalnteligencia
Emocional fueron multiples y de muy diversos origenes.

Con la popularizacién del concepto de IE por parte de Daniel Goleman
(1995), el grueso del publico pudo visualizar cinco caracteristicas de la
Inteligencia Emocional: (a) conocimiento de las propias emociones (o
sea de uno mismo); (b) capacidad de controlar las propias emociones;
(c) capacidad de motivarse a uno mismo; (d) reconocimiento de las
emociones ajenas (la empatia); y (e) control de las relaciones con los
otros (en sus emociones).

5.1.1 Los tres principales modelos de Inteligencia Emocional

El nacimiento del concepto de Inteligencia Emocional en la década de
los afios noventa, y siguiendo a Goleman, llevd a la construccidn de tres
modelos tedricos clasicos sobre la Inteligencia Emocional: el Modelo
de Habilidad de Mayer y Salovey, el modelo de Bar-On de inteligencia
emocional-social y el modelo de competencias emocionales del mismo
Goleman. Estos modelos los podemos ver de manera resumida en el
Cuadro 5-2.

éComo es la preferenciainvestigativa frente alos tres modelos? La revision
de Sanchez-Teruel y Robles-Bello (2018), realizada para el periodo entre
1990y 2016, nos muestra que el 42% de los estudios se han elaborado



con base en el Modelo de Mayer y Salovey, el 39% con el de Bar-On y el
19% con el de Goleman. Es decir, practicamente los dos primeros modelos
se reparten significativamente, y a partes casi iguales, la investigacion.
Pero de otro lado, me parece importante sefialarlo, esta reparticién nos
refleja un conflicto entre el primer modelo, que es el de Mayer y Salovey
y los otros dos, que son los de Bar-On y Goleman, conflicto que persiste
hasta la actualidad.

En efecto, mientras que el primer modelo limitaba el concepto a factores
cognoscitivos de lo emocional y al rol auxiliador de las emociones en los
procesos cognoscitivo-intelectuales, los dos Ultimos se constituian en
modelos mixtos (factores cognoscitivos y de personalidad), enfatizando en
los aspectos mas adaptativos del concepto de IE, segln nos lo recuerdan
Rivera, Pons, Rosario-Hernandez y Ortiz (2008).

Es asi que la prueba MSCEIT (de Mayer, Salovey y Caruso) se concentraba
en las habilidades emocionales, no pudiéndose relacionar con los test
asociados a los modelos de Goleman o Bar-On, segun lo dicen Brown,
Qualter y MacCann (2018). A lo anterior, segun la critica, se suma el hecho
de que la prueba mencionada es un instrumento que no hace referencia
a la autopercepcion identitaria y a la relacion del sujeto con el contexto.
El estudio que realicé utiliz6 el modelo de ICE Bar-On, pues me parecia que
integraba otros aspectos asociados a la personalidad, adicionandose el
hecho de que la prueba de Bar-On ha reportado “resultados satisfactorios”
en paises como Espafia, Estados Unidos, México, Portugal y Libano, segin
lo dicen Merino, Navarro y Garcia (2014).
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5.1.2 ElInventario de Conciencia Emocional de Bar-On en su en-
foque tradicional

A continuacidon, voy a explicar de manera resumida el Inventario
de Conciencia Emocional (ICE) de Bar-On, el cual tiene unas escalas
y subescalas, que fueron fundamentales para la mirada sobre la
Inteligencia Emocional de las futuras docentes en Educacion Infantil y que
se construyen a partir de 133 items o reactivos (para mayor ampliacién
véase mi informe técnico, Pacheco, 2019a).Las escalas y subescalas del
Inventario de ICE Bar-On son las siguientes:

Cuadro 5-3 Escalas y subescalas del Inventario ICE Bar-On
ESCALAS COMPUESTAS

1. Escala A Intrapersonal (CERA): Los resultados altos en esta escala
compuesta, sefialan a individuos que estan en contacto con sus sentimientos,
se sienten bien acerca de si mismos y se sienten positivos en lo que se estan
desempenando. Estas personas son capaces de expresar sus sentimientos y
sonindependientes, fuertes y confian en la realizacién de sus ideas y creencias,
seria una ventaja para personas involucradas en las areas de ventas, relaciones
publicas y marketing.

2. Escala B Interpersonal (CEER): Los resultados altos en este terreno, son
para aquellos individuos responsables y confiables, que cuentan con buenas
habilidades sociales, es decir, que entienden, interactian y se relacionan
muy bien con otros individuos y el trabajo en equipo. Son importantes para
personas inmersas en las dreas de servicio al cliente, gerencias y liderazgo.

3. Escala C Adaptabilidad (CEAD): Los resultados altos sefialan a personas
qgue son, por lo general flexibles, realistas, efectivas al entender situaciones
problematicas, asi como competentes para llegar a soluciones adecuadas. Los
resultados altos son para aquellas personas que pueden encontrar buenas
formas para manejar las dificultades diarias. Se desenvuelven bien en los
departamentos de investigacion y desarrollo, asi como en el area de soporte
técnico.

Contintia en la pag. 296



4. Escala D Manejo de la tensidn (CEMT): Los participantes que obtienen
resultados altos son capaces de resistir la tensidon sin “desmoronarse” o perder
el control. Son por lo general calmados, rara vez impulsivos y trabajan muy bien
bajo presion. Pueden realizar labores que provocan tension o ansiedad o que
involucran cierto peligro. Son vitales para aquellos que trabajan en “la linea
del frente”, tales como policias, bomberos, equipo médico de emergencia,
trabajadores sociales y soldados de combate.

5. Escala E Estado de animo: Los resultados altos sefialan a personas alegres,
positivas, esperanzadas y optimistas que saben como disfrutar de la vida.
Ademas de ser un elemento esencial al momento de interactuar con otros
individuos, esta cualidad es componente motivacional influyente en la solucién
de problemas y la tolerancia a la tension.

Nota: en el presente informe solo se da cuenta de estas cinco escalas.

SUBESCALAS

Subescalas intrapersonales

1. Conocimiento de si mismo: Los resultados altos sefialan a personas que se
encuentran en contacto con sus sentimientos y emociones, ellos saben lo que
estan sintiendo y entienden el por qué lo sientes.

2. Seguridad (asertividad): Los resultados altos sefialan a individuos que son
capaces de expresar sus sentimientos, pensamientos y creencias y defienden
sus derechos de una forma no destructiva. Rara vez se ven limitados por
sentimientos incdmodos de timidez o verglienza.

3. Autoestima (autoconcepto): Los resultados altos, los individuos tienden
a aceptarse y respetarse ellos mismos. Tienen un buen sentimiento de
autoestima, se sienten positivos acerca de si mismos y saben quiénes son.

4. Autorrealizacién: Los resultados altos son obtenidos por aquellos individuos
gue son capaces de desarrollar su potencial y que se encuentran inmersos en
proyectos, que lo conducen a vidas significativas, valiosas y plenas, saben a
ddnde van y por qué.

5. Independencia: Son personas que confian en si mismas, son auténomas e
independientes en su forma de pensar y actuar, tienden a obtener resultados
altos, los sujetos que podrian preguntar y considerar el consejo de otros, pero
rara vez dependeran de los demas para tomar decisiones importantes.

Subescalas interpersonales

Continiia en 1a pag. 297



6. Relaciones interpersonales: Relacionado a la capacidad para establecer
relaciones mutuamente satisfactorias, por lo general obtienen puntajes altos
las personas que se caracterizan por su capacidad de intimar con otros ademas
de dar y recibir afecto.

7. Responsabilidad social: Los resultados altos identifican a aquellos individuos
gue son cooperadores, colaboradores y miembros constructivos de sus grupos
sociales. Con frecuencia, son descritos como responsables y confiables.

8. Empatia: Los resultados altos son obtenidos por personas concientes de los
sentimientos de otros y que los valoran. Son sensibles a lo que otras personas
sienten, pueden entender porque sienten lo que sienten.

Subescalas de adaptabilidad

9. Solucién de problemas: Los que obtienen altos puntajes son personas
bastante habiles para reconocer y definir problemas, asi como para generar
e implementar soluciones potencialmente efectivas, intentan resolver los
problemas en lugar de evitarlos.

10. Prueba de realidad: Los puntajes altos lo obtienen los individuos que
son capaces de evaluar la correspondencia entre lo que experimentan (lo
subjetivo) y lo que en la realidad existe (lo objetivo), a menudo son descritos
como personas realistas, “con los pies en la tierra” y “sintonizan” con su
entorno. Su posicién general en la vida implica el examinar activamente antes
gue adoptar una pasiva o ingenua actitud.

11. Flexibilidad: Los resultados elevados denotan a personas que cuentan
con una amplia capacidad para adecuar sus emociones, sentimientos,
pensamientos y comportamiento a situaciones y condiciones cambiantes.

Subescalas de manejo de la tensién

12. Tolerancia a la tensidn: Los puntajes elevados indican a personas que son
capaces de resistir los eventos adversos y las situaciones llenas de tensidn sin
“desmoronarse”, por lo general son capaces de enfrentar la tensién activa y
positivamente, son calmados y rara vez se sobresaltan o sienten ansiedad.

13. Control de los impulsos: Los resultados altos son para aquellos individuos
que son capaces de resistir o demorar sus impulsos y controlar sus arranques
y tentaciones. Las personas con un buen control de los impulsos, rara vez se
impacientan, sobresaltan o pierden el control.

Subescalas de estado de dnimo general
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14. Felicidad: Obtienen resultados altos los individuos que son capaces de
sentirse satisfechos con sus propias vidas, disfrutar verdaderamente de la
compafiia de otros y tienen la capacidad de obtener placer de la vida, tienen
una disposicion feliz y son individuos agradables con los cuales estar.

15. Optimismo: Los resultados altos sefialan a individuos optimistas que son
capaces de buscar el lado mas provechoso de la vida y mantener una actitud
positiva, aln si enfrentan adversidades.

Tomado de http://docslide.net/documents/calificacion-i-c-e-de-baron. html,

Al final, con los puntajes obtenidos, se puede hacer una clasificacion de
las personas y “detectar” en qué aspectos (Escalas o Subescalas) tales
puntajes estdn mas bajos que el promedio, para asi proponer acciones de
fortalecimiento (o sea de “Educacién Emocional).

5.1.3 Elinventario de Bar-On y el Enfoque topografico

El modelo de las cinco escalas es el que mas se utiliza cuando se aplica
la prueba. Sin embargo, hay otra posibilidad: el “Enfoque topografico”.
Nelly Ugarriza (2001) lo explica y sefiala que este enfoque organiza
los componentes en “factores centrales” relacionados con “factores
resultantes”, los cuales estan conectados por un grupo de “factores de
soporte” (o auxiliares). Esto queda mas claro cuando se examina la Figura
5-3 Andlisis topogrdfico de la inteligencia emocional-Modelo tedrico,
donde claramente se ve que los factores centrales y los resultantes
dependen de los factores de soporte. Las flechas nos muestran el modelo,
donde la punta de cada una de ellas muestra un factor dependiente
respecto de aquel que esta en el origen de tal flecha. Este esquema se
construyé con base en resultados de investigacion de Bar-On.

Quiero resaltar lo siguiente: si se sigue el esquema de la Figura 5-3, se
podrian trazar esquemas y caminos de accidén para mejorar los Factores
Resultantes, los cuales se constituyen en los mas positivos para el sujeto:
la autorrealizacién, la felicidad, las buenas relaciones interpersonales y la
capacidad de resolver problemas.


http://docslide.net/documents/calificacion-i-c-e-de-baron.html
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5.1.4 Equilibrios y desequilibrios en la Inteligencia
Emocional desde el modelo de Bar-On

El analisis puede tomar otro camino. Si bien es cierto que la interpretacion
usual del inventario de inteligencia emocional busca trabajar con los
factores o escalas mads bajos (ipues hay que fortalecerlos!), se puede
tener otra forma de interpretacion, en lo que Handley (2009) denomind
resistencia, equilibrio y apalancamiento.

Asi, la resistencia corresponde al reconocimiento de las areas de
rendimiento que limitan el desarrollo del potencial humano. En otras
palabras, existen unos déficits en el conjunto de habilidades que generan
tal resistencia, por lo que hay que buscar el funcionamiento eficaz del
Cociente Emocional (EQ) mediante el equilibramiento de las distintas
puntuaciones de la subescala (que sean de desarrollo uniforme): el
objetivo es lograr una diferencia menor a 10 puntos entre la puntuacién
mas alta y la mds baja. De esta manera, lo que habrd que buscar es el
desarrollo uniforme del conjunto de habilidades en lugar de enfocarse
en lograr puntuaciones altas de caracteristicas puntuales. Puede suceder
incluso, que las puntuaciones mas altas sean las que generen mas
resistencia, ya que inciden negativamente con respecto al desempeiio de
la persona. Asi, por ejemplo, un alto nivel de resolucion de problemas
puede ser contradictorio con un bajo nivel de flexibilidad. La persona, en
aras de resolver situaciones se tornard en autoritaria debido a su poca
flexibilidad. Asi, hay que lograr la uniformidad para luego levantar los
puntajes a niveles altos.

El equilibrio o balance habla precisamente de que a veces la fuerza puede
ser una debilidad. Por ejemplo, un alto nivel de asertividad (digase de
130 que es muy alto) puede reflejar a un individuo que no tiene dificultad
en tomar una posicion y exponerla. Ello contrastaria con el Control
de Impulsos que, si es muy bajo, lleva a que no haya freno frente a la
asertividad. Habria que balancear ambos elementos, ojald con menos
de 10 puntos de diferencia. De igual manera, la asertividad puede ser
equilibrada con la empatia (tener en cuenta al otro, especialmente en
sus sentimientos) y con la responsabilidad social (preocupacion por los
intereses de los demas), lo que lleva a ser un buen jugador de equipo.
De hecho, el Control de Impulsos (que equilibra seis areas) y la Empatia



(que lo hace con cinco) son los mas importantes equilibradores de la
Inteligencia Emocional.

El Apalancamiento indica que el sujeto deberd trabajar en la subescala que
proporcione mayor apalancamiento debido a su impacto en los puntajes
del EQ (Puntaje Emocional) y no necesariamente con el mas bajo.

Para Handley (2009) el equilibramiento plantea la existencia de unos
equilibradores basicos que inciden en el resto de elementos que hacen
parte de la Inteligencia Emocional. Estos equilibradores se muestran en
el Cuadro 5-4.



Cuadro 5-4 Equilibradores primarios para altas puntuaciones

Subescala de balance primario Subescala EQ i

Autoconciencia Emocional

Asertividad

Autorrealizacion

Control de Impulsos — ; _
Relaciones interpersonales

Felicidad

Optimismo

Autoconcepto

Independencia

Empatia — Prueba de Realidad
Flexibilidad

Tolerancia al estrés

Independencia — Empatia

Relaciones interpersonales — | Solucion de problemas

Asertividad — Responsabilidad Social

Fuente: Handley (2009, pag. 108)

Permitanme citar a Handley, quien aclara la perspectiva:

... si las puntuaciones del Control de Impulsos o de Empatia son
débiles, deberian ser de interés primario porque juntos son
los equilibradores primarios de las puntuaciones mas altas en
un total de once de quince subescalas. Si el individuo no tiene
ninguna puntuacion en el rango alto (tan fuerte que puede
convertirse en una debilidad si no estd equilibrado), entonces
podria ser apropiado centrarse sélo en los equilibradores para
las subescalas mas débiles.

[Cluando se observan los resultados de EQ i® para el equilibrio,
se debe comenzar con la verificacion de la Autorrealizacién
primero. Si uno no siente un gran significado de sentido,
direccién, realizacion, disfrute, compromiso y propdsito en
su vida, esto impacta a varias personas y a otras areas. Los
mas afectados son el optimismo, la felicidad y la autoestima.
Esto tiene sentido. Si un individuo se siente de esta manera,
tipicamente no es tan feliz u optimista y esto también afecta
su autoestima. Las correlaciones le ayudan a evitar enfocar
el entrenamiento o la intervencidon en los sintomas (bajo



optimismo, felicidad y autoestima) y en su lugar enfocarse en
la causa raiz (baja autorrealizacidn), la cual proporcionara la
mayor influencia para el cambio. Este es un concepto esencial
del apalancamiento: encontrar la subescala que aprovecha o
tiene el mayor impacto para el cambio, en lugar de centrarse
en subescalas individuales que a menudo son sintomas y no
la causa principal. La autorrealizacion es lo mas importante de
todo esto, la cual siempre hay que comprobar primero (2009,
pag. 108).

5.2 LOSRASGOSEMOCIONALESDELASESTUDIANTES
DE LA LICENCIATURA (INTELIGENCIA EMOCIONAL)

En este apartado voy a exponer los principales resultados de la prueba
ICE Bar-On, la cual apliqué a 89 estudiantes del programa de Pedagogia
Infantil de la Universidad Libre, quienes estaban matriculadas en todos
los semestres académicos y cuyo promedio de edad era de 22 afios, con
un minimo de 17 afios y un maximo de 42 (Cuadro 5-4). Este programa
es pequeno y puedo decir que la prueba abarcé a la gran mayoria de su
poblacién.

Figura 5-4 Distribucion de edades de la poblacion de estudiantes
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En el estudio me enfrenté a una pregunta que me parecia fundamental: ¢la
Inteligencia Emocional de las docentes en formacién estaba modificandose
positivamente a raiz de estar ellas cursando la carrera profesional en
mencidn? ¢ Este programa las estaba educando emocionalmente? El tema
es muy importante pues los educadores en general, pero en particular lo
es para las maestras de educacién infantil, son quienes sufren grandes
niveles de estrés en su trabajo, tal como lo sefialé en el Capitulo 4. Asi,
ellas deben estar preparadas emocionalmente para afrontar una labor
realmente dificil.

En el fondo mi supuesto planteaba que efectivamente el mencionado
programa estaba impactando los rasgos emocionales de las futuras
docentes. Pero los resultados me sorprendieron.

¢Puede un estudio de caso ser importante para el marco general de la
teoria? Mi punto de vista busca hacerlo, como voy a tratar de demostrarlo
mas adelante, pues como alguna vez lo sefald el fildsofo de la ciencia
Karl Popper, un caso emblematico puede hacer un aporte significativo al
examen de la teoria. Por lo pronto veamos el caso particular, para luego
visualizar consecuencias interesantes para el tema de la inteligencia
emocional.

Pasemos a visualizar los rasgos emocionales de las futuras docentes.

En primera instancia hice una evaluacién de la Conciencia Emocional de
las estudiantes del programa de Pedagogia Infantil. En segunda instancia
tomé los puntajes y traté de visualizar si la inteligencia emocional
cambiaba a medida que se avanzaba en la formaciéon dentro de la
Licenciatura. En tercera instancia hice el Andlisis topografico, para finalizar
la caracterizacion con el modelo de equilibramiento®.

5.2.1 ConcienciaEmocionalsegunlospuntajesestandarizados

A partir del inventario realizado pude establecer el puntaje de Conciencia
Emocional, sus escalas y subescalas para la poblacién de estudiantes de
Pedagogia Infantil, cuya base estandar la trabajé con base en la validacion

1 Una descripcion de la metodologia del estudio se encuentra en Pacheco (2019a).



realizada por Nelly Ugarriza (2001) para adultos en Lima-Metropolitana?.
Los resultados promedio para las estudiantes de Pedagogia Infantil los
podemos ver en el Cuadro 5-5.

Cuadro 5-5 Puntajes promedio en el Nivel de Cociente Emocional, de escalas y

CARACTERISTICA ;‘;‘:;2{;;
GENERAL (COCIENTE EMOCIONAL) 96,9
INTRAPERSONAL 96,0
Comprension de si mismo (CM) 92,8
Asertividad (AS) 94,3
Autoconcepto (AC) 96,9
Autorrealizacion (AR) 100,5
Independencia (IN) 100,4
INTERPERSONAL 94,5
Empatia (EM) 94,5
Relaciones Interpersonales (RI) 95,4
Responsabilidad Social (RS) 96,6
ADAPTABILIDAD 93,8
Solucion de Problemas (SP) 96,1
Prueba de la Realidad (PR) 92,0
Flexibilidad (FL) 98,9
MANEJO DE LA TENSION 97,3
Manejo del Estrés (ME) 93,5
Control de Impulsos (CI) 101,0
ANIMO GENERAL 100,1
Felicidad (FE) 104,3
Optimismo (OP) 95,5

Basado en la estandarizacion de Ugarriza, 2001

Aqui tuve un hallazgo relevante: que el promedio de Inteligencia
Emocional para las estudiantes (96,8 puntos) es ligeramente mas bajo
que el promedio estandar propuesto para la poblacion en general (100

2 Solamente quiero resaltar que cuando hice una comparacién de la validacién de Ugarriza con la
validacion que hizo Bar On para Estados Unidos y Canad4, pude notar algunas ligeras variaciones,
por lo que decidi utilizar la perspectiva peruana. Un mayor detalle lo consigné en el informe técnico
de la investigacién de Pacheco (2019a).



quienes sugieren que las personas que estudian para ser docentes tienen
niveles comparativamente mas bajos en inteligencia emocional que los del
grueso de la poblacion. Este hallazgo me parece relevante, pues reafirma
la gran necesidad de incluir en los programas de formacion docente el
tema de la educacion emocional.

La teoria de Bar-On, trasladada al estandar del Inventario, sugiere unos
intervalos, tal como se muestran en el Cuadro 5-6, donde las “capacidades”
se ubican en cinco categorias.

Cuadro 5-6 Clasificacion segun intervalos del Cociente Emocional

Intervalo Categorizacion

130 y mas | capacidad emocional excelentemente desarrollada

110-129 capacidad emocional muy alta
90-109 capacidad emocional promedio
70-89 capacidad emocional muy baja necesita mejorar

69 y menos | capacidad emocional y social deficiente

Me parece indispensable resaltar que la distribucién es la esperada, tal
como se ve en la Figura 5-5 Clasificacion por rango emocional de las
docentes en formacion (%). En efecto, dentro de la capacidad emocional
promedio (que estd entre 90-109) se encuentra el 46,1%% de |la poblacion;
en tanto que hacia los puntajes bajos de capacidad “muy baja” estaria
el 29,2%, porcentaje ligeramente mas alto que el de la capacidad “muy
alta”, que es el de 20,2%. Los extremos “excelente” (1,1%) o “deficiente”
(3,4) tienen porcentajes de poblacién muy bajos.



Figura 5-5 Clasificacion por rango emocional de las docentes en formacion(%)

Mas aun, cuando se visualizan las cinco escalas del Inventario (Figura
5-6), se puede concluir que todas ellas (para el caso de las estudiantes
de Pedagogia Infantil) estdn ligeramente por debajo de la media, con la
excepcion de la condicién de “Estado de Animo Personal” (puntaje 100,1),
gue alcanza al promedio poblacional. A pesar de ello, todas las medias
(incluyendo el Cociente Emocional General) estan dentro de lo que se
llama capacidad emocional promedio (intervalo 90-109).



Figura 5-6 Promedio de puntajes estandarizados de los cinco factores del
inventario Emocional-estudiantes de pedagogia infantil
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Cabe preguntarse si los intervalos sugeridos en la Escala discriminan
de manera suficientemente los resultados de IE. Cuando realicé una
clasificacién de las estudiantes encontré que, en promedio, existian tres
grandes grupos, los cuales se muestran en la Figura 5-7:

a) un grupo Medio-alto, el cual bordea el limite de 110 sugerido por Bar-
On para las cinco escalas y el Cociente Emocional. De hecho, tanto este
ultimo y el Estado de Animo pasarian, en sus promedios, a la clasificacion
de “Muy Alta”.

b) Un grupo Medio-bajo, el cual bordea el limite de 90 (con la excepcién
de la Escala Estado de Animo, que tiene en promedio un puntaje de 97,1).

c) Un grupo Bajo, el cual estd (en promedio) por debajo de los 80 puntos,
con la excepcién de la Escala Relaciones Interpersonales, la cual tiene un
puntaje (también promedio) de 86,8.



Figura 5-7 Grupos de estudiantes segun puntajes del Cociente Emocional y las
cinco escalas (promedios por grupo)
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Nota: el procedimiento se realizé para tres grupos, segun el Cluster Analysis de K-medias. El
promedio total se calculé segun los puntajes promedio de todos los grupos aplicados a cada
subescala y al Cociente Emocional.

Lavisidontradicional*delos “rasgos emocionales” mellevariaa conclusiones
como las siguientes (véanse Figuras 4-6, 4-7 y 4-8):

e Que el factor “Estado de animo general” es el mas alto, lo
gue implica un aspecto a relievar: las estudiantes en general
se consideran “felices” (puntaje 104,3) y un poco menos
como “optimistas” (puntaje 95,5). Al respecto dice Ugarriza
que la escala de “Felicidad” mide: “La habilidad para sentirse

1 Los puntajes encontrados se encuentran en el intervalo promedio 90-109. Sin embargo, una
diferencia de 20 puntos lleva a pensar que un puntaje cercano a 90 si tiene diferencias con aquel
cercano a 109. De hecho, Handley (2009) sugiere que diferencias mayores a 10 puntos entre las
escalas y subescalas hay que analizarlas dentro de la estrategias de equilibramiento. Esta posibilidad
se visualiza en la Figura 5-7, la cual ubica claramente tres grupos de estudiantes, donde dos de ellos
se encuentran en los bordes superior e inferior de los puntajes extremos de la categoria “Promedio”
sugerida por Bar-On.



satisfecho con nuestra vida, para disfrutar de si mismo y de
otros y para divertirse y expresar sentimientos positivos”
(Ugarriza, 2001, pag. 134).

Que el factor “Adaptabilidad” es el mas bajo (puntaje
promedio 93,8), donde si la “Flexibilidad” llega casi a 99
puntos promedio, la “Prueba de realidad” se constituye en
el componente mas bajo de todos, con 92,0. Es decir, aqui
hay una relativa afectacion en la “habilidad para evaluar la
correspondencia entre lo que experimentamos (lo subjetivo)
y lo que en la realidad existe (lo objetivo)” (Ugarriza, 2001,
pags. 133-134). Ademas, la “Solucién de problemas” también
no es muy fuerte (96,1 puntos), por lo que la poblacién de
estudiantes no seria tan eficiente para “identificar y definir
los problemas como también para generar e implementar
soluciones efectivas” (Ugarriza, 2001, pag. 133).

Que en el factor denominado “Dimensién intrapersonal” se
evidenciaquesilaindependencia(100,4)ylaautorrealizacion
(100,5) son las mas altas, llegando al promedio, la debilidad
manifiesta se da en la “comprension de si mismo” (92,8).

Que la “Dimensién interpersonal” (puntaje promedio 94,5)
es mas baja que la “Dimensidn intrapersonal” (96,0).

Finalmente, se puede sefalar que, si el “Manejo de la
tensién” es el segundo mas alto del grupo, con 97,3 puntos-
promedio, se constata que la “Tolerancia al estrés” es un
componente de bajo puntaje (93,5) frente al “control de
los impulsos” (100,4). Es decir, las estudiantes tienen una
mayor habilidad para “resistir o postergar un impulso o
tentaciones para actuar y controlar [las] emociones” que
para “soportar eventos adversos, situaciones estresantes
y fuertes emociones sin <desmoronarse>” (Ugarriza, 2001,
pag. 133).
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Figura 5-8 Puntajes promedio de las 15 escalas del Inventario Emocional de estudiantes de Pedagogia Infantil
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5.2.2 ¢Hay relacidn entre el semestre en que se encuentran
las estudiantes y el nivel del Cociente Emocional?

Ahora podemos pasar a responder por uno de los interrogantes centra-
les del estudio, y es el de examinar si existe influencia de la formacion
profesional sobre la misma inteligencia emocional. Para decirlo de otra
manera: ¢a medida que avanzan los semestres se incrementara el nivel de
inteligencia emocional de las docentes en formacién?

Al examinarse los coeficientes promedio a través de los semestres y ob-
servar los puntajes respectivos, se puede concluir que:

No existen avances (o retrocesos) en el Coeficiente Emocional a medida
gue avanza el tiempo. En otras palabras, aparentemente no hay impacto
progresivo en la inteligencia emocional por parte del Programa de Peda-
gogia Infantil sobre sus estudiantes?.

1 Para efectos de medicién se hizo una correlacion de las dos variables (semestre y cociente
emocional). El resultado, tanto para la correlaciéon de Pearson (0,073, con significancia de 0,498
bilateral) y Rho de Spearman (0,033, con significancia de 0,759) fue muy bajo, por lo que se
mantiene la conclusion ya sefialada. Asi el valor del “semestre” tan solo llega a explicar el 0,53% de la
varianza del Cociente Emocional. Caso similar sucede con los componentes: intrapersonal (0,16%),
interpersonal (0,02%), flexibilidad (0,01%), manejo del estrés (0,04%) y estado de d4nimo (0,20%).
Se retiraron dos casos: un caso que mostraba bajo nivel de positividad (68,83) y alto de negatividad
(164,29), cuyo cociente emocional fue de 65,31; y otro caso, con un cociente emocional muy bajo de
57,5 (impresion positiva y negativa sin variaciones importantes).



Esta conclusidn se puede visualizar con la figura 5-9, la cual no muestra
incementos o retrocesos en la IA a medida cambian los semestres

Figura 5-9 Promedio del Cociente Emacional por semestre

Quiero agregar una conclusién adicional: la gran dispersion del nivel
de Cociente Emocional que se presenta entre las estudiantes lleva a
pensar que las posibles causas de su variacién son muchas y no, como se
dijo, debida a la educacién emocional recibida dentro del programa de
Pedagogia Infantil.

¢Acaso el mencionado programa no tiene dentro de sus acciones
elementos asociados a la formacion emocional? Mi respuesta es que si
existen elementos de educacién emocional dentro del programa y es lo
gue demostraré en el siguiente capitulo. Sin embargo van a depender
de la libertad de catedra de cada docente y no de un disefio curricular
sistematico y ordenado en el drea emocional.

Por ahora quiero avanzar en el analisis de la Inteligencia Emocional segun
el modelo trabajado, en donde pretendo mostrar, ojald con éxito, sus
limitaciones internas.



5.2.3 La Inteligencia emocional de las estudiantes segun la
relacion entre las cinco escalas

El ICE Bar-On fue validado con una muestra poblacional de E.U. y Cana-
da. Igualmente, en su versidén en espafiol y para Lima Metropolitana fue
validado por Ugarriza, cuyos parametros utilizamos en nuestro estudio.
Adicionalmente el “Inventario” ha sido utilizado “satisfactoriamente” en
diversos paises, presentando altos niveles de confiabilidad, entendida ella
como la posibilidad de repetir la prueba en diversos contextos. Para ello
también se ha usado la medida tradicional de consistencia interna que es
el Alfa de Cronbach, la cual se utiliza para escalas de medicién y que para
nuestro inventario emocional fue de 0.734, que es calificado como acep-
table!. Pasemos ahora a nuestra poblacidn.

Veamos el tema de las cinco escalas que componen el Inventario. ¢Hay
relacion entre ellas?

Es interesante constatar que hay una muy alta relacion entre las cinco
escalas y el cociente emocional, tal como lo muestra la Figura 5-10.

Figura 5-10 Alta correlacion entre las cinco escalas y el Cociente Emocional
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Nota: el coeficiente de correlacion utilizado fue el de Pearson, con significatividad bilateral de 0,01

Nota: el coeficiente de correlacion utilizado fue el de Pearson, con significatividad bilateral de
0,01

1 El Alfa de Cronbach reportado por Ugarriza para la prueba en Lima Metropolitana fue de 0,93.



Es asi que el coeficiente mas bajo le correspondio a la Escala Interperso-
nal, lo que implica que el 57% de la varianza no se explica por la relacién
de la Escala Interpersonal y el Cociente Emocional. Las otras escalas estan
por encima de 0,8 de correlacién, que son altas.

