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PRESENTACION






El nimero sexto de la revista MULTIarea recorre uno
de los espacios educativos mas significacativos del es-
pectro educativo al intentar dar pautas a un proceso con
multitud de recorridos pero, al mismo tiempo, entronca-
dos todos con la esencia del aprendizaje y la investi-
gacién e innovacion educativa. Este espacio es la mo-
tivacion. La Competencia emocional fue ampliamente
estudiada, analizada y discutida en el Tercer Congreso
Internacional celebrado en la Facultad de Educacion
de Ciudad Real con mas de ciento veinte comunicacio-
nes y seis ponencias de expertos en cada una de las
areas del curriculo, y fruto de esa ingente aportacion
queremos presentar hoy las mejores contribuciones
nacionales e internacionales en torno a la competencia
emocional.

Hemos decidido realizar este proyecto porque cree-
mos firmemente que el campo de la motivacién, de la in-
teligencia emocional, de los sentimientos y emociones,
de las nuevas contribuciones cientificas en el desarrollo
y puesta en accion de todos estos procesos deben ser
elementos educativos de primer orden para que los pro-
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EmiLio NieTO LoPEZ

fesionales de la educacion tengan a su disposicion las
herramientas necesarias para llevar a buen puerto sus
propuestas educativas.

La revista MULTIarea ha recibido aportaciones muy
importantes de investigadores, profesionales de la edu-
cacion e instituciones que saben muy bien que este
formato de propuestas sirve poderosamente para se-
guir avanzando en la regeneracion educativa y en la
implantacion de modelos motivacionales nuevos y mas
cercanos al acto creativo de educar. Por este motivo, y
porque estamos comprometidos con la educacion, rea-
lizamos este nuevo numero de la revista.

En este afo se va a implantar una nueva ley de
educacion y evidentemente se debe general un nuevo
curriculum educativo tanto a nivel nacional como auto-
nomico. Es, pues, muy importante que esta nueva pro-
puesta de investigacion en la accién sobre la Compe-
tencia Emocional vertebre los criterios estructurales de
ese curriculo. La ideas, las propuestas, los modelos, los
caminos que se disefan en este sexto numero de la
revista MULTIarea, sin duda, seran decisivos para la for-
mulacion del nuevo curriculo educativo.

14



PRESENTACION: COMPETENCIA EMOCIONAL

Queremos poner en vuestras manos una herramien-
ta mas y un nuevo modelo de ensefar a través de com-
petencias, comenzando por esta que, sin duda, vuela
sobre todas las otras competencias y que sin ella el
proceso de ensefianza—aprendizaje queda vacio y falto
de andamiaje. El trabajo nuevo por competencias nos
implica de lleno y nos obliga a una gran reflexion en
torno a nuestro quehacer diario en el aula, al mismo
tiempo que nos potencia para indagar en nuevos y mas
fructiferos procesos creativos e investigadores. Siem-
pre la educacion ha seguido su andadura y siempre el
profesional sera el creador de esa andadura.

Esperamos que este nuevo numero de la revista MUL-

Tlarea sea capaz de generar esos procesos creadores
y renovadores para todos.

EmiLio NiETO LOPEZ

DEecano pE LA FAcuLTAD DE Epucacion be CiubAp REAL
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SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES,
CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA
TERAPEUTICA PARA LA GESTION EMOCIONAL

PiLar M.2 DomiNGUEZ ToSscANO

UnivERSIDAD DE HUELVA

ResuMEN: La presente exposicidn pretende ofrecer una panoramica
de recursos de educacion artistica como contribucion al desarro-
llo curricular de la competencia emocional. Parte de una reflexién
sobre la propia educacion artistica que actualmente se imparte, su
hipotético fundamento en la evolucion plastica infantil y los criterios
evaluativos que sesgan la actividad artistica infantil hacia el ejerci-
cio de la destreza manual. Sigue una presentacién de la educacion
artistica terapéutica, nuevo ambito nacido de la confluencia entre
educacion artistica y arteterapia, que aprovecha principios y estra-
tegias arteterapéuticos para su aplicacién en contexto educativo.
El apartado principal se dedica a la arteterapia para el desarrollo
emocional; se ofrece una semblanza de las principales funciones
arteterapéuticas integradas en 5 areas de actuacion, e ilustradas
por referencias de su aplicacion en menores afectados por diver-
sas problematicas psicosociales. Finaliza esta aportaciéon con un
apunte sobre la utilidad de los recursos de educacion artistica tera-
péutica para fortalecer la salud emocional e integral.

PaLABRAS cLAVE: Educacion artistica terapéutica, arteterapia, educa-
cion artistica, desarrollo emocional.

AssTrACT: This exhibition aims to offer an overview of resources for
arts education as a contribution to the curriculum development of
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emotional competence. Part of a reflection on the own art education
currently provided, its hypothetical base on child plastic evolution
and the evaluative criteria that bias child artistic activity towards
the exercise of manual dexterity. It follows a presentation of thera-
peutic arts education, new field born of the confluence between art
education and art therapy, which uses art therapy principles and
strategies for application in educational context. The main section
is devoted to art therapy for emotional development; offers a sketch
of the main functions of art therapy in 5 areas of action, and illus-
trated by references of its application in children affected by various
psycho-social problem. This contribution ends with a note about the
usefulness of therapeutic arts education resources to strengthen
comprehensive and emotional health.

Keyworbs: Therapeutic art education, art therapy, arts education,
emotional development

Como en tantas ocasiones histéricas, Castilla-La
Mancha vuelve a ser punta de lanza de un cambio
esencial, esta vez del curriculo educativo, en unos tér-
minos que esperamos se extiendan al resto de Comu-
nidades espafolas.

La consideracion de que las emociones constituyen
componentes nucleares del ser y la experiencia huma-
nos ha alcanzado tardiamente a la investigacion psico-
I6gica y a la pedagdgica. No por paradojico deja de ser
cierto que no es facil ni inmediato reconocer lo obvio.

En esta exposicion, se presentan algunos principios
de actuacion de las artes plasticas y visuales que pre-
tenden enriquecer la contribucion curricular de la edu-
cacion artistica a este nuevo ambito competencial.

20



SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES, CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA
PARA LA GESTION EMOCIONAL

1. UNA MIRADA A LA EVOLUCION PLASTICA INFANTIL
Y EL DILEMA PEDAGOGICO

Antes de acometer lo que sera el nucleo de esta
aportacion, es decir, como la creacion y apreciacion ar-
tisticas pueden contribuir a hacernos emocionalmente
competentes, vamos a echar una rapida ojeada al mar-
co evolutivo en el que se desenvuelve (o habitualmente
asumimos que se desenvuelve) la creacion artistica in-
fantil. Adoptando un enfoque revisionista, observaremos
algunos dilemas educativos que este marco plantea.

1.1. MACULACION. ACCION Y EFECTO DE MANCHAR

La actividad plastica comienza en el momento en que
el/la nifo/a es capaz de sujetar y desplazar un elemento
0 sustancia capaz de producir huella sobre una super-
ficie cualquiera susceptible de conservar esa huella. Y
esto ocurre, a pesar de las diferencias individuales, ya
en los primeros meses de vida.

El balbuceo psicomotor, de gozosa experimentacion
con el medio, presenta los caracteres propios de un
creciente dominio gestual, sin otra aparente intencidn
que el placer de perpetuar marcas; placer ligado a la
autoafirmacion del/la nifio/a como agente capaz de pro-
vocar modificaciones mas o menos perdurables en el
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entorno, confirmando el/la nifho/a su dominio sobre éste.
En cualquier caso, macular representa para el/la nifo/a
“la afirmacion triunfante de su existencia, de su poder
en el libre juego funcional de su organizacion motora y
de su gesticulacion” (Osterrieth, 1984, 31).

1.2. GARABATEO

En el momento en que el/la pequeno/a es capaz de
sostener un instrumento grabador (productor de huellas
lineales), es inicia la experiencia del garabateo. Esto
ocurre, aproximadamente, una vez cumplido el primer
ano. Al respecto, sélo destacar unas pinceladas:

-La importancia de las experiencias perceptivo cog-
nitivas y su repercusion en las actividades productivas
posteriores. Efecto positivo de un ambiente perceptiva
y afectivamente estimulante.

-Universalidad del garabateo: En palabras de Low-
enfeld (1984, 122): “Todos los nifios empiezan con el
garabateo, sean chinos o esquimales, americanos o
europeos (Kellog, 1967). Parece inequivoco que el ga-
rabateo es una parte natural del desarrollo total de los
nifios, que refleja su evolucidn fisioldgica y psicologica”.

También para Eisner (1995, 108-109) la secuencia
del control gestual sigue una pauta marcadamente pre-
visible y de alcance universal:
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SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES, CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA
PARA LA GESTION EMOCIONAL

Los nifios que viven en culturas distintas crean formas visuales
que tienen grados notables de similitud, especialmente en el ni-
vel preescolar. (...) Los nifios son similares en cualquier parte del
mundo precisamente porque el entorno ha tenido muy pocas opor-
tunidades de afectarlos. A medida que deja sentir sus efectos, el
caracter de la conducta individual, incluyendo su lengua, su siste-
ma de creencias y sus preferencias estéticas, se alteran también.

1.2.1. Fases del garabateo

Garabateo descontrolado. Durante el segundo ano de
vida se produce un incesante enriquecimiento del trazado
grafico, condicionado fundamentalmente por una progre-
siva incorporacion del juego articulatorio (hombro, codo,
mufeca, dedos) y motivado por placeres de tipo cinesté-
sico y exploratorio. Todos los autores destacan como lo
caracteristico de esta fase la descoordinacion viso-motriz:
el grafismo consiste en una actividad esencialmente psi-
comotora, no existe observacion visual que lo retroalimen-
te y dirija (el nifio se despreocupa del efecto producido).

Garabateo controlado. Hacia los dos afos se inicia
el control gestual (“el ojo guia a la mano en lugar de
sequirla” (Osterrieth, 1984, 34), traducido precisamen-
te en una limitacion del trazado al espacio grafico. A
la vivencia cinestésica inicial, motivadora del grafismo
(actividad esencialmente motora) se agrega un factor
de experiencia visual y, con él, atencidén y placer que
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produce el trazado como huella o efecto. En torno a los
2,7 anos: junto con el dominio manual, el/la nifio/a a
esta edad es capaz de iniciar su trazo a voluntad en
un punto concreto del papel, momento en el que Lurcgat
situa la aparicion del control de partida (la vista guia a la
mano para iniciar trazos a partir de otros anteriormente
ejecutados). A los tres afios se produce control doble
(dominio tanto del inicio como del final del trazo), que
posibilita la consecucion de la figura cerrada, hallazgo
decisivo a efectos de representacion. A partir de enton-
ces, la diversificacién incesante de formas, espirales,
bucles, poligonales enriquecera enormemente el baga-
je grafico, y colocara al nifio en la situacion idénea para
introducirse en la funcion simbdlica.

1.2.2. Estudios clasicos sobre expresividad cromatica

R. H. Alschuler y L. W. Hattwick (1947) pretendieron
establecer correspondencias definidas entre eleccio-
nes formales y rasgos de personalidad. Fuertemente
criticadas sus conclusiones en lo referente al color y
composicion, sin embargo se mantienen en sus puntos
esenciales en lo referente a linea y trazo. Clasificando
los dibujos de 150 nifios/as de 4 afios, cuyas personali-
dades habian sido previamente analizadas, descubrie-
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SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES, CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA
PARA LA GESTION EMOCIONAL

ron que los ninos/as afectivos muestran preferencia por
los colores calidos, mientras los/as nifos/as mas auto-
controlados y racionales utilizan con mas frecuencia y
aprecian mas los colores frios; el negro parece indicar,
a juicio de estas autoras, introversion.

R. F. Biehler (1953) obtuvo otros resultados obser-
vando las elecciones cromaticas de nifios/as menores
de 3 anos en sus actividades plasticas espontaneas.
Detectd que los criterios que presiden sus selecciones
son puramente exploratorios, arbitrarios o mecanicos.
Es decir, distribuido el pigmento en la paleta siguiendo
un orden determinado, escogen sistematicamente de
izquierda a derecha o de derecha a izquierda, indepen-
dientemente de qué color se trate. A. L. Corcoran (1953)
confirma estos hallazgos.

C. O. Lawlery E. E. Lawler (V/F) primero, B. J. Troe-
ger (1992), R. R. Perlin (1998) obtienen resultados que
rescatan en parte las apreciaciones de Alschuler. Des-
cubren que, en concordancia con esta autora, un cierto
sustrato simbdlico sustenta las elecciones cromaticas,
pero tal simbolismo no descansa sobre rasgos estables
de personalidad, sino sobre estados emocionales indu-
cidos por la escena, el motivo a representar o el propio
estado interior. Asi, los/as nifios/as de 3 afios diferen-
cian plasticamente una historia triste de otra alegre, pin-
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tando la primera preferentemente de colores neutros y
marrones, y la segunda de amarillos (Perlin, 1998).

Una solucion cronoldgica podria conjugar este con-
junto de observaciones: hasta los 2 afos, coincidiendo
con las fases de maculacién y garabateo descontrola-
do, las elecciones cromaticas son fundamentalmente
exploratorias, mecanicas o azarosas; entre 2 y 3 afos
(coincidiendo con el garabateo controlado y el inicio
del garabateo con nombre con denominacién flotante
o inestable), se observa un sentido intencional de ca-
racter simbdlico (el/la nifio/a anuncia qué color busca
y atribuye colores a distintas personas —“mi mama es
azul, y la tata, rosa”). Pero es ya a los 3 afos, o cerca-
nos a esta edad, cuando aparece una cierta vinculacion
definida entre estados emocionales y colores elegidos.
Asi, los/as nifios/as de 3 afios diferencian plasticamen-
te una historia triste de otra alegre, pintando la primera
preferentemente de colores neutros y marrones, y la se-
gunda con profusion de amarillos (Perlin, 1998).

1.3. LA PROGRESIVA CONSTRUCCION DEL ESQUEMA FORMAL Y
CROMATICO

La constitucion del esquema grafico se basa en la

suma de cualidades pertinentes observadas, y vueltas
relevantes subjetivamente. Incluir una marca determina-
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da en la estructura del esquema implica su valoracién
previa. De hecho, en tanto no consiga su tipo expresivo
estabilizado por repeticion, el/la nifilo/a declara no saber
dibujar un determinado objeto.

La perspectiva del mundo transferida al dibujo sugiere
que jerarquia de valores, qué sistema de relevancias la
orientan. Por supuesto, como D. B. Harris (1963) apunta
retomando a Luquet, el/la niho/a ve mucho mas de lo
que representa; ademas: sabe mas de lo que manifiesta,
y sus sentimientos tampoco son totalmente abarcables
por ningun medio de expresidon. Pero una parte de estas
parcelas del ser queda plasmada en cada solucion ex-
presiva.