El tema mds relevante tiene que ver con la correlacidon que se da entre
las cinco escalas. De manera resumida, las varianzas no explicadas son
altas (Figura 5-11), con excepcién de la relacion entre lo intrapersonal y el
estado de dnimo.

Figura 5-11 Proporcion de varianzas no explicadas en la relacion entre escalas
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Es interesante encontrar que las dimensiones Intrapersonal y Estado
de Animo estén relacionadas, asi como Adaptabilidad y Manejo de la
tension. Pero también me parece importante constatar que la dimensidn
Interpersonal esta alejada de esa Adaptabilidad, del Estado de Animo y
del Manejo de tensién. Mas aun, la correlacion entre lo Intrapersonal y lo
Interpersonal no es importante. Véase la Figura 5-12.
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Figura 5-12 interrelaciones de cuatro pares de escalas

Elhechodequeelcomponentelnterpersonalnoseasocietanintensamente
con el resto de dimensiones lleva a una conclusion importante: este es un
componente que no es exclusivo de los rasgos de personalidad, sino que
es mas cambiante y puede seguramente ser influido por otros aspectos.

5.2.4 Loteorico no se alineaconlo empirico: las 15 subescalas
con relacion a las cinco escalas

Un examen mas detenido de los datos que realicé de la poblacién que
estudié me llevd a cuestionar la alineacién entre las escalas propuestas
para la Inteligencia Emocional y sus correspondientes subescalas. El
planteamiento sencillo es este: las respuestas dadas por las estudiantes
deben tender a agruparse segun lo dice la teoria. En otras palabras, las 15



El procedimiento que segui fue el del Andlisis Factorial, el cual agrupa
numerosasvariables (que se correlacionan entressi) alrededor de “factores”
gue son variables menores en numero. No utilicé rotacion alguna para
observar como las subescalas se agrupaban (correlacionaban) sin cambios
gue se orienten a la “optimizacion” que implica el procedimiento de
rotacion. Los resultados se pueden ver en el Cuadro 5-7 Analisis Factorial
de las 15 subescalas para evaluar su agrupamientode las 15 subescalas
para evaluar su agrupamiento.

De alli conclui que:

a) La agrupacién de las quince subescalas en cinco “factores”, lograda
a partir de los datos empiricos, no se corresponde con las cinco escalas
tedricas propuestas el modelo de Bar-On para la poblacién de Estados
Unidos y Canada.

b) El examen de los coeficientes de correlacién de cada subescala a los
factoresimplican que tan solo tres de los cinco las agrupan. Los dos ultimos
factores no son sustanciales, con coeficientes muy bajos. Ello se confirma
con los “autovalores” iniciales, los cuales ayudan a escoger el nimero de
factores que efectivamente agrupan a las variables respectivas. Segun el
criterio Kaiser (propuesto por Guttman en 1954) y sugerido por el Curso
Técnico de Medicion Multidimensional de la Pobreza y sus Aplicaciones
(CEPAL, 2010), los autovalores deben ser iguales o mayores a 1,0. En
nuestro caso el Factor 1 tenia un autovalor igual a 6,563, el Factor 2 a
2,089 y el Factor 3 a 1,317. El Factor 4 presentaba un valor de 0,960 vy el
Factor 5 un valor de 0,751, inferiores sin duda a 1.0.

c) El aporte de los tres factores que explican la variacion de los datos
alrededor de ellos se refleja en la varianza explicada de 66,5%. Por ello,
los elementos que “colaboran” a una variacidon no explicada llegan a un
33,5%, que es alto.



Cuadro 5-7 Andlisis Factorial de las 15 subescalas para evaluar su agrupamiento

Componente
Las 15 subescalas 1 2 3 4 5 Pertenencia a la escala
OPTIMISMO 0,843 ANIMO GENERAL
TOLERANCIA AL ESTRES 0,804 MANEJO DE LA TENSION
AUTORREALIZACION 0,794 INTRAPERSONAL
AUTOCONCEPTO 0,751 INTRAPERSONAL
FELICIDAD 0,713 ANIMO GENERAL
ASERTIVIDAD 0,707 INTRAPERSONAL
AUTOCOMPRENSION 0,695 AUTOCONCEPTO
FLEXIBILIDAD 0,678 ADAPTABILIDAD
PRUEBA DE REALIDAD 0,675 ADAPTABILIDAD
INDEPENDENCIA 0,663 INTRAPERSONAL
SOLUCION_DE_PROBLEMAS 0,591 ADAPTABILIDAD
CONTROL DE IMPULSOS 0,581 MANEJO DE LA TENSION
EMPATIA 0,811 INTERPERSONAL
RESPONSABILIDAD SOCIAL 0,802 INTERPERSONAL
RELACIONES INTERPERSONALES 0.644 INTERPERSONAL

Meétodo de extraccion: analisis de componentes principales.
Meétodo de rotacion: sin rotacion.

En ese animo confirmatorio, realicé nuevamente el Andlisis Factorial,
pero introduciendo la rotacion. Asi, la “extraccién” de los cinco factores
la hice por el “Analisis de Componentes Principales”, con una rotacion
gue se denomina “Varimax”. Véase Cuadro 5-8 Andlisis Factorial de las 15
subescalas para evaluar su agrupamiento segun rotacion Varimax

¢Qué conclui de este ejercicio? Que el modelo teérico de cinco escalas
no esta presente tampoco cuando se hace el esfuerzo de partir de lo
empirico para construir cinco factores. El Cuadro 5-8 muestra cdmo los
factores emergentes no agrupan a las cinco escalas del modelo tedrico.



Cuadro 5-8 Andlisis Factorial de las 15 subescalas para evaluar su su agrupa-
miento segun rotacion Varimax

Componente
Las 15 subescalas 1 2 3 4 5 Pertenencia a la escala
AUTOCONCEPTO 0,745 INTRAPERSONAL
OPTIMISMO 0,735 ANIMO GENERAL
TOLERANCIA_AL_ESTRES 0,635 MANEJO DE LA TENSION
AUTORREALIZACION 0,607 INTRAPERSONAL
ASERTIVIDAD 0,586 INTRAPERSONAL
FLEXIBILIDAD 0,546 ADAPTABILIDAD
RELACIONES_INTERPERSONALES 0,878 INTERPERSONAL
FELICIDAD 0,722 ANIMO GENERAL
AUTOCOMPRENSION 0,710 AUTOCONCEPTO
CONTROL_DE_IMPULSOS 0,873 MANEJO DE LA TENSION
SOLUCION_DE_PROBLEMAS 0,581 ADAPTABILIDAD
EMPATIA 0,940 INTERPERSONAL
RESPONSABILIDAD_SOCIAL 0,914 INTERPERSONAL
PRUEBA DE REALIDAD 0,805 | ADAPTABILIDAD
INDEPENDENCIA 0,633 | INTRAPERSONAL

5.2.5 Lo tedrico no se alinea con lo empirico: los 108 items

Siendo todavia este un anadlisis empirico sobre constructos tedricos, quise
afinar el andlisis y partir de 108 items de la escala®.

¢ Cudl fue del resultado?

Cuando realicé la extraccidn inicial de caracter exploratorio (Componentes
Principales, sin rotacién), el programa estadistico extrajo 31 factores, con
autovalores iniciales mayores a 1,0; lo que me indicé que no habia un
agrupamiento. Por ejemplo, el primer factor agrupaba 56 items, lo que no
tenia que ver con el planteamiento tedrico.

Tomé la decisidon de extraer cinco factores (componentes), en donde el
“% de varianza explicada”, sumada para ellos, llegaba tan solo al 35,9%.
Es decir, los cinco factores NO podian explicar el 64,1% de la variacion de
los resultados obtenidos. Véase Cuadro 5-9.

1 Se excluyen las preguntas sobre impresion positiva (ocho items), impresion negativa (ocho items),
items que repiten contenidos (ocho) y la pregunta 133 sobre la sinceridad al diligenciar la prueba



Cuadro 5-9 Varianza explicada para cinco factores

% de varianza

Componente .
explicada

17,087

5,698

5,005

4,161

3,867

35,818

Nl |lWIN|—

Total

Los items mas significativos y altamente correlacionados al primer factor
se muestran en el Cuadro 5-10, los cuales se agruparon por escalas y
subescalas.

Cuadro 5-10 Correlacidn de los items con mayor coeficiente con el Primer Factor

ftem Correlacion Subescala Escala
47.Estoy contento(a) con mi vida. 0,707 FELICIDAD ESTADO DE ANIMO
77.Me deprimo. 0,699 FELICIDAD ESTADO DE ANIMO
\Ejiz;\lo estoy muy contento(a) con mi 0,609 FELICIDAD ESTADO DE ANIMO
80.En general, me siento motivado(a) 0,645 )
para seguir adelante, incluso cuando OPTIMISMO ESTADO DE ANIMO
las cosas se ponen dificiles.
22.No sgy capaz de expresar mis 0,677 ASERTIVIDAD INTRAPERSONAL
pensamientos.
85.Me siento feliz conmigo mismo(a). 0,702 AUTOCONCEPTO INTRAPERSONAL
70.Me resulta dificil aceptarme tal 0,610

AUTOCONCEPTO INTRAPERSONAL

oMo soy.
21.No puedo identificar mis 0,617
cualidades, no sé realmente para qué AUTORREALIZACION INTRAPERSONAL
cosas soy bueno(a)
64.Siento que me resulta difici 0658 | TOLERARLATENSION |  MANEJO DE TENSION
controlar mi ansiedad.
122.Me pongo ansioso(a). 0,636 | TOLERARLATENSION |  MANEJO DE TENSION

* Las escalas negativas invirtieron su sentido para poder construir las escalas. Por ello los

coeficientes son positivos.




Hay cuatro items que pertenecen a la escala Intrapersonal, aunque se
distribuyen entre el autoconcepto (autoestima), la autorrealizacién vy
asertividad. Igualmente hay cuatro items pertenecientes a la escala
de Estado de Animo, donde tres se asocian con la Felicidad y uno con
el Optimismo. Finalmente, estarian dos items asociados con “tolerar la
tension”.

¢Qué podia decir de lo anterior? Que desde los 12 items mas
correlacionados con este primer factor, estan haciendo presencia
tres escalas y seis subescalas. Asi, no podia pensar que hubiese una
correspondencia entre el modelo tedrico y los datos que recogi con las
estudiantes. Mas bien puedo sefialar que existe gran dispersion de los
conceptos y también que hay aspectos exdgenos a los componentes del
“Inventario” que hacen que sus resultados varien significativamente.

¢El andlisis topografico podra darnos luces sobre el tema?

5.2.6 El analisis topografico

Este tipo de andlisis lo expliqué mas arriba, donde expuse el enfoque de
los tres factores: Soporte, Centrales y Resultantes. Plantea Ugarriza (2001),
siguiendo a Bar-On, que hay fuerte interrelacidn entre estos factores, lo
gue se confirmd en nuestro estudio. Se concluyd que estan altamente
correlacionados: el Factor Soporte con el Factor Central (0,86); el Factor
Soporte con el Factor de Resultado (0,779); y el Factor Central con el
Factor de Resultado (0,73), relaciones todas con un nivel de significancia
de 0,01.

Nuestros resultados y las relaciones entre las distintas subescalas
se muestran en la Figura 5-13 Andlisis topogrdfico de la inteligencia
emocional-modelo empirico (Pedagogia Infantil). Las relaciones se
muestran por medio de conectores (flechas), los cuales se derivan de
correlaciones lineales de Pearson mayores a 0,5, con significancias
menores a 0,05 (bilaterales). El sentido de los conectores se realizé segun
el planteamiento del modelo tedrico, en donde los Factores de Soporte
apuntalan a los Factores Centrales (y a los Resultantes) y los Factores
Centrales lo hacen con los Factores Resultantes.
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Es asi que en la Figura 5-13 se tienen tres tipos de conectores: aquellos
del modelo tedrico que no estan presentes en los hallazgos empiricos (en
linea negra puntuada); aquellos del modelo tedrico que si estan presentes
en el modelo empirico (linea roja continua); y aquellos que son nuevos
frente al modelo tedrico (linea azul continua).

De las posibles relaciones se puede decir (Cuadro 5-11 a continuacion):
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El analisis topografico plantea cuatro ideales: la autorrealizacion (muy
relacionada con el disfrute de la vida), la felicidad, las dptimas relaciones
interpersonales y la capacidad para solucionar problemas. La ventajas de
este analisis es que agrupa factores (con las subescalas) que llevarian a la
obtencidén de esos cuatro ideales.

En el estudio que realicé, los caminos mas relevantes para llegar a los
Factores Resultantes fueron los siguientes (Cuadro 5-12 Caminos mas
relevantes para obtener los Factores Resultantes):

Cuadro 5-12 Caminos mas relevantes para obtener los Factores Resultantes

FACTORES DE
FACTORES CENTRALES— | FACTOR RESULTANTE
SOPORTE —
) Comprension de si mismo
Independencia (100,4)—
92,8)—
Optimismo (95,5)— Asertividad (94,3)—
Flexibilidad (98,9)— Autorrealizacion (100,5)
Tolerancia al estrés (93,5)—
Autoconcepto (96,5)—
Optimismo (95,5)— Comprension de si mismo .
Felicidad (104,3)
Autoconcepto (96,5)— 92,8)—
Comprension de si mismo Relaciones interpersonales
92,8)— 95.4)
Optimismo (95,5)— . Solucion de problemas
- - Control de impulsos (101,0)+
Tolerancia al estrés (93,5)— (96,1)

Nota: los puntajes corresponden a los promedios por subescalas.

Desde los Factores Centrales quiero llamar la atencién de que la
“Comprension de si mismo” afecta a tres de los cuatro Factores
Resultantes. Esa “Comprensidn” tuvo un relativo bajo puntaje, por lo que
habria que trabajarla aumentando sobre todo la “Tolerancia al estrés”,
gue es un factor de soporte, pero también la “Asertividad” y “Prueba de
realidad”, ambas con relativos bajos puntajes.

Igualmente quiero relievar que las “Relaciones interpersonales” estan
tan solo correlacionadas con la “Comprensién de si mismo”. En el modelo
empirico que obtuve, las “Relaciones interpersonales” no se asocian con
unos aspectos que la teoria sefiala como importantes: “Responsabilidad



social”, “Flexibilidad” y “Autoconcepto”. No bastaria concebir una
responsabilidad social orientada a la labor con los infantes, sino que se
debera ampliar a las relaciones con los pares, aspecto critico encontrado
en los hallazgos.

Finalmente, si la “Solucion de problemas” depende del “Control de
impulsos”, tanto la “Tolerancia al estrés” como el “Optimismo”, deberian
ser trabajados, pues ambos tienen relativos bajos puntajes y se asocian
con la “Solucién de problemas”.

Quiero notar que la “Autorrealizacién” y la “Felicidad” estan altamente
relacionadas y que ambas tienen altos puntajes, pero que esa
autorrealizacion notiene nada queverconlas “Relacionesinterpersonales”
¢Es posible que la orientacion hacia los nifios y no hacia los pares sea la
gue esta condicionando el alto puntaje en “Felicidad”?

Finalmente pude concluir que existen serias discrepancias entre el modelo
propuesto tedricamente y los hallazgos empiricos del estudio que realicé.
Mads aun, y ello lo discutiré al cierre de este capitulo, aun si fuese cierto
lo planteado por la teoria, se puede ver claramente que no se plantean
los factores sociales, culturales, politicos o econdmicos que motiven o
generen los cambios en los factores centrales o de soporte. Las guias para
la accidn estarian asentadas de manera significativamente fuera de este
modelo

5.2.7 El camino hacia el equilibrio

En el apartado anterior trabajamos las relaciones entre las escalas
tomando como referencia el modelo tedrico del Analisis Topografico
(Factores de Soporte)—>(Factores Centrales)—>(Factores Resultantes),
permitiendo lanzar hipdtesis de manejo “sinérgico” para el mejoramiento
de la Inteligencia Emocional.

Podemos pasar ahora a hacer la reflexién sobre el equilibramiento. Este
enfoque (a) plantea el equilibramiento, donde se deben lograr puntajes
no muy distantes unos de otros, para asi no generar contradicciones
(resistencias); y (b) un apalancamiento donde se debe trabajar una
subescala que proporcione un mayor y alto impacto en el Puntaje
emocional (Handley, 2009).



Un elemento de alta tensién tiene que ver con dos subescalas: que
mientras las estudiantes presentan altos puntajes de “felicidad” (104,3),
tienen bajos puntajes en la “prueba de realidad” (92,0). Ello significa que
mientras posiblemente ellas tienen cierta satisfaccion con la vida actual,
de disfrute de si, de divertirse o de expresar sentimientos positivos, tales
estados emocionales pueden chocar frente a esa capacidad de enfrentar
ese sentimiento subjetivo (de felicidad) con la realidad (los altos niveles
de estrés pueden tener bajos niveles de manejo, con 93,5 puntos), es
decir de problemas en la “prueba de realidad”. En términos de Inteligencia
Emocional: éal salir a la vida profesional se generard un choque entre esa
“felicidad” que viene de atras y la dificultad de armonizar lo interior con lo
exterior (“prueba de realidad”) en el momento de afrontar los problemas
laborales? Serd necesario mejorar la “prueba de realidad” para que no
surja una alta frustracion cuando la “felicidad” se vea afectada.

El Cuadro 5-13 Prioridades de accién segun equilibradores primarios
como resultados de los puntajes ICE Bar-On muestra, bajo el modelo de
apalancamiento, las posibles prioridades para impulsar la Inteligencia
Emocional. Debe resaltarse que las correlaciones entre las “subescalas de
balance primario” y las “subescalas EQi” son practicamente inexistentes,
por lo que se puede concluir que aumentar el apalancamiento desde las
subescalas de balance primario impactara a las subescalas EQi



Cuadro 5-13 Prioridades de accion segun equilibradores primarios como
resultados de los puntajes ICE Bar-On

Subescala de balance primario Subescala EQ i

Autonomia o Independencia (92,8)
Asertividad (94,3)
Autorrealizacion (100,5)

Control de Impulsos (101,0) — . -
Relaciones interpersonales (95,4)

Felicidad (104,3)
Optimismo (95,5)
Autoconcepto (96,9)

Independencia (100,4)
Empatia (94,5) — Prueba de Realidad (92,0)
Flexibilidad (98,9)
Tolerancia al estrés (93,5)
Independencia 100,4) — Empatia (94,5)
Relaciones interpersonales (95,4) — | Solucion de problemas (96,1)
Asertividad (94,3) — Responsabilidad Social (96,6)

Nota: las subescalas de “balance primario” resaltadas en amarillo son las que pueden impactar
significativamente a las subescalas EQi y que, para el grupo estudiado implican la creacion de

tales relaciones.

Con base en los resultados de la aplicacién del test ICE Bar-On y siguiendo
las indicaciones de Handley (2009), las cuales concreto en el Cuadro 513
Prioridades de accidn segun equilibradores primarios como resultados de
los puntajes ICE Bar-On, tendriamos estas conclusiones:

a) Que se pueden trabajar tres de las cinco subescalas de balance
primario: Empatia, Relaciones interpersonales y Asertividad. El criterio
de seleccién viene dado desde dos perspectivas: que tengan los puntajes
mas bajos y que impacten a las subescalas EQi. Por ello se puede decir
gue concentrarse en la Empatia implicard impactar en cuatro subescalas
con bajo puntaje; que modificar las Relaciones interpersonales afectara
a la “Solucion de problemas”; y que cambiar la “Asertividad” llevara a un
cambio en la “Responsabilidad Social”.

b) Que el mejoramiento de la “Empatia” supone subir la “Independencia”.

¢) Que subiendo la “Asertividad” se podrd aumentar la “Responsabilidad
Social”.



d) Finalmente, que para subir la “Empatia” se podra aprovechar su relacién
con la “Responsabilidad Social”.

5.2.8 Sintesis

Lo encontrado en este inventario de inteligencia emocional se puede
sintetizar asi:

a) Que no se muestra un impacto entre la formacién académica y la
Inteligencia (conciencia) emocional de las estudiantes. En otras palabras,
a pesar de ir avanzando a través de los semestres académicos, no se
evidencian cambios positivos en la inteligencia emocional.

b) Que las estudiantes, en promedio y haciendo la comparacién con el
estudio de inteligencia emocional en una muestra de adultos en Lima
Metropolitana, muestran puntajes ligeramente mas bajos frente al
promedio poblacional. La tnica excepcidn se da con el Estado de Animo
General, el cual llega al promedio y aun lo supera. De hecho, los puntajes
medios no se alejan sustancialmente de la media poblacional general.

c) Sin embargo, hay que resaltar que un 39,6%% de las estudiantes
(alrededor de dos de cada cinco) presenta una “baja inteligencia
emocional”.

d) Hay que destacar que las escalas mas bajas en puntaje son la
Adaptabilidad (93,8) y la escala Interpersonal (94,5). Para la Adaptabilidad
la subescala mas significativa por su bajo puntaje es la “Prueba de
Realidad” (92,0), mientras que para la Interpersonal corresponde a la
subescala de “Empatia” (94,5), pero siendo muy seguida por las otras dos,
a saber, Relaciones Interpersonales (95,4) y Responsabilidad Social (96,6).

e) Que es posible que la llegada al décimo semestre impacte sobre
las estudiantes, quienes muestran una baja en los puntajes de los
componentes emocionales, a excepcién del Estado de Animo general.

f) Que en general las estudiantes muestran buenos niveles de
seguridad personal, autoestima, independencia, autorrealizacién vy
conocimiento emocional, siempre teniendo en cuenta algunos elementos
representativos. Sin embargo, una de cada cuatro estudiantes tiene
menores puntajes frente a los items promedio del grupo.



g) Que hay una alta correlacién entre los cinco componentes del Cociente
emocional, aunque el componente interpersonal muestra un coeficiente
mas bajo cuando se le relaciona con los otros. Es decir, tiene otros
elementos que lo hacen variar y muestra cierto aislamiento frente a los
otros cuatro componentes.

h) El Andlisis Factorial realizado mostré que la variacién en la Inteligencia
Emocional el factor masimportante explicatansoloel 17,1% de la varianza.
Los otros cuatro factores juntos (de un conjunto de cinco) explican un
18,7% adicional de tal variabilidad, para un total del 35,9%. {Dénde se
ubica el 64,1% restante de la varianza no explicada?

Es relevante sefialar que el Anadlisis Factorial (de caracter empirico) NO
confirma la divisién de las “5 Escalas” y “15 Subescalas” del modelo
tedrico. Se evidencia una mezcla de items y de subescalas que llevan a
concluir que lo empirico no puede ser trabajado en armonia con lo tedrico.

Curiosamente Ugarriza (s.a.) también lo dice frente a la validacion que
realizé: “Es conveniente reiterar que la estructura 15 a 5 es una estructura
tedrica y no empirica. Algunos analisis exploratorios que se han realizado
con la muestra peruana no son concluyentes en la verificacién empirica
de esta estructura” (pag. 24).

i) El modelo “topografico” propuesto desde el modelo tedrico puede
ser revisado. En efecto, teniendo en cuenta las multiples relaciones
planteadas (Ugarriza, 2001), se encuentra que (a) seis relaciones
predichas se cumplen; (b) nueve relaciones predichas no se cumplen;y (c)
20 relaciones no predichas se dan (coeficiente de correlacién de Pearson
de 0,5 o mas).

Si el Factor resultante (subescala) “Relaciones Interpersonales”, implica la
“Comprension de si mismo” (como factor de central), se encuentra que
puede potencializarse con cinco subescalas (del Factor Soporte), pues
esa “Comprension” impacta significativamente a tres de cuatro Factores
resultantes. En términos de impacto se deberian entonces trabajar
estas subescalas: tolerancia al estrés (93,5 puntos), optimismo (95,5),
autoconcepto (96,5), flexibilidad (98,9) y la independencia (100,4). Segun
las sugerencias, se deberia comenzar por las mas bajas, que para el caso
es la tolerancia al estrés y el optimismo.



k) Sin embargo, el camino hacia el equilibrio plantea, en teoria, un camino
asi: (i) trabajar tres subescalas de apalancamiento (Empatia, Relaciones
interpersonales y Asertividad); (ii) de las tres anteriores, la Empatia se
convierte en estratégica, sobre todo si se quieren subir los puntajes de
cinco subescalas (de las cuales cuatro tienen bajos niveles); y que (iii)
si se quiere alzar la empatia, se debe intervenir la Independencia; (iv)
gue modificar las Relaciones interpersonales afectara a la “Solucién de
problemas”; y (v) que cambiar la “Asertividad” llevard a un cambio en la
“Responsabilidad Social”.

5.3 LAS LIMITACIONES DE LOS TEST DE INTELIGENCIA
EMOCIONAL

Al inicio del capitulo cité a Corcoran y Tormey (2013) quienes planteaban
la duda sobre la relacion entre la Inteligencia Emocional y el desempefio
docente. A partir de su investigacién concluian que no existian suficientes
datos en cuanto a que hubiese tal relacidn. Quiero sefialar que su estudio
lo realizaron con 352 estudiantes y no cobijaba a estudiantes de educacion
infantil; pero sus hallazgos me llevan a una buena aproximacion de lo que
quiero discutir: que la falta de “asociacién puede estar relacionada con el
contexto de la formacién del profesorado, en el que la complejidad de la
tareay la inestabilidad de la naciente identidad profesional pueden hacer
que los estudiantes de magisterio recurran a sus habilidades emocionales
en la practica” (pag. 41). En el estudio de Corcoran y Tormey quedaban
descartadas las influencias de género y de logro académico. Mas aun,
como estos autores sefialan, puede ser que los estudiantes a docentes
tengan dificultades para utilizar estrategias adecuadas, pues el entorno
varia ostensiblemente: no es el lugar correcto, el momento correcto y el
ambiente adecuado para lograr el objetivo correcto. La complejidad es
tal, que no se tienen las formulas que siempre funcionen de la misma
manera.

Pero encuentro otras dificultades. La ambigliedad terminoldgica, en
el articulo de Corcoran y Tormey, es muy amplia, e incluye multiples
conceptos, segun nos lo cuentan Uitto, Jokikokko y Estola (2015):
“habilidad emocional, regulacién emocional, inteligencia emocional,
competencia emocional, clima emocional, seguridad emocional,
comprensidnemocional,andamiaje emocional, vaivényflujoemocionales,
estado emocional, autocontrol emocional, conciencia emocional,



reglas de despliegue emocional, aprendizaje emocional, caracteristicas
emocionales, identidad emocional, informacién emocional, capacidad
emocional, trastorno emocional, comportamiento emocional y metas
emocionales.” (pag. 9).

La variedad, amplitud y ambigiiedad terminolégicas pueden llevar a
grandes confusiones.

No es el objetivo de este texto cuestionar el articulo fundante de la
inteligencia emocional (Salovey & Mayer, 1989-1990), el cual presenta
una sintesis (de tipo ecléctico) del saber psicoldgico de las emociones y
la medicion de la inteligencia para finales de los afios ochenta. Las dudas
tampoco pueden aqui desarrollarse en torno a las dificultades del campo
tedrico, de medicidn y practica de la inteligencia emocional para crear
un paradigma unificado. Pero permitanme sefalar que los fundadores
(Mayer, Salovey, & Caruso, 2008, pag. 503) planteaban criticas sobre otras
medidas de Inteligencia Emocional:

Sin embargo, otros investigadores han descrito la IE como una
mezcla ecléctica de rasgos, muchos disposicionales, como la
felicidad, la autoestima, el optimismo y la autogestién, mas que
como habilidades base (Bar-On, 2004; Boyatzis y Sala, 2004;
Petrides Y Furnham, 2001; Tett, Fox y Wang, 2005). Este enfoque
alternativo al concepto, con un uso del término que designar
combinaciones eclécticas de rasgos, ha generado una confusién
considerable y malentendidos sobre qué es o deberia ser una
IE (Daus y Ashkanasy, 2003; Gohm, 2004; Mayer, 2006). En el
articulo los autores rechazaban los enfoques de los “journalists”
(al modo de Goleman) o aquellos que han creado el concepto
de EQ (Cociente Emocional), al modo de Bar-On, que incluiria
rasgos de personalidad no asociados con la interseccion entre
inteligenciay emocion. Para Mayer, Saloveyy Caruso, la fortaleza
de su enfoque (y del test MSCEIT) es su independencia de los
“cinco grandes rasgos de personalidad” o Big Five (Neuroticism,
Extraversion, Openness, Agreeableness, Conscientiousness). De
hecho, el ICE Bar-On ha mostrado fuertes asociaciones con el
Neuroticism y la Conscientiousness®.

1 Una sistematizacién de esta critica se encuentra en Roberts, MacCann, Matthews y Zeidner (2010)
quienes una vez mas sefialan el problema de la mezcla entre rasgos de personalidad y de Inteligencia
Emocional.



La ambigliedad y dificultad conceptuales para obtener un paradigma
unificado la mostré Mayer en 2000, quien sefalaba que la correlacion
entre el MSCEIT y el Bar-On era de tan solo 0,21 (compartiendo una
varianza explicada de tan solo el 4%). EI MSCEIT, como se dijo no tiene
correlacién con los Big Five, pero si alta correlacidn con el General Mental
Ability (GMA), llevando a concluir, sin embargo, que seria una pobre
expresion de los test de inteligencia, como lo sefialé en su momento
Thorndike.

Esta critica, proveniente de Conte (2005) mostraba los grandes problemas
conceptuales delcampo, el cual, a pesar de sudesarrollo, noteniaacuerdos
significativos. Joseph y Newman (2010) propusieron un modelo integrador
de los enfoques de habilidad y de los de rasgos, denominado “Modelo de
Cascada”, el cual buscaba subsanar las limitaciones de ambos enfoques.
Es asique, teniendo como finalidad el desempefio en la labor, consideraba
la escrupulosidad (conscientiuousness) como uno de los componentes de
los Big Five, la habilidad cognitiva y la estabilidad emocional, los cuales
alimentarian a la “percepcion emocional - comprension emocional -
regulacion emocional” (propios del enfoque inicial de El) y el rendimiento
en el desempeio laboral. En un articulo posterior (Joseph, Jing, Newman,
& O’Boyle, 2015) se volvia a sefialar la alta correlacién entre los enfoques
mixtos y los Big Five (Conscientiousness, Emotional Stability, Extraversion,
y General Mental Ability, con un R multiple de 0,79), pero en donde se
rescata su relacion con el rendimiento en el desempefio laboral (rho de
Spearman de 0,29).

El punto crucial tiene que ver con dos elementos: el cierre de las variables
consideradas en los test, que para nuestro caso tiene que ver con el
enfoque mas amplio del ICE Bar-On, y la gran problematica para explicar
la variabilidad de los casos en cuanto se relacionan la varianza explicada
frente a la varianza no explicada.

En el primer caso, el cierre se evidencia cuando se considera el modelo
topografico del Inventario de Bar-On, que lleva a interrogarse sobre los
sustratos que fundamentan los factores de soporte (los cuales condicionan
tedricamente a los factores Central y de Resultado). Es indudable que,
para este caso, seria necesario tener en cuenta que existen factores
externos que el mismo modelo no puede considerar. Ya no solo serian las
relaciones con los Big Five de las teorias de la personalidad, sino también
con los contextos mas amplios de la cultura y la sociedad.



En efecto, en nuestro estudio se encontrd que la variabilidad de los casos
(en términos de varianza explicada) tan solo llegaba al 35,9%. Para decirlo
mas claramente, un 65,1% de la variabilidad no puede ser explicada
por el ICE Bar-On. Esta afirmacién se apalanca con el meta-analisis de
investigaciones realizado entre 1967 y 2000 por Van Hemert y otros,
citados por (lllouz, Gilon, & Mattan, 2014), donde se encontré que los
estudios estadisticos y de “traduccién” de emociones para el andlisis
transcultural solo explicaban el 13,5% de la varianza transcultural de
emaociones, mientras que:

... las variables sustantivas a nivel de pais tales como el modo de
subsistencia, las variables politicas, la estabilidad de un pais y
las variables psicoldgicas agregadas como el individualismo, los
valores religiosos, etc. explicaron el 27.9% de esta varianza. Por
lo tanto, podemos decir que el 58.3% de la varianza intercultural
de emociones observada permanece sin explicacion (lllouz,
Gilon & Mattan, pag. 221).

En otras palabras, los estudios estadisticos tienen bajo poder explicativo,
por lo que lo que encontré en el estudio realizado va en consonancia
con esta afirmacién: la gran proporciéon de varianza no explicada lleva a
pensar que es necesario acudir a otras fuentes de explicacién allende el
Inventario de ICE Bar-On.

Las limitaciones de los instrumentos de autoinforme, tal como el que aqui
se manejé (ICE Bar-On), tienen que ver ademas con (a) las dificultades
que tienen las personas para autoconocerse y autoanalizarse, es decir,
gue ellas pueden tener un concepto desajustado de si mismos; y con que
(b) pueden asociar la “deseabilidad” del sujeto con la deseabilidad social,
no reflejando su condicién real (Mejia, 2013).

Otros dos tipos de mediciones tienen que ver con los test de competencias
emocionales (centrados en la resolucion de problemas), cuyos problemas
estriban en “la seleccidn de las tareas mas pertinentes y la determinacién
de la respuesta correcta o mas ajustada al concepto de IE” (pag. 19).
En efecto, équién define las “tareas mas pertinentes” en los contextos
especificos? ¢ Desde cual perspectiva socio-cultural ello se hace? ¢ Existen
otras posibilidades en tareas pertinentes y respuestas correctas?



Si el contexto define de pertinencia de los problemas y la correcciéon de
las respuestas épor qué entonces no se les pregunta mejor a las personas
mas cercanas y que conocen al sujeto? (Mejia J. J., 2013).

Las anteriores observaciones llevan a una conclusién: la persona y/o
personas deben ser consideradas dentro de su contexto.

Como el ICE Bar-On no mostrd el impacto de la educaciéon en pedagogia
infantil (para el caso del programa de la Universidad Libre), se pueden
lanzar cuatro posibilidades de respuesta no excluyentes:

(a) que el instrumento es limitado (mide solo unos aspectos y no los
cambios en el tiempo), o que

(b) el programa no busca explicitamente la educacién de sus estudiantes,
o que

(c) la educacion emocional, por tanto, esta fraccionada, dispersa y no es
sostenida en el tiempo, o que

(d) las influencias sobre la identidad emocional, la socializacion emocional
externa al medio educativo formal y la misma educacidn previa de las
estudiantes sobrepasaran la limitada influencia que pueda tener el
programa educativo (biografia e influencias externas al programa, tales
como amigos, medios de informacién, internet, familia, trabajo, etc.).

Quiero finalizar con un llamado a la critica cuidadosa.

El 10 de enero de 2017 el diario El Pais de Espaiia lanzaba una noticia, cuyo
titulo era bien escandaloso: “La ciencia vive una epidemia de estudios
inservibles. Cientificos de EE UU, Reino Unido y Holanda denuncian que la
investigacion estd perdiendo parte de su credibilidad”.

En consonancia con el contenido del articulo, puede considerarse que
los estudios no estan siendo replicados suficiente y adecuadamente, por
lo que la confirmacién de hallazgos no se presenta como regla general,
sumandose los problemas de transparencia y de honestidad intelectual.

En efecto, una revisidn de 441 articulos, publicados en revistas biomédicas
entre 2000y 2014, encontrd que tan solo cuatro buscaban replicar estudios
(Shareen Igbal, Wallach, Khoury, Schully, & loannidis, 2016). Mas aun, hay
problemas de transparencia en las publicaciones: un solo estudio proveia



un protocolo detallado de la investigacién, en tanto que se encontré
que la mayor parte de estudios discrepaban entre el disefio inicial de
investigacién y la publicacién final. Ello lleva a concluir la gran dificultad
para replicar los estudios y por tanto llegar a la reproducibilidad. Mas aun,
no hay claridad en términos de lo que es la innovacién y la originalidad:

La mayoria de los trabajos afirmaban presentar algunos
descubrimientos novedosos. Sin embargo, sospechamos que
muy pocos trabajos tienen realmente hallazgos totalmente
innovadoresy perturbadores. Encambio, puedenestaroperando
en el espacio del conocimiento donde otros estudios anteriores
también pueden haber operado, pero audn asi afirman ser
novedosos. Es dificil sondear objetivamente cuanta innovacion
se necesita para poder afirmar la novedad. Ademas, ninguno
de los documentos publicados posteriormente en los que se
citaban los articulos originales y se mencionaba que los autores
intentaban reproducir parte o la totalidad de sus conclusiones
eran intentos de reproduccion de estudios completos (Shareen
Igbal, Wallach, Khoury, Schully, & loannidis, 2016).

Uno de los autores de la revisidn, John loannidis, en 2012 afirmaba que “Ia
prevalencia de falacias no cuestionadas puede representar hasta el 95%
(si no mas) de los hallazgos significativos en algunas areas de la literatura
psicoldgica” y que “Es posible que los diferentes subcampos de la ciencia
psicoldgica tengan diferentes prioridades y diferentes sesgos, por lo que
no seria sorprendente que la proporcién de falacias no cuestionadas varie
considerablemente entre los subcampos (por ejemplo, de 30% a 95%)”
(loannidis, 2012). Mas aun, dird este autor, los descubrimientos genuinos
no confirmados podrian oscilar entre el 66% y el 1% respectivamente. La
conclusién es lapidaria: “... la credibilidad general de la ciencia psicolégica
en este momento puede estar en serios problemas”.

La crisis de la reproducibilidad y la falta de autocorreccion tienen
muchas causas, segun loannidis, las cuales se agrupan en la falta de
reconocimiento en los estudios que buscan replicar investigacion, tanto
de los investigadores, instituciones o editoriales. También en malas
practicas investigativas, que incluyen sesgos o falsificaciones.

Quisiera concentrarme en un aspecto que puede estar afectando a todala
investigacion cientifica, pero mas puntualmente a la psicologia.



El 1 de septiembre de 2017 se daria a conocer una publicacién que se
constituyd en una especie de manifiesto sobre la investigacién cientifica.
Alrededor de 72 cientificos de diversas areas proponian “cambiar el
umbral del valor p por defecto para la significaciéon estadistica de 0,05
a 0,005 para el reconocimiento de nuevos descubrimientos” (Benjamin,
Berger, Johannesson, & otros, 2017).

Voy a explicar someramente el tema.

La inferencia estadistica se asocia a experimentos u observaciones donde
el investigador debe llegar a una conclusion con base en dos hipétesis: la
hipdtesis nulay la hipétesis alternativa. La hipétesis nula (H ) corresponde
a la afirmacidn contraria a la que quiere llegar el investigador; es decir,
esta es la hipdtesis que él pretende rechazar: si tiene los datos observados
suficientes, podra probar que lo contrario es cierto, es decir que confirma,
con alta probabilidad, la hipdtesis alternativa (H).

Para decirlo de otra manera: la hipdtesis nula no se puede rechazar a no
ser que los datos de la muestra con alta probabilidad demuestren que
esta hipodtesis es falsa. Usualmente la hipdtesis nula se enuncia con un
desigual “#” o un “no.

Por tanto:

La hipdtesis nula suele rechazarse -y el hallazgo se declara
estadisticamente significativo- si el valor p cae por debajo
del umbral de error (actual) de tipo | cuyo valor sea a = 0,05.
(Benjamin, Berger, Johannesson, & otros, 2017)

¢Qué es el error tipo 1? Segun (Marco, 2019)

Error de tipo I, (E 1): consiste en rechazar H  siendo esta
correcta. La probabilidad de cometer (E |) se denomina Nivel de
significacion del test y se lo denota con a, P(El) = a. Este valor
es la probabilidad de que la técnica de inferencia estadistica
indique que la hipdtesis nula es falsa cuando en realidad es
cierta, esto es, encontrar significacion estadistica cuando en
realidad no existe (Falso positivo).



Por ello hay que considerar también el error tipo Il (Marco, 2019):

Error de tipo Il, (E II): consiste en no rechazar la H a siendo ella
falsa. A la probabilidad de cometer un (E Il) se lo denota con
B, P(Ell) = B. Este valor es la probabilidad de que la técnica de
inferencia estadistica indique que la hipdtesis nula es cierta
cuando en realidad es falsa, esto es, no encontrar significacién
estadistica cuando en realidad existe (Falso negativo).

En la simbologia que aqui utilizo el p es una probabilidad que es para a, o
sea la aplicada al error tipo I.

El tema es tan problematico que segun Benjamin, Berger, Johannesson y
los otros 69 cientificos, es que el p =0,05, unido a condiciones del “poder
estadistico” relativamente bajas, es que puede llegar a generar hasta un
40% de falsos positivos, es decir, a conclusiones erréneas que llevasen a
rechazar la hipétesis nula.

En otras palabras, un 40% de estudios que trabajan con ese valor p no
pueden llegar a conclusiones validas. En el caso de un p =0,005 los falsos
positivos podran llegar a ser menos del 5%. Obviamente este paso puede
hacer necesario subir los tamafios de muestra hasta quizas en un 70%
-dirdn los autores-, lo que a primera vista encarece los costos por estudio,
pero a la larga economizara dinero, pues evitara las falsas conclusiones.

Mi observacion sobre el trabajo con las inferencias del ICE Bar-On me
hacen dudar un tanto sobre las condiciones de validacién que han puesto
el limite de p=0,05. Ugarriza (s.a.) en su validacién utiliza algunas veces la
significacién p=0,05. Es el caso del “Analisis Factorial Confirmatorio” de
la Tabla 13, en el cual utiliza esta significacion estadistica, por lo que no
necesariamente se confirma lo que ella busca confirmar: que la estructura
tedrica del ICE Bar-On se corresponde con los datos de la validacién para
Lima Metropolitana.

Ciertamente la Figura 4 de su validacién, con coeficientes de correlacién
parcial (aparentemente), muestra un p=0.000, aunque dos de las escalas
no tengan tan alta correlacién con el “Cociente Emocional General”. Aun
si esta conclusion basica de las relaciones entre las cinco escalas fuese
cierta, las dudas persisten, pues como ella lo dice:



Es conveniente reiterar que la estructura 15a5 es una estructura
tedrica y no empirica. Algunos andlisis exploratorios que se han
realizado con la muestra peruana no son concluyentes en la
verificacién empirica de esta estructura. (Ugarriza, s.a., pag. 24)

O sea: jlo tedrico no se corresponde con los empirico!

Eluso de un p mds exigente, como de p=0,01, no llega al estandar sugerido
por los 72 cientificos. Este es el caso de una adaptacion y validacion del
“Inventario” para Puerto Rico (Rivera, Pons, Rosario-Hernandez, & Ortiz,
2008).

Quiero agregar el problema de la relacién entre lo tedrico y lo empirico.
En la validacion de Rivera y sus colegas (2008) se decia:

En esencia, estos resultados nos indican que aunque muchas
de las subescalas tienden a agruparse en varios de los quince
factores, muchos de los reactivos de las subescalas de la prueba
aparentan medir constructos latentes multidimensionales por
lo que cargan a nivel secundario en dos y hasta en tres factores
(pdg. 171).

Y agregaban:

Encontramos mediante nuestro analisis que al igual que ocurrid
con el intento de replicar las 15 subescalas de la prueba, se
obtiene mucha diversidad y cargas compartidas mediante la
solucién de cinco factores (pag. 171).

Por lo que los resultados provenientes de la muestra portorriqueia
“sugieren que la estructura factorial del Inventario Bar-On con esta
muestra no emerge con tanta claridad como ocurrié con la muestra
americana utilizada para su normalizacidon” (pag. 171).

Otra vez: jlos datos empiricos no se concilian con el modelo tedrico
norteamericano!

Si Mayer y Salovey construyeron de manera ecléctica su concepto de
inteligencia emocional, buscando de todas maneras concentrarse en
las habilidades emocionales, Bar-On es aun mas ecléctico, al incorporar



teorias de la personalidad en lo emocional, lo que se ha demostrado con
dos de las cinco categorias de andlisis de las Big Five.

Finalmente, considero que el terreno sigue siendo pantanoso y cerrado
sobre si mismo. Por fortuna la educacién entrard a terciar en el tema,
teniendo que romper ese encierro psicologista. Es el tema del préximo
capitulo.

5.4 ANEXO METODOLOGICO

A continuacion se expone la metodologia de la aplicacién del Inventario
de Cociente Emocional, asi como el procedimiento de andlisis de datos.

5.4.1 La poblacidn y su seleccidn

El estudio se realizé en el programa de Licenciatura de Pedagogia Infantil
de la Universidad Libre (Sede principal-Bogota), teniendo en ese momento
133 alumnas repartidas en 10 semestres?.

La “inteligencia emocional” fue medida por el Inventario de Cociente
Emocional (ICE) de Bar-On, el cual obedece en principio a un tipo de
investigacion cuantitativa, de tipo positivista® y descriptivo. La aplicacién
del test se realizd a 92 estudiantes del Programa de Pedagogia Infantil,
por lo que cubrid practicamente a toda la poblacidon estudiantil de éste y
por ello la muestra es practicamente equivalente al universo estudiado.
El Cuadro 5-14 Distribucidn por semestres de la poblacion encuestada
muestra la distribucién de las respondientes seglin su pertenencia al
semestre de carrera.

2 La metodologia detallada se encuentra en (Pacheco, 2019a).

3 El analisis que se desarrolld busco tres estrategias orientadas a la explicacion: (a) el manejo de los
coeficientes de correlacion r de Pearson (que comparados con el rho de Spearman no presentaron
diferencias) y que permitieron ubicar las relaciones mas intensas (sin asumir posturas de causalidad
o explicacién en sentido estricto); (b) el analisis topografico planteado por Bar-On (Ugarriza,
2001), con la utilizacion de factores soporte-centrales-resultado, que tedricamente plantea un flujo
explicativo entre los factores y escalas, y que se confronté con los resultados empiricos resultantes
de la aplicacion del test; y (c) la aplicacion del concepto de estrategias de equilibrios-desequilibrios,
que Handley (2009) la tradujo en un esquema de “Equilibradores primarios para altas puntuaciones”
(véase numeral 5.1.4). Sin embargo, como el test es cerrado, las explicaciones no se abren al mundo
cultural y social allende los items de la escala.



Cuadro 5-14 Distribucion por semestres de la poblacion encuestada

Semestre Frecuencia Inicial Frecuencia final (1)
PRIMERO* 7 6
SEGUNDO 7 7
TERCERO* 15 14
CUARTO 5 5
QUINTO 13 13
SEXTO* 6 5
SEPTIMO 8 8
OCTAVO 7 7
NOVENO 14 14
DECIMO 10 10
Total 92 89

Nota: algunas estudiantes tienen asignaturas dispersas en varios semestres, pero
usualmente se encuentran en los semestres aqui resefiados. (1) Total de la muestra
por semestre luego de eliminar los casos inconsistentes.

El total de 92 respondientes eran mayores de 15 afios, por lo que la
prueba podian presentarla todas, pues esta disefiada para adultos y al
ser estudiantes universitarias superaban el nivel de comprension lectora
exigida, que es el de sexto grado de primaria.

Sin embargo, frente a la pregunta 133 (“¢He respondido sincera y
honestamente a las frases anteriores?”) el caso 26 respondid con la
alternativa 3 “Algunas veces” y el caso 50 con la alternativa 2 “Pocas
veces”, por lo que fueron excluidos del andlisis, tal como es aconsejado
por los analistas, cuando se responde de esas maneras o también “Rara
vez o nunca” (opcién 1) (Ugarriza & Pajares Del Aguila, 2005).

De otro lado, el caso 2 también se excluyé en razén de que su “indice de
inconsistencia” fue de 20, es decir mayor de 12, por lo que se aconseja
no considerar al respondiente (Veldsquez, 2015). El procedimiento surge
de la comparacién de 10 pares de frases similares que corresponden
cada una a un mismo item (positivo y negativo). Las preguntas fuerdn las
siguientes:



indice de inconsistencia=[abs(p23-p52)+abs(p100-p114)+abs(p56-
p70)+abs(p85-p129) +abs(p47-p91)+abs(p32-p48)+abs(p60-
p89)+abs(p87-p103)+abs(p117-p130)+abs(p41-p101)]

donde, abs= valor absoluto.

Solamente un caso mostré baja impresién de positividad (68,83) y alta
impresiéon de negativismo (164,29), con un Cociente Emocional de 65,39. El
examen de los datos mostro que, al trabajarse con medias y correlaciones,
no hubo afectacién importante para los resultados globales, pues no hay
discrepancias al excluirse.

Cabe anotar que no hubo omisiones en las respuestas, ya que el formulario
exigia, para ser enviado, que todas las preguntas se hubiesen diligenciado.

Se sefiala que la muestra se redujo a 89 respondientes.

5.4.2 Instrumento y procedimiento de recoleccidn y andlisis
de datos

El instrumento usado, como arriba se dijo, corresponde al INVENTARIO DE
COCIENTE EMOCIONAL ICE BAR-ON para adultos, el cual fue disefiado por
Reuven Bar-On. Esta es una prueba multifactorial, evaluando el “potencial”
de desempefio, mas que el desempefio en si mismo (Veldsquez, 2015). La
prueba estd compuesta por 133 preguntas.

El procedimiento seguido fue el siguiente:

a) Preparacién: se subieron las preguntas (con las posibilidades de
respuesta) a la plataforma de Google Docs y en concreto al apartado
“Formularios”.

Hay que recordar que las posibilidades de respuestas se ubican en una

escala Lickert, asi:

Rara vez o nunca

Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Muy frecuentemente o siempre




Posteriormente se levantaron los listados con los nombres de las
estudiantes por curso (semestre), con su respectivo correo electrénico
y se realizé una programacién para la asistencia de las estudiantes, las
cuales fueron citadas en una fecha y horario especificos, suministrandoles
el respectivo link para conectarse al formato de encuesta (alojado en
Google).

b) Aplicacién de la prueba, que se realizé entre el 24 de mayo y 2 de junio
de 2017, en la Sala de Informatica de la Biblioteca “Gerardo Molina” de la
Sede del Bosque Popular de la Universidad Libre en Bogota.

c) Ajuste de datos: se prepard la matriz para el andlisis, ajustando el
sentido de los puntajes de aquellas preguntas que originalmente tienen
la escala lickert invertida.

d) Célculo de escalas y subescalas segln puntajes directos.

La obtencion de los puntajes directos de las 5 escalas compuestas del ICE
de BarOn, parte de los puntajes directos de las 15 subescalas previamente
calculados.

Las escalas sonlas siguientes (http://docslide.net/documents/calificacion-
i-c-e-de-baron.html, consultado el 20 de junio de 2017):

Escala A “Intrapersonal” (Conocimiento emocional de si mismo,
Seguridad, Autoestima, Autorrealizacién e Independencia);

Escala B “Interpersonal” (Relaciones interpersonales, Responsabilidad
social y Empatia);

Escala C “Adaptabilidad” (Solucién de problemas, Prueba de realidad y
Flexibilidad);

Escala D “Manejo de la tensidon” (Tolerancia a la tensién y Control de los
impulsos);

Escala E “Estado de animo general” (Felicidad y Optimismo).

Los puntajes directos de las escalas A, C, D y E se obtienen sumando los
puntajes directos de las subescalas que corresponden a cada uno de
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ellos. (http://docslide.net/documents/calificacion-i-c-e-de-baron.html,
consultado el 20 de junio de 2017).

Para la escala B, el procedimiento serd en primer lugar “sumar las
subescalas que le corresponden, una vez hecha la suma, se debe restar a
esta, las puntuaciones obtenidas en los siguientes items de la subescala
de Empatia: 55, 61, 72, 98 y 119. Esta resta se debe al hecho de que en
esta escala compuesta hay 5 items que pertenecen simultaneamente a 2
subescalas, pero para obtener el puntaje directo de esta escala compuesta
sélo se le debe contabilizar una vez” (http://docslide.net/documents/
calificacion-i-c-e-de-baron.html, consultado el 20 de junio de 2017).

El puntaje directo del CE total se obtiene utilizando sumando los puntajes
directos de las 5 escalas compuestas previamente calculados. Una vez
hecha la suma se resta a ésta las puntuaciones obtenidas en los siguientes
items: 11, 20, 23, 31, 35,62, 88 y 108. “Esta resta se debe al hecho de que
el ICE de BarOn hay algunos items que simultdneamente pertenecen a
dos escalas, pero para obtener el puntaje directo del CE total, solo se le
debe contabilizar una vez (http://docslide.net/documents/calificacion-i-
c-e-de-baron.html, consultado el 20 de junio de 2017).

En nuestro estudio se hizo una comparacidn entre los puntajes directos
obtenidos por las estudiantes de la Licenciatura y un estudio de Ugarriza
(2001) realizado a jévenes y adultos de la capital peruana. Esta decision
se hizo con base en dos aspectos: (a) visualizar la ubicacion de las
estudiantes frente a una poblacion mas amplia; y (b) tener en cuenta que
la estandarizacién de los puntajes se hizo con base en la poblacion de la
Licenciatura, por lo que no son comparables con otras poblaciones.

“Obtenidos los puntajes directos se procede a obtener los puntajes
estandar, para la impresidn positiva e impresion negativa, las subescalas,
las escalas compuestas y el CE total del ICE de BarOn (http://docslide.net/
documents/calificacion-i-c-e-de-baron.html, consultado el 20 de junio de
2017).

e) Puntajes estandarizados segun la validacion de Ugarriza

En la versién publicada en Estados Unidos (Bar-On, 2000), el Inventario
de Cociente Emocional de Bar On fue normalizado por una gran vy
representativa muestra de una poblacién de 4000 participantes en USA
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y Canada®. Ugarriza (2001), en su trabajo titulado “La evaluacion de la
inteligencia emocional a través del inventario de BarOn (I-CE) en una
muestra de Lima Metropolitana”, realizé una estandarizacion con 1996
jévenes y adultos de la capital del Peru. Con los valores de puntajes
directos promedio para el Cociente Total y sus componentes (cinco escalas
y quince subescalas) se pudieron trabajar los puntajes estandar aplicados
al Programa de Pedagogia Infantil, ya que se considerd que la poblacién
peruana de Lima, por ser latina, se acerca mas a las condiciones de las
estudiantes®.

El calculo se realizé considerando los puntajes directos de las estudiantes
de Pedagogia Infantil, los puntajes promedio de Lima Metropolitana
(Ugarriza, 2001) y las desviaciones estandar de la misma muestra de la
capital peruana (Ugarriza, 2001).

f) Consistencia interna: el examen del Inventario para esta poblacidon
arrojo los siguientes resultados:

Alpha de Cronbach (132 items + suma total de puntajes directos): 0.734
Alpha de Cronbach (15 subescalas): 0.897.

Segun las recomendaciones® se tiene que para los 132 items el Alpha es
“Aceptable”; mientras que para las subescalas es “Bueno”.

5.4.3 Interpretacion de los datos

Para la evaluacién de las escalas de impresion positiva y negativa, “se
consideran validos los puntajes que no exceden de 2 desviaciones
estandar del promedio, siendo el promedio 100 y la desviacion estandar
15, los resultados estandares esperados serian entre 70 — 130, fuera de
estos limites hacia arriba o hacia abajo, los resultados son considerados
no validos; resultados de esta magnitud son indicadores claros de

4 Seguin Reuven Bar On, la muestra consider¢ diversas condiciones de edad, nivel socioeconémico,
niveles educativos, caracteristicas ocupacionales y condiciones étnicas, buscando ademads represen-
tatividad geogréfica (Bar-On, 2000).

5 En espafiol, existen, ademds de la nombrada, estandarizaciones para Espana (Merino, Navarro, &
Garcia, 2014) y Puerto Rico (Rivera, Pons, Rosario-Hernandez, & Ortiz, 2008), pero se considerd
como mds cercana la de Ugarriza.

6 Segun Frias-Navarro (2017), y siguiendo a George y Mallery (2003), la recomendacion es: Co-
eficiente alfa >.9 es excelente; Coeficiente alfa >.8 es bueno; Coeficiente alfa >.7 es aceptable; Co-
eficiente alfa >.6 es cuestionable; Coeficiente alfa >.5 es pobre; Coeficiente alfa <.5 es inaceptable.



respuestas excesivamente negativas o positivas. Sin embargo, también

se pueden considerar que no solo es por un intento de dar una impresién
positiva o negativa, también puede ser por decepcién de uno mismo o
una autoestima problematica. Debemos tomar en cuenta el motivo de
la evaluacién y que tan légico puede ser que el examinado trate de dar
una impresidn sea positiva o negativa” (http://docslide.net/documents/
calificacion-i-c-e-de-baron.html, consultado el 20 de junio de 2017). Aqui
se optd por incluir los casos extremos.

En la evaluaciéon del CE (117 items de las subescalas), no se incluyen los 15
items de la impresidn positiva y negativa indistintamente, ni el item 133.
Se dan las pautas interpretativas segun el puntaje estandar (Cuadro 5-15
Elementos de interpretacién del test):

Cuadro 5-15 Elementos de interpretacion del test

Resultado estandar Pauta interpretativa
130 + Marcadamente alta-capacidad emocional inusualmente bien desarro-
llada.
120 - 129 Muy alta-capacidad emocional extremadamente bien desarrollada
110-119 Alta-capacidad emocional bien desarrollada
90 - 109 Promedio-capacidad emocional adecuada
80— 89 Baja-capacidad emocional subdesarrollada. Necesita mejorar
70-179 Muy baja-capacidad emocional extremadamente subdesarrollada. Ne-
cesita mejorar
Por debajo de 70 Marcadamente baja-capacidad emocional inusualmente. Deteriorada.
Necesita mejorar

Adaptado de http://docslide.net/documents/calificacion-i-c-e-de-baron.html, consultado el 20 de
junio de 2017.

Posteriormente se interpretaron los resultados de las escalas compuestas
y las sub-escalas.

Con el calculo de puntajes estandarizados se procedidé a describir la
inteligencia emocional de las estudiantes de la Licenciatura de Pedagogia.
En primera instancia se trabajé con las medias por semestre, teniendo
en cuenta la hipdtesis de que el paso a través de los semestres incidia
en el Cociente Emocional. En segunda instancia, se describié el Cociente
Emocional general segln siete rangos que iban de Marcadamente Alto a
Marcadamente Bajo. A rengldn seguido se calcularon las correlaciones
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entre semestre y el Cociente Emocional, asi como los componentes
emocionales, para tratar de determinar sus posibles relaciones.
Posteriormente se compararon los componentes intrapersonal e
interpersonal de un lado, y los componentes Adaptabilidad, Manejo de
Tension y Animo.

Es importante sefalar que se hizo un andlisis Factorial para los 132 items
(se excluyé el ultimo), lo que con el primer Factor llevd a hacer una
descripcién de los 12 items mas significativos y con mayor correlacion
con éste. La forma de andlisis se explicd dentro del texto.

Finalmente, se hicieron una sintesis y unas conclusiones.
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6. LA INSTITUCIONALIZACION DE LAS
EMOCIONES: CONTENIDOS CURRICULARES Y
ACCIONDOCENTEVISTOSENUNALICENCIATURA
DE PEDAGOGIA INFANTIL

En este capitulo aplicaré el concepto de institucionalizacion de las
emociones en la Licenciatura de Pedagogia Infantil, la cual pertenece a la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Libre, en Bogota-
Colombia.

Para tal efecto mostraré el esquema y enfoque general de la Licenciatura,
para que pueda el lector familiarizarse con el contexto académico del
Programa.

Posteriormente haré un analisis de algunas de las asignaturas, aplicando
el concepto de “institucionalizacién emocional”, que para el caso se
concreta en los Syllabus o planes de curso. Alli complementaré ese andlisis
con la actuacion de las docentes en el aula, segun ellas lo visualizan. La
escogencia de las asignaturas la orienté segln las pautas “racionalidad/
emocionalidad”, siendo unadivisién que se torna artificial, puesla didactica
y la accién en la clase funden tal racionalidad con la emocionalidad.

En un tercer aparado buscaré exponer el area de practica pedagogica.
Es asi que haré una breve exposicion de la estructura de la Practica
basandome en el analisis que realizaron las profesoras de la Licenciatura
Lucia Nossa, Jenny Pulido y Paola Acosta (2018). Igualmente hablaré de la
orientacién de la practica segun sus microcurriculos, para luego mostrar
la percepcion que tienen las estudiantes frente a las tutoras de practica,
bien sea en términos de relaciones en lo emocional o en la educacién
emocional que estas imparten a las futuras docentes.

En el cuarto apartado hablaré muy brevemente del tema de la
autorregulacién emocional de las docentes en formacién, para finalmente,
en el quinto, hablar de la accién emocional de ellas dentro de la misma
practica.

Este Capitulo lo he redactado mostrando los hallazgos del estudio,
aplazando las conclusiones para el ultimo capitulo de este libro. Me
parece que los hallazgos pueden llevar a conclusiones al lector, las cuales



podra contrastar con las mias (que no siempre tendran que ser las mas
completas o adecuadas), y asi tomar postura.

Comencemos entonces.

Los resultados del Capitulo 5 nos llevaban a la siguiente pregunta: ¢Qué
hace que no exista un incremento en el Cociente de Inteligencia Emocional
de las estudiantes a medida que pasan los semestres en la Licenciatura?

A pesar del optimismo de quienes impulsan el enfoque de la Inteligencia
Emocional, es evidente que son innumerables los elementos que afectan
la conciencia emocional y la autorregulacidn emocional, en una biografia
personal que involucra la familia, los pares, los mensajes de los medios
de comunicacién, en una linea de tiempo que pasa por la nifiez, la
adolescencia y la adultez (con una perspectiva de género que marca a
la persona), asi como de experiencias educativas formales, particulares
ellas, que paulatinamente conforman la identidad (y de ella, de manera
especial la dimensién emocional).

Es porello que queda de por medio el interrogante sobre qué impacto tiene
la educacion emocional formal (de existir) sobre la docente en formacién.
Lo cierto es que, teniendo en cuenta la flexibilidad y maleabilidad del
manejo emocional, seria siempre posible cambiar tal identidad emocional.
Hay que recordarlo, como no existe un determinismo biolégico en el nivel
emocional, la educacion y la accién consciente del individuo o de las
instituciones impactaran en la regulacién emocional del sujeto.

Mas aun, el mundo emocional estd actuando gracias a la estructura
social, las interacciones que se dan entre personas y grupos, asi como
gracias a los complejos emocionales de la cultura. Uno de los espacios
socio-emocionales y cultural-emocionales por excelencia es la institucion
educativa.

Por ello creo que es importante incorporar un elemento, de varios, que no
es despreciable: la educacién emocional que se reciba desde la institucién
educativa. La institucionalizacion emocional, tal como lo plantee hace
un tiempo, Pacheco y Angel (2010) y Pacheco (2013), traspasa la esfera
subjetiva y se asienta en instituciones como la escuela, en las mismas
normas (en los espacios juridico/politicos) o en las costumbres (en el nivel
social). Es decir, las emociones se hacen presentes en las instituciones



educativas, en aspectos formales y no formales, ya no solo de interaccion,
sino endisefios institucionales y normativos. Podemos entender, por tanto,
gue el curriculo hace parte de una intencién educativa que considera en
ella (bien por ausencia o bien por presencia) los elementos emocionales.