Por supuesto, al/la nifio/a no le interesa copiar el ob-
jeto de manera exhaustiva. Su visidén esta profundamen-
te personalizada, y el esquema construido (en opinién
de Widlécher, 1988) es tanto signo de uno mismo como
del objeto representado. Incluso en las primeras deno-
minaciones, la semejanza con el objeto puede ser nula
y, con el tiempo, sélo parcial o aproximada. No se trata
de traducir, exclusivamente, una experiencia visual sino
el modelo personalizado que resulta de la confrontacién
de factores pertenecientes a 6rdenes distintos: afectivo,
cognitivo, cinestésico, sensorial... en esa especie de co-
nocimiento activo con que Eisner lo definiera.
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En cuanto a la construccion del llamado esquema
cromatico: Hasta los 5 aproximadamente, el uso del co-
lor es fundamentalmente “subjetivo” (se denomina “color
objetivo” a la eleccion cromatica motivada por el color
local del objeto representado). Y aun perdura esta ten-
dencia subjetivizante hasta que va siendo paulatinamen-
te desplazada por la constitucién del esquema cromatico
(en el esquema cromatico, los objetos son coloreados
atendiendo al color tipico que le corresponde). En suma:
las elecciones inspiradas por preferencias subjetivas
o las decisiones puramente exploratorias (que origina-
ban la llamada coloracién arbitraria) son sustituidas por
la ejemplaridad del modelo cromatico construido, que
tiende a estabilizarse mediante repeticion.Para algunos
autores, esto indica una pervivencia de la funcion conno-
tativa en el color, cuando ya la forma cumple una funcion
basicamente representacional. Esto ha sido interpretado
como que el color tarda mas tiempo en ir perdiendo cier-
ta capacidad proyectiva para la expresividad personal.
La relevancia designativa de la linea contorno se revela
precisamente en que el esquema formal se construye
antes que el esquema cromatico, es decir, el estereotipo
correspondiente al color local del objeto se configura con
posterioridad al esquema formal, porque la linea contor-
no es mas representativa que la distribucion cromatica.
Asi como el esquema formal mental se constituye mu-
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cho antes que su manifestacion grafica, un estudio de J.
J. Thistle (2009) nos alerta contra la suposicion de que
los estereotipos cromaticos plasticos surjan cuando el/la
nifo/a asocia consistentemente color tipico-modelo ob-
jetal. Parece que el/la nifio/a construye modelos croma-
ticos objetales (con sus colores basicos tipicos) antes de
gue ese color se incorpore a su repertorio iconografico.

1.4. Dos ESTUDIOS SOBRE LA EDUCACION ARTISTICA
EN NUESTRAS ESCUELAS

Retomamos los datos de un estudio publicado en 2000,
sobre la actividad artistica escolar y extraescolar en nifos/
as segun lo informado por éstos; este estudio se comple-
menta con otro sobre el mismo topico pero esta vez segun
lo informado por maestros/as, publicado en 2005.

De ambos estudios extraemos algunos resultados
que pueden resultar ilustrativos de lo que abordaremos
a continuacion.

1.4.1. Estudio 1. “Pautas valorativa y creativa de la
actividad plastica infantil en contextos académico y
extraacadémico”

Sujetos: La muestra esta constituida por 116 nifios/as
de edades que oscilan entre 3 y 6,5 anos. Los/as nifios/
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as han sido seleccionados aleatoriamente en su pobla-
cion correspondiente en la provincia de Huelva. Formato
metodologico: El método para la obtencion de datos ha
sido la entrevista estructurada, realizada en contextos
familiares para el/la nifio/a (normalmente su propio do-
micilio, excepcionalmente la escuela). Los datos de esta
exploracion, tipicamente prospectiva y correlacional,
son sometidos a analisis de relaciones basadas en chi
cuadrado, dado que las categorias de respuesta cons-
tituyen, en su mayoria, escalas nominales. Resultados:
Del estudio completo, extraemos sdlo los resultados de
mayor interés para el tema que nos ocupa. Los datos se
expresan en frecuencias y porcentaje valido.

1. ¢ Qué actividades realiza el nifio durante la clase
de “plastica”, en la escuela?
Variables:
V1 (Actividad prioritaria: realizada con méas frecuencia).
V2 (Actividad realizada en segundo lugar).
V3 (Actividad realizada en tercer lugar).
Categorias:
A: Estudiar temas tedricos de EPV, consultar libros de arte.
A2: Visualizar imagenes, diapositivas o videos de arte.
B: Colorear dibujos ya trazados en libros, cuadernos o fotocopias.
C: Dibujar siguiendo lineas de puntos, numeros y/o otras refe-
rencias.
D1: Recortar o pegar figuras no dibujadas por los nifios, elegidas
ylo compuestas libremente.
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D2: Recortar o pegar figuras no dibujadas por los nifios, elegidas
y/o compuestas siguiendo una pauta establecida.

E: Trabajos de libre creacion.

F: Trabajos de libre creacion a partir de un tema o motivo dado
(se fija el tema, no los procedimientos).

G: Trabajos de libre creacion a partir de objetos encontrados o
de desecho.

H: Trabajos de libre creacion a partir de materiales o procedi-
mientos determinados. (Se fijan los procedimientos, no el tema).
I: Realizar mosaicos con legumbres, palillos, botones, etc.

J: Visitar museos o galerias de arte.

V1 V2 V3
Cat. F PV | F PV (%) F PV (%)
A 0 0 0 0 0 0
A2 1 1,2 0 0 0 0
37 | 454 12 16,2 5 7
C 7 85 17 23 10 14,1
D1 2 24 6 85 10 14,1
D2 6 73 6 85 15 214
E 1 134 16 216 10 14,1
F 16 195 8 10,8 11 15,5
G 0 0 3 4 3 42
H 2 24 5 67 4 56
| 0 0 1 13 3 42%
J 0 0 0 0 0 0
82 100 74 100 7 100

31



PiLAR M? DomiNGUEZ ToSCANO

2. ;Qué entiende el/la nifio/a por buen o mal dibujo/
trabajo plastico?

Pregunta abierta. Clasificadas las respuestas, se ob-
tuvieron las siguientes categorias:

A: No valora, todos estan bien.

B: Mal dibujo: “el que no tiene sentido, que es absurdo” o0 “no

sale como penso”.

C: Bueno, el que esta bien coloreado, sin salirse del perfil.

D: Bueno, el que le guste al nifio aunque a la maestra no le

guste.

E: Bueno: si “le gusta a la maestra”, “esta como los del libro™ y

malos “los que la maestra les pone M 0 no sale como ella dijo.

F: Me gusta cuando “es bonito” y “tiene muchos colores”.

G: Mal dibujo, el que le obligan a hacer.

H: Bueno, si el tema es interesante, significativo para el nifio (“si

tiene muchos tiburones”, “si salen mufiecas y animales”, etc.).

I: Que no tenga huecos blancos.

J: Bueno: el que guste a sus amigos.

K: Bueno: si tiene gran vivacidad y variedad de colorido.

L: Es bueno “cuando lo hago yo”.

M: Bueno, si se parece a la realidad (“si se parece a como es lo

de verdad”, “a como las cosas son”, efc.).

CATEGORIAS F PV (%)
A 4 3,92
B 6 5,88
c 39 38.23
D 1 0,98
E 14 13,72
F 18 17,64
G 1 0,98
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CATEGORIAS
H

PV (%)
5,88
1,96
0,98
3,92
1,96
3,92

AN~

S| xX|—|—

A pesar de su diversidad, algunas de estas respues-

tas pueden ser agrupadas. Tras ordenarlas, queda:

Orden | CATEGORIA PV
1 Criterio técnico: “No salirse del perfil” (C) 38,2
2 Criterio estético (agradabilidad visual): “Mucho color” (F, K) 21,5
3 Valoracion externa favorable: “Gustar a la maestra, a los amigos” 147

(E.J)

Criterio simbdlico: “Tener sentido” (B) 59
* Criterio simbdlico-representacional: el tema (H) 59

Criterio realista-representacional: semejanza (M) 39
° No valora: “Todos estan bien” 39
6 Criterio subjetivo: “Que me guste”. “Porque lo hago yo” (D, L) |29
7 Criterio compositivo: “Que no tenga huecos blancos” (1) 1,9
8 Criterio productivo: “Malo, si lo hago obligado” (G) 1

33




PiLAR M? DomiNGUEZ ToSCANO

1.4.2. Estudio 2. “La formacion de criterios para el
Juicio artistico. Evaluacion escolar y otros factores
incidentes”

Sujetos: La muestra fue aleatoriamente extraida de
una base poblacional constituida por el conjunto de
maestros/as que imparten -entre otras materias o con
exclusividad- educacion plastica, tanto en centros pri-
vados como publicos o concertados de la provincia de
Huelva. Han sido computados y analizados los datos
proporcionados por 94 sujetos seleccionados al azar.
Formato metodolégico: A los sujetos les fue administra-
da una encuesta compuesta por 38 preguntas abiertas
y cerradas, y estructurada en torno a los distintos as-
pectos curriculares de la educacidn artistica. Los datos
se presentan categorizados y descritos mediante los
indices de tendencia central (media, mediana, moda)
adecuados a cada tipo de escala.

Resultados: Presentaremos los resultados obtenidos
respecto a los aspectos mas destacados en relacion a
lo abordado en este tema.

2. ;Con qué actividades instrumentaliza usted el
aprendizaje de esta materia? Ordénelas numerando
segun el tiempo dedicado, asignando “1” a la que
dedique mas tiempo, etc.)
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Pregunta de respuesta cerrada, susceptible de ser
jerarquizada.

Opciones:

A: Estudio de temas tedricos.

B: Colorear dibujos ya trazados (en libros, fichas, cuadernos o
fotocopias).

C: Dibujar siguiendo lineas de puntos, numeros oly otras referen-
cias.

D1: Recortar o pegar figuras no dibujadas por los nifios/as, elegi-
das y compuestas libremente por ellos.

D2: Recortar o pegar figuras no dibujadas por los nifios/as, elegi-
das y compuestas siguiendo pautas establecidas.

E: Trabajos de libre creacion.

F: Trabajos de libre creacidn a partir de un tema o motivo dado.
G: Trabajos de libre creacion a partir de objetos encontrados o de
desecho.

H: Trabajos de libre creacidn a partir de materiales o procedi-
mientos determinados.

I: Componer mosaicos con legumbres, palillos, botones, etc.

J: Visitar museos y/o galerias de arte.

CATEGORIAS DE RESPUESTA
Los datos vienen expresados en porcentaje valido.
Por razones de espacio, se presentan las actividades

clasificadas en 1°, 2° y 3° lugar.
1: Sujetos que asignan la posicién 1.2 a la variable (opcién) V
2. ‘ £ 28 ‘ ‘
3 ‘ © 38 ‘ ‘
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Cat./

A| B C |[D1|D2| E F G H |
Val.

1 1,5|28,4| 45 | 45 | 60 | 90 (41,8 15 | 104 | 30

2 |15|60 (164|104 | 90 [209(16,4| 60 [ 134 | O

o000 @

3 | 45|75 |60 |119]224| 119|149 | 60 | 134 | 45

3. ¢Qué entiende por buen o mal dibujo o trabajo
artistico?

Pregunta abierta. Clasificadas las respuestas, han
sido obtenidos 15 criterios que fundamentan el enjui-
ciamiento artistico de los sujetos. Las dos categorias
asignadas a cada criterio corresponden a: que el sujeto
manifieste utilizar ese criterio de valoracion (Si) o que el
sujeto no manifieste utilizarlo o manifieste no utilizarlo
(NO).

Dado que el numero de casos validos (83) se corres-
ponden en todas las variables, se ofrece una tabla com-
parativa con los porcentajes validos correspondientes a
la categoria Si.

CRITERIOS (Variables):

A: “Creatividad”.

B: “Interés”.

C: “Esfuerzo”.

D: “nivel de ajuste a las pautas establecidas para cada actividad”.
E: “Utilizacion de criterios individualizados para cada alumno (en
funcion de sus capacidades, etc.)".

F: “Limpieza”.

G: “Orden’”.
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H: “Elaboracion, esmero, acabado’.

I: “Expresividad”.

J: “Ejecucion técnica (optimizacién de procedimientos, uso ade-
cuado de materiales, etc.)”.

K: “Dificultad”.

L: “Presentacion”.

M: “Capacidad para representar la realidad”.

N: “Calidad”

O: “No valoro negativamente. Todos los trabajos son buenos”.

Ordenadas las variables por las frecuencias alcanza-
das en la categoria “Si”:

N.° Ord. | VARIABLES % Valido

1o INTERES 19,3
' ESFUERZO 19,3
2° | UTILIZACION DE CRITERIOS INDIVIDUALIZADOS 18,1
30 LIMPIEZA 16,9
' ELABORACION, ESMERO, ACABADO 16,9
4° | EXPRESIVIDAD 15,7
CREATIVIDAD 96

5° | AJUSTE A PAUTAS ESTABLECIDAS POR ACTIVIDAD 96
EJECUCION TECNICA 96

6° | PRESENTACION 84
7° | ORDEN 6,0
8° | TODOS LOS TRABAJOS SON BUENOS 36
9° | DIFICULTAD 24
100 CAPACIDAD PARA REPRESENTAR LA REALIDAD 1,2
" | CALIDAD 1,2
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1.4.3. Discusion

Entre los criterios que dictan la evaluacion artistica
gue hacen los/as escolares, se confirma la prevision de
encontrar una fuerte presencia de la necesidad de ajus-
tar el “coloreado” al trazado dibujistico previo.

Entre los factores hipotéticamente incidentes en la
importancia concedida a esa adecuacién, el ejercicio
de “colorear dibujos ya trazados en libros, etc.” apare-
ce como la actividad mas frecuentemente realizada en
la escuela, con una considerable diferencia respecto a
las demas (segun la declaracién de los/as nifios/as).
Comparados estos resultados con los obtenidos en el
estudio complementario (criterios de evaluacion plasti-
ca expresados por los/as docentes), comprobamos que
éstos/as declaran que la actividad a la que dedican mas
tiempo es la de “trabajos de libre creacion a partir de
un tema o motivo dado”, seguida de “colorear dibujos
ya trazados en libros, fichas, cuadernos o fotocopias”.
Asi pues, las modas en general sefialan similares je-
rarquizaciones de actividades plasticas realizadas en el
ambito escolar, tanto segun el testimonio de alumnos/
as como de maestros/as. Pero se observan sensibles
diferencias entre las perspectivas de unos y otros, que
incitan a una consideracion mas detallada.
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1.4.4. Conclusiones globales de ambos informes

Si bien aqui no se ha aportado el conjunto de resul-
tados (para su consulta, remitimos a los documentos
citados) se ofrecen las conclusiones globales:

En la evaluacion del rendimiento académico intervie-
nen, grosso modo, dos tipos de componentes: aptitudi-
nales y actitudinales. En el hecho de que en Educacion
Plastica y Visual se tienda a priorizar los componentes
actitudinales interviene la creencia -que muchos/as
maestros/as formulan expresamente- de que los fac-
tores aptitudinales son de naturaleza innata, un talen-
to especifico que con frecuencia es identificado como
“‘destreza manual”’. Se plantea, ademas, que cierta in-
certidumbre respecto a los criterios para valorar la cali-
dad artistica del producto, mas la idea de que el rendi-
miento creador en EPV es un medio al servicio de otros
fines, determinan que los/as maestros/as tiendan a pon-
derar los factores volitivos (esfuerzo, comportamiento,
interés...) o aquellos factores técnicos faciles de objeti-
var (limpieza, presentacion, orden, esmero...).

La importancia concedida a la EPV como estimulo del
desarrollo psicomotor, particularmente en Educacion In-
fantil y Primer Ciclo de Primaria, incide en el tipo de acti-
vidades programadas y en los objetivos que las orientan.

39



PiLAR M? DomiNGUEZ ToSCANO

El énfasis puesto en el valor propedéutico del grafismo
como antesala de la escritura carga las tintas sobre los
aspectos mas directamente involucrados en el control del
trazo. Se tiende a considerar que la coordinacion viso-ma-
nual y el dominio gestual se ven favorecidos por ejercicios
donde crecientemente prime la discriminalidad de las for-
mas (trazar lineas sefalizadas con puntos, etc. y colorear
dibujos ya trazados). De ahi que la mancha expansiva
vaya perdiendo terreno en favor de la linea designativa.
(Limpieza, esmero, orden... son valores derivados de la
discriminalidad como obijetivo). Por otra parte, el tipo de
actividades predominantes en el orden escolar es indica-
tivo de esa tendencia a separar lo formal (linea-contorno)
de la mancha cromatica (el “coloreado” de relleno).