Es asi que en los curriculos, en los planes de estudio y en los mismos
microcurriculos, no se trabaja sistémica y deliberadamente el tema. Y en
el caso de que se plantee tal formacidn, ella queda aislada en unas pocas
asignaturas, por lo que la ausencia de un esfuerzo sostenido a través de
la formacién, asi como la ausencia de coherencia e integracion curricular
(horizontal o vertical) y de un relacionamiento con los otros actores de la
comunidad educativa y con el entorno mismo, imposibilitan cambios en
la conciencia emocional y en la autorregulacién.

Sin embargo, no quiere ello decir que no existan elementos que estan
presentes en ese desarrollo emocional. A continuaciéon, haré un
examen de esta situacion a partir del plan de estudios del programa de
Pedagogia Infantil, que, planteado formalmente en documentos, puede
tener elementos que abren un camino hacia la institucionalizacién de la
educacion emocional.

6.1.1 El esquema general del Programa de Pedagogia
Infantil

El Proyecto Educativo del Programa de Pedagogia Infantil (PEP)’ de la
Universidad Libre hacia una descripcidon de la licenciatura, en donde
los estudiantes, durante 10 semestres buscarian obtener su titulo de
pregrado. El objetivo general del programa se planteaba asi:

Formar integralmente licenciados en Pedagogia Infantil como
lideres con capacidad para proponer, gestionar y dinamizar
alternativas contextualizadas y pertinentes orientadas al trabajo
pedagdgico con las infancias, desde una actitud investigativa
(Universidad Libre, 20167, pag. 6).

7 El documento consultado es un resumen frente al original.



Alli, los objetivos especificos se relacionaban con la comprensién del
desarrollo infantil, segun diferentes enfoques, asociando dimensiones,
contextos y practicas; el disefio de diferentes posturas pedagodgicas y
didacticas pertinentes; la participacién en comunidades investigativas;
y la formulacién, gestién y evaluacidon de proyectos pedagdgicos. Asi, el
conocimiento disciplinar, pedagdgico/didactico, la contextualizacién y la
investigacidn se deberian unir en la formacién del futuro licenciado.

El Plan de Estudios (con 170 créditos)® (véase Figura 6-1 Plan de Estudios
del Programa de Pedagogia Infantil) se organizaba asi:

I. El Nucleo Formativo Basico Comun (85 créditos), con tres campos de
formacion: Comunicacion, Investigacidon, Educacion y Pedagogia y nucleo
de electivas. Aqui se proporcionan al estudiante “los fundamentos
tedricos y metodoldgicos para enfrentar con responsabilidad y éxito su
futura labor educativa, mediante el desarrollo de la capacidad de analisis
critico y de respuesta a problemas planteados en el campo educativo”
(Universidad Libre, 20167?). Esta es una formacidn genérica que debe tener
cualquier docente, donde tiene un importante significado la formacion en
pedagogia, investigacion y comunicacion.

II. Nucleo Disciplinar (85 créditos), con cuatro campos de formacion:
desarrollo Infantil; el nifo, la nifia y su entorno; didacticas; y ludica y
artistica. Este nucleo:

... responde a las necesidades de formacién de docentes en la
primera infancia, a las politicas educativas frente a la educacion
de nifias y nifios desde las perspectivas de integralidad, Iudica
y participacién, y a las orientaciones para la formacion de
docentes en educacion inicial (Universidad Libre, 20167?).

Una mirada inicial encuentra que 20 créditos se orientan a la formacién
tedrica alrededor del “Desarrollo Infantil”, con asignaturas que se
alimentan de teorias sobre el drea. Las didacticas (24 créditos de aquellas
bautizadas como diddcticas, a las que se unen asignaturas asociadas con
la ludica y las artes, 15 créditos) suman aproximadamente 49 créditos.

8 Enlaactualidad el Programa ha sido reestructurado, segun los nuevos lineamientos del Ministerio
de Educacidn, y se denomina Licenciatura en Educacion Infantil. Se estd en un proceso gradual de
transicion del programa antiguo al programa nuevo.



Existe un area significativa sobre el nifio y su entorno, con diez créditos
orientados a lo bioldgico/ecolégico, sumandose los primeros auxilios y
ecologia humana. Como se nota, la didactica tiene una fuerte presencia
en la formacion.

La practica (practica social de segundo a sexto semestres y practica
pedagdgica investigativa de séptimo a noveno semestres), dentro de la
formacion:

imprime identidad a la profesidon, permite el andlisis, la
interpretacion y la accién al incorporar el saber pedagégico
en diferentes contextos. Ademas, posibilita la comunicacién
y reflexion en relacién con el saber, el ser y el hacer. En el
programa de Pedagogia Infantil la practica se asume como
proceso formativo donde el estudiante incorpora los saberes
adquiridos en los diferentes ejes temdticos de su formacion y
los traslada a una reflexion permanente del ejercicio docente
en lugares donde se encuentra la infancia (Universidad Libre,
20162, pags. 17-18).

Asi, se planteara la integracion entre el reconocimiento (de problematicas
y necesidades educativas de los nifios), la problematizacién y la puesta
en marcha de proyectos pedagdgicos (de un acto educativo entendido
como un “campo de tensiones”, regulado “por practicas especificas
en las relaciones sociales, culturales, politicas y econdmicas de los
grupos humanos que producen determinados discursos” (Universidad
Libre, 20167, pag. 4), los cuales inciden en “la construccion de saberes
relacionados con la infancia, la educacidn y la pedagogia” (Universidad
Libre, 20167, pag. 4). La historia y el contexto, en medio de practicas
sociales, culturales, politicas y econdmicas, condicionaran, por tanto,
el concepto de infancia. Asi, el estudiante hara una autoevaluacién y
reflexion sobre la categoria “infancia” (concepcién de infancias), donde el
nifio y la nifa son agentes que se construyen contextualmente, afectando
a su vez a esos contextos (tener voz, participacion, intercambio), siendo
sujetos de derecho.

Como se verd en el andlisis que se hace mads abajo, la autoevaluacion,
la reflexividad, el aprendizaje de la disciplina, la contextualizacidon vy la
aplicacién de lo anterior a la practica, seran todos elementos que, desde
el Plan de Estudios, deberan serincorporados a la formacién de los futuros

docentes.



Figura 6 -1 Plan de Estudios del Programa de Pedagogia Infantil

360 Coleccion Educacion y Sociedad



6.1.2 Institucionalizacion emocional: los syllabus y la accion
docente

A continuacion, daré algunos ejemplos de algunas asignaturas,
describiendo la presencia de elementos emocionales®. Para tal efecto, las
descripciones asumieron categorias de la “inteligencia emocional” para
hacer andlisis de los syllabus, tal como se ha planteado en el presente
texto, para luego tratar la percepcion y esquemas de accidon de las
docentes. Es decir, de manera exploratoria se buscard la ampliacion hacia
la contextualizacidn de tales elementos emocionales.

6.1.2.1 Ciencias naturales: la preeminencia racional/critica
Esta asignatura se ofrece en el primer semestre de la carrera. Asi:

... las ciencias naturales al igual que otras areas en la formacion
de la educacion inicial ofrecen una serie de experiencias y
conocimientos que abonan una mirada mds compleja sobre
el ambiente a trabajar con los nifios y las nifias. De alli que
el presente eje tematico ofrezca a los futuros docentes del
programa de Pedagogia Infantil un conjunto de saberes que
les permitan seleccionar y organizar contenidos de ciencias
naturales en diferentes estructuras didacticas. Por lo tanto,
los contenidos que se despliegan en este eje tematico a la vez
que dan cuenta de la especificidad para la educacidn inicial se
convierten en temas de conceptualizacion y profundizacién de
cada una de la clasificacidn de las ciencias naturales.

Como se observa, el planteamiento de la asignatura implica un co-
aprendizaje sobre las ciencias naturales: que el docente en formacién
comprenda las ciencias naturales y que éste pueda ensefiar tal
comprension a los nifios. Obviamente, la didactica debe integrarse a este
conocimiento, lo que es propio de un licenciado en pedagogia infantil.

El docente en formacién, en términos de competencias, debera:

. Comprender el sentido epistemolégico de las ciencias
naturales.

9 A menos que se diga lo contrario, las citas textuales fueron tomadas de los syllabus de la
correspondiente asignatura. No se citan las paginas, pues son documentos cortos de trabajo.



J Entender los conceptos bdasicos relacionados con las
ciencias naturales.

. Explorar los temas relacionados con las ciencias naturales
para la primera infancia y sus aplicaciones en la vida
cotidiana.

J Exponer hipdtesis relacionados con las ciencias naturales.
J Aplicar situaciones problémicas en temas relacionados
con las ciencias naturales para la primera infancia.

. Desarrollar el pensamiento cientifico para abordar

propuestas de acciones pedagdgicas en beneficio de la
primera infancia y la solucién de problemas.

Si bien es cierto que la primera unidad tematica del microcurriculo hace
referencia a la pregunta “éCual es la motivacidon para ser maestra de
Pedagogia?”, no es menos cierto que ello desemboca en la comprension
qgue debe desarrollar el estudiante de este semestre en cuanto reconocer
“la importancia de las ciencias naturales en el desarrollo infantil”.

Me parece que aqui el entendimiento del drea es preeminentemente
racionalista, en una identificacion de conocimientos de la ciencia natural
entre el futuro maestro y la concepciéon de lo que debe y puede aprender
el nifo.

Veamos en detalle estos elementos (Cuadro 6-1 Andlisis del syllabus de
Ciencias Naturales desde la perspectiva de la Inteligencia Emocional),
teniendo como guia los items de la inteligencia emocional de Bar-On.
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Me parece importante recordar que en el sexto semestre de la carrera
se imparte una asignatura que se denomina “Didactica de las Ciencias
Naturales”, la cual

proporciona conocimientos conceptuales, procedimentales y
actitudinales en los componentes fisicos, biolégicos, quimicos
y ambientales del entorno en el cual viven permanentemente
los seres humanos y el cual necesitan conocer en profundidad
para lograr comprenderse como un eslabén mas del proceso
ecosistémico terrestre.

Asi, en las dos asignaturas aqui nombradas se hacen presentes elementos
de las ciencias naturales, inscritas dentro de los hallazgos propios de las
“ciencias exactas”, donde los seres vivos se relacionan con su entorno.
La presencia racional se evidencia en el pensamiento y actitud cientifica,
junto con su método, que debe llevar a la contrastacion y la critica, dird
el syllabus. El objetivo: desarrollar el pensamiento cientifico de nifios y
nifias.

La estrategia didactica se concentra en la lectura, analisis, reflexion,
contrastacién, donde hay talleres alrededor de la construccién del
pensamiento cientifico, insertos en el quehacer del maestro. La
argumentacion y el disefio de propuestas didacticas de intervencion
en el aula seran centrales, utilizdndose ademds mapas conceptuales,
resumenes y resefas. Finalmente, la actitud critica y reflexiva en el aula 'y
fuera de ella se orienta al aprendizaje significativo. El constructivismo es
el nucleo pedagdgico de estas asignaturas.

¢Como es la accion docente?

La Docente entrevistada orienta asignaturas del campo disciplinar
denominado “El nifo, la nifia y su entorno”, con asignaturas como Ciencias
Naturales, Educacion Ambiental, Turismo Ecoldgico, Biotecnologia y
Ecologia Humana.

Segun la Docente, en primer semestre, con Ciencias Naturales, se hace
un examen para determinar qué preconceptos traen las estudiantes. Lo
gue se trabaja en los colegios es la biologia y lo que ellas usualmente
recuerdan es la “célula”. Por tanto, en la signatura se hace un analisis de

la epistemologia de la ciencia, de un descubrir los fendmenos naturales



como parte de un entorno, por lo que ademas se reflexiona en el método
cientificoquees, entre otros, inherente alos nifios y las nifias: la exploraciéon
hace parte del conocimiento del medio. Pero hay que sefialar: las ciencias
naturales se componen de fisica, quimica, astronomia, ciencias de la vida
y ciencias de la tierra. Por ejemplo, las transformaciones de la materia
se pueden visualizar como “hacer una sopa”, la cual es una mezcla. Otro
ejemplo, el aire pesa y ubica un lugar en el espacio. Con las estudiantes
entonces se trabaja con globos y asi se avanza en los conceptos.

Sefiala la Docente entrevistada, en la clase, por medio de ejemplos, a las
estudiantes se les rompe el mito de la dificultad de la fisica y la quimica.

Mas aun, dird ella, en la catedra se comienzan trabajando las ciencias de
la tierra (geologia), como es el caso de las eras geoldgicas. Se inicia con la
parte tedrica, pero los conceptos se bajan a palabras basicas y entendibles
(en el nivel de los nifios y las nifas). Asi, por ejemplo, se trabaja con
plastilina las capas de la tierra y alli se hace una sensibilizacién frente
al entorno. Con los ecosistemas se da una parte tedrica, utilizdndose
textos sencillos, pues, dird la docente, “mi intencidn no es que se vuelvan
bidlogas”, sino que se utilicen términos basicos, que incluso se puedan
utilizar con los nifios y las nifias.

La Docente sefala que los licenciados en biologia miran hacia las ciencias
duras y no hacia los nifios, lo cual marca el estilo de ensefianza.

De otro lado, la Docente entrevistada ve a la poblacion que llega a
primer semestre como una poblaciéon heterogénea. A veces aparecen
estudiantes muy buenas, quienes jalonan los cursos; pero a veces no las
hay y los grupos son “flojos”. Eso significa que, aunque uno lleve la misma
intencionalidad, los resultados muchas veces son distintos.

éInfluyen los origenes socioeconémicos y de género en este fendmeno?
La Docente sefiala que las estudiantes provienen de estratos dos y tres,
con un origen de familia de niveles maximo de graduados en educacion
secundaria, por lo que el origen educativo de los padres marca a las
estudiantes.

La Docente dice que en el imaginario social esta la etiqueta de que son las
mujeres quienes deben cumplir un rol de trabajar con nifios y quizas ello
las lleva a estudiar pedagogia infantil. Lo positivo es que en el drea no se



da un conflicto a la hora de afrontar los conceptos técnicosda un conflicto
a la hora de afrontar los conceptos técnicos.

Emocionalmente las estudiantes, dira la docente, no estdn empoderadas
de sus roles. Son un “poco débiles”, un tanto sumisas u obedientes.
Académicamente ellas son “cumplidoras” y no van mas alld. Quizas los
entornos familiares influyen, donde no hay un espiritu de liderazgo.

Pero hay que sefialar, dird ella: el proyecto de grado cambia a las
estudiantes. En la practica social las estudiantes reciben elementos reales
del aula, por lo que alli hay un aporte. A medida que las estudiantes
avanzan en los semestres, las estudiantes aumentan su dominio cognitivo
y su accionar en el aula. Emocionalmente se nota que no hay cambios
significativos, aunque algunas nifias, al vivir ciertos eventos personales o
de relaciones con compafieras, cambian.

En cuanto al trabajo en grupo, dira la Docente, hay cierto rechazo y hay
que sefialarles que deben aprender a laborar en equipo. Son estudiantes
conflictivas por diferencias en los trabajos, ya que algunas rinden mas que
otras, generandose tensién. Se da una negociacién en torno a la divisién
del trabajo, por lo que los trabajos grupales se convierten en fragmentos.
Cuando hay alguna estudiante con muchas dificultades, a pesar de que se
deja en el grupo, no hay apoyo por parte de las otras estudiantes.

La profesora recuerda que en la asignatura de Ecologia Humana se
trabajé la pedagogia del afecto seglun tres temas: relaciéon consigo
mismo (el autocuidado por ejemplo), en donde se hacian ejercicios de
autorreconocimiento; larelacién con los otros (competencias ciudadanas),
pero ello fue muy dificil, a lo que se anade que la interiorizacién no se
dio; y finalmente, la relacidon con el entorno, que si se pudo desarrollar.
La reflexidn sobre los “otros” a ellas les cuesta, pues es dificil reconocer
en qué uno falla, qué es lo que pasa en “mi relacién con los demas”.
Hay dificultades para “ponerse en los zapatos del otro”, de la empatia,
quizds debido a situaciones de crianza, pues “salir de si” es complicado y
plantearse cdmo mejorar también. La falta de reconocimiento de si incide
en esas relaciones interpersonales, especialmente en lograr la empatia.

Frente a los problemas de grupo lo que se plantea es que se “debe”
trabajar. Algunas veces se hace una conciliaciéon frente a los conflictos
internos. De hecho, la “pedagogia del afecto” deberia tener un alto peso.



Hay que resaltar, las estudiantes son conformes y tienen pocos ideales.
El hecho de llegar a semestres avanzados no significa que la importancia
de los ideales sea alta. Hay una tension entre lo que se les sefiala a las
estudiantes sobre lo que se deberia hacer en la profesién y la realidad al
momento en que se llega a trabajar en la escuela. Pero hay que resaltar
que las estudiantes son muy receptivas ante las actividades y las labores
de didactica.

Finalmente, en el Programa no se trata el tema emocional, aunque se
trabaja puntualmente en casos cuando surge algun problema. La idea es
levantar la calidad académica y no se plantea una reflexion de “educarlas
emocionalmente”.

6.1.2.2 Psicologia del Desarrollo Infantil: la tension entre cognicion
y emocion

Estaasignaturaseimparteensegundosemestreyplanteaqueel “desarrollo
hay que entenderlo como una categoria futura. Cuando establecemos las
prioridades de lo que entendemos por desarrollo, en ultima instancia, no
estamos sino afirmando cudl es nuestra vision de lo que queremos en
el futuro”. Esta visidon del tema implicara una contextualizacién histdrico-
social, que busca trascender el mero psicologismo, ya que el

desarrollo individual ocurre en un entramado de relaciones
interpersonales y de influencias familiares, culturales,
politicas, y sociales que estimulan y orientan ciertos rasgos
del desenvolvimiento o retrasan y obstaculizan la aparicién
de otros. Al adquirir esta nocién, los estudiantes serdn mas
sensibles respecto a la diversidad de los entornos sociales y
familiares en que viven las infancias y comprenderan el tipo
de influencias que ejercen en su desarrollo y desempefio en
diferentes espacios donde se desenvuelven (Syllabus).

Asi, esta concepcion es polisémica, holistica e histérica pues cree que no
hay un punto de vista exclusivamente verdadero y unidimensional, ya
que abarca multiples factores individuales y colectivos, condicionados
historicamente. En consecuencia, las estudiantes de pedagogia infantil
deben comprender que el conocimiento del desarrollo del nifio es un
campo cientifico abierto, que estd en cambio y que es perfeccionable;



aspectos que deben llevar al docente en formacién a la curiosidad y a la
necesidad de estudio permanente, siempre “a partir de la observacién y
la reflexidn propias”.

Por tanto, al considerar que el desarrollo individual ocurre en un
“entramado de relaciones interpersonales y de influencias familiares,
culturales, politicas, y sociales que estimulan y orientan ciertos rasgos
del desenvolvimiento o retrasan la aparicidon de otros”, los docentes en
formacion deberan ser:

mas sensibles respecto a la diversidad de los entornos sociales
y familiares en que viven las infancias y comprenderan el tipo
de influencias que ejercen en su desarrollo y desempefio en
diferentes espacios donde se desenvuelven (Syllabus).

Las unidades tematicas abarcan: la revision de las etapas del desarrollo
humano; los diversos enfoques tedricos del desarrollo humano
(perspectivas  psicogenética, sociocultural, etoldgica, ecoldgica,
inteligencias multiples, cognitivista y afectiva); el desarrollo infantil visto
desde las politicas publicas; y los nuevos discursos sobre el desarrollo
infantil.

En la formacién integral de las estudiantes se plantean las siguientes
competencias:

(a) las competencias bdasicas (interpretativa, argumentativa y propositiva);

(b) las competencias genéricas (metodologias de aproximacién a la
infancia, métodos y fuentes adecuados, expresion clara y coherente,
disefio de propuestas pedagdgicas segun el contexto, participacion activa
para garantizar el cumplimiento de los derechos de los nifnos); y

(c)lascompetenciasespecificas (observacionyanalisis delcomportamiento
y situacion de los nifio/as -para poderse relacionar con ellos; conocer
teorias interdisciplinariamente incluyendo las del desarrollo; comprender
las condiciones de la practica pedagodgica y realizacién de ejercicios para
ser agentes de cambio).

Por tanto, la metodologia exigira analisis, discusion, reflexion sobre
posturas y teorias del desarrollo psicolégico. Ademads, implicara



la busqueda creativa de informacién, el trabajo colaborativo en
identificacién de necesidades y problemas, el analisis de casos y toma de
decisiones; la intervencién educativa en contextos reales y la generacién
de escritos académicos. Se unen la observacion, tutorias, aprendizaje
estratégico (promocion de la lecto-escritura, representacion, aprendizaje
conceptual-visual, lectura, apoyos a la composicién escrita, recursos para
la autoevaluacion y reflexién sobre el aprendizaje).

Veamos mas en detalle la tematica y su relacidon con la educacién
emocional (Cuadro 6-2).



€/€ 'bpd pj ua bnuuo)H

" Sewsiw se| e uoian|os opuepode ‘ea13oeid ap soldedsa so| ua
uonpoud 3s anb sejdueISUNIIID SAUBIBHP Se| e epesade A eunyiodo eysandsal, Jep eled sopeidoide
$9J90eS SO| JEUOIIID|DS BJICIP UOIDBWIOS US 0J1saew |3 ‘selqeled sejo ug |iaueju] ejdoSepad el ap
soldoud sews|qo.d ap uoidn|os e JwJad uesagap ‘soysandoud sopolgw so| A opipuaide of anb jse s3

'S0J10 2J1UD ‘s9|e1d0s A s02130|01q S01e[34402 ‘pEpI|IqeINpa ‘pepljewloue
-pepijewJou ejwo3lodip ‘UoIIN|oAS A uoidezipolad ‘UQIeZI|eWIOU ‘PEpI|ESISAIUN (SBAIRRD||dXD
Sel10391ed sns A |1juejul 0]|0J4eSIpP |B SOPEUOIdE|RS SeISIaA0Ju0d A soisandnsaud ssjedpuid
SO| B 0UJO) U3 BII3JD UOIX34aJ A ugioediyijuapl e ajueddiyied |e eJlWIdd "BUISPOW BlOUBLU|
| 9P UOQIIINJISUOI B| 3p A 0||0JIeSDP [9p BIIIIE SEILIOISIY-0120S A S3jeuossad sauo1daduod
SB| 9p OJUSIWEUOIISIND [ UD BIOJUD IS ‘,BIIIUBID A |Bdn3Nd ‘BI1I0ISIY UOIIINIISUOD
BUN OWOJ OuBWNY O[|0JJeS3P |9 Jopuaidwod op pepeded ud BJRISS BjUBIPNISS |]

}JSY "S03S3 9p 23ue.ES J3S 9GIP SIULIPNISI |3 SPUOP ‘BIdURJUI B| SP SOYIJIP SO| B 0133dsaJ A pepinba
‘uoisnjoul ‘pepisiaAIp | opualwnse ‘pepaleul|didsipialul e) A (eailnjoas ei3o0jodisd e| e aAnjoul anb)
500130|0215d sew3ipesed sa3uaJa4ip so| ezi|ian ‘seidoid uoixa|}aJ e A uoeAIasqo el ap Jined e edepul

Jod sgJua1ul |9 opuepidoud ‘@jusauewlad o01pnlss ap pepIsadau A pepisolInd e| Jejusje easng eapaled e (4V) uoiezijeassoiny
eajue|d as oN (ov) 01dasuod0iny
eajue|d as oN (SV) pepinipasy
eadjue|d as oN (D) owsiw IS 9p uolsuaidwo)

TVNOSHIdVYULNI
uondLssq VIOILLSIIHLOVIVD

Jbuoiow3 pouabija3u| bj ap PAIIIAASIAd D| PSP [13ULJU] 0]j0LIDSAQ [3P LIBOJOJISH AP SNGDJJAS |ap SISIPUY Z-9 0JpLND)



v/€ *bod bj ua bnunuo)

(€661 ‘ukequadol % “ap[ezi[q JooN
-XeJA)) (onuanoud ap soroeds? ‘re3oy ‘peprunur ‘peproearid) 1eiso £ {(reroarde ‘reannd ‘reprnd ‘Inreduiod ‘SoUOIdOW? 1esaIdxo ‘JRIOLIBIR ‘JOWE [ JoovY]) 100y {(sourpiel ‘sejuerd
‘SOO1)SQUIOP SI[BWIUE © e ‘sefored ‘sopeisiuie) 10uQ) ((Jesd A Jooey ‘IoUQ) ‘Jowny ‘pepifensuds ‘pejunjoa ‘uoised ‘peprandosal ‘peprsoroudd ‘eroueId[o) ‘0jodsal ‘pepLeprjos
‘BUITISO0INE) IOS SA[BIOUA)STXA SLLI0FAIED OIEND U0D ‘0J09JE [3 SO SB[[ 9P BUN A SBUBWINY SOPLPISIdAU ZaIp op uore[qey ukequadoy A aprezijq ‘JJON-XeA anb rep1ooar anb Key ,

A UQIX3|43J B| ‘UOIDBAISS]O B| OWOD IS ‘Dlueliodwil S9 ofjoJlesap |ap ejSo|odisd e| ap apode |2 apuop)
soulu so| 9p uolsuasdwod e| ap olpaw Jod ‘sewape ‘Jei3o| esogap 9s 0||3 ‘elredwa e| y93910Ae) ueapod
BIoUBJUI B] 9P SOYI3Jap SO| e 01adsal A pepinba ‘uoisn(oul ‘pepISISAIP E| JBI3PISUOD 3P SI0|BA SO| (3) ennedwy

TVNOSHIdYILNI

"BI1)JJD UQIX3]J3J € [BNnSI sa elduapuadapul ‘0jue) Jod "sajeuosiad sauojddasuod se| eUOIISAND
osnjoul anb ‘ealyiauald A |ean3nd ‘ed10ISIY UQIddNJIISUOD BUN OWOD OUBWNY O]|0J4esap |3 Japuasdwod
eJ3(ap 31URIPNISS |3 ‘Opue|gey djusweAliusod ‘sewnn|n uj ‘seysando.id ap uoldeI3UAZ O UQIdeWL.IOUI
ap epanbsng esa ejuswa|dwod ‘Ope| 0J}0 9P ‘Bl0IN BT "0SIND [B SOPEIDOSE ‘s3|enixa} ‘sajensip
‘sajensinolpne sajelsalew ap sisijeue A eoiSaleisa epanbsng e| aAnpul ‘sewsajqosd A sapepisadcau
9P UOIdEJIIUSP! B| B OPEJIOJUS OAlleJOge|0d Ofeqel) |9 OpueJSpPISUOD ‘Bnb eppuapuadapul es3

*02130e4d 0 A 0214021
O] 943U UOIUN BUN $3 ‘BJOU BS OWO) "sedllewsa|qold se| ap ojualweluodje A soulu so| ap soydaap
SO| ap OAIde djuesed Jas ‘sewa|qosd ap uoN|os e| esed SOpPENJaPE SOIUBIWIDOUOD BP UOIIII|IS
‘e31109) pepIsiaAIp e| e 01adsad :equuie oydip o] Jod 9suezi0)a. eiaqap elpuspuadapul es3 ‘seidoud
uoIxa4a4 e| A uoipeasasqo e| opuezijiin ‘aedepul Jod saua1ul [9 ‘luauewsad o1pnISS Sp peplsadau
e| ‘pepisolnd e| s9 oJisaew ouniny |9 eled ednjeudise elso ap edifojoasoud aseq e| anb ‘ouaige
01U3IWI20U0d 9p odwed un S OUlu |9p O||0Jlesap [ anb :0jualwealue|d 9359 elUAND UD 43U} anb AeH (NI) erouapuadapuy

*0]|0.JeSpP 9P Oljdwe ewanbsa un spsap 01994e [9p BLWI) |3 BINPOJIUI [BND |3 ‘| AN
XD\ PAIJUDIAl 9P DUDWINY DIDISS D Ofj0LIDS3 041 |2 9153 elyelSol|qig e| 343ud anb ugldUd)e e| eWe(]

"BAI}EONPD UOIDUDAIDIUI
0 01pN1S3 ap S0329A04d Bp UOIIINPUOD B| B UDAJ|| anb ‘Sa|EDJ SBUOIIENLIS A SOSED 3P SISI|BUE ‘UOIXD|4D4
e| ejUBWOJ OfIp 3S OWOD anb ‘oAllelOqe|0d 3fezipuaide ap e]S0j0pPOIdW BUN BZI|1AN 3S ‘DIUBW|BUONIPY

uondLssq VIOILSIRHALDVIAVD




G/€ "bpd pj ua bnuUO)

‘sewd|qoJd ap uQIdN|OSaJ B[ :0SJND |9P BIISBQ UOIDEIUSLIO B|
uedsJewua anb sSOlUBWS|3 SO| UOS [13UEBJUl OUBWNY O]|OJiesdp 9P uglsuaidwod e| ‘|euostad UOIX3|}ad
e| ‘UOIDEAISSCO B| ‘UOIDBAIIOW B| ‘EAI}IUIDP Z3PI|BA UOD saiages AeYy ou anb ap UOIIDIAUOD e[ ‘(souaiqe
SO14031449} OWO0D) SelJ0d] Se| 9p UoIsuaidwod e| uod JaA anb auan pepijigeidepe e| Inbe anb oJe|d s3

(dS) sewsa|qoud ap uoIdN|os

availavidvav

‘odnug |9 @1ue sopelnsaJd ap uoldejuasald e|
uod ualq O ajuawaluaipuadapul opesedaud ofegeuy uod eas ualq ‘sosayedwod SO| UOD OUIS ‘@1uUad0p
|2 uod ojos ou eA ‘onneisoqe|od afezipuaide |9 UOD JapuOdsal UOD JSA anb auall UQIsuUsWIP eJlo el

‘Jeuoisajoud/a1ueipnisa |ap pepljigesuodsal e| ap a1ued eas soulu so| ap
edjewajqoud e| ap sisi|eue A uoIdeZI|ENIX2]1U0D EpENd3pE BUN anb B 4BAd|| 9gap UoIDesedaud euang es]

*9]1UeIpN1Sd |9p |eI20S pepljiqesuodsal e|
eliezipueles anb o] ‘@quswependape asieledald ap pepisadau e| 9p apua Jod A (sews|qouad ap uoidn|os
e| A souiu so| ap oyda.ap |d Jezipueles e epeIJOSE UQIDEN1OE BUN UOJ) ZaUlu B| Uod osiwoidwod |9 s3

(sY) |edos pepljigesuodsay

‘odnu8 sp sossuedwod so| uod
e|ne [3 us opluedwod sd ‘sauoixa|yad A sequn8aud ap uQIDINIISUOD B US 31SISUOD anb ‘Sjuaipuadspul
ofeqeusl |9 apuop ‘onnlesoge|od 3lezipuaude |9 el139|iAlud s ‘Ose|d ap ej3ojopoildw k| e S1uai4

*o211ews|qoid S929A seyonuw Jeljiwe) A |B120S OuJ0lUa un ua 3AIA ualnb
‘oulu |9 sa anb ‘0u10 |e eluBIIO 35 ‘©ges 95 owod anb ‘sewa|qoad ap UQIDN|OS Bp PN1I1de BUN Je||oliesap
A soulu so| ap soydauap so| ap ajuesed 4as aiuelpnlsa |e apid 9| s sand ‘OJ10 |2 eldey uOIdeIUSIIO
B| S 91USN4 BJ1O B "BD1I03] PEPISISAIP B| B 0103dsal |9 ewns 3s anb o] e ‘elpuejul | 9p SOYI243p SO|
e 01adsaJ A pepinba ‘uoisn|oul ‘pepisianip ap eAlldadsiad e| us BJlUSOUOD SS eaue e1sd Ip Alesusw |3

(1Y) sojeuosiadiaiu| sauoide|ay

"Zaulu e| @p sewa|qo.d ap uoIdN|OS B JeAl oW
eJaqap epnedwa es3 "soulu so| ap sajuesed owod juaweAllde Jeddilied ap A (UoIDEZI|ENIXS1UOD B|

uonndrIdsaq

VOLLSIRIALDOVAVD




9/¢€ *bpd pbj ua bnuUO)

‘pepljeaJ e| uod
91UBIPN1S |B JBIUOJJUOD |e ‘pEpI|Ea] 3P BqaNJd BSD BiEIUSWI|E BISIAI}ONJISUOD dnbojuad |3 ‘@3uaw|eul

‘ugldeWIO)
ua sajuelpnisa so| eded eAllen|eAs 3seq e| UOS eunjeusise Bwsiw B] A S9pepIsadau sns A soulu
SO| apuop ‘elu0a} e| A edioeud e| apsap pepIAnSlgNns e] e BlUDWIIE ‘S9OUOIUD ‘pepljeas ap eqanud e

‘snqe||As 91so Jod opeue|pap
ou ‘oRj|dwi 08je s© epnp UIS ¢SaUOIdde 9p ugldezijeal gl A sewsa|qoud ap uoidnjos ap ojuaiweaue|d
|2 ‘enanalgns uoldde e| uezejua 39S Opuend eBpIU91gO uoglddejsiies e| epanb spugp? :une se

éleuorpowa A jesow eanndadsiad eun
9psop eJu03] BSa eJION|OAUI ed110eid | OWOD? 0410 |9p uglsuaidwod e| uod ,seluoal se| ap sayode,,
SO| 9P UQIDEJO|BA B| UBZEB|UD 35S OWOD? ‘S9|BUOIDOWD SO| B OU SEWw ‘S3|eJow O SOAllewJIOU soldadse
SO| e sajeuolduny uos oladsau A pepinba ‘ugoisn|oul ‘pepISISAIP e| 3p sauolduny se| anb uesuad elupod as

‘0430 |9
J10d Bz33S14} B| O JOWE [ UOS OWOD ‘Sepe|dose sed}o N uoisedwod B] OWOD s3]} soadse uod elpueyul
e| 9p sedllewa|qo.d se| ap BW} |2 43U UQIDE[3J B| BJE|D EPanb ON :93UaIndIs 0] Jeyuawod apand as

‘eanjeugise | ap sO31aJ sO| ajue seAnalgns seiysandsad 4ss ueuaqap
ugoldewuojul ap epanbsng A pepisolind e| ‘oyday g "oOula1Xa opunuw [ Uod peplAnalgns e| uezejus
anb sojoadse uejuas anjoe anb A epuaadwod anb ‘ewnse anb ‘aidoude as ‘suoixa|ja4 91ueIPNISS |9 9NV

(4d) pepijeay el ap eganid

‘sosauedwod so| ap ayode
19 J1q193a4 A sejiode uod sudwals Jeluod agap sews|qold ap ugQldN|josad esa anb ap oyoay |9 epann

‘sews|gqoid ap ugldnjosad e| edjjdwi |end e| ‘|1nuejul ejdo3epad e| ap ugQIdde B| US U3LJISSUl 3s anb us
epIpaw B| Ud UdPUIIUD 3S 0]|0S ed13oeud uoldde e| A BD1403) UoDeledaud e ‘sewl}jn ud :4123p elupod asg

‘|luejul pepljeal e| ap sewa|qoud J9A|0saU e epelualIo
eonnoedd uoldoe eun A (BISIAIRONIISUOD eAllDadssad eun ud) ojjoasesap |9p ej3o|odisd e| oap eidoud elioa)
B]| 941U UQIUN BUN US ‘pepl|eaJ ] 9p uoisuaidwod e] uod ejuawa|dwod as edljjeue uoisuaidwod es3y

uondrsaq

VIOILSRIALOVAVD




/L€ *bpd pj ua bnuguo)

‘sopeuojoe|al
0 9INJ4SIp ‘UolddeySIIES ‘BlUSDlE B| DP IU ‘OWIUE P OPEISD 31SD 4GOS OIUSWNI0P | UD e|dey S ON

(34) pepidi|a4

TVHINIO ONINVY

‘|EUOIDEJ OJUSIWEBUSPIO 3P 0ZJ3NSS UN U ‘SOUSWOUSS SO| dP 0d13eW]SIS 041s183. |e esed 3s eAIMNIUI
UoIdBAISSOO | 9p anb Juepaodas anb AeH ¢eisijeuoldes ealldadsiad e S90UOIUS BWIIG? ‘[BUOIDOWS
uoI1sa8 e| us sepela|yas ueIdA 3s seAlIUS0D selu0891ed selss SlusWel esa2au ou o4ad :oleudawWo)

‘sewa|qoid ap uoldn|os A ouasip |e
9sJedl|de ueiagap peplAIxa|sal e| A (e214031) pepljeuoioed e ‘o1adsad A pepinba ‘ugisn|aul ‘pepisiaAIp e|
9P UOIDEJISPISUOD B| OWOD |SE ‘elu03] B| 3p uoldeloleA e| A 0yadsau [ap JojeA |3 Jod ope[a|jyal an as Inby

(1D) sos|ndwi ap |os1uo0)

'S9J31s9 |9p ofauew |2 esed sapn3iloe ap o||oJiesap |2 ela)ya4 as ou sngejjAs |9 ug

(3N) 524353 |9p ofouey

NOISN3L1 V1 3d OfANVIN

"B213J40 e] A UOIX3}4aJ e AN[dUl aNnb ‘e31sIAIONIISUOD S anb ‘UgIdewW.I0)
e| ua uoisaiSolid eun eigey ‘Ojdejeuas e JOAJOA anb Aey ‘Od130epIp O] 9PSaQ "UOIDN|OS AP SBAlIeUId}|E
Jauodoud |2 uaique)l o4ad ‘selu0d) Sesd ap UOoIdeJO|eA B] A 0319dsal |9 ‘Usun s pepl|IqIXdj} esd Y

‘BloUBjUI B| 9P SOY2343p SsO| e 01adsau A pepinba ‘uoisn|aul ‘pepisianip ap eandadsiad
eun opusalwnse ‘pepaleuldiosipialul ] A sodi80|0dIsd sewsSipeied s21ua43jIp SO| IpSaP
ed|3o03epad A 9jusulluad eiduew 9p |13UBLUl OUBWNY O]|0JJ1esap |3 ezinewa|qo.d A spuasdwo)

:91uelIpnisa |9 ‘Isy

‘seidoud ugixa|sad e| A uoideasasqo e| ap Jipded e
Jedepul sod sa433ul ns sepidosd owod Jse ‘©jusauewuad OIpnNISa [P peplisadau e A pepisolnd
B| S91UBIPN]SD SO| UD Jeljud|e BJaQgap BAIMUISP ZIPI|BA 9P S9J9CES UDISIXS OU OUdLII] 9159
U3 anb 9p UOIJIDIAUOD B "9IUSWENUIIUOD UBUOIDI34Jad A UBWIO)SUBI] 95 J9QES [9p SOIUdWDI|D
soyonw [end |9 ud ‘O1J43Ige 02143udld odwWEed un S9 OUIU |9P O]|0JIBSDP [9P OIUSIWIIOUOD |2

:anb Jjwinse eais)ialoeled e1sa ap aied sd

(14) pepipigixa|4

uondrsaq

VIILLSIHALDOVAVD




'snge||As |2 us adaJede ou sand ‘pepidi|a4 e| uod eajueld 3s anb o] uod spadns Jejiwis 08|y

(do) owsiwndo

¢sodonoeud 0 SO21103] SO1UBIWID0UO0D
so| @p uoldeidoude o ugisaidoid e| uod pepidi|a4 e| JOA anb auall 9NP? iedauew anb aQg? épepidl|a4
B] UOD UBJEBUOIDR|D] OS SPJIUI |9 O PEpPISOLIND B|? :SO01S3 OWO0d sajuedouualul Jeajue|d uelupod as ‘Isy

uondrLsaq

VIOILLSRIALOVAVO




¢Como es la accion docente?

Ademas de la catedra de Psicologia del Desarrollo Infantil (segundo
semestre), la Docente dicta o ha dictado Teorias Cognitivas del Aprendizaje
Infantil (tercer semestre), Educacion Nutricion y Salud (relacionada con el
crecimiento y desarrollo) y Politicas de Infancia.

En Psicologia del Desarrollo Infantil, dice la Docente, se enfatiza en el
conocimiento y los saberes que debe tener una pedagoga infantil con
relacion al desarrollo infantil. Todo lo que tiene que ver con el desarrollo
integral de los nifios, las problematicas que surgen cuando este desarrollo
se potencializa y no se tienen en cuenta los desarrollos protectores que
sirven para desarrollo integral de los nifios y las nifias. La gran mayoria de
los libros hablan del nifio, pero no consideran la etapa de la concepciény
la primera etapa del bebé.

En esta cdtedra se toman referentes tedricos relacionados con el vinculo
infantil y en lo cognitivo se tiene en cuenta el desarrollo cognitivo del
constructivismo y del desarrollo neurolégico. Lo que sucede, dice la
profesora entrevistada, es que se desconoce como el nifio aprende
desde el area neuroldgica, por lo que se aplica esta teoria, desde las
neurociencias y se articula con el eje tematico de tercer semestre, area
qgue es desconocida en el aprendizaje infantil en la infancia. Se articulan
las tematicas, y en tercer semestre se enfatiza en lo cognitivo.

La profesora sefala que el nifio necesita interaccién y la principal
interaccién se da con el socializador primario que es la familia, en especial
papd y mama. En el desarrollo psicomotriz se traen los lineamientos
curriculares para la primera infancia, teniendo fuerte desarrollo personal
social. Se articulan los lineamientos con lo politico, con lo psicoldgico y
con los tedricos que fundamentan del curso. Entonces no solo se plantea
el desarrollo biolégico, sino también lo politico, lo social y lo emocional.

El enfoque de esta asignatura, dird la maestra entrevistada, es de tipo
biolégico y psicosocial, alimentdndose de los conocimientos de la
psicologia (en un ciclo integrado entre Psicologia del Desarrollo Infantil
y Teorias cognitivas del aprendizaje infantil), por lo que entra en tensidn
con el mundo emocional de las estudiantes y su heterogeneidad.



Segun la docente, la pasidn por aprender esta presente, por lo que ello se
trata de imprimiralas estudiantes, naturalmente con unacompafamiento.
Sin embargo, no hay adecuado nivel de lectura, por lo que se desarrollan
talleres de lectura critica (utilizando un libro guia), que deben llevar a una
estrategia diddctica.

A “algunas niflas les encanta a veces no ir a la clase y como si no pasara
nada. Algunas estudiantes creen que por estudiar pedagogia infantil todo
es facil, pero cuando se encuentran con la rigurosidad, entran en conflicto
con ladocente” (Entrevista a Docente). En este sentido, aunque la mayoria
de las nifias son personas respetuosas y ademas responsables, segln lo
sefiala la Docente, podria decirse que la rigurosidad se ve enfrentada
al “facilismo”, lo que incluso enfrenta a unas estudiantes con otras (las
“responsables” frente a las “facilistas”).

¢Son sumisas y obedientes las estudiantes o son independientes? Segun
la docente no son sumisas por ser mujeres, sino mas bien ellas tienen sus
ideales; es decir, son muy idealistas y no son realistas. Por ejemplo, algunas
quieren verse bellas (propio de la mujer) y realizan trabajos con “arandelas
artisticas”, con estética, pero se quedan cortas en la escritura, la lectura
y la reflexion. De hecho, deberian utilizar un repertorio conceptual pero
aplicado a la realidad, teniendo adicionalmente en cuenta el contexto
social.

Pero hay muchas estudiantes con baja autoestima en cuanto al rendimiento
académico que traen, como por ejemplo en matematicas. Asi, el esfuerzo
por ser criticas frente a los autores se enfrenta a ese mundo estético de los
trabajos, lo que influye finalmente en reparos a lo que se considera qué
es la “evaluacion”. La presion por el pensamiento critico a veces cae mal
cuando se exige no “repetir” conceptos, sino construirlos criticamente.

De otro lado, los trabajos en equipo pueden ocultar déficits en algunas
nifias. Las estrategias emocionales de busqueda de apoyo de aquellas
que son débiles frente a aquellas que tienen buen rendimiento, tienen
que ver con la amistad: las buenas amigas deben dar apoyo a sus otras
amigas. A veces se genera exclusion en los trabajos en equipo, cuando se
arman grupos de “las buenas con las buenas” y se dan otros grupos de
las “malas”. De hecho, se crean imaginarios sobre algunas repitentes, las
cuales son excluidas porque no rinden.



La Docente dice que trata de ser trasparente, haciendo tutorias de apoyo
individual y grupal. Alli, para apoyar a algunas estudiantes, se estimula
a las que les va bien (potencializacién del liderazgo) para que den
apoyo a aquellas que no les va tan bien. A estas ultimas se les da apoyo
sefialdndoles las debilidades, para que las superen. Por ejemplo, cuando
algunas acuden a las mentiras para excusarse, se les hace reflexionar, para
gue asi corrijan su conducta.

Hay que recordar que muchas estudiantes traen puntajes bajos de las
Pruebas Saber 11, por lo que deben reforzar la lectura critica. La pasion
con la cual “construyo mi conocimiento”, que “amo lo que enseno”, va a
ser clave. Pero el afecto debe orientarse hacia el ejercicio no solo de lo
emocional, sino del uso del conocimiento. Es decir, hay que construir la
independencia cognitiva,y la autonomia para aprender, dird la maestra
entrevistada.

Las expectativas del mundo ideal tienen que ser materializadas en la
carrera, para que no se genere frustracién y afecte la autoestima. No es
solo “amar a los nifios”, que es algo que se trae desde antes de entrar a
la universidad, sino que hay que transformar el accionar, sabiendo sobre
psicologia infantil, del desarrollo del nifio, de los agentes que potencializan
ese desarrollo (como es la docente de pedagogia infantil). La maestra
debe saber cdmo se desarrolla el potencial de los nifios y para ello es
clave la psicologia del desarrollo, dird la docente entrevistada.

Es necesario que a las estudiantes, a pesar de venir de contextos
problematicos, de rendir poco, se les pueda corregir con “amor”, de manera
progresiva. Asi, si el segundo semestre era de adaptacidn, ya en el tercero
se puede exigir mas. La historia de vida de esfuerzo y dedicacion, llevan al
mejoramiento: “yo aplico mi historia personal” como ser humano. Si uno
se organiza mentalmente, uno puede ser mejor, sefialara la entrevistada.
Si el pensamiento se aplica y articula con la practica (sin fragmentacién),
las cosas se pueden hacer mejor.

Hay que recordarlo, dira la Docente: las profesoras de la universidad son
lideres y ello se ha planteado en las reuniones del Programa. Es decir, a las
docentes en formacidn hay que acompafiarlas y orientarlas, hasta incluso
en problemas de pareja. Se trata entonces de “empoderarlas”.



Finalmente, dird la entrevistada: “Me encanta lo que hago, tengo sentido
de pertenencia en donde trabajo. Mi historia de vida es de esfuerzo y
disciplina, de ir subiendo... siendo una preocupada de aportarle algo a la
educacion”.

6.1.2.3 Educacidon para la sexualidad: el complemento entre
cognicion y emocion

Esta catedra se imparte en sexto semestre. El Syllabus, en su parte
introductoria dice:

El propdsito de este eje tematico es abordar el estudio de la
Sexualidad y la Afectividad como un componente fundamental
para el desarrollo humano, desde una mirada que revele su
construccién en los procesos de socializacion dados durante
todo el transcurso de la vida. Desde esta perspectiva, se
pretende superar la visién centrada en lo biolégico, abordando
procesos como la configuracion de la identidad personal y
colectiva (Syllabus).

En otras palabras, habria una relacién entre sexualidad (biologia) y
afectividad (identidad). Se unen ademas los derechos y responsabilidades
compartidas, la superacién de los tabues, la expresién humana, la salud
y el placer.

La perspectiva de género se hace presente, pues aqui se apuesta por
una sociedad justa y democratica, de una convivencia en igualdad de
condiciones de hombres y mujeres, sin discriminacion y por tanto de una
“educacion afectiva y sexual de calidad”, que se inserta en una cultura
y sus valores, con unas practicas sociales y que atraviesa el plano de lo
privado.

En este sentido, el Syllabus manifiesta dos propdsitos especificos:
contribuir a la formacién integral de los estudiantes de Pedagogia Infantil
(comprensién de la dimensidn sexual y afectiva en pro de una sociedad
mas equitativa) y que los estudiantes de este programa puedan disefiar
propuestas de intervencién pedagdgica para la formacion integral de los
nifios y las nifas. Se entiende que los temas sean los siguientes:



e Comprensiones acerca de la sexualidad, sexo, género, relaciones
sexuales, amor.

* Propuestas de programas sobre educacion sexual.

e Construccidon de propuestas didacticas incluyentes para los nifios y
nifias de 0-6 anos.

e Historia de la sexualidad.

e La sexualidad en el nifio/a Perspectivas acerca del desarrollo de la
sexualidad infantil.

e El género como categoria y construccidn sociocultural.

¢ |dentidad, roles y perspectiva de género.

e Ladimension bioldgica de la sexualidad.

* Los derechos sexuales y reproductivos, la importancia de conocer
para decidir.

e Prevencion del abuso sexual infantil.

La estrategia didactica se fundamenta en que

la reflexién y conciencia de la educacién para la sexualidad
debe iniciar por si mismo para luego si pensar en programas vy
proyectos dirigidos a los nifos y nifias...

Como proceso, la educacion para la sexualidad debera vincular
las propias experiencias de las pedagogas en formacion para
gue de esta manera se construya y deconstruyan imaginarios
entorno a esta dimensidon humana, superando mitos y creencias
en torno a ella, para asi lograr vislumbrar la importante labor
del docente como agente de promocién del autocuidado y
la “prevencién-abolicidon ” del abuso sexual, como una de las
peores formas de maltrato infantil y violencia contra el género
humano (Syllabus).

Es asi que se propone ya no solo un conocimiento tedrico sobre el
tema, sino que se busca un autorreconocimiento que lleve a que los
planteamientos sobre la sexualidad y la nifiez se asocien con la experiencia
de vida o vivencias de la docente en formacién. Y mas aun, que ello se
refleje en propuestas para la accién pedagdgica.

Veamos el detalle de este enfoque de la educacién emocional (Cuadro
6-3)
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¢Como es la accion docente?

La Educacién para la Sexualidad se da en sexto semestre. La profesora
entrevistada habla de su experiencia con un grupo equilibrado y
excepcional. El curso comenzd por la diferenciacidn entre sexo, género
y sexualidad, donde las estudiantes no conocian los términos, pero
de los cuales se apropiaron rapidamente. De interés particular fue la
identificacidon de estas docentes en formacion con su identidad de muijer,
incluyendo la aceptacidén social y disfrute de la sexualidad.

El hecho de ser mujer, sefiala la Docente, implica que las estudiantes se
reconozcan como tales, donde identitariamente la mujeres tienen algunos
oficios determinados diferentes a los hombres. Pero hoy en dia la mujer
se empodera en varios espacios, tanto en el hogar, la pareja, el estudio
y el trabajo. Las docentes en formacidn de ese curso hablan del término
“equidad” (no de “igualdad”), en un empoderamiento que se asocia a la
autoestimay al autoconcepto. En el caso del lesbianismo, por ejemplo, las
estudiantes hablan de que esas chicas tienen problemas de autoestimay
autorreconocimiento, recuerda la profesora entrevistada.

En el grupo excepcional, que pasd por la catedra, se notaba la vocacion
por la profesion y no la extensién del rol de mujer y del cuidado ampliado
a la pedagogia infantil. Quizas alli se encontraban como excepcién a dos
nifas.

Ahora bien, lo anteriormente enunciado es mas la excepcién que la regla.
De hecho, todavia se presenta hacia el sexto semestre una cierta falta de
empoderamiento en las estudiantes no excepcionales.

¢Como se autoperciben las estudiantes? Son femeninas, se auto-
reconocen y las emociones se expresan en la practica docente con los
nifios, pero sin dejarse llevar por la afectividad. La docente entrevistada
sefiala que la maestra debe saber actuar y orientar al nifio, por ejemplo,
cuando a él nifio le da una pataleta. O sea, la docente que afronte la
situacion debe ser equilibrada y no debe apegarse a un nifio en especifico,
ya que descuidaria a los otros.

¢Pueden las estudiantes reconocer sus emociones? El grupo excepcional
podia reconocer sus emociones en los talleres que se realizaban.
Obviamente habia dos nifias que se apartaban por su alto grado de



inseguridad y de personalidades dependientes, lo que particularmente
se reflejaba en una de ellas cuando se hacian presentes situaciones de
tension: respondia defensivamente. Aunque la otra estudiante era muy
noble, era necesario trabajar con ella. La Docente entrevistada sefiala,
adicionalmente, que las nifias mas inseguras tendian a aislarse del resto
del grupo. El grupo a veces las apoyaba e incluso les exigia rendimiento,
sefala la profesora. Finalmente, dice la profesora entrevistada, las nuevas
noticias muestran que la segunda estudiante ha cambiado bastante y de
manera positiva.

En la practica, en los momentos criticos la docente en formacién debe
estar en capacidad de dar apoyo emocional a un nifio en particular, pero
sin afectarse ni apegarse. Hay que atender a todos los nifios, trabajando
con equidad, teniendo una madurez cognitiva y emocional. Asi, tiene
gue aprender a evaluar la situacién, viendo lo cognitivo, actitudinal o
procedimental. En el mundo real algunas nifias lo logran y otras no. La
Docente entrevistada habla de que a medida que algunas nifias avanzan en
la carrera, logran aprender ese manejo. De hecho, han logrado encontrar
satisfaccidn en sus trabajos. Alli, la clave es también el apoyo por parte de
los docentes en la practica.

¢El programa educa a las nifias emocionalmente? En el area disciplinar
las compafieras docentes empoderan a las estudiantes, lo que no es claro
en la formacidn basica (Nucleo Comun). Usualmente en el programa se
trabajan casos especificos de estudiantes, se consideran sus condiciones
particulares y se busca ayudarlas. Sin embargo, se presentan situaciones
contradictorias en la formacidn basica, pues ademads no hay coordinacién
con el area disciplinar.

¢Qué se podria implementar? Reunirse con las estudiantes para lograr
empoderamiento, pues no hay que dejarlas sueltas. Mas aun, ello fomenta
reconocimiento dentro del programa, donde las niflas nuevas podrian
llegar a percibir a las que ya llevan mas tiempo en la formacién. Todavia
no se puede evaluar la nueva figura de acompafiamiento o consejeria. En
momentos de crisis se acude a psicologia, ademas se han disefiado un taller
de trabajo en equipo. En el programa antes se tenian docentes lideres por
semestre, pero no se “aparecian” por tener multiples actividades y no se
escuchaba a la estudiante, sefiala la Docente entrevistada.



6.1.2.4 Elareaartistica: delainstrumentalizacion ala humanizacion
a través de las emociones?

El arte no solo revela la herida colonial, sino
que puede contribuir a su sanacion?

En este apartado hago una exposicién de las catedras de artes plasticas y
musica, pues ellas ilustran intensmente el tema de formaciéon emocional
en la Licenciatura.

Que la mayoria de docentes para la infancia sean de género femenino
implica que muchas de ellas han sufrido o sufriran del sexismo proveniente
de la sociedad. lgualmente, las estructuras familiares despodticas y los
sistemas escolares conductistas y autoritarios, también las han golpeado:

La autoestima de algunas nifias estd muy afectada. A veces es
porque el novio las dejd, porque en la casa las maltratan, porque
sus papas a veces son muy duros, porque entre ellas una llega
muy linda y pomposa y la otra no. Algunos profesores las han
maltratado, por lo que llegan muy temerosas, en cosas tales
como expresarse, hablar (Entrevista con docente de artes).

¢Qué puede hacer un programa de Pedagogia Infantil al respecto?

Cuando las docentes en formacidn se enfrentan a las dreas de arte, reflejan
el fendmeno descrito; y mds aun, también sus limitaciones provenientes
del sexismo y autoritarismo.

Como dice la profesora de Educacidn artistica: “Yo les propongo, armemos
un discurso desde del arte. Entonces ellas sienten temor, porque creen
que las otras se van a burlar...”

Y dice la docente de educacién musical:

Las estudiantes le tienen panico a cantar y continuamente dicen
“yo canto feo”. Hay un hito cultural muy duro. No cantan ni
siquiera una ronda o cantan muy suave (aunque antes han visto

1 Nota: el texto de este numeral fue presentado en el I Congreso Internacional de Educaciones,
Pedagogias y Didacticas, que se realizé en la UNIVERSIDAD PEDAGOGICA Y TECNOLOGICA
DE COLOMBIA, en agosto de 2017.

2 Francisco Carballo y Luis Alfonso Herrera Robles, parafraseando a Mignolo, en el prélogo de
“Habitar la frontera...” Mignolo, (2015, pag. 17).



Rondas y Juegos como materia). La dificultad es entonativa y
es cultural, donde se juzga muy duro no cantar o no llevar un
ritmo.

Y la maestra de Artes senala:

En mi clase establezco desde el principio un parametro: “nadie
se burla de nadie. En mi clase todo el mundo puede hablar y
opinar, porque en este espacio vinimos a aprender. Y si alguna
de ustedes dice algo que estd mal, las demas escuchamos,
aprendemos y miramos como lo corregimos”. Y eso lo hago en
todas las clases. Por eso en todas mis clases la gente habla y
discute (Entrevista con docente de artes).

Y surge el camino del arte. Como sefiala la docente de Musica: “Que
la persona ‘sea’ a través de las artes”. Motivar, mostrar los aspectos
técnicos, fomentar la reflexividad y eliminar los bloqueos de las docentes
en formacion, son funciones que impulsa la docente de la Catedra de
Educacion Artistica:

EI80%de lasnifiashacenlasactividades de clase mecanicamente.
Sin embargo, en clase “yo las motivo muchisimo”, tratando de
buscar experiencias y actividades desde lo didactico, desde
la clase. Se generan experiencias, de materiales, de autores
y las trato de enamorar y convencer... Sé que las estudiantes
estan motivadas cuando despiertan un gusto... En mi clase esta
prohibido el decir “no puedo” y mejor procuro que se cambie
por la conclusidn de que “yo soy muy capaz y miren las cosas
hermosas que estoy haciendo”. No esta permitido decir “esto
me quedd horrible y lo voy a romper”. Mejor, les digo, todo lo
que hagamos es maravillosamente espectacular.

Asi, por ejemplo, en artes, les digo: “tomen este libro, lo leen, en 20
dias hacemos una mesa redonda y cada una de ustedes me va a contar
cudles son los aportes”. Yo no les solicito resumen ni nada, pero desde alli
comienzan a armar un discurso desde el arte y al finalizar el curso tienen
alguna posicidn de lo que es ese arte. Eso me gusta, porque logro articular
lo tedrico con esa parte practica, la cual se ve en las exposiciones que
se hacen al final, donde ellas exponen sus trabajos y hablan sobre ellos
(Entrevista con docente de artes).



Y nos dice la docente de educacidon musical:

Ellas bailan y llevan el ritmo, pero cuando se sacan del contexto,
para hacer un pulso se bloquean. Entonces se vuelve al baile,
y alli se examina el ritmo y se va al otro contexto se muestra
gue si pueden. Ellas encuentran un espacio de liberacién y se
sueltan, pues “todas estamos en lo mismo”.

El enfoque es claro, ya que la dicotomia entre artista profesional y el
aficionado aqui se rompe. Dira la docente de artes:

Las artes pretenden, en la primera infancia, alcanzar a formar
un ser humano sensible, estético, con sentido critico, con
pensamiento divergente, creativo, imaginativo, con capacidad
de asombro y sobre todo que pueda resolver los problemas.
La educacion artistica busca obtener un desarrollo en donde el
nifio se pueda expresar libremente.

La parte artistica esta vinculada con la parte sensible y la parte emocional
del ser humano. En esta educacidn no se pretende formar un genio
artistico. El arte busca seres sensibles y afectuosos, que estén en comunién
y contacto con el ambiente que los rodea y los mismos seres humanos,
con cordialidad, donde el arte busca que las personas sean.

Y agrega la profesora de educacion musical:

... |la docente de preescolar debe trabajar con los nifios, pero
debe ser sensible enormemente y parte de ello estd en la
musica: que pueda cantar, que pueda llevar un ritmo, que
pueda organizar la expresidn sonora de los nifios cuando tocan
todos los instrumentos, que pueda hacer un montaje sonoro-

musical con los nifios.

En consecuencia, dice la docente de artes:

La maestra de primera infancia debe ser sensible y creativa. Hay
gue recordar que no se nace creativo, sino que la creatividad
se desarrolla con el paso de los afios. Pero en algunos casos se
acaba, porque algunos maestros se encargan de eso. La maestra
debe ser una persona que maneja un discurso desde el arte,
gue tenga una mirada desde los diversos lenguajes artisticos,
gue conozca minimamente algunos aspectos sobre musica,
teatro, danza, pintura, literatura... que conozca esos ambientes



o esos lenguajes. Ellos sensibilizan, humanizan y desarrollan el
pensamiento divergente.

Es claro, si los nifos aprenden a vivir con las artes y sus maestras a no
tener miedo y entender el papel humanizante de la experiencia estética,
la formacién humana escapara del instrumentalismo y buscara rutas con
menos temor y verglienza. Como dice la docente de educaciéon musical:

El objetivo final es que debe haber fundamentos metodolégicos
ydidacticos. Que ellas sin ser musicas, tengan las bases musicales
paratrabajar conlosnifios. Ideal es que un maestro especializado
trabaje con los nifos. Pero la docente de preescolar debe
trabajar con los nifios, pero debe ser sensible enormemente y
parte de ello estd en la musica, en que pueda cantar, que pueda
llevar un ritmo, que pueda organizar la expresidn sonora de los
niflos cuando tocan todos los instrumentos, que pueda hacer
un montaje sonoro-musical con los nifos.

6.1.3 La practica pedagogica

6.1.3.1 La practica pedagdgica: vision general

En una sistematizacidén realizada por tres docentes del programa de
Pedagogia Infantil de la Universidad Libre (Nossa, Pulido, & Acosta, 2018),
y que se publicé como articulo, se planteé un analisis de la practica
pedagdgica, que me parece, describe adecuadamente el enfoque que el
Programa le ha dado a ella.

Segun esta sistematizacion, para algunos docentes la practica es vista
como el “lugar que es susceptible de descubrir los aprendizajes de los
estudiantes a través de la puesta en escena de su acervo académico, lo
cual, de facto, les permite también, afrontar las condiciones propias del
acto educativo institucionalizado” (Nossa, Pulido, & Acosta, 2018, pag.
123).

Es interesante la hipdtesis del articulo en el sentido de que:

el maestro en ejercicio (si se quiere, quien posee un titulo) ya
no transitaria por la practica pedagdgica y entonces, este seria
un saber que se construiria exclusivamente durante el proceso



de formacion universitaria. Esta idea se instala fuertemente en
las enunciaciones cotidianas de muchos docentes y subyace
en esta la mirada de un proceso anclado en el tiempo” (Nossa,
Pulido, & Acosta, 2018, pag. 124).