Este pudiera ser, pues, un argumento que contribuya a
explicar las tendencias esquematica y nominativa, no sélo
como frutos de la evolucion genética —explicacién exten-
dida desde Luquet y Piaget-, sino como producto de una
jerarquia de relevancias culturales y académicas.

Parece relacionable la tendencia a definir la capaci-
dad artistica -al menos en parte- en términos de habili-
dad manual y la relevancia concedida a la funcién grafo-
gestual de la actividad plastica. Que el dibujo constituya
un ejercicio prologario a la escritura es una consideracion
hecha desde un enfoque que contempla exclusivamen-
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te el aspecto motriz y consecuentemente descuida otras
funciones. Si esos dos juicios son relacionables, el criterio
infantil que define el buen trabajo como el “coloreado sin
salirse de la raya” puede ir fundamentando una pauta de
enjuiciamiento que tiende a identificar capacidad artistica
con habilidad manual.

1.5. CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS.
APUNTES PARA UNA REFLEXION

1.5.1. Cuando los dibujos se convierten en “palabras
visuales”

Como se ha dicho en el apartado anterior, los esque-
mas formal y cromatico emanan del modelo mental co-
rrespondiente a cada objeto. El problema para el desarro-
llo creativo y expresivo surge cuando estas asignaciones
de forma o color al modelo objetal se tipifican, y se le-
gitima académicamente su uso como vocablos plasticos
(“palabras visuales”, que deciamos en alguna exposiciéon
anterior —-Dominguez Toscano, 2011-).

Obsérvese que la representacion de la hierba mantie-
ne su color verde aunque la hierba esté seca. Se tien-
de a suponer que criticar este uso estereotipado (y poco
realista) del color podria confundir al/la nifio/a. La mezcla
involuntaria de colores, que puede ser un accidente fe-
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liz para una persona adulta, o para un/a pequefo/a en
edad de macular y garabatear, puede resultar realmente
frustrante para el/la nifio/a con intereses esquematicos,
que juzga superfluo capitalizar estos accidentes. Toda
desviacion respecto al esquema de referencia es inter-
pretada como error.

Y en todo ello, efectivamente, hay un error. Pero no lo
comete el/la nifio/a cuando pinta el tejado triangular de la
célebre casa de un color diferente al rojo o0 marrén, cuando
el sol ya no es amarillo ni el cielo azul celeste. El error lo
cometemos nosotros, docentes y familiares, que, lleva-
dos por el empefio de simplificar la realidad visual para
hacerla asequible al/la pequefio/a, le seguimos ofrecien-
do modelos ejemplarizados que acaban convertidos en
estereotipos inamovibles. Impedimos o dificultamos, asi,
que el esquema (cuyo fundamento natural parece in-
negable) evolucione hacia férmulas enriquecidas, mas
ajustadas a una realidad variante y a una subjetividad
que se expresa por medio de simbolos personales.

El riesgo esta en la sobre ejemplarizacion pedagdgica,
afadida a esa ejemplarizacién natural que surgié como
procedimiento basico del procesamiento cognitivo de la
realidad, procedimiento efectivamente basado en estra-
tegias de simplificacién vy tipificacion. El problema radica
en que esa simplificacion vy tipificacion -que se manifiesta
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en la construccion de esquemas- se enquiste, mediante
induccion tacita o explicita, favoreciendo que su uso se
extienda a lo largo de toda la infancia y pre adolescencia
cuando ya no tiene una funciéon que desempefar. Es de-
cir, cuando la estructuracion cognitiva de lo real ha sobre-
pasado con creces esa categorizacion simple inicial. Asi
ocurre que el/la nifo/a pintara la copa del arbol siempre
verde (del mismo verde) y el cielo siempre azul (del mis-
mo azul). Esta claro que un cielo al amanecer o al atarde-
cer, un cielo nublado o con bruma... deja de ser un plano
homogéneamente azul. Pero estas particularidades (nada
despreciables desde el punto de vista artistico) han sido
vueltas irrelevantes desde el monolitico argumento de la
“objetividad”: “pintar las cosas bien, como son”. En ese
tipo de educacion artistica (desgraciadamente frecuente
en nuestras escuelas) lo que menos importa es el arte.

1.5.2. Secar el centro del tronco del arbol

Uno de los principales obstaculos para implementar
una Educacion Artistica Terapéutica (en adelante, EAT,
hablaremos de ella después) son los prejuicios y cli-
chés acerca de lo que “debe ser” la creacion plastica.
Este “deber ser” se funda en ciertos tépicos tipicamen-
te académicos, como por ejemplo: concebir el garabato

43



PiLAR M? DomiNGUEZ ToSCANO

como superacion de la fase previa de maculacion, en
tanto que rastro lineal realizado normalmente con ins-
trumentos graficos especificos y soporte destinado al
efecto (lejos ya del macular las cortinas con puré de
espinacas). Ello implica la conminacion tacita a limitar el
trazo dentro de los margenes del espacio grafico. Con
argumentos higiénicos y didacticos, por ese orden, los
adultos aplaudimos inicialmente el garabateo por situar-
se ya en la linea de salida de una carrera recta hacia el
control, el control que culmina en el dibujo de contorno
nitidamente trazado y coloreado sin salirse de la raya, vy,
sobre todo, en la escritura.

Asi, en el seno del garabato, crecen desde su origen
las semillas de algo que le es por naturaleza extrafio
y que acabara fagocitandolo hasta convertirlo en una
secuencia pautada de bucles y palotes iguales sobre
lineas punteadas. Todo ello traduce la miope concep-
cion adulta de que el garabato se justifica como adies-
tramiento del trazo, para desarrollar destrezas prologa-
rias y necesarias a la escritura y a su acompafiamiento
iconografico estandarizado. Rescatar el valor emocio-
nal y la funcién expresiva del garabato hace justicia a
su auténtica naturaleza, a los intereses, necesidades y
expectativas del/la pequefo/a, que tienen poco que ver
con nuestra consideracion ponderada del dominio ma-
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nual y el logro grafico de los iconos estereotipados, que
ilustran las primeras palabras escritas.

Traer a colacion la problematica de la educacién
artistica ahora se justifica por esta razén: diversas in-
vestigaciones han demostrado que la estandarizacién
grafica (de la secuencia productiva) e iconografica (el
repertorio figurativo) tiene un duradero efecto limitante
sobre la busqueda de soluciones expresivas persona-
les. El temor al error, a la desviacion respecto a la nor-
ma cohibe la creatividad mucho mas de lo que estamos
acostumbrados a admitir.

Imaginemos un/a nifio/a que ya consigue trazar per-
fectas casitas de tejado triangular (aunque ésa no haya
sido jamas su casa, ni represente su entorno urbanisti-
co), amarillos soles rientes y arboles-piruleta, y por su-
puesto los coloree sin salirse de la raya. Si desafortu-
nadamente este/a nifio/a debe afrontar una experiencia
perturbadora encuentra que debe de pronto encarar una
problematica novedosa, el posible alejamiento de su
entorno habitual y de sus asideros emocionales. Este/a
nifio/a, por afiadidura, tiene ya severamente restringido
su repertorio expresivo, grafico e iconografico, gracias a
nuestro bien intencionado empeno didactico; la labor ar-
teterapéutica, util para que el/la pequefio/a pueda ges-
tionar adecuadamente su nuevo estado, debe empezar
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por contrarrestar los efectos de una fallida educacion
artistica.

Involucrar los objetivos de la arteterapia (en adelan-
te, AT) en el curriculo artistico formal prepara el terreno
para afianzar la eficacia de una intervencion artetera-
péutica mas especializada, cuando ésta es necesaria;
pero hace algo mas importante: favorece el desarrollo
integral de la vida expresiva y comunicativa de todos los
niRos y ninas.

1.6. EL LLAMADO “REALISMO VISUAL”

1.6.1. Diferencias cuantitativas respecto al esquema

Ya hemos argumentado que entre realismo intelec-
tual (esquematismo) y el llamado realismo visual pro-
bablemente exista una diferencia mas cuantitativa que
cualitativa. Tomando por referencia que el progreso inte-
lectual tiende linealmente a la construccion de modelos
mas ricos y complejos, parece légico que la traduccion
plastica de ese progreso consista precisamente en un
enriquecimiento de los esquemas graficos. Por tanto, el
realismo visual no incorporaria un sentido distinto del
acercamiento a la realidad (hipotéticamente mas atento
al dato perceptivo que a la estructura significativa), sino,
sencillamente, una profundizacién en el camino que ini-
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ciara el/la pequeno/a en sus primeras representaciones.
Si bien la universalidad del garabateo atestigua que
el incipiente desenvolvimiento plastico esta fundamen-
tado en desarrollos ajenos al influjo cultural, sin embar-
go, conforme el/la nifio/a avanza por el escalafén edu-
cacional, el influjo del medio social se va haciendo mas
patente (Eisner, 1992). Asi pues, estamos en condicio-
nes de afirmar que el/la nifio/a de nueve afnos tenderia a
orientar su impulso creativo en funcidon de las expectati-
vas que marca el entorno, habida cuenta, ademas, de la
importancia que la integracion social tiene a esa edad.
Cuestionado el supuesto origen genético del realismo
visual (etapa 9-12 anos), cuestionada también la propia
existencia de esta etapa como orientacién sustantiva-
mente diferenciada del esquematismo, quedaria defini-
da esa fase final como profundizacion en las tendencias
representacionales propias del esquematismo.

1.6.2. Desarrollos alternativos al realismo

Dando un paso mas en este razonamiento, se abren
estas cuestiones: ¢ el llamado realismo —intelectual o vi-
sual- es la consecuencia natural y espontanea del gara-
bateo? ¢La construccion de esquemas, cada vez mas
enriquecidos, es la unica direccidn posible de la evolu-
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cion artistica infantil? A ambas preguntas la respuesta,
en nuestra opinién, es NO. La maculacion y el garabateo
podrian tener un desarrollo mas acorde con su impulso
originario, en la exploracion textural, la espontaneidad
gestual, un grafismo informal tipo pintura en accion y
otras modalidades de expresionismo no figurativo. Sin
embargo, el camino iniciado por el tandem maculacién-
garabateo se interrumpe drasticamente en el esquema
y, salvo excepciones, no vuelve a retomarse.

Esto no ocurre de manera natural ni espontanea, lo
hemos comprobado repetidamente observando dece-
nas de miles de dibujos infantiles. Cuando el/la nifio/a
se desenvuelve en un ambiente donde esas exploracio-
nes, esas incursiones en el medio plastico son aproba-
das (permitidas y valoradas), la expresividad del gra-
fismo se sigue desarrollando, libre de la atadura que le
imponen los esquemas; y el juego simbdlico y/o estético
del color se sigue fortaleciendo, libre del encasillamien-
to a que obligan los estereotipos cromaticos.

1.6.3. El desenlace anunciado

En suma: la evolucion artistica infantil, hasta los 4-5
afos (maculacién, garabateo e incipientes preesque-
mas) parece determinada por la propia maduracion
biolégica (perceptiva, cognitiva, motdrica); sin embar-
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go, que la evolucion se oriente, a partir de esa edad,
unidireccionalmente hacia la construccion y enriqueci-
miento de esquemas parece ser fruto de la induccién
cultural del ambiente. En nuestro contexto, los estereo-
tipos marcan fuertemente el aprendizaje visual infantil,
y orientan la evolucion exclusivamente como desarrollo
grafico-lineal. El juego simbdlico y estético del color, la
textura, formas no figurativas, o figuras irreales, etc. han
sido apartados de ese carril. La induccion adulta, prime-
ro obsesionada porque el/la nifio/a desarrolle su motrici-
dad fina (mediante trazados pautados) y luego obceca-
da en convertir el dibujo en ilustracion de los contenidos
de las primeras palabras aprendidas (estereotipos y pa-
labras visuales) prioriza un desenvolvimiento centrado
en la linea y, concretamente, en la linea contorno: justo
el elemento visual determinante del esquema. La inten-
cion representacional, fruto de esta induccién contex-
tual, domina y acaba exterminando el juego simbdlico
en los elementos visuales, asi como una profundizacién
de su dimension estética.

Termina el cuento a eso de los 14 afos. El/la preado-
lescente tiende a abandonar la actividad artistica. ¢ Esta
conclusion es también “natural”, como pretenden mu-
chos de los investigadores mencionados, Osterrieth o
Widloécher entre ellos? Entendemos que ese abandono
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no tendria que producirse. Si lo hace, es porque el di-
bujo de esquemas —mas o menos enriquecidos realis-
tamente- no da para mas. No satisface las necesidades
expresivas del adolescente. Pero de ello somos res-
ponsables los educadores en particular, que no hemos
sabido (podido o querido) dotar al lenguaje plastico y vi-
sual del valor que tiene, a efectos de expresiéon emocio-
nal, de construccién simbdlica y de sensibilizacion es-
tética. No hemos sabido, no hemos podido o no hemos
querido. El cambio de mira hacia una educacién artis-
tica mas abarcadora, mas integradora y holistica debe
producirse ya desde la Educacion Infantil. Se trata ante
todo de desarrollar estrategias encaminadas a fortale-
cer la creatividad, a generar recursos para una mejor
gestidon emocional, a potenciar la capacidad expresiva
y comunicativa, a que los/as nifilos/as se conozcan y
reconozcan mejor a través de sus creaciones, se hagan
mas criticos con los mensajes visuales que les son des-
tinados y autocriticos respecto a sus propias actitudes
respecto a esos mensajes. Todo ello no sélo en los pro-
nunciamientos tedricos y mas o menos politicamente
correctos, las enajenadas declaraciones de principios y
en su consecuencia: la legislacién educativa.

No en los papeles, sino una educacion artistica que
enriquezca de verdad al individuo y a la comunidad, una
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educacion artistica que no se somete al imperio de las
profecias con salvoconducto ontogenético. Una educa-
cion artistica que no condene a la creatividad a morir a
los 14 afos.

1.6.4. A modo de pregunta

Resumiendo lo dicho hasta ahora: el interés repre-
sentacional en el/la nifio/a se centra en asegurar que
el objeto representado sera convenientemente recono-
cido. Para ello, puede recurrir a elementos no visibles
pero que garantizan la identificacién. Conforme aumen-
ta sus capacidades perceptivas y representacionales,
puede omitir tales elementos discordantes con la evi-
dencia para incluir sélo aquéllos directamente percepti-
bles. La diferencia es de grado: aumento progresivo de
las capacidades de observar, percibir, entender y repre-
sentar plasticamente. Y la motivacidon para ese tipo de
actividad: la creciente objetivacion. (¢ Es, sinceramente,
éste el unico motivo que moviliza la creatividad artisti-
ca? ¢No estamos asumiendo, bajo el incontestable ar-
gumento evolutivo, una interpretacion demasiado par-
cial?)

Puede ocurrir que la percepciéon adulta que establece
lindes tedricos y cronoldgicos en ese supuesto camino
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hacia la objetivacion, puede ocurrir, decimos, que esa
conceptualizacion hecha desde nuestra mirada actue
como comentario precursor. Y proyecte sobre la acti-
vidad artistica del/la nifio/a unos prejuicios que éste/a
tendera a secundar. Entre otras cosas, porque consi-
deramos un principio pedagogico incuestionable adap-
tar los curriculos a las condiciones evolutivas. Pero si
previamente las llamadas “condiciones de la evolucion
artistica infantil” han sido establecidas traduciendo mas
el criterio adulto que otra cosa, al final los programas
educativos secundaran lo esperado y el circulo se ce-
rrara sobre una interpretacion anticipada y sesgada.
Sucedera, como diria Erich Fromm, que la profecia se
cumplira a si misma.