¢Dénde quedaria el aprendizaje (educacion) posterior? Mas aun, équé
pasa si la practica recibida nunca consideré la educaciéon emocional? ¢éSe
reproducira entonces la tradicién?

Ciertamente el cambio de direccion de programa, segun las autoras,
trajo cambios, aumentando el didlogo académico entre docentes y
estudiantes. Por ejemplo, una profesora resalta que en la practica las
estudiantes muestran la “responsabilidad, el respeto hacia la infancia”
(Nossa, Pulido, & Acosta, 2018, pag. 125), lo cual, podria decirse, fue
un resultado que emergié desde la practica, en tanto desarrollo del
compromiso, del cumplimiento en la asistencia, del significado y de la
responsabilidad con la practica misma, sefialardn las autoras. Mas aun,
la practica fue reconceptualizada, en donde el aprendizaje significativo
se asociara con las didacticas especificas, llegdndose a la idea de que los
nifios son activos y propositivos. Segun las autoras, un elemento adicional
se debe considerar: que el drea de investigacidn, integrada a la practica
y al mismo enfoque critico (al modo freireano), generard la posibilidad,
segln una docente entrevistada, de “personas criticas, reflexivas, garantes
de los derechos y transformadores de conocimientos, poner en contexto
saberes y adquirir competencias profesionales propios del pedagogo
infantil” (Nossa, Pulido, & Acosta, 2018, pag. 129).

éPodrian los cambios institucionales introducir la educacién emocional
en el curriculo y en la practica pedagdgica? Asi, es fundamental la actitud
hacia el cambio por parte de los y las docentes del programa, lo que puede
dar apertura a nuevos elementos.

Infortunadamente, a pesar de que surge el interrogante sobre las
emociones en relacién a la practica, en la sistematizacidn presentada en
el articulo de Nossa, Pulido y Acosta (2018) no se da una respuesta sobre
el tema.

Me parece que es posible pensar que aqui el analisis de las autoras
se orienta basicamente a la relacion entre la formacidon racionalista



(significativa y dialdgica) y la practicidad de la labor docente. El lugar de la
emocionalidad no se halla desarrollado en el articulo publicado.

6.1.3.2 La orientacion de la practica segun los microcurriculos

La perspectiva reflexiva y critica, arriba enunciada, se confirma en
los syllabus del primer y de segundo nivel de la practica pedagdgica e
investigativa, que se dan en séptimo y octavo semestres. Alli se integraran
los dos elementos clave.

En primer lugar, estard la practica pedagdgica como tal:

... la practica se entiende como escenario formativo desde el
cual se interpelan diversas imagenes y concepciones frente a
infancia, juventud, educacién, pedagogia, didactica (...), alli,
surgen interrogantes que tensionan estos y las relaciones que
mantienen entre si a fin de encontrar nuevos horizontes que
apoyen la recontextualizacién del conocimiento (Syllabus 7mo.
semestre).

En segundo lugar, se encuentra el proyecto investigativo, el cual:

... busca trazar como apuesta pedagdgica, pero también como
escenario de encuentro y discusidn, la pregunta por la pregunta,
el debate por el como y para qué nos preguntamos y de qué
manera se revierte ello en los acercamientos a la investigacion,
o en sentido estricto, al proceso mismo de construccion de
conocimiento (Syllabus 7mo. semestre).

Una sintesis de ambos niveles se expresa en el syllabus:

Asi pues, [el] PROYECTO INVESTIGATIVO Y PRACTICA DOCENTE
I, es un espacio de reflexion a la formaciéon y al quehacer
profesional que les permite a las estudiantes no solo
comprender el mundo en el que le corresponde actuar, sino
también le ofrece criterios orientadores para entenderse con
los nifios y nifias en las acciones pedagdgicas en el aula y otros
contextos. En ese sentido, las estudiantes redimensionaran su
labor docente a partir de la practica pedagdgica investigativa,
donde surgiran propuestas de aplicacién directa que de alguna
manera orientaran los procesos educativos investigativos en el
aula o en otros espacios alternativos educativos en donde se
atienda la Infancia (Syllabus 7mo. semestre).



En el dltimo semestre de practica, se esperara un desarrollo de la
confrontacion critica entre teoria y practica (que no es lineal), lo que
cristalizard en el informe escrito que es el documento de grado.

Sin embargo, y me parece importante sefalarlo, en los tres syllabus
no se presentan explicitamente aspectos asociados a competencias o
habilidades emocionales.

6.1.3.3 La percepcion de las docentes en formacion en torno a las
tutoras de practica

¢Como perciben las docentes en formacion el apoyo emocional por parte
de las tutoras de practica? Para ello voy a utilizar una encuesta que les
apliqué a las futuras docentes.

Lo primero que pude constatar es el nivel de insatisfaccidn o satisfaccién
durante la practica, en especial la que se ha denominado aqui préctica
pedagdgica e investigativa, la cual se realiza entre 7mo. y 10mo. semestres.
De hecho, para el total de la poblacién de docentes en formacién del
programa, existe algin nivel de insatisfaccién (43%) o mucha (6%). Es muy
posible que ello tenga algo que ver la practica. De hecho, el amor durante
la practica (95% y que con alta probabilidad se orienta a los nifios) y haber
experimentado alegria (100%), lleva a pensar que la insatisfaccidon sobre
la practica se focaliza en otras fuentes.

Asi, por ejemplo, ante la pregunta sobre si una fuente insatisfaccidon
frente a la profesidon se debia a las directoras de curso (en la practica),
las estudiantes de 7mo. a 10mo. semestres contestaron que en un 37%
no tenian insatisfaccion, mientras que un 45% parcialmente consideraban
estar de acuerdo con tal afirmacién y un 14% de totalmente de acuerdo.

La Figura 6-2 muestra que, si la satisfaccion ronda al 37% de las estudiantes
de practica entre séptimo y décimo semestres, un 29% esta de acuerdo
parcialmente con que la insatisfaccidn se debe a las relaciones negativas
con el tutor de practica, sumandose un 10%, quien estd de acuerdo
totalmente con esta afirmacion. Es decir, para un 39% de las estudiantes
(aproximadamente cuatro de cada diez), un origen de insatisfaccion se da
por su relacidn con el tutor de practica.



Figura 6-2 Posible insatisfaccion frente a su profesion debida a relaciones
negativas con el tutor de prdctica (semestre 7 a 10)
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El tema es complejo si consideramos que un 26% de las estudiantes de
estos semestres creen (parcialmente) que las fuentes de insatisfacciéon
son tanto la docente titular de curso en donde se realiza la practica, como
el tutor de practica, sumandose un 6% que esta totalmente de acuerdo
con que ambos elementos son fuente de tal insatisfaccion, llegando a un
significativo 32% que asocian a ambos.

A continuacidn, voy a hablar de la relacién y educacidon emocionales que
se dan entre las tutoras y las estudiantes, segun las perciben estas ultimas.

El primer tipo de respuestas hace referencia a aquellas que ayudan a
perfilar el tipo de relacién emocional de las estudiantes frente a las tutoras
de practica. De hecho, evalian el nivel de autorregulacidon y control
emocional frente a los problemas que surgen frente a estas docentes. En
efecto, la Figura 6-3 Reaccion autorregulatoria de las estudiantes frente
a dificultades con las tutoras (semestres 7 a 10) presenta tres situaciones
conflictivas ante las tutoras y el nivel de control autorregulatorio de las
estudiantes.

Una primera hace referencia a la reaccién cuando la directora de practica
da noticias que a la mayoria de las estudiantes las hace felices, pero que
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genera desacuerdo con la respondiente en el cuestionario. Si bien es cierto
que a un 23,5% no le ha sucedido esta situacidn, podemos hablar sobre
las reacciones de aquellas que si han experimentado la contrariedad. La
dificultad de control emocional le sucede a la mayoria de estudiantes,
con la excepcidn del 23,5%, o sea que tres de cada cuatro experimentan
dificultades en tal control

Una segunda hace referencia a las criticas ad hominem que hace la tutora,
es decir de “comentarios negativos y dolorosos” que van dirigidos a la
persona. En este caso, si a una cuarta parte de las estudiantes manifiesta
gue nunca le ha sucedido una situacion de ese talante, el resto si lo
manifiesta (tres de cada cuatro). Es interesante constatar que un 31,4%
se autorregula buscando una emocidn positiva como respuesta, pero un
43,1% tiene dificultades para autorregularse y un 7,8% nunca se regula.
con ese tipo de respuesta.

La tercerareferencia tiene que ver con la retroalimentacion (buena o mala)
que la directora de practica le hace a la estudiante sobre el manejo del
curso y el estilo de ensefianza. Quizas, al estar involucrada la posibilidad
de comentarios positivos y el hecho de hacerse presente una evaluacion
frente a la accién pedagodgica, la reaccién cambia: un 52,9% siempre se
expresa sinceramente los sentimientos, mientras que un 47,1% a veces
se muestra sincero. Lo que si se constata es que todas han recibido
retroalimentacion de la directora de practica.

Cuando se observa a la proporcién de estudiantes que usualmente busca
una emocién positiva ante los comentarios dolorosos de la directora de
practica (32,1% del total), dos de cada tres de esta parte de docentes en
formacion, expresa a veces sinceridad sobre lo que siente cuando recibe
retroalimentacion (buena o mala) sobre su estilo de ensefianza y manejo
de clase. Ello lleva a pensar que algunas estudiantes que se autorregulan
buscan emociones positivas, pero sin expresar su desagrado. Ello es
coherente con el hecho de que de que una de cada cuatro estudiantes,
aungue se expresa sinceramente frente a la critica académica, a veces no
lo hace ante los ataques personales.



Figura 6-3 Reaccion autorregulatoria de las estudiantes frente a dificultades
con las tutoras (semestres 7 a 10)
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Podemos pasar ahora a describir los tipos de ensefianza que en educacién
emocional reciben las docentes en formacién por parte de sus tutores.
Para ello cabe la pregunta: ¢Cémo es la percepcidn que tienen las
estudiantes de pedagogia infantil sobre la accién de los (las) tutore(a)s
de prdctica en cuanto a la ensefianza de tdpicos de educacién emocional?

La Figura 6-4 muestra la percepcidn que tienen las estudiantes en el topico
de educacion emocional desde la practica docente. Alli he querido ilustrar
la diferencia entre la primera parte de la carrera (en donde la practica es
practica social) y la segunda parte (practica pedagodgica e investigativa).

Esinteresante constatar que en general el apoyo (en educacién emocional)
es mas intenso durante la segunda parte de la carrera (semestres 7 a 10)
frente a la primera parte (semestres 2 a 6). Ello se explica parcialmente
a causa de que el manejo de grupo es distinto durante la practica social
frente a la practica pedagdgica.

Loanterior no quiere decir que los elementos formativos no se encuentren.
El elemento que mas se trabaja por parte del tutor, segin la mirada de
las estudiantes entre séptimo y décimo semestres, es el atinente a los



sentimientos y tensiones que se dan en la experiencia de aula, pues siete
de cada diez estudiantes lo tenian presente al momento de la indagacién.
Es interesante constatar que en la primera parte de la carrera la discusién
de este tema no es tan intensa, pues, aunque presente (cuatro de cada
diez lo sefialan), no es un tema tan importante.

Ello se liga a un trabajo mas general, que hace referencia al trabajo de
“reflexidn sobre las emociones” que se sienten en el aula, donde dos de
cada tres estudiantes la reportan.

En esa segunda parte de la carrera, cuando efectivamente sucede la
practica pedagégica, dos de cada tres estudiantes consideran que el tutor
las ha apoyado en el momento de resolver problemas y entender las
emociones asociadas a esos problemas.

Son un tanto menos fuertes estos elementos: dar trucos para permanecer
positivas en el aula y modular las emociones negativas (64,2%), cémo
mostrar alegria ante los pequefios (63,5%); pero son menos los consejos
para reducir el estrés (50,9%), asi como una “capacitacion directa” sobre
el manejo de las habilidades emocionales propias y personales a manejar
en el aula (58,5%) o el didlogo sobre el papel emocional y social de los
estudiantes (58,5%).



Figura 6-4 Percepcion general de la educacion emocional para la prdctica
docente por parte del director de prdctica
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Nota: no se consideraron estudiantes de primer y quinto semestres.

Quiero entonces resaltar lo siguiente: la primera parte de la carrera no
prepara significativamente a las estudiantes respecto de su emocionalidad
en el mundo del aula (y de la practica docente), en tanto que la tematica
se hace presente en la segunda parte. En este sentido, se podria pensar
gue hay cierta separacién entre las observaciones que se hacen en
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la practica social frente a las acciones pedagdgicas que se hacen en la
practica docente. De particular debilidad, hay que decirlo, es el tema del
manejo de los sentimientos negativos de los nifios y los consejos para
manejar el estrés en el aula. Ello ha sucedido especialmente en los dos
ultimos semestres de la carrera, lo que se explica parcialmente porque ya
se ha realizado la practica pedagdgica y se estd en proceso de redacciéon
del trabajo de grado, lo que contrasta con el octavo semestre (que es el
anterior) donde un 64,7% de las estudiantes si han recibido consejos para
reducir el estrés.

¢Coémo perciben las estudiantes el apoyo del tutor en octavo semestre en
los temas de manejo emocional?

Segun la Figura 6-5 Percepcion sobre el apoyo del tutor a las estudiantes
de octavo semestre en los temas asociados a emociones durante la
prdctica (%), el apoyo del tutor ha sido significativo en el momento
crucial que es la practica pedagogica propiamente dicha (como accién de
la estudiante en el aula durante esta segunda parte de la carrera), pues al
menos seis 0 mas de cada diez estudiantes ha tenido apoyo. Tres de cada
cuatro estudiantes declaran haber recibido capacitacion en el manejo de
habilidades emocionales, lo que se expresa (para seis de cada diez) en un
didlogo sobre el papel del aprendizaje emocional, consejos para reducir
el estrés y reflexiones sobre las emociones que se han experimentado
en el aula. De todas maneras, dos de cada cinco no afirman recibir tales
apoyos.

En los items de menor apoyo, que se muestran en la Figura 6-5, es decir,
en el tema sobre los consejos a las docentes en formacidn para que sepan
mostrar sus emociones positivas o saber reaccionar ante las emociones
negativas de los pequefos, una de cada tres de ellas recibio el apoyo en
los dos temas y en igual proporcion (una de cada tres) no lo recibid.

Una proporcion similar podemos ver para la totalidad de la carrera: un
42% sefala que no ha recibido apoyo en el tema de expresién de las
emociones personales ante los nifilos o manejar las emociones negativas
de éstos, en tanto que un 38% manifiesta que si lo ha recibido (en ambas
dimensiones). De hecho, un 56% si ha recibido apoyo en lo atinente a
mostrar alegria ante los pequefios.



Si tenemos en cuenta el manejo del estrés de la docente en formacién
junto con las expresiones de alegria ante los nifios, se constata que una de
cada dos de las estudiantes recibié apoyo en ambos temas.

Es muy posible que los apoyos se den bajo demanda y no por una accion
deliberada y sistematica planeada previamente por el docente tutor.

Figura 6-5 Percepcion sobre el apoyo del tutor a las estudiantes de octavo
semestre en los temas asociados a emociones durante la prdctica (%)
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6.1.4 Autorregulacion frente a la presion de pares respecto
de la practica

Puede existir presidn por parte de las pares hacia la estudiante en el tema
de la practica pedagdgica.

En la Figura 6-6 se puede observar la presion de las pares sobre las mismas
estudiantes y también el nivel de autorregulacion emocional al respecto.
En primera instancia se evidencia que una de cada cuatro estudiantes no
ha sufrido de bromas groseras o burlas sobre su persona. Es alarmante
entonces que tres de cada cuatro si han recibido tales bromas, de las cuales
(37,2% sobre el total) al menos la mitad no puede siempre o controlar sus
sentimientos negativos o proponer su manejo por emociones positivas.
En segunda instancia, ante las evidentes observaciones o criticas en las
socializaciones sobre las practicas docentes, aproximadamente una de
cada tres de las estudiantes expresa sus sentimientos; en tanto que la
mitad, a veces lo hace, mientras que una de cada diez nunca los expresa.

Figura 6-6 Autorregulacion frente a la presion de pares en el tema de la
prdctica (semestre 7 a 10)
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Los datos muestran que hay tan solo un pequefio grupo de estudiantes
(14,9%) que, ademds de autorregular sus emociones negativas, se propone
transformarlas en emociones positivas. Quiero anotar, como relevante, el
hecho de que una de cada tres (34,2%) ni ha tenido criticas negativas ante
sus trabajos de la practica, ni bromas groseras de sus pares en torno a su
persona.

6.1.5 La accion emocional dentro de la practica por parte de
las estudiantes del programa de Pedagogia Infantil

La encuesta reveld que el 91% de las estudiantes en formacién elogian
el esfuerzo y trabajo de los nifios en el aula, haciéndolo también con los
nifios que menos rinden. De hecho, si al comienzo de la carrera el 87% los
hace, en el intermedio la proporcion sube a 92% vy al finalizar® es del 95%:
es una actitud que siendo alta, asciende paulatinamente.

Es significativo encontrar que tres de cada cuatro estudiantes en formacion
(o sea un 74%) tanto en el principio como en el intermedio de la carrera
manifiestan escuchar a los nifios de manera activa, ofreciéndoles ayuda
cuando expresan emociones negativas tales como ira, tristeza, miedo,
ansiedad, proporcion que aumenta al considerarse de cuatro de cada
cinco aproximadamente (es decir un 84%) hacen estas labores. En otras
palabras, si una de cada cuatro estudiantes a veces hace lo anterior
(entre segundo y séptimo semestres), tan solo una de cada diez (entre
octavo y décimo semestres) lo hace finalizando la carrera. Hay por tanto
un porcentaje significativo de estudiantes que manifiestan realizar tal
escucha activa, ayudando a los nifios cuando ellos expresan emociones
negativas.

Es muy positivo encontrar en las docentes (semestres 7 a 10) que se
estan formando una aceptacién sobre el estilo de manejo que se debe
hacer ante situaciones dificiles (Figura 6-7), lo que estd reflejando una
comprension sobre la interaccién emocional posible en el aula.

3 Aqui se consider6 que el comienzo de la carrera va de primera a cuarto semestres, el intermedio
de quinto a séptimo y el final de octavo a décimo.



Figura 6-7 Usted en el aula, ante situaciones dificiles, les ensefia a sus
estudiantes maneras de comportarse emocionalmente en cuanto a (aceptacion
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De otro lado, cuando se les pregunto a las estudiantes de pedagogia
infantil sobre las estrategias que aplican con los nifios para el aprendizaje
social y emocional (Figura 6-8), de forma unanime todas respondieron
que ellas permiten y promueven “que los estudiantes cuenten sus propias
historias”, respuesta esperable dentro del marco participativo de las
estrategias pedagdgicas, que se expresan también en la organizacion de
juegos y actividades para el desarrollo de habilidades prosociales (96,1%),
disminuyendo un tanto en cuanto a los juegos de roles y la ensefianza
emocional (90,2%).

La acciéon directa de la maestra (en formacion) sobre los nifios utiliza
preferentemente el método de la ejemplificacion (“mirar la situacién
del otros” y uso empatico, con un 96,1%). Pero estos resultados, me
parece como posibilidad, podrian estar mostrando mas la metodologia y
menos los contenidos emocionales. De hecho, las acciones de ensefianza
directa y deliberada en contenidos emocionales disminuyen: ensefiar la
diferencia entre los sentimientos y actuar (82,4%), ensefiar las diferencias
entre la agresién como accidn que se hace a propdsito y los accidentes
(78,4%); hablar deliberadamente sobre el contexto y el significado de las
emociones (72,5%).
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Figura 6-8 Aplicacion de estrategias de ensefianza para el aprendizaje social y
emocional (estudiantes 7-10 semestres) Porcentajes
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Ese manejo emocional frente a los estudiantes se ve reflejado en un item:
écomo mostrarbuen humor a pesar de no estar bien? Esta autorregulacion,
propia del enfoque de Hochschild (2003) del front (lo que se muestra) y
del back (lo que esta dentro o atras) exigiria mostrar buen animo frente a
los nifios, a pesar de no tenerlo.

El resultado es interesante, tal como lo muestra la Figura 6-9, pues
aproximadamente una de cada tres de las docentes en formacién
(semestres 7 a 10) siempre finge buen humor frente a los nifos, a pesar de
no estar bien. También debemos considerar que una de cada tres a veces
finge ese buen humor y una de cada tres nunca muestra tal fingimiento.
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Figura 6-9 Fingir buen humor cuando se interactua con los nifios, a pesar de
no estar bien (7-10 semestres)

En conclusién: aunque existe cierta dispersiéon en los esfuerzos para tratar
los temas emocionales, en especial si se compara la diferencia entre la
primera parte de la carrera y la segunda, es interesante constatar que al
menos la mitad de las estudiantes percibe que el tema emocional estd
presente. Debe resaltarse que, para el caso de las estudiantes de octavo,
tres de cada cuatro manifestaron que si se habia realizado una capacitacion
en el manejo de las habilidades emocionales personales a manejar en el
aula. Ademas, las estudiantes de séptimo a décimo muestran aceptacién
sobre el uso de estrategias de manejo en el aula de nifios dificiles.

Apreciadoslectores: eltema no acabaaqui, pero les solicito que consideren
las conclusiones que voy a dar en el Ultimo capitulo de este libro.

6.2 APENDICE METODOLOGICO

La metodologia del estudio aplicada para el presente capitulo se
desarrollé desde los enfoques cuantitativo y cualitativo. Para el primero
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se aplicd una encuesta a 38 estudiantes (de primero a décimo semestre)*
y para el segundo se hizo un andlisis documental del Proyecto Educativo
del Programa de Pedagogia Infantil (PEP), de los microcurriculos, de una
sistematizacién sobre el enfoque curricular, realizdndose adicionalmente
entrevistas a docentes® de la Licenciatura.

|. Aplicacion y analisis de la encuesta

Se realizé el siguiente procedimiento:

a) La encuesta se disefié desde una perspectiva deductiva, lo que implicé
una exploracion documental de las categorias tedricas asociadas, para asi
alimentar las preguntas. Es asi que se tomaron las categorias basicas del
marco tedrico y del estado del arte, en especial de la experiencia SEL.

b) Se hizo unavalidacién de las preguntas con la Directora de la Licenciatura
de Pedagogia Infantil.

c) Se realizé una prueba piloto con 10 estudiantes, para determinar si las
preguntas eran claras. Se procedié entonces a realizar ajustes a éstas, con
el fin de obtener una informacién mucho mas clara, confiable y pertinente.

d) Con la versidn final de la encuesta, ésta fue diligenciada por 38
estudiantes desde primero hasta décimo semestre bajo un formulario
de Google Docs, via correo electrénico. A continuacién, se expone la
cantidad de estudiantes encuestadas, por semestre y por nivel de carrera
(Cuadro 6-4).

4 La metodologia se explica mas detalladamente en el informe de investigacion Formacion emocional
de docentes para la primera infancia en la universidad realizado por Pacheco (2019a). Esta parte de la
metodologia se comparti6 con las estudiantes Amanda Acosta y Angie Torres, que en su momento
eran auxiliares de investigacion del proyecto. De alli se derivé el trabajo de grado que les dirigi y
que se titul6 Percepcion de la identidad en las dimensiones emocional, profesional y de género en las
maestras en formacién para la Primera Infancia. Un andlisis desde la perspectiva decolonial (Aymara
2018) . Se comprenderan las similitudes metodoldgicas existentes en ambos trabajos.

5 En el presente trabajo se utilizan cinco de estas entrevistas.



Cuadro 6-4 Clasificacion de las estudiantes por semestre y nivel de carrera

Semestre Nivel de Cantidad
carrera

Segundo | Inicio

Tercero | Inicio

Cuarto | Intermedio

Sexto Intermedio

Séptimo | Intermedio

Octavo | Final

Noveno | Final

NI | |=]0n]W]|W,

Décimo | Final

En el anterior cuadro se muestra la cantidad de estudiantes encuestadas,
con su respectiva clasificacidon de nivel de carrera: inicio (8 estudiantes),
intermedio (10 estudiantes) y final (15 estudiantes).

[1) Andlisis documental

Para el establecimiento de la ubicacion (formal o informal) del tema de las
emociones en los contenidos curriculares de la Licenciatura, se realizé el
siguiente procedimiento:

a) Se hizo acopio del PEP y de 58 microcurriculos (Syllabus) de las
correspondientes asignaturas. Al final se utilizaron ocho asignaturas
emblematicas. Se hizo un analisis del primero y luego se procedié al
siguiente paso.

b) Se tomaron los 15 subcomponentes y se caracterizaron con palabras
emocionales que se asocian a cada uno de ellos. El método de ubicacién
se dio por (a) sinonimia o vecindad de significado; y (b) raices léxicas. En
este ultimo caso el QDA MINER posibilita la ubicacidn de palabras con las
respectivas raices. Los resultados fueron particularmente utiles en el caso
del PEP y de los syllabus de las asignaturas analizadas.

c) Se incorpord al programa de analisis QDA MINER el corpus de
documentos dentro del proyecto analitico. Igualmente, ello se realizé



con las palabras emocionales asociadas de los 15 subcomponentes de la
Inteligencia Emocional.

d) Se ubicaron los segmentos textuales que incluian las palabras
emocionales, realizando una depuracién de aquellas funcionalmente
asociadas al microcurriculo. Por ejemplo, la palabra “libre” que se asocia
al subcomponente “Independencia” se desechaba cuando se encontraba
en la expresion “Universidad Libre”.

e) Desde el QDA MINER se hizo la clasificacién de las expresiones
textuales segin ocho microcurriculos (del campo disciplinar), haciéndose
una interpretacion de los términos correspondientes provenientes
de la inteligencia emocional. Los microcurriculos trabajados fueron
los siguientes: dos que trabajan elementos racionalizadores (Ciencias
Naturales y Psicologia del Desarrollo Infantil), cuatro que involucran
un conocimiento mas practico (Educacion para la Sexualidad; Practica
pedagodgica e investigativa, esta ultima con tres microcurriculos) vy
finalmente dos del area artistica (Artes Plasticas y Musica).

Después se hizo un nuevo recorrido por los ocho microcurriculos, para
afinar la interpretacién, la cual se alimenté de las entrevistas a las
profesoras.

I1l. Entrevistas

Se realizaron entrevistas a cinco profesoras del Programa de Pedagogia
Infantil en su area disciplinar, quienes impartian las asignaturas de Ciencias
Naturales, Psicologia del Desarrollo Infantil, Educacion para la Sexualidad,
Educacion Artistica y Educacién Musical.

En este sentido los temas tratados hicieron referencia a la percepcidn que
los maestros tienen de sus estudiantes, de la forma como afrontan las
relaciones con ellas y en especial sobre los aspectos de afrontamiento
emocional que, a modo de indicaciones, deben las estudiantes realizar.

IV. Sintesis

El andlisis utilizd los resultados de la aplicacion de la encuesta, el analisis
documental e incorporé las entrevistas realizadas a las cinco de las
docentes (que imparten las asignaturas para estos microcurriculos).



Adicionalmente utilizé la sistematizacion realizada para la practica
docente por Nossa, Pulido, & Acosta (2018).

De alli se extrajeron conclusiones frente a la presencia de elementos
asociados a las emociones y accion educativa en las asignaturas tomadas
como ejemplo, integrando la observacidn cuantitativa y la observacién
cualitativa.
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7. CONCLUSIONES: UN CAMINO ABIERTO

Multiples son las aristas del tema que he tratado a lo largo de los capitulos.
El telén de fondo tiene que ver con el pensamiento social y constructivista
de las emociones.

No quiero que se piense que desconozco aspectos bioldgicos que son
evidentes en si mismos. Las vivencias humanas sin duda tienen que
ver con nuestra constitucidn bioldgica, por lo que la “visceralidad” esta
siempre presente. No podria dudar que ante los eventos que el cuerpo
experimenta, bien sean exteriores o bien interiores, existen respuestas
agradables o desagradables y mas alld reacciones fisioldgicas asociadas
al pulso, la sudoracién, la adrenalina, etc. Nuestra humanidad estd
condicionada casi que genéticamente a estimulos basicos asociados
con la supervivencia. Sin embargo, esas reacciones estdn incorporadas,
subsumidas o interrelacionadas intensamente con el mundo artificial/
construido, el social y el simbdlico. No quisiera simplemente reducir a
meras etiquetas estos tres mundos. La complejidad es tal que estos tres
y adicionalmente el mundo natural (biofisico si se quiere) se mezclan
intensamente. No es gratuita la simbiosis existente en el tétem entre
el animal y el grupo social. Las multiples deidades, usualmente tefiidas
de un fuerte antropologismo, asocian complejos naturales, sociales y
simbdlicos, que son inseparables en su practica.

Algo similar ocurre con las emociones humanas. Uno podria comenzar
con el mundo natural, con la biologia corporal. Aqui la hipdtesis evolutiva
del arbol de la vida liga nuestro cuerpo con nuestros ancestros, es decir,
con los primates y los mamiferos. El reduccionismo enraiza las emociones
a las conductas y constituciones genéticamente condicionadas de los
animales, dando un salto hacia la constitucién humana. La gran dificultad
se da con el problema de las “otras mentes”. La experiencia humana es
trasladada a los animales no-humanos y de alli retorna otra vez hacia los
hombres, quizas con el ropaje de la herencia genética de las emociones.
Como creo haber demostrado, es demasiado dificil dar tales saltos.
Si desde el analisis conductual de los animales no se puede demostrar
de manera valida y confiable la similitud de emociones entre diversas
especies o de ellas con los humanos, tampoco se puede hacer la analogia
entre las estructuras cerebrales de no-humanos y humanos. El argumento
en el que me concentré, tomado de la posicién constructivista de Lisa



Feldman Barret, Kristen Lindquist y sus colaboradores, es que los intentos
localizacionistas de las emociones dentro del cerebro han fracasado y
por ello no se pueden comparar con las estructuras de los animales-no
humanos. Los esfuerzos de Paul Eckman y sus seguidores de relacionar
las emociones con las expresién facial también han fracasado. Lo que se
constata es que la ambigiliedad estd presente y que el contexto cultural
condiciona tal expresion.

Seria posible pensar que los intentos del localizacionismo cerebral sean
exitosos si se hacen las correcciones a los softwares de fMri, pero hay
elementos que van masalldy que podrianimpedir el triunfo de tal empresa.
La complejidad del funcionamiento cerebral muestra la accion integrada
de multiples estructuras. Por ello es preferible hablar de “complejos
emocionales”, donde las emociones se componen de procesos multiples,
los cuales llevaron a los tedricos de las emociones a considerar procesos
gue van desde los estimulos, pasando por la memoria emocional, hasta
llegar a las conductas frente al entorno.

La vision psicologista tradicional se vié encerrada no solo en el cuerpo, sino
también en el sujeto. Las grandes dificultades pasaban por laimposibilidad
deanalizarel “estimulo”. Me parece que la herencia biologistay conductista
del “estimulo”, concebido alrededor de los cinco sentidos tradicionales y
la autopercepcidn corporal, limité el cardcter complejo de los estimulos
simbdlicos y sociales. Para decirlo de otra manera, los “objetos culturales”
deben ser interpretados como “complejos culturales”: no son meras
manchas de colores, sino que pueden corresponder a la “casa de mi
infancia feliz”. Asi, la unién entre estimulo y memoria, lleva a compuestos
emocionales que entrelazan multiples elementos. Algo similar, si se sigue
con el razonamiento anterior, sucedera con la memoria emocional: no son
las meras “sensaciones emocionales” las que se encuentran presentes,
sino que ellas se asocian a experiencias biograficas de la persona, que
como sabemos estd inserta en el complejo mundo social y simbdlico que
ella vivencia. Finalmente, las respuestas a los “estimulos”, fruto de la
evaluacion (condicionada por las estructuras de conocimiento emocional,
social y cognitivo), presentan igual o mayor complejidad. La respuesta no
es automatica, pues depende del contexto. Y aun mas, ella dependerd
de la reaccion del otro (persona, animal o cosa), lo que supone para el
mundo animal (de humanos y no-humanos) una interaccién. Los flujos



interactivos llevan a multiples cambios, por lo que ya no podriamos hablar
de emociones, sino de complejos socio-emocionales.