Pero ademas: la diferenciacion clasica entre “rea-
lismo intelectual” (o esquematismo, o cualquiera de
los nombres que ha adquirido) y “realismo visual”
alude sélo a un aspecto del desenvolvimiento crea-
tivo: la representacion objetiva. Y presenta una pon-
deracion clarisima sobre lo cognitivo. Existen otras
facetas que quedan descuidadas en las cronologias,
como si se tratara de fases preparatorias sin con-
tenido sustantivo o meras licencias subjetivas del/la
pequefio/a, errores a disimular. Asi, el desarrollo del
factor que hemos llamado “exploratorio” no interviene
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en la estructuracion de esas cronologias. Ni el factor
simbdlico (que puede ser representacional figurativo,
representacional no figurativo o no representacional:
la figuracion es sélo la parte de una parte). Ni el fac-
tor proyectivo, con su importante componente emo-
cional. Ni el estético.

Quiza una mirada global a todos estos componentes
nos devuelva una visibn mas ajustada a la complejidad
en que se desenvuelve la creacién artistica infantil. Y
restaure la importancia, hasta ahora velada, de la ex-
presién emocional. Seria de justicia.

2. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA

2.1. BUSCANDO UNA DEFINICION

Cuando la AT se aplica en contexto educativo espe-
cial o no especial y no requiere la actuaciéon profesional
de un arteterapeuta, pero si formacion en arteterapia
por parte del educador/a artistico/a, podemos hablar
de Educacion Artistica Terapéutica. Hay que aclarar
una peculiaridad de lo que aqui llamamos EAT: es, ante
todo, Educacion Artistica. Si bien la AT debe ser aplica-
da por arteterapeutas, especialistas en esa modalidad
de intervencion, en cambio la EAT puede ser aplicada
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por maestros/as o educadores/as artisticos/as con cier-
ta formacioén en AT. Evidentemente, ello implica que una
y otra podran afrontar tipos distintos de problemas. Hay
problemas que, por su gravedad, complejidad y grado
de afectacion del sujeto que los padece, s6lo pueden
ser tratados por terapeutas especialistas con la forma-
cion adecuada para ello. En cambio, un educador, en el
ejercicio habitual de su labor, debe afrontar situaciones
disruptivas que se dan —cada vez con mas frecuencia-
en un aula normal. Para afrontarlas con éxito, puede
necesitar aumentar su repertorio de recursos, de modo
que la educacion artistica adquiera dimension terapéu-
tica para la situacion particular que encara.

Y conviene también recordar que la AT en general
o la EAT en particular suelen aplicarse tipicamente a
situaciones carenciales; en el ambito sanitario, a situa-
ciones de salud (fisica o psicoldgica) deficitarias; en el
ambito social, también a situaciones de desventaja so-
cial; en el ambito educativo, habitualmente a contextos
lastrados por déficits educacionales y socioculturales.
Pero no olvidemos que tanto la AT como, sobre todo,
la EAT pueden prestar un importante servicio también
actuando en situaciones no carenciales: para fortaleci-
miento de la salud, una mejor integracién psicosocial
del sujeto, reforzamiento de sus capacidades cogni-
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tivas y perceptivas, de sus habilidades sociales y su
gestiéon emocional.

La necesidad de ir creando un marco conceptual que
permita contextualizar tedrica e ideoldégicamente la in-
sercion de las terapias creativas en entornos educativos
normales, se viene expresando reiteradamente en los
ultimos afos.

Es ésta una demanda ya expresada en la propia
presentacion del Art Therapy World Congress celebra-
do en Budapest, y que Callején Chinchilla y Granados
Conejo (2003) recogen y destacan en estos términos:
“La integracion de la terapia artistica en el ambito edu-
cativo debe ser la tarea del siglo XXI de los artetera-
peutas”.

En este contexto ideoldgico se enmarca la dimension
preventiva y positiva de las terapias artisticas, no tanto
como herramientas para afrontar enfermedades o situa-
ciones lesivas para la salud (en general) como instru-
mentos para la construccion y consolidacion del bienes-
tary la calidad de vida. La arteterapia, en consecuencia,
se puede y debe inmiscuir en el curriculo académico
normal como util en si mismo educativo. Las vias que
estas autoras (Callejon y Granados, 2003, 143-144)
proponen para insertar la arteterapia en la escuela se
concretarian en:
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A. Entre elementos del curriculum

Sobre todo:

Desde las medidas para atender las Necesidades
Educativas Especiales y la Atencion a la Diver-
sidad.

Desde los ejes transversales.

Desde la tutoria y las nuevas ideas para el asesora-
miento escolar.

B. Como actividades complementarias

En clases de apoyo escolar u otras acciones. Aprove-
chando especialmente los horarios de apertura
de centro.

C. Desde otras acciones de caracter compensa-
torio.

Entre arteterapia y educacion artistica cabria anadir

una via de conexion de caracter esencialmente integra-

dor: reorganizacion del curriculo de las ensefianzas ar-

tisticas incorporando, en alguna variable medida, obje-

tivos, competencias, contenidos y metodologia propios

de aplicaciones arteterapéuticas en contexto educativo,

asi como asumir de manera mas explicita, concreta y
operativa el desarrollo de la creatividad y la expresivi-
dad como elementos curriculares propios de las asigna-
turas artisticas, es decir: sin necesidad de extraerlas del
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marco académico reglado. Esta es la via utilizada en el
programa desarrollado en Ciudad de los Nifios sede en
Huelva, desde 2004 a 2009, si bien es preciso recordar
que se aplica en un contexto “especial”’, de desventaja
sociocultural.

En la linea de la reflexion sobre la dimension tera-
péutica de la educacidn artistica reglada o no reglada,
0, en otras palabras, sobre las conexiones naturales en-
tre arteterapia y educacion, encontramos la esclarece-
dora aportaciéon de C. Garcia Morales (2012, 4).

En suma: lo que aqui hemos llamado EAT busca
crear un espacio conceptual propio para actuaciones
limitrofes con la arteterapia y con la educacion artisti-
ca, pero sin asumir sus respectivos y diferenciales fi-
nes completamente. La propuesta que se presenta mas
adelante se inserta en este nuevo espacio intersticial
y, como otras propuestas formativo-terapéuticas vehi-
culadas por la creacion y la apreciacion artisticas, esta
demandando que se estructure y consolide en el plano
tedrico lo que en el ejercicio practico es ya una realidad.

2.2. AcciON DE LA EAT SOBRE LAS DISFUNCIONES
Y DISCAPACIDADES MAS FRECUENTES EN EL AULA NORMAL

La EAT permite adaptar y adoptar las estrategias
arteterapéuticas para la mejora emocional a contex-
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tos educativos normales o especiales. Asi, aporta al/la
maestro recursos para afrontar situaciones de altera-
cion emocional en la propia dinamica de la vida del aula,
y le prepara para utilizar la creatividad y la expresividad
artisticas orientadas al fortalecimiento emocional.

La EAT actua también sobre el conflicto emocional
asociado a una problematica situacién social. Otras mu-
chas disfunciones pueden alterar la vida del aula. Asi, el
trastorno de hiperactividad vinculado al déficit de aten-
cion (THDA), afecta a nifios ubicados en aulas normales
y genera climas adversos al aprendizaje. § Como actua
la EAT en estos casos? Encauzando y orientando hacia
un desenvolvimiento creativo esa energia excedente e
incontrolada que distorsiona los aprendizajes, envuelve
las propias conductas en una voragine irreflexiva y di-
ficulta la concentracion. Canalizar la energia dispersa
hacia un fin socialmente loable, mediante una actividad
motivante, aumenta el interés —y la atencion- del indivi-
duo hacia esa actividad, estimula la percepcion de auto-
dominio y autoestima, y revela al sujeto los mecanismos
internos para ejercer ese autocontrol productivo.

Un aula que no tiene en integracion alumnos con ne-
cesidades educativas especiales, afronta no obstante el
compromiso de tratar adecuadamente los casos fronte-
rizos. La EAT se ofrece como una via privilegiada para
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tratar inhabilidades perceptivas o motéricas. En cuanto
a los déficits perceptivos: las artes, al trabajar sobre me-
dios sensibles, presentan un mundo de estimulos que
despiertan los sentidos; motivan asi acciones sobre el
medio fisico y psicolégico que redefinen mas positiva-
mente la realidad, acciones simbdlicamente representa-
das en la actuacion sobre el medio artistico. En cuanto
a déficits motdricos: aun adoptando una posicion critica
respecto al prejuicio de lo manual (existe un difundido
estereotipo que asigna a las artes un componente fun-
damentalmente manual), no vamos a olvidar que la ac-
cion motodrica, exigida por la elaboracion artistica, exige
grados de control técnico que favorece el desarrollo de
destrezas motrices.

2.3. La EAT coMO RECURSO PARA EL/LA MAESTRO/A.
DIMENSION PREVENTIVA DE LA EAT

Hasta ahora hemos descrito situaciones que se dan
con cierta frecuencia en el aula y no requieren la in-
tervencion de personal especializado. Se entiende que
estos trastornos o disfunciones psicosociales se desen-
vuelven dentro de los margenes de la normalidad, y el/
la maestro/a debe disponer de recursos para tratarlos.
La EAT ofrece un repertorio de tacticas que permiten
al/la maestro/a tratar situaciones disruptivas median-
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te practicas perfectamente integradas en el curriculo,
como parte de las asignaturas de Educacién Artistica
(Plastica o Musical).

Tessa Dalley ofrece una visién historica de las rela-
ciones entre AT y ensefanza artistica que demuestra
que las convergencias y divergencias han estado fun-
dadas en los modelos pedagdgico-artisticos vigentes
en cada momento. Mientras el enfoque expresivo de
Lowenfeld ofrecia un marco teérico compatible con las
premisas del desenvolvimiento arteterapéutico en un
aula, el modelo disciplinar centrado en la materia de-
limita un estatus especifico para la didactica del arte,
de tinte fundamentalmente académico. Asi lo expresa
Dalley (1987, 47):

... empezaron a surgir diferencias entre el rol docente y el rol del
terapeuta a medida que la teoria y la practica de la terapia artistica
evolucionaron gradualmente en direccion a la psicoterapia a lo lar-
go de la década de 1970 y a medida que la ensefianza se apart6
del enfoque "centrado en el nifio".

2.4. DIFEReENCIA ENTRE EAT Y LA AT ApLICADA
EN CONTEXTO EDUCATIVO

Si bien la EAT se articula como un recurso comple-

mentario a la formacién del maestro/a, que amplia su
repertorio de estrategias de afrontamiento a situacio-
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nes disruptivas en el aula que acontecen en un entorno
académico normal, es preciso ahora destacar la dife-
rencia entre estas aplicaciones no profesionales de la
arteterapia y lo que si es arteterapia en contexto edu-
cativo.

En las tres ultimas décadas ha aumentado la do-
cumentacion sobre practicas arteterapéuticas desa-
rrolladas, en el ambito educativo, por arteterapeutas
profesionales que trabajan habitualmente como parte
de equipos de apoyo educativo o para tratar situacio-
nes especiales. Dalley (1990) informa los procesos y
resultados obtenidos por la aplicaciéon de un programa
arteterapéutico implementado en una escuela multicul-
tural; el programa era desarrollado por arteterapeutas
profesionales que ejercian en entorno educativo pero
sin formar parte del personal docente. Las discapaci-
dades o inhabilidades objeto de integracion en aula no
especiales deben, no obstante, ser tratadas emplean-
do recursos adicionales; Anderson (1994) presenta un
estudio detallado del trabajo combinado realizado por
arteterapeutas profesionales y educadores artisticos
para afrontar conjuntamente el desafio de una autén-
tica integracion social y educativa del nifio con disca-
pacidad. Quiza el intento mas sistematico y logrado de
presentar una panoramica de la insercion de las tera-
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pias artisticas en el sistema educativo, lo ofrezca Bush
(1997); presenta en el libro aludido un conjunto estruc-
turado de elementos necesarios para hacer realidad
esta introduccidn: desde el ajuste al sistema, relacion
con educadores, establecimiento de horarios y espa-
cios adecuados, etc.

En su tesis doctoral, Nissimov-Nahum (2007) ofrece
un analisis detallado de distintas modalidades de tra-
tamiento arteterapéutico —y sus diferentes grados de
eficacia- para nifios y adolescentes agresivos, a partir
del examen de 113 arteterapeutas que ejercen en el sis-
tema educativo israeli. Este estudio fenomenolégico da
pie a una sintesis de las caracteristicas que separan las
actuaciones arteterapéuticas eficaces en el control de
la agresividad de aquellas actuaciones no eficaces. Fi-
nalmente, se presenta un modelo de actuacion sobre la
base de estas observaciones. Por el interés del mismo,
volveremos a tratarlo mas adelante.

Sirvan estos parrafos para anotar que existen dife-
rencias importantes entre EAT y AT en contexto educa-
tivo: mientras la EAT puede ser aplicada por personal
docente no titulado en arteterapia, como recurso adicio-
nal para fortalecer capacidades de afrontamiento nece-
sarias en su ejercicio docente habitual, la arteterapia si
requiere formacion especializada, de grado o posgrado
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(segun la legislacion de cada pais); mientras la EAT se
aplica al desarrollo de competencias (particularmente,
competencias emocionales) o a afrontar situaciones
disruptivas no de riesgo, la AT, ademas de abordar es-
tos ambitos de actuacién, puede afrontar situaciones
especiales que requieren unas herramientas de inter-
vencion especificas; mientras la EAT utiliza los recur-
sos de infraestructura, aulario y materiales propios de la
educacion artistica (no requiere infraestructura adicio-
nal), la AT suele realizarse fuera del horario habitual y
en espacios especificos.

Nissimov-Nahum (2008, 341) resume en estos tér-
minos la importancia de introducir las terapias artisticas
dentro del sistema educativo, como parte del servicio
que éste presta a la comunidad:

La terapia de arte proporciona una solucion unica para los nifios
con necesidades especiales, ya que aborda diversos aspectos de
la experiencia del nifio, incluyendo e integrando su vida emocional,
cognitiva y social. Cuando las escuelas proporcionan arteterapia,
asumen la responsabilidad de ayudar a los nifios a aprender me-
diante la eliminacion de las barreras emocionales y conductuales
que dificultan el acceso a la formacion, al tiempo que oferta estos
servicios asistenciales a familias que no pueden permitirse el lujo
de contratarlos en privado
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3. ARTETERAPIA PARA EL FORTALECIMIENTO EMOCIONAL

Deciamos que la EAT ofrece recursos adoptados de
la AT y adaptados a contexto educativo normal y espe-
cial. Veamos ahora esos recursos. Ofrecemos aqui una
panoramica de las areas de actuacion arteterapéutica
en menores, centrandonos en las funciones implicadas
en la mejora emocional. Los principios y funciones que
a continuacion se detallan quieren servir de inspiracion
para la generacion de estrategias, aptas para ser apli-
cadas en contexto de educacion artistica reglada, y
destinadas a la mejor estructuracion y gestién emocio-
nal de las personas (nifios/as, maestros/as y familias)
implicadas en el esfuerzo educativo.