Toda esta ampliacion de la perspectiva nos llevara al mundo social y
con éste al mundo del poder. Asi, los complejos emocionales y socio-
emocionales se insertan en los afanes de control (o de liberacién) propios
de las sociedades jerarquizadas. La “educacién emocional”, asociada
las mas de la veces ahora con la “inteligencia emocional”, la “psicologia
positiva” o el “coaching emocional”, segin mi parecer, se insertan en
la regulacidon que busca disipar las potenciales tormentas que puedan
generar las emociones. Por ello, al principio de este libro hablé de la
colonialidad del sentir y dentro de ella de la colonialdad emocional
a través del apaciguamiento, la felicidad y el miedo. Las posturas
decoloniales nos ayudan a avanzar a posibles salidas frente a esta
encrucijada: del individualismo y materialismo se pasa a la reciprocidad,
complementariedad, dialogicidad, empatia, compasién, ética del cuidado
de si y del otro.

Quisiera dejar aqui en suspenso esta reflexién sobre las emociones, para
dar paso a los hallazgos de nuestra investigacién y luego retomar la critica
gue he venido tratando.

¢Puede un caso cuestionar la teoria? La perspectiva falsacionista de Karl
Popper, en una version moderada, sugiere que hay casos emblematicos
gue pueden afectar la integridad de las construcciones tedricas. Es cierto
gue no existe una visidn unificada de lo que son las emociones y también
es cierto que existen diversas perspectivas de lo que es la “Inteligencia
Emocional”, como mads arriba lo comenté. La fragilidad tedrica es tal
qgue la explicacién de la variacidén en el Cociente Emocional respecto de
la poblacidn que estudié llegdé a no ser especificada (por su varianza no
explicada) en casi un 65%. Los estudios en variaciones culturales concluyen
quelos estudios estadisticos de “traduccién” cultural solo explicanel 13,5%
de la varianza, mientras que aquellos con elementos socio-culturales el
27,9%. Esto lleva a pensar que el contexto es fundamental a la hora de
explicar su incidencia en las emociones, por lo que seguramente habra
gue ampliar sus horizontes de estudio, evitando los cierres que muchas
veces propone el cuantitativismo.

Teniendo en cuenta esta advertencia, veamos algunas de las conclusiones
del estudio que realicé.



7.1 LASCARACTERISTICAS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
DE LAS DOCENTES EN FORMACION

Si se asumen los resultados del ICE Bar-On, se pueden hacer los siguientes
comentarios:

(1) El hallazgo significativo del estudio que hice tiene que ver con que no
existe relacién entre la formacién académica recibida por las estudiantes
y la inteligencia emocional, que incluye tanto al Cociente Emocional total,
a las cinco escalas consideradas, como a las 15 subescalas.

Ello puede explicarse segun estas posibilidades:

a) No existe explicitamente y de manera sistematica una formacion dentro
del curriculo asociada a la educacién emocional de las estudiantes. Si
existen elementos emocionales dentro de la formacién, ellos se presentan
segun la iniciativa de los docentes o por las naturales interacciones que
se dan entre los actores educativos, en una fragmentacidn que no genera
continuidad o sistematicidad. El examen del plan de estudios, por ejemplo,
muestra que las asignaturas artisticas (que tienen fuertes ingredientes
emocionales), se concentran al finalizar la carrera y no pueden impactar
progresivamente la formacion de las estudiantes.

b) Es de esperarse que las influencias socio-emocionales no se den
solamente dentro del aula, sino que se partan del mundo de la vida
mas amplio de las estudiantes: pares, amigos (o enemigos), relaciones
amorosas, familia, medios de comunicacidn, musica, baile, hobbies, etc.
En este sentido, una gran variedad de aspectos influira decisivamente en
la constitucién (o no) de la inteligencia emocional.

c) A'lo anterior se une una fuerte limitacién del instrumento de medicidn:
que tan solo observa la inteligencia emocional en un corte de tiempo y
gue es homogenizador.

La gran hipotesis de la teoria de la Inteligencia Emocional tiene que
ver con la posibilidad de su variacion, es decir, de su educabilidad. El
inventario emocional de Bar-On se aplica en un momento dado y no
capta la variacion en el tiempo de las variables estudiadas. Ello significa:
(i) que no puede comprender los elementos biograficos que se han dado



en la historia de los individuos, por lo que la evolucidn en la “inteligencia
emocional” no puede ser determinada; y (ii) que no capta las variaciones
socio-culturales del entorno y de los constituyentes emocionales de los
sujetos. En este ultimo sentido, el inventario busca ser universalizante,
pues es psicologista. Esto se explicara mas abajo.

(1) La segunda consideracion es que el Cociente emocional de las docentes
en formacién es ligeramente inferior al de la poblacién en general, segin
los estandares considerados (poblacion adulta). Mas aun, serd la Escala
Interpersonal la que tenga un nivel mds bajo, aunque dentro de limites
tolerables.

Esto es relevante, pues como lo muestra un estudio realizado en Estados
Unidos (Morris, 2018), parte de la satisfaccion del docente de preescolar
en ejercicio tiene que ver con la relacién que se tiene con los colegas.
Si las estudiantes no son preparadas para afrontar y regular emociones
asociadas a las relaciones interpersonales, tienen alta probabilidad de
desarrollar insatisfaccion en el trabajo. Aqui la empatia entra en juego y
podria ser trabajada.

(11 Igualmente se debe relievar que el puntaje mas alto se da en el
Estado de Animo General (100,1), que es el del promedio estandar de
la poblacion en general. Sin embargo, lo significativo, es que la Felicidad
(104,3) y no el Optimismo (95,5) es la que marca el alza del indicador (1V)
El modelo topografico se reconceptualiza para el caso de las estudiantes
de la licenciatura. La utilidad potencial podria darse en la medida que
da indicios de como mejorar las relaciones interpersonales: creando
nuevas relaciones hasta ahora no existentes. Ellas tienen que ver con la
Responsabilidad Social, |a Flexibilidad y el Autoconcepto.

Lo sorprendente es que esas Relaciones Interpersonales, desde Ia
perspectiva empirica, se correlacionan con la Comprension de si mismo 'y
la Autorrealizacion, las cuales no fueron previstas por la teoria.

Esta aparicién repentina lleva a pensar: ¢ es necesaria mayor investigacion
para sedimentar el modelo? élLas Relaciones interpersonales estdn tan
solo condicionadas por las caracteristicas psicoldgico/subjetivas o son
condicionadas por la interaccion? Como vimos mas arriba, las relaciones
de condicionalidad del modelo topografico tampoco podran consultar



variables exdgenas asociadas a la cultura, la sociedad, la economia o la
politica.

En efecto, la varianza no explicada del 65% significa que hay otros factores
que inciden en el Cociente Emocional, pero que dentro del modelo no se
pueden visualizar.

(V) Elmodelode equilibramiento cambiala estrategia: aumentar laempatia
afectaria a cinco de las quince subescalas. Ello podria acompafiiarse por
el mejoramiento de las Relaciones Interpersonales y por la Asertividad.
Es decir, el alza en estas tres subescalas impactaria fuertemente a la
Inteligencia Emocional de las estudiantes. Para subir esa empatia se
requeriria aumentar la Responsabilidad Social. {Cudl de las otras 14
subescalas podra subir la Responsabilidad Social. Los hallazgos muestran
gue ninguna de ellas podria subir esa Responsabilidad. Y entonces, éiqué
elementos podran subir esta subescala? Los mundo morales y sociales
escapan al modelo explicativo.

Algo similar sucede con la Independencia, la cual incide sobre la Prueba de
realidad o la Autorrealizacion, o lo podria hacer sobre la Asertividad. Pero,
écudl elemento del modelo incide sobre la Independencia? Respuesta:
ninguno.

Por lo anterior, el modelo no puede “autosostenerse” y debera acudir
a otros elementos no considerados dentro de éste. Tengo que insistir:
el modelo presenta un cierre sobre si mismo y por tanto es limitado.
éCudles elementos hay que trabajar (que hacen parte de esa varianza no
explicada)?. En nuestro caso, la pedagogia, |la didactica y la educacién son
elementos complejos, que abarcan aspectos allende el modelo de Bar-On.

La imposibilidad del modelo de comprender el cambio en el tiempo, los
elementos biograficos que intervienen, las variaciones socio-culturales,
como se dijo arriba, se refuerzan con un elemento adicional: que este
modelo no puede comprender la definicidn de la situacién emocional en
los procesos interactivos y lingliisticos, por lo que en ultimas el modelo de
Inteligencia Emocional es fijista y descontextualizado.



7.2 LA UBICACION DEL TEMA DE LAS EMOCIONES EN LOS
CONTENIDOS CURRICULARES DE LA LICENCIATURA Y EN LA
ACCION DOCENTE

Quiero entonces hacer la siguiente afirmacidn: si se considerara que el
test de Inteligencia Emocional ha realizado una adecuada evaluacién; vy si
se tiene en cuenta que tiene un relativo cierre, se puede dar un paso muy
fructifero: la pedagogia, la didactica y los diversos elementos involucrados
en el proceso educativo aportan los elementos que bien podrian cambiar
la educacidn y el actuar emocionales de los docentes.

Deseo, por tanto, presentar algunos de los elementos clave que desde el
estudio de caso nos abren el camino para una educacién emocional mas
amplia.

Si bien es cierto que la medicién de la inteligencia emocional no mostré
gue ellaseincrementa a medida que las estudiantes avanzan en la carrera,
no es menos cierto que existen elementos de educacidn emocional en
los microcurriculos. La consideracion de que el futuro docente incorpore
el saber pedagdgico de manera contextualizada, posibilitando Ia
comunicacion y reflexién con el saber, el sery el hacer, debera concretarse
en el aula.

Elhechoesquedentrodelaeducacién universitariase daunapreeminencia
a la formacioén racional y racional-préctica, que se debera expresar en lo
pedagdgico-didactico. Naturalmente lo practico significard considerar
lo interpersonal desde lo educativo, reconociendo los escenarios y
propiciando los aprendizajes. El Programa plantea la unién entre lo
individual (expresado en autonomia, responsabilidad y autodisciplina) y
lo social (convivencia, solidaridad, tolerancia, respeto y reconocimiento
de los otros). En otras palabras, el futuro docente debera desarrollar la
empatia y la comprension del otro.

7.2.1 La catedra de ciencias naturales: la razon tedrica y la
emocion didactica

El aprendizaje de las futuras maestras en términos de la ensefianza de
las ciencias naturales se deberia concentrar en “crearle expectativas



e intereses al nifio”, proponiéndoles enigmas y posibilitdndoles su
resolucion.

El microcurriculo plantea la pedagogia critica como esencia del
aprendizaje, en un contexto de los hallazgos propios de las “ciencias
exactas”: de lo que se trata es de desarrollar el pensamiento cientifico
de nifios y nifias. Para ello es necesario que las docentes en formacion
desarrollen este tipo de conocimiento. La didactica planteada plantea
una accion participativa, dindmica y constante, utilizando el método de
conversacion, las consultas y la plenaria en aula, a los que se unen los
mapas conceptuales, resumenes y resefas (enfoque constructivista). En
ultimas, los conocimientos adquiridos deberian generar a una actitud de
aprendizaje autonomo y cuestionador, donde el docente en formacién se
deberd autoreconocer.

Fiel al constructivismo, la docente de la asignatura hace un recuento
de los preconceptos que traen las estudiantes, las cuales tienen el mito
de la dificultad de la fisica y la quimica, por ejemplo. La reflexion sobre
el entorno se orienta al método cientifico y a la exploracién. Por ello,
el esfuerzo dentro de la asignatura es eliminar el temor frente a esas
“ciencias exactas”.

Va a ser en la asignatura de Ecologia Humana donde la docente trabaje
la pedagogia del afecto: relacion consigo mismo (autocuidado) y la
relacién con los otros (competencias ciudadanas). La dificultad se da en
la posibilidad de “ponerse en los zapatos del otro”, por lo que se dan
conflictos en las relaciones interpersonales: es dificil lograr la empatia.

Es asi, que tanto la disminucién del temor como el mejorar las relaciones
interpersonales son los retos a lograr y para ello estd la didactica. Para
el temor estdn las explicaciones sencillas (las cuales se asocian con
la ensefianza para los pequefios), mientras que para las relaciones se
encuentran las labores grupales y el reconocimiento de si, para salir hacia
el otro. Para esto ultimo esta la conciliacion facilitada por el docente.

Potencialmente hablando, la asignatura puede plantear emociones
en la investigacién cientifica mads alla del temor. Para tal efecto, segin
Brun & Kuenzle (2001), se hacen presentes (en términos motivacionales)
la curiosidad, la duda, la esperanza, los celos, la valentia, el amor,



la terquedad y la repugnancia. De hecho, la investigacion puede ser
interesante, emocionante o deprimente; produciendo sorpresas, alegria,
satisfaccidn, realizacién o a veces, decepcion.

Segln los mismo autores, las emociones ayudan a la seleccidn de objetos
de estudio, de lineas de investigacién o de estrategias inferenciales,
pues ellas ayudan a la relevancia, a la focalizacién expresada en escoger,
rechazar, clasificar, reclasificar o justificar. Naturalmente ello se hace en
una sincronizacién de sentimientos, actitudes, acciones y circunstancias
(Brun & Kuenzle, 2001).

La accion docente dentro del programa, entonces, propone la reflexividad
critica y una ensefanza sencilla de las ciencias, que como didactica
incorpora la curiosidad y el uso de materiales que pueden ser utilizados
en clases para nifios. Y lo que es muy importante: la eliminacién del miedo
y el fomento de la autonomia.

7.2.2 Psicologia del desarrollo: el papel de la cognicion en la
formaciéon emocional

El reto del programa de la asignatura comienza por lograr que el maestro
(en formacién) al finalizar pueda comprender al nifio y actuar en
consecuencia. Las herramientas cognitivas sobre el “desarrollo infantil”
buscan lograr este cometido: la psicologia del desarrollo infantil, las teorias
cognitivas del aprendizaje infantil y los fundamentos del desarrollo del
pensamiento matematico son muestras de ello. La acciéon, en términos
de la estimulacién oportuna o de orientacién de problemas del nifio son
muestras de lo otro.

Por ejemplo, la psicologia del desarrollo plantea que las estudiantes deben
comprender que el desarrollo del nifio es un campo cientifico abierto y
perfeccionable: es despertar la curiosidad.

Este debe ser un paso hacia la empatia: équé le sucede al otro? ¢por qué
le sucede? ¢qué puedo hacer si estd en problemas? ¢lo aceptara?

Quiero permitirme aclarar aspectos de la empatia. El concepto de empatia
ha tenido multiples definiciones, pero fue Davis quien a principios de los
anos ochenta del siglo XX planted la multidimensionalidad de la empatia



en dos grandes grupos, como son el cognitivo y el emocional. Para Mufioz
y Chaves (2013), los Componentes cognitivos se definen como aquellos
que buscan interpretar y comprender la emocidn de otros.

Sus elementos son:

Toma de perspectiva: que implica buscar unalégica comprensiva
a la situacion emocional de los otros (comprender la causa,
intensidad y posibles alternativas de solucién a lo que les
sucede). Fantasia: como una apuesta cognitiva de representarse
en la situacion de otros, por ejemplo con personajes de cine
(pag. 128).

Los Componentes emotivos son los siguientes:

Preocupacion empadtica: Son los sentimientos de compasion,
preocupacién y carifio ante el malestar de otros. Son
sentimientos orientados al otro, que pueden derivar en
comportamientos de ayuda. Malestar personal o Distrés: Son
las reacciones emocionales de ansiedad y malestar que la
persona experimenta al observar las vivencias negativas de los
demas. Son sentimientos orientados hacia la propia persona,
gue generalmente producen una reaccién de huida e ineficacia

en la accion hacia el otro (pdg. 128-129).

Mas alla, “la empatia también se relaciona con la disposicién de las
personas a realizar comportamientos prosocialesy es un factorimportante
que favorece la inhibicién de la agresividad (Mestre et al., 2004; Mestre,
Sampery Frias, 2002)” (Gutiérrez Sanmartin, Escarti Carbonell, & Pascual
Bafios, 2011, pag. 13). Este seria el camino para relacionar la empatia con
la accion.

La catedra de psicologia del desarrollo, tal como se ha planteado en el
microcurriculo, considera una perspectiva empatica de tipo cognitivo,
donde se comprende que el desarrollo individual se da con base en un
entramado de relaciones interpersonales y de influencias (culturales,
politicas y sociales). ¢éDonde se ubica la sensibilidad? La respuesta es
amplia: en comprender esas influencias y su impacto en el desarrollo
del nifio. Y aqui los temas son bien amplios: psicogénesis, aspectos
socioculturales, etologia, ecologia, inteligencias multiples, aspectos
cognitivistas y afecto.



Como se nota, la comprensiéon de la maestra respecto del nifio pasa por
el entendimiento “racional” de los elementos que inciden en el desarrollo
infantil. Aqui racional implica el relacionamiento de la estudiante con las
ciencias asociadas al desarrollo infantil, en una perspectiva interdisciplinar.

La perspectiva técnico-cientifica de “ponerse en los zapatos del otro”
considera entonces una revaluacién de la empatia: ya no es solo el
sentido comun el que contribuye a la accién empatica del maestro, sino
el conocimiento mds elaborado, el cual prepara para la vivencia empdtica

Naturalmente el nivel cognitivo, tal como se acaba de decir, no es
suficiente. Aqui se sigue la posicién de Oxley (2011), quien sefiala que
la empatia tiene una funcién epistémica, al “darnos el conocimiento y la
comprensidn de los demas, pero la empatia requiere la aprobacién de la
emocion de otra persona para que tenga esta funcién y, en este sentido,
la empatia, es normativa” (pag. 36). Asi, el conocimiento tedrico y aun
practico para el logro de fines, se ve atravesado por la moral.

La empatia tendria la funcidon de proveer el conocimiento de “otras
mentes”, de nuevas creencias respecto de los otros, pero también para
algunos, implica una aprobacién de la emocién de los otros, por lo que
tiene una funcién normativa (Oxley, 2011). Para decirlo de otra manera,
la empatia favorece el cambio de perspectiva, de las creencias y juicios
que tenemos de los demds, cambiando la motivacién para actuar. La
empatia lleva a la aparicion del otro y de su importancia. Pero, ées tan
solo la presencia del otro el que genera su relevancia? Aqui, el contexto
moral es relevante, pues para mirar al otro es necesario predisponerse,
lo cual esta asociado a la concepcidn normativa con tépicos alrededor del
respeto, la dignidad, la inclusién, la igualdad o la tolerancia, por ejemplo.
No necesariamente la presencia del otro se impone empaticamente.
De hecho, la presencia del otro se puede asociar al miedo, al odio, a la
insignificancia o al desprecio.

La asignatura de Psicologia del Desarrollo plantea un segundo nivel para
la empatia y tiene que ver con los valores inclusién, consideracion de la
diversidad, equidad y respeto a los derechos de la infancia. Mas aun, la
empatia puede verse favorecida cuando se habla del compromiso con la
niflez para otorgar proteccién, como una Responsabilidad Social.



Por ello la empatia:

resalta las emociones, preocupaciones, razones, intereses y
consideraciones particulares de otra persona, de tal manera
gue son relevantes eimportantes para el empatizador, de modo
gue estd motivado para responder a estas preocupaciones
(Oxley, 2011, pag. 78).

Cuando la empatia ayuda a una persona a sentir, pensar, imaginar o
reflexionar sobre los sentimientos, las razones y las respuestas de otra
persona, genera una deliberacion empatica. La deliberacidn empatica
implica tener en cuenta los sentimientos, las razones y los deseos
relevantes del otro y la forma en que perciben sus vidas, y pensar en su
situacion (Oxley, 2011, pag. 80).

La deliberacidon empatica lleva a la toma de posicidn frente al otro, es decir
a un juicio sobre la aceptabilidad o no de sus actos o ser. Es la transicion
a la simpatia (RAE: “Modo de ser y caracter de una persona que la hacen
atractiva o agradable a las demds”) o a la antipatia (RAE: “Sentimiento
de aversidon que, en mayor o menor grado, se experimenta hacia alguna
persona, animal o cosa”).

Ante los dos anteriores elementos, que resumidamente hablan de
la preparacion empatica cognitiva y moral, queda la propia vivencia
emocional.

La vivencia se concreta dentro de la didactica misma, donde la asignatura
plantea (en esa fantasia empatica) la resolucion de problemas, es decir,
de la intervencién educativa en contextos reales. Se aplaza, sin embargo,
esta contextualizacién a la hora de aplicar los conocimientos en lo que es
la practica social o pedagodgica-investigativa.

Es muy posible que, junto con otras asignaturas, la formacion logre
desarrollar en algun grado, en las docentes en formacidn, la comprension
del nifio no solo en términos de su desarrollo psicoldgico, sino también
contextual. El amor a los nifios y la alegria de trabajar con ellos, tal como
fue expresado por las estudiantes, con alta seguridad colaboran con la
empatia maestra/estudiante.



Cuando esta asignatura propone la reflexidn tedrica frente al desarrollo
del nifio y las condiciones del entorno, lleva también a otra perspectiva:
los impulsos deben ser regulados al introducirse la reflexion cientifica
de la educacion. No basta con el activismo (muchas veces emocional),
sino que es necesario el direccionamiento de la accién propuesto por el
“deber” ser de la racionalidad de la psicologia. No basta con la curiosidad,
sino que es necesaria la aplicabilidad de los principios de la psicologia a
la accién educativa. La regulacién emocional se enlaza no solo con ese
direccionamiento propuesto desde la racionalidad, sino también por
una posibilidad de la formacién: si se siguen los principios asociados al
desarrollo de la infancia, la accién educativa se potencializa y se bajan los
riesgos de violentar a los nifios y nifias.

Pero hay que tener en cuenta que (de alguna manera) la acciéon educativa
es una intrusiéon. EI maestro esta “certificado” para educar, para
direccionar el proceso de formacién humana. El tema ético es algido,
pues ciertamente el nino no puede ser un ser abandonado a las fuerzas
libres de la “naturaleza”. Por el contrario, su proceso es social y ello se da
no solo en la familia, sino también en la escuela. Los fines de la educacién
son los que estdn en el trasfondo. No es solo el desarrollo psicoldgico,
es también el bienestar, la felicidad, la autonomia y la libertad humanas.
éServird Manfred Max Neef (presente en la bibliografia de la asignatura)
una respuesta? Los factores protectores y el desarrollo integral de los
nifios y las nifnas hacen parte de la perspectiva del actuar de la docente
en la catedra.

La profesora entrevistada, psicéloga pero también filésofa, plantea
innovaciones: considerar cdmo el nifo aprende desde el area neurolégica,
pero también de la interaccion, especialmente dentro de la familia.
Para ella lo politico y lo psicoldgico deben estar articulados, es decir lo
bioldgico y psicosocial, para articular la psicologia del desarrollo infantil
con las teorias cognitivas del aprendizaje infantil.

La tension entre el aprendizaje tedrico, que exige altos niveles de
conceptualizacion, y la heterogeneidad de las estudiantes (donde algunas
incluso rechazan la lectura y la densidad tedrica, gracias a que tienen
una baja autoestima frente a su rendimiento académico) le plantea a la
docente el reto de formacidon emocional:la curiosidad y el esfuerzo podrian



compensar tales problemas y coadyuvar a un cambio en el sentimiento de
frustracion que puede surgir frente a la exigencia académica.

El apoyo con tutorias (individuales o grupales) se convierte en la via para
estimular el aprendizaje y el liderazgo, y para que exista autosuperacion.
El “amar lo que enseio” no es suficiente, pues es necesario el uso del
conocimiento. Desarrollar entonces la autonomia para aprender es uno
de los objetivos de la accidn de la docente en esta catedra.

Para la docente, el mejoramiento, el esfuerzo, la organizacién y el
reconocimiento de la historia personal son claves para ligar el aprendizaje
tedrico con la préactica y con la misma condicion de la docente en
formacion. Es lo que se llama “empoderamiento”.

¢Corregir con amor? ¢Dos caras del ejercicio autoritario?

7.2.3 Educacion para la sexualidad: la perspectiva del
autorreconocimiento y el cuidado se si mismo

En esta asignatura el autorreconocimiento situado es la clave del
aprendizaje. Si la dimensidon sexual es fundamental en el ser humano,
la afectividad también lo es. Aqui, la catedra unifica ambos conceptos,
incorporando ademas la dimensidon de género (sexualidad y condicién
de mujer), el cuidado de si mismo y el cuidado del otro (que incluye el
respeto), de una actividad que “nos hace mas humanos”.

Segun cifras del Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencias Forenses
(2019), en Colombia el 35,81% (9335 casos) de los exdmenes médico-
legales por presunto delito sexual correspondieron a menores de edad
entre 0 y 9 afos, de los cuales un 78,4% eran nifias. La violencia sexual
en general se realiza en gran parte por familiares (47,8%), como son los
padrastros, padres, tios o abuelos y conocidos (23,1%) y sucede en la
vivienda (76%), por lo que no es de extrafiar que esto también afecte a
los nifios y nifias. Hay que recordar que esa violencia sexual no solo se
da por abuso sexual o acceso carnal violento, sino también por el acoso
sexual, la explotacidn sexual comercial (incluyendo en viajes y turismo),
pornografia y trata de nifios y nifas. Se estima que “Solo el 5 por ciento
de los casos relacionados con delitos de violencia sexual en Colombia
han pasado de la etapa de las denuncias y menos del 1 por ciento han



terminado en condenas” (Jules, 2019). ¢Por qué tanta impunidad vy falta
de denuncia?

El fendmeno es muy complejo. De hecho, la guia sobre violencia sexual de
la Fundacién Save the Children (Orjuela & Rodriguez, 2012) establece 27
factores que pueden incidir sobre el ejercicio de la violencia sexual sobre
los nifios.

Hay algunos factores que se dan en los nifos: “Falta de concienciacion del
nifio o la nifla como sujetos de derechos... Nifios o nifas que no tienen
informacién sobre situaciones de riesgo o que no tienen informacion
clara sobre sexualidad... Nifios o nifias que no tienen vinculos de apego
seguro con sus cuidadores o con carencias afectivas... Nifios o nifas que
crecen en un entorno de violencia de género” (Orjuela & Rodriguez, 2012,
pag. 14-16).

La maestra de educacion infantil tiene la necesidad de educar a los nifios
en estos factores. Sin embargo, y esta es una de las virtudes de la catedra,
una reflexidon sobre la violencia sexual y sus causas es importante para
gue las docentes actuen en este sentido. La misma guia sobre violencia
sexual habla de factores sociales o familiares que pueden incidir y que
pueden no estar claros para las futuras maestras.

En efecto, segun la guia de Save the Children (Orjuela & Rodriguez, 2012),
hay factores sociales que podrian incidir y que las maestras deben tener
claros y no naturalizarlos. Estarian por ejemplo los estereotipos de género
gue sobrevaloran el cuerpo; la validacién social de la violencia y el abuso
del poder dentrode las relaciones cercanas; la tolerancia o validaciéon social
de ciertas formas de agresion fisica, de cierto tipo de relaciones sexuales
con nifos o nifias; el desconocimiento de la trascendencia que tienen las
vivencias en lainfancia para el desarrollo y la vida de las personas; las falsas
creencias sobre la sexualidad infantil y de la sexualidad adulta; el consumo
de alcohol y de sustancias psicoactivas que ha demostrado ser un factor
asociado al abuso sexual infantil. Pero también se encuentran factores
familiares tales como las relaciones familiares en donde se ejerce el poder
de manera abusiva y no equitativa; las dificultades en la comunicacidn; la
distancia emocional y la incapacidad para responder a las necesidades del
nifio o la nifia; la falta de informacién sobre el desarrollo infantil y sobre



el desarrollo de la sexualidad; la violencia de género; los nifios o nifias en
situacién de desproteccion o presencia de otras formas de violencia como
negligencia, maltrato fisico, etc.

Es asi que la catedra dentro de la Licenciatura plantea temas sobre la
sexualidad humana y nifez teniendo en cuenta las consideraciones
bioldgicas, sociales, culturales y educativas. Desde lo didactico incorpora
la reflexion de que la educacion para la sexualidad comienza por si mismo,
para luego si pensar en la educacidon de los nifios: la promocion del
cuidado del otro comienza por el autocuidado, incluyendo la prevencién
del abuso sexual.

Elenfoque esinteresante, puesdebe promoverunciclotalcomose muestra
en la Figura 7-1 Ciclo virtuoso de la ética del cuidado. Es asi que el punto
de partida plantea el autocuidado del docente. Pero ese autocuidado,
siguiendo a Foucault (1994), tiene que construirse no solo como una
actitud con respecto a si mismo y a los otros, sino también de un vigilarse,
de un hacerse cargo de si mismo (modificarse, purificarse, transformarse),
gue podria asociarse a técnicas de meditacidn, memorizacién del pasado,
examen de conciencia o examen de representaciones que se presentan en
lamente. De alguna manera, la catedra mencionada parte de la vivencia del
docente y del autoconocimiento de si mismo (como recuento biografico),
orientados a la “concienciacidn” de la sexualidad como manifestacién
del afecto. La didactica planteada se orienta a la indagacidn, reflexion,
elaboracion conceptual, argumentacion, recontextualizacion, todas estas
acciones realizadas en medio de presentaciones, exposiciones, pero
también de talleres y cineforos: es la reflexién teérica/racional junto con
la accidn educativa.



Figura 7-1 Ciclo virtuoso de la ética del cuidado

El método de talleres colectivos propone una situacidén: pueden existir
casos de victimas de abuso sexual. El mecanismo de taller y las reflexiones
se pueden compatibilizar, en primera instancia, desde el modelo de
Gross (2014), enunciado en el Capitulo 2. ¢El trabajo en grupo propicia
el aprendizaje sobre la selecciéon de la situacién (personas, lugares,
objetos), cambio en el foco de atencidn, la evaluacion de la situacién (por
ejemplo, alrededor de la culpa, verglienza, ira, frustracién, indignacién y
como se valoran) o la modulacién de la respuesta (comportamentales o
fisiolégicas), incluyendo el cambio cognitivo?

Los talleres impartidos en la catedra tienen sentido, pues coinciden
con los nuevos descubrimientos sobre la memoria (Nobre & Coull,
2010; Fuster, 2013), que demuestran que la memoria continuamente
se estd rehaciendo. Mas aun, tales talleres son compatibles con los
planteamientos del construccionismo emocional con perspectiva cerebral
(Barrett, 2018), que demuestran que en ultimas las emociones son
construidas culturalmente (Mesquita, De Leersnyder, & Dustin, 2014), que
estan condicionados por el entorno, donde el factor evaluativo/cognitivo
condiciona el surgimiento y procesamiento emocional.



Por ejemplo, la pagina web Yo soy Mujer (2018), plantea para el manejo del
abuso sexual (desde la perspectiva psicoldgica) actuar segun los siguientes
aspectos: escuchar, aceptar la versién de la agresién, no cuestionar,
trabajar la culpa y la verglienza sefialando que no se es responsable por
lo que sucedid, brindar consuelo y apoyo incondicional (como p. ej. con
el abrazo o permitiendo el lloro), vivir el duelo (permitiendo dar rienda
suelta al enojo, miedo, tristeza y aislamiento ante la pérdida de confianza,
autoestima, seguridad y salud fisicay emocional), trabajar los sentimientos
(permitir los altibajos de humor, de rabia, de tristeza, de reclamo y de
miedo), ayudar a tomar decisiones sobre lo que la persona quiere hacer,
respetar el ambito sexual y psicoterapia (enfrentarse al dolor y volver a
encontrar la afectividad, confianza y comprensidn).

De manera sencilla: la resignificacion de las situaciones (en términos
de experiencias negativas) tendria que ver con un reconstruccion de la
situacion que la revalle cognitiva, moral y emocionalmente. Las nuevas
perspectivas solo pueden ser manejadas al modo de ajustes donde
la situacion en su conjunto (yacente en la memoria) tiene que ser
remodelada desde la situacion actual (de apoyo positivo por el entorno:
escucha, aceptacion, dar consuelo y apoyo), de manejo de las emociones
provocadas por la situacién pasada (enojo, miedo, rabia, tristeza, etc.),
de un redimensionamiento moral de lo sucedido (culpa o verglienza
como victima), comprensién sobre el contexto social y los juicios sociales,
generacion de esperanza y perddn, o redimensionamiento de la autovalia.
En este ultimo punto los nuevos valores alrededor de la sexualidad, de los
conceptos de cuerpo y de mujer, asi como las posibilidades del afecto
alimentan la visién sobre la subjetividad, la valoracidn y el autocuidado. El
respeto y la dignidad nutrirdn con seguridad la reconstruccién emocional
frente a la sexualidad, mas aln cuando se traten los derechos sexuales y
reproductivos.

El autorreconocimiento y concientizacidn sobre la sexualidad como parte
de la realizacién humana, asi como el papel del afecto enmarcan, seguin la
catedra, el intercambio subjetivo que “nos hace mds humanos” que, junto
al respeto, deberan orientar el “cuidado de si mismo” y ademas propiciar
el respeto por el “otro”.

El paso hacia la necesidad de formar a los nifios y nifas (en caso de que
la maestra logre tener conciencia y actuar en torno al autocuidado)



hara parte de la consideracidn del “otro”. En este instante, asi lo define
la catedra, la maestra se constituye en garante de los derechos de
cada infante. La valoracién del cuerpo, la manifestacion del afecto y la
responsabilidad social para afrontar los entornos de la primera infancia,
seran fundamentales.

La catedra provee un conocimiento que se opone a la naturalizacion
de la violencia y de la agresién sexual (por ejemplo, la tolerancia frente
a conductas abusivas), que propone la defensa de los derechos de los
nifios, que se ve apuntalada por el reconocimiento de que el abuso y
la agresién marcan negativamente el destino de los pequenos. Pero en
términos formativos: las emociones (negativas y positivas) aportaran a
la motivacién y la gestidon educativa que en primera instancia proteja a
los nifios y nifias que puedan estar inermes ante la agresién sexual. El
planteamiento de la catedra deberd ensefiarle (desde lo cognitivo, lo
moral y lo emocional) a la maestra a no ser indiferente cuando detecte
signos de abuso sexual sobre los infantes: aqui un adulto (y la institucion)
se convierten en factores protectores para la infancia.

La catedra estaria igualmente posibilitada para que la accién educativa
de la futura docente se oriente a la consolidacién del autocuidado del
niflo: comprensidn de la subjetividad infantil, de su biografia y contexto;
generacion del respeto de si mismo y de los otros; respeto por su cuerpo
y rechazo a considerar al otro como un objeto (el papel del afecto);
posibilidad de decir no y de comunicarse con adultos protectores en el
caso de situaciones amenazantes; fortalecimiento de la autoconfianza; y
aprendizaje de sus derechos sexuales.

Es posible, de tener éxito, que ello lleve a que en un futuro los nifios
y nifias cuidados y con autocuidado lleguen a ser adultos mas plenos,
respetuosos y afectivos.

7.2.4 Las artes como esperanza

7.2.4.1 Humanizacion y artes

La meta es la busqueda del enriquecimiento
de la vida a pesar de las fuerzas degradantes
de la vulgarizacion, el comercialismo y la
deshumanizacion.
(El Manifiesto Humanista I, [1973] 2005, Articulo Tercero)



Las catedras de Educacién Artistica tienen un altisimo potencial para la
educacion emocional de las futuras maestras.

Me ha parecido que el epigrafe puesto al inicio de este apartado resume
cémo en el Manifiesto Il se unen larazdén, la ética, la moral y las emociones.
En el texto se nota la mano de una de sus signatarias iniciales: Maxine
Greene. El Manifiesto Il, en su Articulo Tercero decia que “Mientras la
ciencia hace retroceder los limites de lo conocido, el sentimiento de
asombro de la humanidad se renueva continuamente y el arte, la poesia
y la musica encuentran sus lugares junto con la religién y la ética” (El
Manifiesto Humanista Il, [1973] 2005, Articulo Tercero).

Todo tiene que ver con los ciudadanos y la democracia. Ya no solamente
se trata de cobertura en el marco del cambio del cuidado. Como sefiala
Leon Botstein (1998), en el texto homenaje a Greene: las artes crean
motivacidn para aprender, le dan sentido a la importancia de hacer las
cosas, de darle expresién al individualismo y oponerse a los sentimientos
grupales negativos. Mas aun, les ayuda a los individuos a ser personas
gue piensan por si mismas y a darle menos importancia al mito de la
realizacién por el estatus profesional, que dentro del sistema pareciera
ser el Unico importante.

El mismo autor sefala que hay un miedo al arte debido al mito de
la degeneracion humana (sexo, alcohol y drogas), ya que los artistas
cuestionan los estdndares morales y son iconoclastas, cuestionando
incluso a la religiéon. Ademas, el estigma se refuerza bajo la consideracion
de que las artes son inutiles, pues los nifios necesitan matematicas o
ciencias. Mas aun, se cree que son irracionales y que es incomprensible
entender al arte contemporaneo.

Pero el arte tiene otro papel.

La experiencia democratica no puede ser entendida como el acercamiento
de las personas a un arte masivo e industrializado para el consumo, en
donde solo unos pocos pueden ser los intérpretes o creadores. Y aqui,
ni siquiera la contemplacidon ilustrada (apreciacion artistica) va a ser
suficiente.

Greenne, nos lo recuerda Botstein (1998), lo reafirmara: no se puede
pensar que las artes corresponden a “otros” lenguajes que solo unos



pocos manejan. Mds bien son parte de nuestro ser humano, de nuestra
imaginacién estética y he aqui el reto de ensefiar y de aprender. La
experiencia artistica sobrepasa las divisiones de clase, etnia o género.

Asi, enlazamos con Greene la propuesta artistica como decolonial: no
es la erudicion ni el consumo masivos los que nos rescataran, sino un
acercamiento humano basico que derribe las barreras discriminatorias y
gue nos libere del aprisionamiento del consumismo y elitismo de las artes
propuestas por el capitalismo.

La escuela, especialmente en los primeros afios, nos puede acercar a esa
humanizacion a través de las artes. Y aqui, como se vio mas arriba, se
puede comenzar con la ensefianza de las artes y la verdadera experiencia
vivida por las maestras de preescolar. El acercamiento al mundo de la
vida, a la conciencia de que todos compartimos el hecho de ser humanos,
gue podemos disentir y que podemos “conversar expresivamente” entre
nosotros, son posibilidades que nuestras maestras pueden impulsar para
lograr una decolonialidad del sentir. Es el rechazo del resentimiento y la
dignificacion de la vida misma, sin inferiores ni superiores.

Finalmente se invierte el dicho pitagdrico y podria ahora decirse: “educad
al hombre y no tendréis que castigar al nifio”. Maestras educadas
emocionalmente educaran nifios (después adultos) llenos de vida,
esperanza y reconocimiento de si mismos y de los otros.

7.2.4.2 Decolonialidad y arte

La colonialidad del sentir se expresa en la separacidn entre el mundo de la
vida de las personas y el mundo artistico. Hay dos mecanismos para ello:
la profesionalizacion de las artes y la industrializacidn de ellas.

La profesionalizacién viene impulsada por el desarrollo capitalista: se paso
del taller renacentista (con el maestro y sus aprendices) al artista que
se especializa en producir su arte, el profesional. Asi, las universidades
legitiman la distincién entre el artista profesional y el lego o aficionado.
Paulatinamente, la produccidn artistica solo es aceptada si se lleva a cabo
por profesionales. Ello se resume en esta aseveracion: las universidades
y los museos garantizan la acumulacién de significado (Mignolo, 2015).
La profesionalizacion separa al artista profesional del publico. Este dltimo



es mero consumidor, es considerado como aficionado o lego incapaz de
producir un “verdadero” arte.

La industrializaciéon de las artes, unida a la sociedad del espectaculo,
propicia el consumo masivo de la musica (copias millonarias), la literatura
(con reproducciones), la pintura (en litografias, por ejemplo), el cine o
el teatro, convirtiendo al publico en mero espectador. En vez de crear o
incluso de interpretar, simplemente se consumen productos adaptados al
comercio consumista. Se da una uniformizacién del sentir muy sutil: los
productos culturales generan nuevas necesidades y se adaptan a su vez a
los multiples consumidores.

La discusion se resume asi: la profesionalizacidon y la industrializacion
del arte producen una separacion entre los creadores-empresarios y
el publico, donde este ultimo es un mero consumidor de musica, artes
plasticas, teatro o literatura, por lo que cambia el locus de la enunciacion,
como Mignolo lo sefialaba en Conocimiento y desobediencia epistémica.

Asi, de un lado persisten los sentimientos de superioridad de los
profesionales y las élites, y de otro lado la inferioridad de las masas, cuyo
arte popular es despreciado en sus origenes y solo se reconoce cuando se
comercializa.

Las consecuencias para la emocidn son: (a) el miedo y la verglienza por
no interpretar o ser capaz de crear arte; (b) la disminucién en los niveles
expresivos, ya que los intérpretes son pocos; (c) por tanto, se presentan
un amansamiento y un enfriamiento cuando se trata de expresar las
emociones a través del arte.

Por ello, el area artistica en la Licenciatura de Pedagogia Infantil
posibilita un doble propdsito: romper tales consecuencias negativas en
los emocional para las futuras maestras y por esa via posibilitarle a los
pequenos una expresividad emocional distinta a la que ofrece el mero
consumo artistco capitalista.

7.2.5 La practica pedagogica e investigativa

En la revisidn realizada por Nossa, Pulido, & Acosta (2018), respecto del
programa educativo, se evidencia la minima presencia institucionalizada
de las emociones. La practica es planteada alrededor de la actitud critica,



de un docente garante de los derechos, contextualizado y transformador
de los conocimientos. Ello se confirma cuando se hace la revisidon de los
syllabus de la practica pedagdgica e investigativa.

A pesar de la insatisfaccion de las docentes en formacién con respecto a la
practica, alli hacen presencia el amor y la alegria. El papel de la directora
de curso (en la institucidon de practica) y de la tutora de practica juegan
un papel importante. Es estratégico para las tutoras evitar las criticas ad
hominem (comentarios negativos y dolorosos sobre los estudiantes), lo
que no implica que no se haga retroalimentacién. De hecho, el apoyo
frente a las tensiones de la practica por parte de quienes la dirigen es
fundamental, lo que ha implicado asesoria para resolver problemas y una
comprension de las emociones asociadas a esos problemas. En la practica
igualmente hacen presencia los tutores a la hora de dar trucos para ser
positivo en el aula, modular las emociones negativas, mostrar alegria a los
pequefios, reducir el estrés, manejar las habilidades personales en el aula
o incluso didlogar sobre el papel emocional y social de los estudiantes. Sin
embargo esto se presenta para un poco mas de la mitad de las estudiantes
en el estudio que realicé. El rol del tutor ha sido crucial en el momento
algido de poner en practica el proyecto pedagdgico-investigativo de las
aspirantes a maestras.

De otro lado, me parece importante reconocer que la presién emocional
negativa de los pares es demasiado significativa. Aqui la regulacidon y
expresién emocional es problematica, presentdandose un alto nivel de
inhibicién expresiva, mas aun cuando no se plantea por parte de las
estudiantes la transformacién de las emociones negativas en emociones
positivas.

El punto es: no existe una accién sistematica y sostenida que apoye
emocionalmente a las estudiantes. Sin embargo, tal accidén hace presencia
en la practica y por ello podria explicitarse curricularmente tanto para
tutores como para practicantes.

7.2.6 Regulacion emocional de las docentes en formacion en
el aula de practica

¢Aprenden las estudiantes a identificar y seleccionar la situacion, es decir,
a identificar las emociones en el aula, tanto propias como la de los nifios?



En contraste con lo anterior, la accion emocional de las estudiantes en el
aula tiene importantes desarrollos: elogio de los esfuerzos y trabajo de
los nifios en el salén de clases, escucha activa y apoyo ante emociones
negativas de los pequefios (ira, tristeza, miedo, ansiedad).

Mas aun, las estudiantes manifiestan que buscan ensefarles a los nifios y
nifias el modo de comportarse emocionalmente dentro del aula: buscar
ayuda, cambiar la atencién frente a problemas, probar de otra manera,
consolarse, respirar profundo, buscar el lado bueno de la situacién o dar
un paseo y calmarse.

En cuanto al aprendizaje social y emocional también las estudiantes
hablan de que promueven el que los estudiantes cuenten sus historias,
pero también realizan juegos y actividades prosociales como por ejemplo
los juegos de roles. También utilizan la ejemplificacién y la ensefianza
directa y deliberada de contenidos emocionales.

El control emocional se refleja en que dos de cada tres docentes fingen
buen humor en algin momento frente a los nifios, a pesar de no estar
bien. Aqui se expresa con claridad el trabajo emocional.

7.2.7 La institucionalizacion de las emociones

La heterogeneidad de los microcurriculos y la ausencia de una formacion
emocional explicita impartida las futuras docentes desde el Programa,
generan una fragmentacién y zigzagueo en la educacién emocional que
explican el bajo impacto sobre la inteligencia emocional (de existir ésta).
La institucionalizacién emocional (Pacheco y Angel, 2010; y este trabajo)
esta lejos de consolidarse.

La misma heterogeneidad curricular hace diversa la entrada del mundo
de las emociones a la formacién de las estudiantes. Sin embargo, los
hallazgos del estudio muestran varias lecciones.

La tension entre racionalidad y emociones tiene que ver con que el
“control racional” de la conducta incide en la medida en que direcciona
la conducta y sentimientos del docente. El control expresivo de tipo
emocional (la razén como calculo de la razén practica) se condiciona
de diversas maneras. En esta profesion de educacion y cuidado, los
hallazgos de las ciencias asociadas a la educacién dan prescripciones de



aplicacion de conceptos sobre la realidad, marcando cursos de accion. La
literatura cientifica propone la viabilidad de la accién metodoldgica en
cuanto aprendizaje, influyendo ademas en el enfoque pedagdgico. Asi, la
“espontaneidad” da paso a la regulacion emocional.

La concepcion de unas emociones sumergidas en el mundo subjetivo,
intersubjetivo y simbdlico, llevan a pensar sobre el papel de la experiencia
como un saber integral. La regulacidon emocional se aplica como un saber
en medio del curso de vida educativo, de las experiencias vividas en aula,
pero también de la experiencia de la practica. Los aciertos y desaciertos
se expresan en las emociones de agrado o desagrado. Aln mas, existe
una escisidon entre la orientacion hacia el “otro” que es el nifio versus la
orientacién hacia el “otro” que es el par, el docente, el tutor o la directora
de curso. Curiosamente, las emociones mas positivas se dan frente a los
niflos y por ende se dan en el terreno de la practica. La conciliacién entre
el saber profesional de origen cientifico y la practica pedagdgica (marcada
entre otras por el “instinto” emocional) se hace imprescindible.

Es por esto que la educacién emocional trasciende la mera practica
pedagdgica. Los hallazgos muestran varias posibilidades:

i) La racionalidad, asociada a las ciencias mas “duras” y que exige esfuerzo
comprensivo y trabajo, puede impregnarse de emociones desde la
didactica. Es decir, mientras que los contenidos son racionales, la didactica
puede y debe tener altos niveles emocionales (alegria, satisfaccion,
eliminacion o control del temor, tolerancia, etc.).

ii) La investigacidon formativa, igualmente, debe estar atravesada por la
emocionalidad, donde se reconozcan no solo las emociones positivas, sino
también las negativas. Los impulsos para conocer y las vicisitudes para
aprender (frustracion, enojo, celos, etc.) deben ser procesadas dentro de
la formacidn educativa.

iii) La comprension del otro pasa por un “aprestamiento” racional que
facilita la empatia. Contraria a la concepcion del mundo de la vida comun,
la comprensidon del otro en la profesién docente se alimenta de una
orientacién alimentada por las ciencias bioldgicas, educativas, sociales
y culturales, que llevan a una comprension sofisticada. Por ejemplo,
comprender el contexto familiar del nifio no es una labor meramente



emocional, sino que conlleva la utilizacién de herramientas cientificas que
expliquen la conducta y vivencias del infante. Esta dimensién claramente
lleva a redireccionar el concepto de empatia. No implica, sin embargo,
que no se den las afinidades emocionales propias de “ponerse en los
zapatos del otro”.

iv) Si la formacién del futuro docente parte desde el “cuidado de si”, que
incluye unaclaridad del mundo emocional del que es portador, se consolida
en una orientacién a la accién, la empatia como comprension del otro,
pero sobre todo, el cuidado del otro tendra ya un sentido no solamente
racional, sino también emocional y moral, con una responsabilidad social.
El circulo virtuoso del cuidado de si mismo, del cuidado del otro, de la
ensefianza del autocuidado del otro y del cuidado orientado al resto de
miembros de la sociedad, podrd impulsarse. Las emociones inmersas
empaticamente en las experiencias positivas y negativas, en la exigencia
delograr concienciay sabiduria para el vivir, reconstruyendo la propia vida,
el traslado de esa claridad al cuidado del otro y de alli su replicabilidad,
son posibilidades no desdefiosas de la educacién.

v) Las artes son indispensables para romper la indiferencia y frio
emocionales de nuestra época. Es decir, las vivencias emocionales
impulsadas por el aprendizaje artistico, pueden asentarse en la maestra
en formacién, para que humanicen las relaciones consigo mismas y con el
entorno. La eliminacién del temor, el acceso a la alegria y la relajacion, el
reconocimiento de si, la aceptacién del otro, la tolerancia y comprension
expresadas en apoyo emocional, hacen de las artes posibilitadoras de
una ensefianza humana. Asi, los legos en baile, canto, interpretacién de
instrumentos musicales, artes escénicas, artes plasticas o visuales, no
tendrdn temor de desechar la exigencia de lo impecable y perfecto de los
intérpretes y artistas profesionales. Es la reconciliacién con el gozo y el
respeto de siy de los otros.

vi) Como lo ha predicho la teoria, el apoyo emocional del maestro hacia
el docente en formacion, sobre todo el la practica pedagdgica, marca la
diferencia entre un futuro luminoso o un futuro oscuro. Esa solicitud de
apoyo exige la eliminacion de la impaciencia y el enojo ante quienes estan
aprendiendo. Mas aun, el afecto liberador (y no juzgador) se expresa en
los trucos de regulacion emocional y de conductas que se pueden ensefiar
entorno ala accion dentro del aula, del encuentro entre la futura docente



y sus estudiantes. El apoyo afectivo es sindnimo de acompafamiento, de
reconocimiento de la valia del otro, de la empatia.

vii) La institucionalizacién de las emociones, presente en un pequefo
grado, en los microcurriculos, debe ser parte de un deber formativo.

7.3  REFLEXION FINAL: TIRAR LA ESCALERA

Deseo en este ultimo apartado resaltar varios elementos que encontré
a lo largo de mi indagacién sobre la institucionalizacion emocional en el
programa educativo de la Licenciatura. Me parece importante recordar
que el estudio que hice fue exploratorio, pero nos permite avanzar en
algunos elementos importantes.

Era necesario pasar por las viscicitudes de las neurociencias y el
psicologismo biologista, para establecer los limites. Con ello pude
establecer las dificultades del encierro individualista y proponer la
apertura hacia el mundo educativo y social.

Cuando el pensador austriaco Ludwig Wittgenstein utilizd el término
“tirar la escalera”, quiso decir que la comprensién de unos términos
iniciales sirve para ascender de un primer piso a uno segundo, quitdndole
el protagonismo a los primeros para darselo a los segundos.

Me gustara pensar que esto se logré con el recorrido que hemos hecho.
Epistemologia emocional

El estudio de las emociones muestra el giro emocional en la ciencia,
pero de manera relevante en la educacidn y las ciencias sociales. Si bien
es cierto que la psicologia, en primera instancia, y la neurociencia en
segunda, han sido las ciencias dominantes en el andlisis emocional, no es
menos cierto que el resto de ciencias sociales han entrado pisando fuerte
en la discusion.

Quiero volver sobre una de las aristas que mas arriba seialé.

Los avances contemporaneos en neurociencia muestran que la visién
modular del cerebro no es defendible y ello afecta al programa biologista
de las emociones. El meta-andlisis realizado por Lisa Barrett (2018), pero



con ella el de Lindquist, Wager, Kober, Bliss-Moreau y Barret (2012),
muestran el fracaso de la ubicacién de las emociones en el cerebro. Esa
crisis del localizacionismo (Carretié, 2016) tendra fuertes consecuencias
a la hora de considerar el innatismo emocional. De hecho, la hipétesis
darwinista del arbol de la vida, en donde las emociones tienen funciones
adaptativas, puede no solo ser cuestionada desde la misma fisiologia
cerebral, sino que metodoldgicamente tiene serias limitaciones.

El afan de los darwinistas por encontrar el continuo evolutivo que enlace
a las especies, en nuestro caso de humanos, primates y aun mamiferos, se
refleja en los estudios neurocerebrales y de psicologia naturalista. La gran
dificultad metodolégica y epistemoldgica surge del problema de “otras
mentes”, es decir de la posible similitud entre lo que sucede en la mente
del investigador, que es el “yo”, con la mente de los investigados (los
mamiferos y otros humanos), que hacen parte del “otro”. El Unico escape
posible se daria gracias a la homologia de las estructuras cerebrales entre
humanos y animales, programa que hasta ahora ha fracasado.

El innatismo biolégico de las emociones lleva a que se dé un cierre en
la exploracién sobre la constitucién y construccion de los complejos
emocionales. Silas “causas” se remiten alabiologia, los elementos sociales,
econdémicos, politicos, culturales y por supuesto los educacionales, no
tienen nada que decir. Pero espero haber sefialado (aunque sé que esto lo
hice esquematicamente) que estos ultimos elementos si entran en juego.

Quisiera incluso sefalar una limitacion que no he planteado hasta ahora
y que tiene que ver con el lenguaje.

La mezcla del lenguaje interior (subjetivo) con el lenguaje cientifico de la
etologia y la biologia (objetivo) llevara a grandisimas confusiones.

El “traductor” se convierte en “traidor” (para recordar aquellas palabras
italianas de traduttore, traditore), pues el reduccionismo cientifico en su
afan objetivizador minimiza el valor del contexto.

La dificultad surge en la traduccion que se da entre el darle nombre a
las emociones y buscar su correlato neurofisioldgico, ya que el acto
de “nominar”, que es poner nombres, estd necesariamente unido al



lenguaje y por esta via a la sociedad y la cultura. No bastara la intencién
homogenizadora que pretende pasar de la folk psychology (o psicologia
popular) a la psicologia cientifica.

Losataquesaluniversalismo psicolégico provienendelos construccionistas,
vale decir, de un primer escalén que le corresponde a los cognitivistas,
pero de un segundo propuesto por los culturalistas. Quiero decirlo con
fuerza: las diferencias interculturales llevan a cuestionar tal universalismo
y a relativizar el tema de las emociones.

Mas aun, la naturalizacion de las emociones tiene su base en la quimera
linglistica que sustantiviza las cualidades, dandoles un estatus de
existencia que no tienen. La estructura del lenguaje occidental de sujeto -
verbo ser - predicado lleva a curiosas consecuencias.

Para decirlo de otra manera, cuando lanzo el enunciado “el balén es
rojo”, estoy separando el color rojo del objeto balén. De alli puedo dar
un paso impactante: convertir el adjetivo “rojo” en el sustantivo “rojo”,
es decir, sustantivizo la cualidad y le doy un estatus de existencia en si
misma. Podria entonces afirmar que “el rojo existe”y este enunciado es
una falacia, pues el rojo no es un ente independiente.

Perosi “el rojo no existe”, de manera similar “el miedo no existe”. En efecto,
de alguna manera he querido sefalar que hago referencia a condiciones
miedosas. Asi, desde el lenguaje natural humano se pretenden hacer
investigaciones cientificas, que de base tienen serias deficiencias:
investigar entes que no existen.

Quiero agregar un argumento adicional y es que el planteamiento
epistemolégico antes enunciado migra hacia una culturalizacién vy
sociologizacion de las emociones. El mundo social, a través del lenguaje,
crea realidades que “tienen consecuencias reales” para el mundo social e
individual. En consecuencia, las emociones estan inmersas en el mundo
social y cultural y no pueden separarse de él. Es una falacia estudiar las
emociones como entes naturales y es mas procedente hacerlo como
construcciones socio-culturales.

Por lo tanto, los programas psicologistas biologistas van a tener serias
limitaciones. En general, la obsesion por despreciar el estimulo (externo) y
asentar el proceso emocional dentro del cuerpo, llevé por mucho tiempo



a la psicologia a no considerar la gran carga emocional de complejos
estimulos propios del mundo de la cultura. Quisiera decirlo de otra
manera, el “estimulo” no es en sentido estricto de caracter fisico, pues la
comunicacion humana lleva a que el mensaje esté lleno de significados que
afectanlainterpretacién emocional/cognitiva del receptor. Asi, sila palabra
“perro” para unos significa afecto y apego, para otros sera interpretada
como miedo o repulsién. De hecho, las innumerables estructuras
cerebrales activadas por el lenguaje y las disposiciones para la accion,
permiten comprender que las emociones sélo pueden ser comprendidas
desde un conocimiento practico/contextual. La “evaluacion” (appraisal)
de los cognitivistas se explica por la carga cognoscitiva del conocimiento
practico, el cual es construido e interpretado de manera integral pero a
partir de situaciones particulares.

Ahora se vuelve mucho mds comprensible la perspectiva de que las
emociones son un tipo de conocimiento, cuya funcién se asocia a la
memoria (ya no solo individual, sino también social), permitiendo la
anticipacion. La expresion emocional se inserta en guiones sociales que
permiten anticipar y evaluar situaciones.

Mas alla del control capitalista de las emociones

En el Capitulo 3 expuse dos grandes modelos sobre educacién emocional
y escuela: el SEL (Social Emotional Learning) y el RULER (Recognizing,
Understanding, Labeling, Expressing, and Regulating emotion). Ellos
tienen la virtud de que, a pesar de fundamentarse en la concepcién
individualista de la Inteligencia Emocional, construyen el tema de la
educacién emocional vista desde el entorno completo de la escuela, es
decir, desde el sistema socio/cultural y socio/emocional de la institucidn
educativa.

La evaluaciones positivas de los dos modelos podrian ser expresadas en
un logro: tener estudiantes con mayor “Inteligencia Emocional”. Parte
del secreto se ha dado por la construccién de instituciones orientadas
de manera deliberada a construir las condiciones socio/culturales que
favorezcan la educacidon emocional. La gran leccién de ambos modelos
consiste en romper el cerco individualista, para lograr la construccion de
un contexto emocionalmente significativo.



Esto abre una puerta muy ancha. En efecto, ellos plantean un
reacomodamiento de la metodologia de la educacién emocional, pues
exigen una institucionalizacién de la accidn educativa y también proponen
la posibilidad de reconceptualizar el limitado modelo de la Inteligencia
Emocional.

Comoesperohabermostrado, laconstruccion psicologistadelalnteligencia
Emocional no puede visualizar el contexto. En contraste, la educacién
escolar asi lo propone con los modelos SEL y RULER, por lo que por esta
via se acepta el inmenso papel de una institucionalizacién emocional y
mas alla, de un reconocimiento del papel de la cultura educativa y de una
influencia de las interacciones socio/emocionales dentro y fuera del aula.

Para decirlo de otra manera: se hace necesaria la construccidn de
instituciones y culturas educativas de tipo emocional. Por lo tanto,
las ciencias de la educacién no pueden solo concebir a los complejos
emocionales asentados en los sujetos individuales, sino que ellos se
trasladan al mundo mas amplio del contexto. A los curriculos emocionales
se les unen los agentes educativos que intersubjetivamente acttdan
emocionalmente de manera deliberada.

Allientradellenolareflexion eimplementacidondelosfinesdelaeducacion.
En mi concepto, la decolonizacién del sentir implica su incorporacion
dentro de la escuela. Es el rechazo al miedo, al amansamiento, al
eficientismo emocional de la regulacion emocional y a la “happycracia”
(como lo dirian Cabanas e lllouz) o invasién de las “ciencias y gestiones de
la felicidad” para el control.

La propuesta de Arlie Hochschild nos lleva a considerar que la construccion
social de las emociones pasa por el examen de los conjuntos de reglas
de accidén y expresion. Mas aun, nos lleva a considerar la categoria de
alienacién vy visualizar el contexto que construye el mundo emocional,
pues las exigencias mercantiles se tornan explotadoras y extrafias. La
instrumentalizacion del trabajo emocional (y de las emociones en el
trabajo) hace parte de utilizar lo humano para deshumanizar. Por ello, la
educacidén se constituye una vez mas en una de las claves para oponerse a
la alienacién del mercantilismo. Si la educacidn no considera seriamente
esa educacién emocional como integrada a la construccion de sociedad y



como parte de la liberacién frente al instrumentalismo y la happycracia,
simplemente hara el juego a este nuevo reacomodamiento del sistema.

Mas aun, la perspectiva decolonial nos empieza a abrir caminos. La
gran afectacién que tienen las docentes en formacién cuando sufren
criticas y agresiones de sus pares o incluso de sus maestras, el acentuado
individualismo y las grandes dificultades para desarrollar unas adecuadas
relaciones interrelacionales o el enfoque competitivo son barreras que no
estdn manejadas en el curriculo formal desde la perspectiva emocional.
En los ejemplos manejados la educacidn sexual y la educacion artistica se
acercanaeseideal decolonialdelasemociones. Elrespetodesiydelotro, la
dialogicidad, el rompimiento del egoismo, el compafierismo, la eliminacién
del miedo, la entrada plena de las emociones y el reconocimiento de su
potencial constructivo en la identidad y la vida profesional son elementos
gue se muestran aliados a la hora de decolonizar al ser de la futura
maestra de preescolar. En el trabajo que realizamos con Acosta y Torres
(2018) Pacheco (2019a) encontramos una alta predisposicion de las
futuras docentes a concebir las relaciones con los hombres en términos
de reciprocidad, complementariedad y solidaridad, muy semejante al
ideal de la relacion hombre-mujer (Chacha-Warmi de los Aymara). Pero
es que esta perspectiva atraviesa la identidad de las futuras maestras y
puede llevarse quizas a su quehacer profesional.

La salida de la decolonialidad podria integrarse a los curriculos nuestros,
desprendiéndose de la visién eurocéntrica.

Bienvenida la educacidon emocional critica y decolonial. Ese puede ser
uno de los mejores aportes que ayuden a la libertad y la equidad. Urge
decolonizar las emociones.
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