Si bien las distintas funciones que median la dimen-
sion terapéutica del arte estan intimamente relaciona-
das entre si, por razones de conceptualizacién y en el
intento de una mayor claridad expositiva, se diferencia-
ran 5 areas fundamentales que integraran las distintas
funciones. Estas areas son:

3.1. Expresion y comunicacion. Incluye las funciones:
3.1.1. Proyeccion

3.1.2. Desprendimiento y diferenciaciéon

3.1.3. Simbolizacion

3.1.4. Comunicacién
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3.2. Emocion. Incluye las funciones

3.2.1. Acceso a la vida emocional

3.2.2. Gestioén de la vida emocional

3.3. Cognicioén. Incluye las funciones:

3.3.1. Autoconocimiento y autorregulacién cognitiva

3.3.2. Cogniciones emocionales y empatia

3.4. Conducta. Incluye las funciones:

3.4.1. Autocontrol conductual: prevencién y reduc-
cion de la violencia

3.5. Placer. Incluye las funciones:

3.5.1. Actividad

3.5.2. Juego y diversion

De todas ellas, nos detendremos en las funciones
qgue afectan directamente a la competencia emocional
(Area de la Emocién vy, dentro del Area de la Cogni-
cién, la funcion denominada “Cogniciones emociona-
les y empatia), y en los aspectos involucrados en la
competencia emocional pero tratados dentro de las
areas de Expresion y Comunicaciéon y el area de Con-
ducta.

3.1. AREA DE EXPRESION Y COMUNICACION

Desde la Optica psicodinamica, el incremento de
los recursos expresivos facilita al sujeto reconducir el
exceso de energia conflictiva, la agresividad latente o
manifiesta, las emociones negativas exacerbadas y los
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contenidos impulsivos y perturbadores —fundamental-
mente inconscientes-, sublimandolos hacia un fin positi-
vo como es la creacion artistica. Desde la 6ptica cogniti-
va y constructivista, la expresién facilita la formalizaciéon
de cogniciones, la propia formacion de simbolos menta-
les accesibles a la conciencia y la metacognicion como
elemento primordial en la construccion de la identidad.
Desde un enfoque centrado en el comportamiento, la
expresion es de hecho conducta, susceptible de ser ob-
servada y modulada, al tiempo que preconiza conduc-
tas analogas en la esfera de la vida cotidiana. Con inde-
pendencia de la perspectiva adoptada, la expresion se
constituye por naturaleza en una entidad semidtica que
puede ser analizada en cuanto a tal. De este analisis
obtenemos principios elementales que, aun mantenien-
do su autonomia conceptual, interactuan en ese tejido
complejo que es la accidn de expresar. Estos principios
elementales actuan de hecho como funciones del arte
en su dimension terapéutica. Vamos a observarlos un
poco mas de cerca.

3.1.1. Proyeccion
Tomamos su sentido etimologico de lanzamiento. La

energia cuantitativamente excedente o cualitativamen-
te marcada por connotaciones emocionales, positivas o
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negativas, es proyectada fuera del sujeto por dos vias:
la accion y la constatacion del resultado de la accion.

La accion del gesto productivo propicia una libera-
cion inmediata de energia fisica y emocional. La propia
gestualidad y el placer del movimiento por el movimien-
to (véase Ostherrieth, ya citado) nutre las raices de las
gratificaciones asociadas a la creacion artistica duran-
te sus etapas mas tempranas: la maculacion y el ga-
rabateo descontrolado. Como valor reminiscente afin-
cado en nuestros usos expresivos desde los primeros
afios de vida, el goce intrinseco a la gestualidad excita
esa conducta espontanea del garabatear sobre arena
mojada, sobre cristales empanados o, distraidamente,
mientras hablamos por teléfono. Se tejen, en ese placer
del garabatear y explorar en la materia: A) la descarga
inmediata de energia motora que colma la accién; B)
la satisfaccion del afan exploratorio tipicamente macu-
lante, con su inmersion en la textura con valor tactil;
C) la importancia de dejar huella, memoria perdurable
de nuestro paso, testimonio duradero que sensibiliza y
altera el entorno ratificando nuestro poder de actuaciéon
y, en definitiva, la propia existencia (constatacion del re-
sultado de la accion).

El término proyeccion tiene otro significado: traduc-
cién simbodlica de elementos complejos a un medio mas
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simple, mediante claves estipuladas por un sistema
de representacion (acepcidén contenida en el concep-
to de proyeccion que usan los sistemas de represen-
tacion espacial). Por tanto, proyeccién pura (descarga
de energia) y proyeccion simbolizante actuan en el cur-
so productivo como factores de cuya combinacion sur-
ge un amplio repertorio de recursos para la expresion.
Mientras la proyeccion pura promueve la inmediata libe-
racion, en acto, de la energia, la simbolizacidn propicia
busquedas de sentido que roturan la senda del autoco-
nocimiento, el conocimiento emocional, la autoidentifi-
cacion y la autoestima.

3.1.2. Desprendimiento y diferenciacion

Aplicando la condicion de desprendimiento simbo-
lico (la diferenciacion y conexion entre forma y sig-
nificados) al contexto arteterapéutico, encontramos
numerosas declaraciones de la ventaja que aporta la
formalizacion simbdélica de significados internos, al in-
terponer una distancia entre la forma que “captura”
tales significados a ella atribuidos, y el mundo interior
del autor. Asi, partiendo de su trabajo arteterapéutico
con nifos/as afectados de fibrosis quistica, F. Fenton
(2000, 17) declara: “... el poder creador expresa las
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emociones sentidas mientras aporta una distancia sal-
vifica”. Subraya el efecto curativo del distanciamiento
interpuesto entre autor y producto, como un aspecto
de esa “enajenacidén” que, en términos estéticos, ca-
racteriza a la experiencia artistica, y que en definitiva
arraiga en la materialidad de la expresion, en tanto
gue hecho fisico asociado a un hecho psicoldgico del
que es tributario.

Como paso previo, la produccién de un “objeto tran-
sitorio” (Jones, 1997) conlleva una concrecion del ma-
terial conflictivo que lo extrae del mundo interior, lo
confina y separa del yo. Este es un objetivo accesible,
que no depende tanto de la madurez y que produce un
efecto de alivio y la sensacion de cierto retorno a la nor-
malidad. La técnica de fabricar mascaras con pasta de
papel ha demostrado resultar especialmente efectiva en
este sentido.

Cabe afiadir que, al igual que la simbolizacién, la
proyeccion liberadora permite un desprendimiento
de lo nocivo, que se separa del sujeto y constituye
asi un ambito de realidad distinto, distante, analiza-
ble. Ese material indeseable queda “atrapado” en la
huella producida como escena de representaciones
ya externas al sujeto. Mediante la apertura de val-
vulas que favorece la expresividad, el sujeto puede
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encauzar por los railes de creacion los contenidos
que le desequilibran.

Dar la oportunidad de lanzar fuera los contenidos
perturbadores es especialmente importante cuando se
padecen trastornos emocionales. En su trabajo con ni-
Aos/as y adolescentes que padecen trastorno emocio-
nal, Vogli-Phelps (1985, 35) destaca la importancia de
usar técnicas de terapia artistica en el propio contexto
escolar, para facilitar el “lanzamiento de sensaciones a
través del dibujo”.

3.1.3. Simbolizacién

Aceptamos la definicidon comun de simbolo como en-
tidad semidtica relacional, que establece un nexo en-
tre una forma y uno (o varios) significados (véase, por
ejemplo, Eco, 1985). Reproducimos a continuacion lo
expuesto en un texto anterior respecto a la dimensidn
simbdlica de la creacion artistica:

Todo simbolo es una entidad relacional que vincula una formay uno
0 unos significados, estipulando claves que —de algiin modo y en al-
guna medida- restituyen el significado ausente en la forma presente.
Ahora bien, las claves por las que esa restitucion ideal se hace
efectiva difieren en funcién del grado de codificacién con que la co-
munidad cultural regula sus usos comunicativos y, dependiente de
ello, el grado de univocidad con que las convenciones culturales
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prescriben el efecto de los nexos semidticos puestos en circula-
cion. Esas diferencias de grado' ocasiona que el repertorio simbo-
lico disponible abarque desde indicios gestuales originariamente
involuntarios hasta artificios expresivos fuertemente codificados.
(Dominguez Toscano, 2011, 178-179)

La dimension simbdlica de la creacion artistica ha
sido muchas veces puesta de relieve. Su funcién expre-
siva es evidente, teniendo en cuenta que con frecuencia
los significados internos resultan dificilmente expresa-
bles verbalmente, sobre todo tratandose de nifos/as
menores de 6 afos, o bien en situaciones de bloqueo o
desestructuracion emocional, cuando se padece estrés
postraumatico, etc. Dejando ya aparte las definiciones
introductorias y adentrandonos en el ambito de las tera-
pias artisticas, encontramos abundante documentacion
sobre esta dimensidn simbdlica de la creacion artistica
utilizada en contexto terapéutico, aplicada a diferentes
colectivos y situaciones con necesidades de fortaleci-
miento 0 mejora emocional. La revisamos ahora.

1 NOTA: Concebir el simbolo como cualidad abstracta (algo asi como la
“simbolicidad”), y no como conjunto inclusivo de todas las situaciones simbdlicas
concretas o potenciales, aporta algunas ventajas. Podemos eludir la necesidad de
mantener como constante referencia una tipologia de situaciones simbdlicas que
clasifique un grupo complejo de categorias. En cambio, el simbolo como condicién
transversal, activa en buena parte de ocasiones expresivas 0 comunicacionales, per-
mite reconsiderar el problema de la variabilidad simbélica como cuestion de grados.
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En nifios traumatizados fisicamente

En la simbolizacion verbal participa esa vigilancia
consciente que ejercemos sobre la palabra, y la impre-
sion de “toma de conciencia” que suscita el que una
emocién o idea se presente en forma de pensamiento
verbal. Por el contrario, la imagen artistica escapa con
facilidad a ese filtro, al no existir un sistema codificado
que prescriba univocamente su sentido. Puede traducir
multiples sentimientos, incluso contradictorios: este po-
livalente revestimiento le proporciona el salvoconducto
para pasar a la conciencia —incluso al medio expresivo-
sin que el espontaneo juicio acerca de su adecuacion la
bloquee. Durante 27 afios, F.N. Lukash viene trabajando
con nifos/as intervenidos mediante cirugia reparadora.
Traemos a colacion este documento por la claridad que
expresa una funcion de la AT comun a sus aplicaciones
con nifios/as que han padecido traumas graves, de ori-
gen fisico. La mencionada autora destaca la dificultad
que tienen estos/as nifios/as para dar salida a sus emo-
ciones por el medio verbal, de ahi que (Lukash, 2002,
1777) “la comunicacion no verbal mediante el arte ha
sido una herramienta probada desde hace tiempo para
entender e interpretar las sensaciones de los nifios bajo
tension”. También E.S. Teufel (1995, 51) informa un

72



SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES, CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA
PARA LA GESTION EMOCIONAL

estudio de caso unico, y afirma: “Con la AT, los nifios
expresan simbdlicamente lo que no pueden expresar a
causa de su bloqueo emocional”.

Asi, es una idea comun que el arte constituye un
medio propio de proyeccion y simbolizacién de conteni-
dos conscientes e inconscientes, lo que le convierte en
instrumento especialmente util para explorar y dar sali-
da no conflictiva también a lo oculto. Asi lo advierte ya
Landgarten (1981) subrayando la capacidad que tienen
las imagenes simbdlicas para propiciar el reconocimien-
to de conflictos y facilitar el trato con ellos. Los/as nifios/
as frecuentemente personifican su miedo en fantasmas,
monstruos, vampiros, hachas, espadas, etc.: son éstos
temas recurrentes en nifios/as que han sido objeto de
abuso o maltrato y en enfermos graves.

Desde el enfoque psicodinamico, el lenguaje de la
imagen (visual, sonora, corporal o poética) moviliza ten-
dencias regresivas que contribuyen a liberar los miedos
profundos. Refiriéndose a nifos que padecen enferme-
dades o trauma fisico grave, dice Gunter (2000, 10): “...
en contraste con una entrevista terapéutica, que habi-
tualmente esta dominada para estos nifios por aspectos
defensivos, una intensa relacion de transferencia se es-
tablece en un corto periodo de tiempo”. Por tanto, si el
lenguaje verbal en su uso comun (no literario) sufre mas
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que los lenguajes artisticos (verbales o no verbales) el
efecto coercitivo de la situacién estresante, se hace
fundamental mantener el hilo conductor con el mundo
exterior reactivando esa via de comunicacion que es la
creaciéon artistica. Un contacto con lo exterior que, al
mismo tiempo, formaliza las autocogniciones, la emo-
ciones y les dan salida.

En nifios/as pequerios/as victimas de maltrato, negli-
gencia o abandono

Estamos ante una poblacidén con deficiencias en la
produccion verbal y que, en cambio, puede encontrar
en los lenguajes artisticos una via natural y fluida de
dar salida a sus emociones y pensamientos. Cuando
el/la nifo/a debe afrontar situaciones que alteran dras-
ticamente su incipiente organizacion emocional, como
le ocurre con la convivencia en una familia desestruc-
turada, en la que existieran problemas de adicciones o
delincuencia, o bien la pérdida de la custodia por parte
de los padres, el ingreso en centros de acogida o en
hogares sustitutos, padecer maltrato, etc., si este tipo
de situaciones afecta a nifios/as pequefos/as, la inca-
pacidad de comunicar verbalmente sus temores va au-
mentando la presion interior. Esta demostrado que abrir
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la espita de la creacion artistica reduce, en intensidad
y frecuencia, las crisis de agresividad o aislamiento en
que estalla ese magma hirviente que la palabra no logra
adecuadamente canalizar.

Deciamos que la proyeccion integra también un com-
ponente simbdlico en tanto que codifica claves aptas
para traducir contenidos interiores a un medio de repre-
sentacion. Esta “traslacién” interpretativa de la proyec-
cion simbdlica carece del componente directo y eyec-
tivo que tiene la proyeccion-lanzamiento, puesto que
ha de establecer los nexos que hagan reconocibles, en
alguna medida, los significados en las formas. Esta via
simbdlica es mas indirecta y elaborada, pero también
mas profunda y duradera. A través de ella, el sujeto pue-
de acceder a la manifestacién simbdlica de su mundo
interior y, a partir de sus propias huellas transformadas
(pero huellas al fin), interpretarse, encontrarse sentido y
gestionar mejor su vida emocional.

Tal acciéon vuelve parcialmente accesibles materiales
ocultos (conscientes e inconscientes), pero un brusco
afrontamiento de los mismos puede desestabilizar mas
que equilibrar, de ahi la importancia de que la presencia de
un guia experto ayude a regular el acceso pautado a los
contenidos internos, un acceso respetuoso con los propios
ritmos de exploracion, conocimiento y autoaceptacion.
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Respecto a los/as nifos/as abandonados/as o defi-
cientemente cuidados, Kennedy, Armstrong y Moore
(1997, 7) afirman: “El uso del arte en nifios preescolares
es particularmente ventajoso porque los nifios peque-
Aos no pueden generalmente comunicar sus sentimien-
tos claramente”.

En un reciente estudio sobre adolescentes interna-
dos en los orfanatos ucranianos (Darewych, 2013), se
muestra como la prueba proyectiva del Dibujo de un
Puente resulta discriminativa de la presencia o ausen-
cia de expectativas de futuro y planes vitales.

En este mismo documento se destaca también un fe-
ndmeno puesto en evidencia en multiples contextos: la
dimension terapéutica que entrafian estas pruebas ini-
cialmente destinadas a la evaluacién. La actividad grafi-
ca o plastica, como accion artistica con huella perdura-
ble, permite al experto dar sentido al indicio interpretable
al tiempo que el sujeto encuentra una via de descarga
que se convierte en testimonio duradero y apto para ser
reconsultado. En los ultimos afos se ha producido un
incremento importante de bibliografia sobre la utilidad
terapéutica de las modalidades artisticas en nifios/as y
adolescentes internados en instituciones, con historia-
les de abandono u orfandad. Este incremento se ha re-
lacionado con la apertura de los paises del Este europeo
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tras la disolucion de la URSS, exponiendo la necesidad
acuciante de implementar medidas preventivas, tera-
péuticas y paliativas que solventen sus problematicas
psicosociales. Sobre la utilidad de la arteterapia para
mejorar la percepcion de autoeficacia y las personales
expectativas de integracion social, las habilidades co-
municacionales y la reduccidén de conductas antisocia-
les y de aislamiento, véase, por ejemplo, la perspectiva
transcultural que ofrecen D. Arrington y P. Yorgin (2001),
el documento sobre arteterapia grupal como tratamien-
to psicosocial de O. Darewych (2009), la exposicion de
programas arteterapéuticos en internados de Bulgaria,
en A. lvanova (2004).

En nifios/as inmigrantes y comunidades multiculturales

La apelacion a la descarga expresiva inherente a las
funciones de los lenguajes no verbales tiene otra con-
secuencia: los/as nifios/as que no tienen aun un sufi-
ciente dominio de la lengua de la cultura de acogida
encuentran en los lenguajes artisticos una via natural,
universal y fluida de comunicar sus emociones y pensa-
mientos. Cuando el/la nifio/a debe afrontar el ingreso en
una cultura diferente, la incapacidad inicial de transmitir
verbalmente sus temores puede generarle sensaciones

77



PiLAR M? DomiNGUEZ ToSCANO

de aislamiento, ante las que reaccionara de manera di-
versa. Se ha observado que el impacto emocional de in-
gresar en otra cultura puede desencadenar movimien-
tos auto-opresivos que limitan la expresiéon y frenan la
confianza. Cualquier situacion estresante cronica o de
larga duracion produce este efecto coercitivo sobre la
expresion.

El programa desarrollado por L. Rico Caballo y G.
Izquierdo Jaén (2010), durante 6 afos, en un centro de
atencion integral a inmigrantes en Madrid, se articula en
torno a la capacidad de la creacion artistica para generar
espacios de comunicacion libre, profunda y respetuosa,
climas aptos para el dialogo constructivo y el fortaleci-
miento de relaciones de integracion intercultural. Esta
potencialidad del lenguaje artistico se hace especial-
mente util aplicada a colectivos, como los adolescentes,
en plena busqueda identitaria en parte vinculada a sus
culturas de origen, dando respuesta simultaneamente a
la integracion en la cultura de acogida. La experiencia
del mencionado programa de intervencién ofrece segun
sus autoras (Rico Caballo e lIzquierdo Jaén, 2010, 166)
resultados positivos que alientan su continuidad:

Los seis anos que llevamos de trabajo nos demuestran que, aun-
que cada dia vemos iluminarse en los talleres rostros con la sor-
presa del descubrimiento, lo mas fundamental es lo que permane-

78



SER EMOCIONALMENTE COMPETENTES, CON ARTE. EDUCACION ARTISTICA TERAPEUTICA
PARA LA GESTION EMOCIONAL

ce cuando el aula termina, y lo que se va estabilizando a lo largo
de los afios. La experiencia de que no es igual la percepcion de
los nifios que han asistido a los talleres, y de que su sensibilidad,
capacidad para el diadlogo, madurez o ilusiones y planes de futuro
hablan por si solos del éxito del trabajo, de la culminacion del es-
fuerzo de muchos y de la necesidad de seguir.

En nifias y nifios victimas de violencia sexual

Las nifias y ninos que han sido objeto de abuso o
maltrato se suelen mostrar resistentes a comunicar su
experiencia. El temor a represalias, la preocupacion
porque puedan encarcelar a un ser cercano, las propias
dificultades inherentes al grado incipiente de madura-
cion en la competencia verbal, todo ello se une obsta-
culizando la investigacidon y ocasionando que el delito
quede impune. Pero existen mas motivos que disminu-
yen la calidad y cantidad de informacion proporcionada
por el medio verbal.

En victimas infantiles de abuso sexual, el uso de los
dibujos como medio de testificacion ha sido puesto en
evidencia por multitud de autores (véase revision sobre
la literatura al respecto realizada por Cohen-Liebman,
1999). El dibujo se encuentra entre las técnicas espe-
cializadas para adquirir informacion durante los proce-
sos judiciales sobre abuso, especialmente en los inte-
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rrogatorios efectuados a nifios/as pequefos/as. Como
Cohen-Liebman (1999, 185) destaca:

Cada vez mas, la documentacion dedicada al tema del abuso
sexual en nifios identifica al dibujo como herramienta para explorar
el material especifico del abuso. Las pautas difundidas por organi-
zaciones nacionales (como la Academia Americana de Psiquiatria
del Nifio y el Adolescente, o la Sociedad Profesional Americana
sobre Abuso en Nifios) destacan la atencién al uso de dibujos den-
tro de la evaluacion del abuso sexual.

Es util también destacar que la funciéon simbolizante
del arte y la facilitacion que éste procura a la identifi-
cacion de los significados internos no es una ventaja
privativa de los artistas o los nifos/as dotados/as ar-
tisticamente. Todos estamos en condiciones de utilizar
el lenguaje simbdlico artistico en el momento en que
se necesite una exploracion en contenidos profundos.
Asi lo destacan Susan A. Taylor, Paul Kymissis y Maria
Pressman (1998, 115): “Los artistas y no artistas reve-
lan igualmente aspectos importantes de sus sensacio-
nes conscientes e inconscientes, y su opinion del mun-
do en sus dibujos”.

Las pruebas graficas proyectivas se basan en la co-
rrelacion hallada entre determinadas caracteristicas de
los dibujos producidos y determinadas caracteristicas
de la personalidad, estado emocional o la estructura in-
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telectual del sujeto. Recordemos que, frente a las prue-
bas diagndsticas de otro tipo, el uso del dibujo como me-
dio indicador de significados entrafia en si mismo una
dimension terapéutica. El dibujo de familia hemos visto
que resulta una herramienta proyectiva util para mostrar
relaciones internas del nucleo familiar, pero esta capa-
cidad de dar salida a las emociones vinculadas a la vida
familiar ha servido a fines terapéuticos en el tratamiento
de adolescentes con problemas psiquiatricos y de toxi-
comania (como ejemplo, el programa desarrollado en el
Hospital de Dia de Westchester, Nueva York).

Estd ampliamente extendida la opinién de que la fun-
cion diagndstica de las pruebas proyectivas graficas (no
casualmente denominadas “expresivas”) debe comple-
mentarse con otras medidas con mejores propiedades
psicométricas de validez y fiabilidad. Es decir: no es
recomendable basar un diagndstico exclusivamente en
pruebas expresivas, si bien su aportacion es util y valio-
sa especialmente en los colectivos antes comentados.

3.1.4. Comunicacion
Un factor de la AT comunmente aceptado pone el

acento en el producto artistico como mediador de la
triple interaccion sujeto-obra-terapeuta. Esa considera-
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cion de la dimension comunicacional que la obra con-
tribuye a fraguar esta presente en las afirmaciones de
muchos autores acerca de cual es la funcion nuclear
de la AT. Payne (1993) declara que la base comun de
todas las arteterapias incluye la focalizacién en la co-
municacion no verbal. Sundaram (2000) destaca la im-
portancia que entrafia para un adolescente la red social,
y las prevenciones que genera esa necesidad, al tiempo
que resalta la eficacia de la AT como facilitadora de la
comunicacion.

El eje que articula las terapias sociales es precisa-
mente la corriente bidireccional que establece la inte-
raccion sujeto-terapeuta. Particularmente la AT pone el
énfasis en que el primero no ha de ser el objeto de la
interpretacion, sino participante activo en la construccion
de ese conocimiento de si a través de la obra. Como ya
se comento, el lenguaje artistico ofrece una via menos
vigilada para la expresion emocional. La manifestacion
verbal no literaria, en efecto, se elabora sometida a jui-
cios prematuros acerca de su adecuacion al contexto,
su capacidad de satisfacer expectativas o generar po-
sibles aversiones en el interlocutor. Esta tendencia a la
valoracion precoz, que agudiza el control vigilante que el
sujeto ejerce sobre sus expresiones, inhibe la esponta-
neidad, produce un efecto coercitivo. Probablemente de-
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bido a su intrinseca ambiguedad, la imagen escapa con
mas facilidad a ese filtraje. Y es ésta una de las ventajas
que ofrece a efectos de levantar bloqueos y mejorar la
comunicacion en el seno de la intervencion terapéutica.

En adultos que, durante la infancia, fueron objeto de
abuso sexual, se generan sentimientos contradictorios
qgue inhiben la comunicacion del trauma, y dificultan que
éste pueda ser superado. Lev-Wiesel, como ya lo hicie-
ron Derek (1989) o Remita (1990), subraya esta cues-
tion (Lev-Wiesel, 1998, 258):

De reiteradas observaciones clinicas se deduce que cuanto mas
fuertes son las emociones de autoinculpacion, vergiienza, cdlera'y
desconfianza en las propias posibilidades de autodominio, mayor
es la dificultad para hablar de la experiencia traumatica. El prop6-
sito de este informe es demostrar la eficacia de los dibujos (terapia
artistica) para animar la verbalizacion en adultos que fueron du-
rante la infancia victimas de abuso sexual.

En nifos/as traumatizados/as, los sentimientos de
temor, indefension y soledad agudizan el desequilibrio
emocional reactivo. La expresion artistica se convierte
en una herramienta valiosa para mitigar la sensacion de
incomunicacién (James, 1989).

La envoltura metaférica no sélo concede especifici-
dad formal esquivando la engorrosa dificultad de tra-
tar con significados en abstracto, ademas permite una
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penetracion pautada en la interpretacion, sin forzar la
capacidad o la disposicion del sujeto a aceptar el senti-
do atribuido a sus simbolos. Esto es importante porque
-como ya se ha sefialado, pero no es ocioso repetir-
un brusco enfrentamiento con contenidos inadmisibles
puede precipitar desorganizaciones emocionales.

La dimension comunicativa extiende los beneficios de
la expresion (radicados a nivel personal) al plano social,
puesto que es en el intercambio social donde la identidad
adquiere su perfil o perfiles y encuentra referentes para un
adecuado ajuste en esa pantalla expositiva y autorregula-
dora. Esta dimension social que la comunicacién procura
es fundamental en espacios despersonalizadores como
los centros tutelares para menores infractores, o correc-
cionales —en su denominacion tradicional-. Bonilla Rius
(2008) destaca el efecto que tuvo la grabacién en video y
visionado de algunas actividades realizadas en el contex-
to de un programa arteterapéutico (a través del arte y la
historia del arte) implementado en un tutelar correccional
de la ciudad de México (Bonilla Rius, 2008, 34):

...les agrado la idea de que mas personas supiera de ellos, que
existian, lo que pensaban, sentian y hacian, debido a que en ese
momento ellos dejarian de ser solamente una cifra, internos X que
pierden su identidad al vertirse igual y peinarse igual que otros
600 menores infractores.
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La comunicacion a través del arte incorpora otro fac-
tor de efecto terapéutico adicional: el reconocimiento
social. La obra artistica entrafia una dimension de de-
seabilidad social, en tanto que producto —en definitiva-
cultural. Este componente cultural lo situa, de entrada y
con independencia de apreciaciones Yy juicios estéticos
o simbdlicos, en un plano de valor intrinseco: nuestras
sociedades aceptan las producciones dotadas de di-
mension cultural como valiosas en si mismas (es posi-
ble que la trayectoria historica artistica del ultimo siglo,
con su sistematica ruptura de canones y conceptos so-
bre qué es arte, facilite esta actitud sobreinclusiva). A la
postre, el sujeto productor de obra artistica se convierte
en artifice de la construccién de realidad cultural, y este
reconocimiento le extrae del margen.

3.2. AREA DE EMOCION

3.2.1. Acceso a la vida emocional

En dos colectivos con alteracion emocional: victimas de
agresion sexual e internos en orfanatos

La desestructuracion emocional cronificada se suele

traducir en trastornos neurdticos, particularmente an-
siedad y depresion. Son abundantes las aplicaciones
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arteterapéuticas en el tratamiento de la ansiedad y/o la
depresion reactiva a una situacion de maltrato, abuso
o abandono. En un reciente estudio (Pretorius y Pfeifer
2010, 73) sobre el impacto de la intervencion artetera-
péutica en chicas victimas de abuso sexual, se informa:
“Los resultados indican que los grupos experimentales
han mejorado significativamente comparados con los
grupos de control en nivel de ansiedad y depresién”.
Existe un cumulo notable de literatura cientifica sobre
el abordaje arteterapéutico del duelo y los sentimientos
de deprivaciéon emocional en nifios/as internados en or-
fanatos. En general, los documentos ponen de relieve
que la creacion artistica se constituye en un testigo in-
teractivo que permite al/la nifio/a tramitar su dolor: 1°
Dando forma a los sentimientos de tristeza, rabia o im-
potencia; 2° Estableciendo un didlogo con la obra pues-
to que ésta mantiene el grado de autonomia necesario
como para “imponer” sus propias condiciones (a nivel
semidtico y formal); 3° Resultado de ese juego, el sujeto
se reifica como ser creador y puede gestionar sus con-
tenidos internos (ya externalizados) con un “interlocu-
tor” que aporta nuevas visiones (reinterpretaciones). B.
B. Mcintyre (1992) ofrece el contenido y los resultados
de un programa arteterapéutico grupal para nifos inter-
nados en un orfanato de Michigan, con sintomas soma-
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ticos y trastornos psicologicos derivados de la pérdida
de seres queridos. La actividad artistica, utilizada intrin-
secamente como fuente de creacion y extrinsecamente
como plataforma conversacional, permitié a los nifos
mejorar en su sintomatologia psicosomatica vinculada
al duelo y al sentimiento de abandono.

¢Es necesatria la verbalizacion?
¢Es necesatria la interpretacion?

Es oportuno destacar esta doble dimension de la
expresion artistica que, llevada a sus ultimas conse-
cuencias, ha sido y esta siendo objeto de un encendi-
do debate en este ambito. Me refiero aqui a la funcién
intrinsecamente expresiva de la obra (que vehicula la
salida emocional, su formalizacion) y la posibilidad de
ser utilizada como plataforma conversacional para pro-
fundizar en determinados aspectos simbdlicamente alu-
didos por la imagen.

Este punto es objeto de una controversia aun no ce-
rrada, que debe ser tenida en consideracién: ¢debe
hablarse con el usuario de lo que su obra “expresa’™?
(;Este debe tomar conciencia, a través de una verbali-
zacion explicita, de los que sus simbolos artisticos evo-
can o parecen evocar? Este problema es una estrella
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de muchas puntas. Para empezar: la interpretacion.
¢ Es necesario interpretar la obra para que ésta cumpla
una funcion terapéutica? ¢ Esa interpretacion —que hace
el arteterapeuta- debe ser comunicada al usuario o con-
trastada con la que éste hace?

Jean Pierre Klein ha articulado un modelo bien com-
pactado de trabajo arteterapéutico en el que la interpre-
tacion no esta presente, al menos, no como elemento
necesario. En su exposicién de 2006, Klein (2006, 17)
deja claro que el espacio arteterapéutico en si mismo
promueve movimientos simbdlicos en los que el sujeto
oblicuamente se proyecta a través de sus artificios crea-
tivos, en los personajes y situaciones de un mundo ima-
ginario que actua de pantalla reflectora, pero no por ello
ficticia. Lo que el autor deja claro es que esta proyec-
cion introspectiva mediada por la envoltura artistica no
requiere una interpretacién por parte del arteterapeuta
ni del sujeto para resultar, en si misma, reparadora.

En la interpretacion, el universo simbdlico supuesta-
mente atribuido a la obra participa de claves multiples
(de origen y naturaleza diversa) que alejan definitiva-
mente la idea ingenua de una traduccion univoca y re-
versible. Una obra artistica, por obvio que pueda pare-
cer su contenido, posee siempre el grado suficiente de
ambigledad como para permitir y legitimar nebulosas
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de significados potenciales (el término es de Umberto
Eco, 1985), atribuidos por cualquier espectador, inclui-
do el arteterapeuta, e incluido, como espectador privile-
giado pero no por ello “vidente” ni médium de si mismo,
el autor. Utilizar en contexto terapéutico el documento
introspectivo del usuario y sus formalizaciones artisti-
cas como elementos tentativamente alusivos, indicios
indirectos, entrana un riesgo de error que no escapa a
muchos arteterapeutas.

Refiriéndonos ya en concreto al abordaje artetera-
péutico de la violencia, McMurray y Schwartz-Mirman
(1998) explican que el proceso creativo externaliza los
asuntos concernientes a la agresion y esto alivia el es-
trés de los sujetos violentos. Pero ¢ es suficiente dar sa-
lida simbdlica al material conflictivo para que se produz-
ca mejora emocional?

En ocasiones, la sola liberacion emocional a través
del cauce expresivo puede resultar, en si misma y sin
otras acciones complementarias, reconfortante. Sin em-
bargo, la sola liberacidén de energia habitualmente no es
suficiente. En la obra se concreta un “interlocutor” que
permite vislumbrar y anticipar actitudes de apertura al
cambio. A esta accién complementaria a la pura pro-
yeccién emocional y que si afecta al nivel de gestion
emocional dedicamos el apartado siguiente.
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Antes de abordarlo, un apunte breve que sintetice el
sentido de esta reflexion sobre la idoneidad de la inter-
pretacion. Interpretar entrafia un triple peligro, diferen-
ciable pero con efecto sinérgico:

1°: la interpretacién que hace el autor o el terapeuta,
orientada por creencias, actitudes o estilos perceptivos
o atributivos personales, puede inducir sesgo; es decir:
la interpretacion puede ser incierta.

2°: la interpretacion, incluso cuando se basa en indi-
cios objetivos y hace deducciones no demasiado des-
viadas de la realidad, puede no afiadir nada al proceso
terapéutico. Es decir: la interpretacién puede resultar
terapéuticamente inutil.

3°: la interpretacion puede demoler viejas defensas
que preservaban al sujeto de confrontaciones internas o
conflictos irresolubles. En éstas y otras circunstancias,
la interpretacién puede resultar dafina.

Teniendo presentes estas observaciones, y aun cons-
ciente de que no soy nadie para hacer recomendaciones
ni advertencias, sin embargo me atrevo a dejar en el aire
tres sugerencias, especialmente dirigidas a los momentos
en que ofrecer interpretaciones de un proceso artistico o
construirlas bilateralmente (terapeuta-usuario) puede pa-
recer necesario. En primer lugar: prudencia. En segundo
lugar: prudencia. En tercer lugar: prudencia extrema.
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Hechas estas advertencias, no podemos ignorar una
realidad de la que se ha estado hablando todo el tiem-
po: la naturaleza simbdlica de la creacidén artistica. Esta
dimension ineludible reclama un tratamiento especifico,
puesto que obviarla significaria pasar por alto un re-
curso potencialmente util a efectos terapéuticos. Pero
¢,cOmMo hacer una interpretacion que no incurra en los
riesgos antes aludidos?

Si avanzar interpretaciones es comprometedor...
existe la posibilidad de describir y que la descripcion
metaférica sola resulte suficientemente elocuente de
procesos internos aludidos indirectamente, nunca vuel-
tos explicitos en esta fase. Es sorprendente la cantidad
de informacion que se desprende de la sola descrip-
cion, estrictamente objetiva, de la obra.

Quiere esto decir que la obra funciona como plata-
forma conversacional (usuario-arteterapeuta) que trae
a colacién preguntas, ideaciones sobre destinos de los
personajes representados, antecedentes imaginados,
etc... sin salirnos de las fronteras de la representacion.
Esta “conversacion descriptiva” metaforiza procesos
subyacentes, personales, que en ningun momento son
explicitados.

El segundo nivel, cuando la metafora se convierte
en alusion explicita a situaciones o estados persona-
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les, entramos en un terreno minado. Es el usuario quien
debe marcar la pauta que establece qué contenidos,
descritos a nivel de representacion, se convierten en
analogos de temas personales mediante el vinculo
metaforico. Si desea que algo permanezca en el nivel
enmascarado de la representacion, ese deseo debe ser
respetado, salvo excepciones como en el trabajo con
menores infractores.

B.2. Gestion de la vida emocional

Gestion de la agresividad a nivel emocional

Una faceta de la dimensién emocional de la actividad
artistica fundamental a nivel terapéutico es la posibili-
dad de ejercer un creciente dominio y una adecuada
gestidon de la vida emocional.

Revisando la documentacion al respecto, hay que
destacar la agresividad latente o manifiesta como el
aspecto diana en el que se ha centrado ese ejercicio
del dominio. Fue uno de los objetivos fundamentales
del programa arteterapéutico que desarrollara la pione-
ra Edith Kramer en la Escuela Wiltwyck. La situacion
de los nifos que acceden al Wiltwyck hace que deban
afrontar muy precozmente papeles defensivos, en una
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vida callejera donde la agresividad se convierte en la
defensa habitual. Ahora bien, ¢de qué manera la acti-
vidad artistica puede conseguir neutralizar o recondu-
cir esa energia hostil y destructiva? La respuesta que
da Kramer esta tefida de esa inspiracion psicoanalitica
que vertebra toda su obra (Kramer, 158, 112-113):

Como ocurre en otras tareas socialmente Utiles, la energia fisica
y mental utilizada en la creacion se deriva de impulsos libidinales
y agresivos. Cada artista se halla atribulado por una cierta canti-
dad de dudas neurdticas, de compulsion y de conflictos emocio-
nales (...). El terapeuta, al ayudar a los chicos a llevar a cabo
sus trabajos, encuentra las tendencias agresivas como contenido
emocional de sus pinturas, como fuerza destructiva que inhibe y
distorsiona el proceso creativo, 0, bajo una forma sublimada, como
energia constructiva. A menudo estos tres factores intervienen en
una misma obra pictorica.

Kramer encuentra dos grandes vias de gestionar esa
destructividad: por una parte, el sujeto da rienda suelta
a su impulso expresivo cargandolo tematica y formal-
mente de simbolos e indicios de agresividad (eligiendo
temas como armas, instrumentos punzantes, escenas
de pelea o muerte). Por otra parte, la confrontacion con
ese impulso negativo le resulta tan perturbadora que
prefiere la via de la negacion y la huida, pintando esce-
nas pacificas, con arboles, estrellas y soles rientes.
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Pero, al margen de la cuestion tematica, entendemos
que la propia accién creadora comporta unos compo-
nentes de organizacién del medio (metafora de la or-
ganizaciéon de si mismo) que actuan terapéuticamente.

La funcionalidad del uso terapéutico de los lenguajes
artisticos, para desarrollar el autocontrol de la violen-
cia a nivel fundamentalmente emocional, ha sido des-
tacado por varios autores (Larson, 1994; Leighninger,
1994). Estos, a decir de Soble (1999, 340), descubren
que “los modelos puramente cognoscitivos en la ges-
tion de la ira y la prevencion de la violencia no han sido
proyectos muy efectivos”. Esta situacion ha empujado
a diversos terapeutas, entre ellos Laura Soble (1999) a
utilizar modalidades interactivas de creacién artistica y
representacion teatral para que los nifios/as y adoles-
centes exploren sus actitudes, pensamientos y emocio-
nes acerca de la violencia.

Es de enorme importancia que el arteterapeuta ayude
a canalizar la energia perturbadora sin que esa descar-
ga se desmande. Han sido varias las voces que se oyen
sobre la problematica de la expresidon emocional en ni-
Aos/as agresivos. A este problema se dedica en parte
el estudio realizado por Edna Nissimov-Nahum (2008),
en el que recopila experiencias arteterapéuticas en el
tratamiento de la agresividad infantil y sugiere medidas
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para evitar los riesgos inherentes a una expresion emo-
cional descontrolada (Nissimov-Nahum, 2008, 342): “El
desafio para los arteterapeutas es determinar cuando
permitir la libre expresién y cuando y como limitarla, es
decir: crear climas donde ni la libertad sea excesiva, ni
los limites impuestos resulten demasiado rigidos”.

En cuanto a la imposicion de limites no rigidos en
los procesos de expresion emocional a través del arte,
hemos de tener presente que la facultad configuradora,
en tanto que atenida al medio artistico en si, elude un
planteamiento de la significacién; es decir: actualiza la
dependencia de la imagen respecto a su propio ideal es-
tructural mas que la dependencia de la imagen respecto
a las estructuras psicologicas del autor y su contexto cul-
tural. Esta funcion organizativa “despersonalizadora” es
util a los propdsitos terapéuticos en diversas situaciones:

1) cuando el sujeto debe aprender a contener su im-
pulso emocional y canalizarlo hacia logros cons-
tructivos, como pueda ser una obra estética (no
solo artistica: sino deliberadamente estética)

2) cuando no conviene que el sujeto tome concien-
cia de aquello que su obra parece simbolizar, por
no estar preparado aun para aceptar sus propios
contenidos o
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3) cuando, por hallarse ya en una fase en que, acep-
tados sus contenidos emocionales disruptivos,
evoluciona constructivamente hacia una reorga-
nizacidon de sus pautas emocionales o conduc-
tuales, de las que la organizacion de la obra se
convierte en metafora inductora, anticipo, testigo
y, finalmente, huella.

Gestion emocional en el THDA

La importancia de fortalecer el autodominio y la ade-
cuada gestién emocional aumenta cuando el nifio/a pa-
dece THDA. Se ha demostrado (Epperson, J. Valum,
J.L., 1992) una correlacion significativa entre contenido
+ aspectos formales de dibujos producidos por nifios/as
con desorden THDAYy la dosis de medicacién que les fue
administrada. La intensidad del trastorno se mostraba
proporcional a la presencia de indicadores graficos del
mismo; y, paralelamente, el uso continuado de la crea-
cion artistica permitia ir disminuyendo la medicacion y
sustituyéndola por un creciente autocontrol psicologico.
Otro programa arteterapéutico (Pfeiffer, 1994) con nifios
hiperactivos y/o afectados por trastornos emocionales
severos pone en evidencia que la terapia artistica ho-
listica permiti6 un aumento del autodominio y, de ese
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modo, consiguio ayudar a los nifios a que mejoraran en
la interpretacidén de senales sociales y en generar solu-
ciones a los problemas sociales.

Gestion emocional en entorno psiquiatrico

El propio origen de la arteterapia cuenta con sus an-
tecedentes mas reconocidos ya en el siglo XIX en traba-
jos, como los de Prinzhorn, donde las conexiones tera-
péuticas del arte se mostraban en la obra de pacientes
psiquiatricos hospitalizados. Gunter (1990) ofrece una
revision detallada de la historia de la terapia artistica
en contexto psiquiatrico en Alemania. Destaca el inte-
rés creciente que despertd la creacion como medio te-
rapéutico, y que se revela en los 34 programas que se
desarrollaban en las clinicas alemanas antes de la Se-
gunda Guerra Mundial. Muchos de ellos se dedicaban
al tratamiento de nifos.

El sujeto manipula simbdlicamente sus propios senti-
mientos al expresarlos y al manipular la expresion mis-
ma, genera o fortalece la percepcién de control sobre
los mismos; esta percepcidén se auna a la propia direc-
cion conductual, en la medida en que la actividad artis-
tica absorbe y centra sobre si energia emocional y fisica
que podrian dispersarse en acciones menos deseables.
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Esta simbiosis del control emocional y conductual termi-
na conformando una percepcion positiva de autoefica-
cia en el dominio de uno mismo.

3.3. AREA DE COGNICION

3.3.1. Autoconocimiento y autorregulacion cognitiva

No se tratara aqui este apartado por separarse de
los objetivos de este congreso. Baste mencionar que en
la literatura sobre arteterapia encontramos una frecuen-
te referencia al fortalecimiento de la autoconciencia, el
acceso a la propia estructura atribucional, a la valora-
cion de las propias percepciones y la reconciliacion de
conflictos internos (Landgarten, 1981; Robins y Cooper,
1993; Gunter, 2000, entre otros). Destacamos el traba-
jo desarrollado por S. M. Walsh y S. B. Hardin (1995).
Implementaron un programa arteterapéutico evaluado
(AFI) destinado a reforzar el sentido de la propia iden-
tidad y la percepcion de autoeficacia en adolescentes.
Los resultados muestran que las medidas posinterven-
cion de las percepciones de autoeficacia fueron signifi-
cativamente mejores en el grupo experimental que en
el control.
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3.3.2. Cogniciones emocionales y empatia

En agresores

Un nucleo de aplicaciones arteterapéuticas se refiere
a la prevencion de la violencia en nifios/as y adolescen-
tes en riesgo. Laura Soble ha desarrollado un programa
con este fin, centrandose en suscitar en sus sujetos una
toma de conciencia realista de los efectos de la violen-
cia, para conseguir que se pongan en el lugar de las
victimas y empaticen con ellas. El programa de Soble
(1999, 330) incluye los siguientes temas:

1. Generar simpatia y confianza de los estudiantes respecto a su
entorno social y educativo. 2. Realzar la autoestima y establecer
una ambiente seguro. 3. Identificar los problemas que la violencia
crea a estos estudiantes, en sus escuelas, hogares, vecindades y
comunidades mas amplias. 4. Explorar las sensaciones que emer-
gen tras la exposicion a actos violentos. 5. Desarrollar un modelo
de accion que los estudiantes pueden poner en practica en la es-
cuela y fuera de ella. 6. Explorar la importancia de la comunicacién
positiva, constructiva en el seno de una comunidad pacifica.

Para desarrollar estos temas utiliza las esculturas te-
maticas, exploraciones plastico-visuales de las expre-
siones faciales y representaciones dramaticas. Vistos
en conjunto, una parte importante de programas arte-
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terapéuticos dedicados a la prevencion de la violencia,
incide en ese sesgo cognitivo que interpreta el estimu-
lo previamente a la emocién y la conducta, en el sen-
tido de sustituir la evaluacion que califica el estimulo
como “amenazante” por una recalificacion acorde con
actitudes de confianza. También incide en un aspecto
importante de la conducta violenta: su irreflexion. Ha-
bitualmente, el sujeto violento tiende a actuar antes de
pensar, disparando su accion sin una prevision de las
consecuencias de la misma. El proceso de empatiza-
cidon con las victimas inserta una visiéon anticipada del
efecto de la accioén violenta antes de ser cometida: in-
crementar la sensibilidad al sufrimiento ajeno inmiscuye
una toma de conciencia sobre las consecuencias posi-
bles de nuestros actos, dilatando el periodo previo a la
accion y facilitando una reflexion anticipadora y modu-
ladora de la conducta.

En victimas de violencia

Se han puesto en marcha diversos programas arte-
terapéuticos (Malchiodi, 1994), con nifios/as expuestos/
as a la violencia doméstica. Estos programas actuan
en dos frentes: con las victimas, facilitandoles una ob-
jetivacidon de las cogniciones y emociones que impida
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la autoinculpacién injusta y refuerce su deteriorada au-
toestima; con los agresores, suscitando una toma de
conciencia sobre sus actos y las consecuencias de los
mismos. Las defensas infantiles tendieron a ahogar e
ignorar ese material traumatico, pero la literatura al res-
pecto muestra (Zaidi, 1994, 719) que “las experiencias
de abuso en la nifiez caracterizan un subconjunto gran-
de de hospitalizados psiquiatricos”. Zaidi informa, bajo
el formato sesidon por sesion, los efectos beneficiosos
de un programa multimodal o ecléctico para tratar adul-
tos con sintomas psicosomaticos asociados a historia-
les de abuso reiterado durante la infancia.

El sentimiento de impotencia, esto es, sentir que se
carecemos de control sobre los acontecimientos que
nos conciernen, es el componente emocional nuclear
de la indefensién aprendida. Se traduce en una autor-
percepcion de vulnerabilidad extrema soportada por la
creencia en la propia incapacidad para afrontar situa-
ciones. La indefensién aprendida conduce al individuo
al retraimiento, el aislamiento y la inhibicion conductual
y emocional: estamos caracterizando un aspecto muy
descriptivo de la depresion. No es extrafio que un his-
torial de abuso durante la infancia conduzca a la depre-
sion, por la via de inocular sentimientos de impotencia e
indefension que no desaparecen de manera natural con
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el desarrollo. Son varios los programas arteterapéuticos
destinados a reducir la depresion, pero los encontramos
habitualmente en adultos, por lo que no seran tratados
en esta exposicion.

A. W. Cityzen (1991) destaca otra consecuencia
psicologica, a corto y largo plazo, de haber padecido
trauma sexual durante la infancia: la disociacion. El pro-
ceso disociativo se dispara como mecanismo defensi-
vo frente al trauma sexual, e impide el tratamiento de
la informacion esencial para “discernir la intencion, la
responsabilidad personal, el sentido del control sobre
los acontecimientos, y la confianza en otras personas”
(Cityzen, 1991, 10). El efecto secundario frecuente es
un patrén alternante de agresividad y evitacion, o la pre-
ponderancia de uno de estos dos patrones de conduc-
ta desadaptada. Los autores de este articulo subrayan
cémo la actividad de dibujar los acontecimientos trau-
maticos reduce el proceso disociativo, “facilitando un
aumento del control personal sobre los actos agresivos
repetidos” (Cityzen, 1991, 10).

Nos hemos referido en los parrafos anteriores a las
consecuencias de la violencia sexual. Pero es la vio-
lencia en general, adopte la forma que adopte, el fac-
tor determinante -de efectos ampliamente descritos- en
la devaluacién del self de la victima, particularmente la
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victima indefensa. Ya hemos comentado que los sen-
timientos de impotencia (pérdida de poder sobre los
acontecimientos que nos afectan) producen deterioro
de la autoestima; paraddjicamente, la autoestima he-
rida puede acarrear a la victima una atribucién causal
autoinculpatoria, es decir: se siente causa que provo-
ca el sufrimiento que merecidamente padece, ademas
de generar desconfianza en las propias capacidades
y promover estilos desadaptativos de afrontamiento a
la situacion estresante, tanto si se centran de manera
obsesiva en el problema (afrontamiento tipicamente
ansioso) como si adoptan un estilo de evitacion o ne-
gacién (afrontamiento tipicamente depresivo). Se han
descrito también patrones de conductas antisociales o
de aislamiento.

Existe una abundante documentacion sobre el uso
sistematico de las terapias artisticas como intervencién
estratégica en casos de violencia doméstica. Por men-
cionar algunos ejemplos paradigmaticos en esta ma-
teria: Rubin (1978), Malchiodi (1990), Buschel (1990),
Stronach-Buschel (1990), Kramer (1993), Van der Kolk,
MacFarlane y Weisaeth (1996), Cattanach (1997), Klo-
rer (2000), Appleton (2001), William (2003). La literatura
sobre el tema recoge dos vias preferentes por las que
las expresiones artisticas (sobre todo, corporal, plastica
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y teatral) realizan su funcion terapéutica: 1) el acceso
pautado y simbdlico a la memoria no verbal de la expe-
riencia traumatica, y 2) fortalecer el “empoderamiento”
de las victimas para procesar y elaborar constructiva-
mente el material traumatico, integrarlo en sus vidas re-
duciendo sus efectos perturbadores y mejorar sus per-
sonales perspectivas de futuro.

3.4. AREA DE LA CONDUCTA

Por las fuertes implicaciones de las emociones en el
control conductual, incluimos este apartado, aun de ma-
nera resumida por razones de extension.

Autocontrol conductual: prevencion y reduccion de la
violencia

En una investigacion cuantitativa con una poblacion
de 36 escolares, Rosal (1993) encuentra que la arte-
terapia aumenta el control interno que los/as nifios/as
ejercen sobre sus propias conductas. También Brooke
(1995), analizando los efectos de la AT en victimas de
abuso sexual, concluye que el factor de autocontrol que
proporciona la creacion artistica mejora la autoestima y
disminuye la probabilidad de generar comportamientos
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agresivos, resultado concordante con otros investiga-
dores.

Parece comunmente admitido que expresar, median-
te la obra artistica, contenidos dolorosos o destructivos,
produce beneficio a nivel emocional a los sujetos que su-
fren esos estados. Observemos con un poco de deteni-
miento la documentacién al respecto. Si bien existe una
abundante bibliografia sobre los efectos de las terapias
artisticas en victimas de violencia, comparativamente
es escasa la documentacion sobre estas modalidades
de intervencion con agresores o personas agresivas.
Nissimov-Nahum utiliza como referente el metanalisis
efectuado por Reynolds, Nabors, y Quinlan, 2000, en el
que se encuentran solo 17 documentos cientificos so-
bre aplicaciones arteterapéuticas en sujetos agresivos.
De esos 17, sélo dos (Rosal, 1993, ya citado; Tibbets y
Stone, 1990) examinan si, ademas del cambio emocio-
nal, se produce también cambio en el comportamiento.
Y de éstos dos, so6lo uno informa mejorias a nivel con-
ductual.

Estos resultados vienen a confirmarse en el estudio
de Nissimov-Nahum (2008, 342):

Una de las principales conclusiones del estudio fue que relativa-
mente pocos arteterapeutas (24%) informaron de una mejoria ma-
yor de la que podria ser considerada clinicamente significativa.
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Una mejora leve fue reportada en el 49% de los casos, y ningun
cambio 0 empeoramiento en el 27% de los casos.

La reflexion obvia a la que conducen estas obser-
vaciones es que la arteterapia puede afectar positiva-
mente al nivel emocional, pero no produce cambio en
las conductas, al menos, cuando se tratan nifios/as y
adolescentes agresivos/as. Sin embargo, el trabajo de
Nissimov-Nahum permite una profundizacién mayor.
Al contrastar las caracteristicas de los modelos imple-
mentados por los 11 arteterapeutas mas eficaces en el
tratamiento de la violencia, con las caracteristicas de
los modelos de los 11 menos eficaces (segun la per-
cepcion de eficacia que los propios terapeutas aportan,
mas la visién de 6 supervisores clinicos), es posible
detectar que la eficacia depende del enfoque adopta-
do, las estrategias generadas y las actitudes del propio
arteterapeuta.

Con el conjunto de observaciones aportadas por es-
tas fuentes, Nissimov-Nahum ha disefiado un modelo
de actuacion arteterapéutica eficaz en el abordaje de
las conductas antisociales y agresivas en nifios/as y
adolescentes escolarizados/as.

Encuentra que este modelo es perfectamente com-
patible con el enfoque dialéctico adoptado por Linehan
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(1993) en su Terapia Dialéctica del Comportamiento
(DBT). El planteamiento de Linehan, desde una pers-
pectiva cognitivo-conductual, se podria resumir en:
transmitir aceptacién pero dirigiendo hacia el cambio.

Las conclusiones del estudio presentado por Nissi-
mov-Nahum apuntan a que una intervencion con expec-
tativas de resultar eficaz (valida para mejorar la proble-
matica que aborda) y efectiva (capaz de generalizarse
fuera del contexto terapéutico) requiere la confluencia
multidimensional de esos enfoques, en lo que ha dado
en llamar “modelo dialéctico”, en la linea de Linehan.
Esto significa que:

1. Debe promover en el usuario la percepcion de ser
comprendido y aceptado, el usuario debe percibir que
la expresion libre de sus pensamientos y sentimientos
vinculados a la agresion no le acarrea rechazo ni exclu-
sion, sino que ésta se produce en un clima de confianza.

2. La expresion debe estar seguida de una reflexion
codirigida (sujeto-arteterapeuta) sobre aquello que se
expresa. En este sentido, las conclusiones de Nissimov-
Nahum (2008, 345) haciéndose eco de la informacion
proporcionada por los supervisores clinicos, son muy
claras: “El trabajo creativo tiene que ser seguido por las
palabras. Es necesario hablar de la agresion, para darle
significado”.
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Para ello, como se apunt6 en el apartado dedicado
a la “interpretacién”, parece util iniciar el tratamiento de
los temas conflictivos primero utilizando el rodeo pro-
piciado por el material simbdlico, para, en un feedback
atento a las reacciones del usuario pero no sometido
enteramente a ellas, ir trasladando la reflexién a los
acontecimientos de la vida real, los comportamientos
violentos, sus antecedentes, consecuencias directas,
efectos colaterales, etc.

Por otro lado, para el control de la agresividad laten-
te y manifiesta en menores infractores, el Enfoque de
Sistemas pone el acento en el trabajo global con los
contextos fundamentales donde se desarrolla la vida de
nifio: el sistema académico y la familia. En su modelo
dialéctico, Nissimov-Nahum recoge esta necesidad del
trabajo contextual por varios motivos: familia y sistema
educativo seran las fuentes principales de informacién
que permitiran hacer un seguimiento realista de la evo-
lucién del usuario. Pero, ademas, familia y docentes su-
fren en primera linea las conductas agresivas; frecuen-
temente, este sufrimiento adquiere formas de rechazo
hacia el menor agresor, adopcion de represalias, des-
afecto o estrategias “de retirada” (evasivas). Pianta y
Niemitz (1991), Ladd y Burgess (1999), entre otros, han
demostrado consistentemente que los nifios con proble-
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mas conductuales reciben mas castigos y estan mas
expuestos a critica y rechazo por parte de sus profeso-
res que los otros ninos. Ninguna de estas reacciones
favorece el cambio conductual del menor, pero en ab-
soluto se puede culpar a quien las presente, pues esos
familiares y docentes estan soportando situaciones rei-
teradas de estrés, en ocasiones extremas.

Se trata, por tanto, de que todos los agentes involu-
crados en la educacion del infante o adolescente ofrez-
can un modelo de actuacion coherente; esto mejora
significativamente el impacto potencial de los progra-
mas escolares para nifos con problemas de conducta
(Bush, 1997; Nissimov-Nahum, 1999; Omer, 1999; Nis-
simov-Nahum, 2007, 2008). De los 113 arteterapeutas
examinados por Nissimov-Nahum, la mayoria reconocia
la importancia del trabajo conjunto con familiares y do-
centes, al tiempo que manifestaba las dificultades para
llevar a cabo esa colaboracién, especialmente comple-
ja resultaba en ocasiones la obtencién de cooperacion
de la familia. No obstante, quienes conseguian vencer
esos obstaculos y operaban paralelamente en los dis-
tintos contextos obtuvieron resultados mas positivos de
cambio conductual.

Y también aquéllos que no tenian cuentas pendien-
tes consigo mismos. El trabajo con personas agresi-
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vas puede alterar negativamente el estado emocional
del arteterapeuta, que a su vez proyectara su recha-
Z0, consciente o inconscientemente, sobre el usuario
de sus servicios. La mencionada autora insiste en los
beneficios de aplicar un modelo dialéctico también con
uno/a mismo/a. El éxito terapéutico se asocia consis-
tentemente con la adopcién complementaria de actitu-
des de aceptacion y de cambio, respecto al/la nifio/a o
adolescente agresivo/a, respecto a su entorno familiar y
educativo y respecto al/la propio/a arteterapeuta.

3.5. AREA DEL PLACER

No se puede cerrar esta exposicion sin una semblan-
za, aunque sea breve, de algunas funciones artetera-
péuticas incluidas en lo que hemos dado en llamar el
Area del Placer.

3.5.1. Actividad

La actividad artistica implica funciones que van mas
alla del desempefo manual que mantiene entretenido
al sujeto. Conforme aumenta el grado de elaboracion y
complejidad de las funciones emocionales, intelectua-
les y técnicas involucradas, mayor sera el nivel de acti-
vidad, cualitativamente entendida, la habilitacion de es-
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trategias para resolver problemas y la sensibilidad para
plantearlos. La sola actividad creativa, como accion
multidimensional, nos situa en un estado de avance que
desbloquea el embotamiento, la inhibiciéon o la emocién
de impotencia provocadas por situaciones traumaticas.

3.5.2. Juego y diversion

Al hablar de las prestaciones de la AT, no podemos
olvidar la mas basica en el trabajo con nifios/as: su ca-
racter ludico. Pero también en adultos: lo dicho a través
de la obra no parece comprometer tanto como la pa-
labra dada, por lo que es una actividad que no agrede
los limites subjetivos de la preservacion personal, y el
sujeto se entrega a ella sin sentirse interrogado. Los/as
niRos/as, ademas, sienten espontaneamente placer al
dibujar, les divierte.

Pero es preciso destacar la utilidad de esta dimension
heddnica de la creacion artistica cuando ésta se utiliza
en contexto terapéutico. R. S. Popa (1989, 650-651) lo
expresa en estos términos: “Todavia, cuando usted pide
a un arteterapeuta que describa su trabajo, a menudo él
dira que la capacidad de mezclar el disfrute con la téc-
nica clinica es el "secreto de nuestro éxito™. Tanto con
la musica, como con la danza o las artes plasticas “los
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nifos encuentran en ellas placer, estimulo, diversién, y
la comunicacién que puede faltar de otros aspectos de
su mundo”. El ludismo y el gozo propios de la actividad
creadora artistica se combinan con la construccién de
simbolos. Este conjunto de funciones, integradas, ad-
quieren valor sinérgico. Como conclusion, Popa (1989,
652) destaca: “Lo mas emocionante es la capacidad del
arteterapeuta de abrir el mundo interno del nifio y de
traer nueva vitalidad a los nifios y a sus familias. Las te-
rapias creativas del arte son una herramienta importan-
te y unica entre la constelacién de servicios médicos”.
...Y educativos, cabria afiadir. Queden las palabras
de R. Popa resonando en el aire de esta manana de la
primavera castellana. Dejan el regusto fresco de una
modalidad terapéutica que pide insertarse en las practi-
cas educativas precisamente por su ductilidad terapéu-
tica, paliativa y preventiva, su capacidad para abordar
tanto situaciones carenciales o problematicas, como el
no menos importante desafio de fomentar la salud des-
de la salud. Educar para el crecimiento y el enriqueci-
miento personal, en un esfuerzo que, por fin, reivindica
algo central de lo humano, algo que habiamos inexpli-
cablemente olvidado, algo que habia quedado en el tin-
tero de muchas generaciones de cientificos, idedlogos
y educadores. Algo que se habia quedado atras, y nos
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alejabamos de él silbando como Luis Aguilé se alejaba,
al salir de Cuba. Al fin y al cabo, s6lo habia dejado en-
terrado el corazon.
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DE ALUMNADO PREADOLESCENTE

Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN LA
EDUCACION ARTISTICA ESCOLAR
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REesuMEN: Este trabajo estudia las relaciones del rendimiento aca-
démico escolar en la educacion artistica, con una serie de carac-
teristicas de tipo afectivo y emocional como son las autoteorias
de la inteligencia; el autoconcepto social y las actitudes hacia la
educacion artistica escolar. Se plantean dos objetivos principales:
uno, analizar el rendimiento académico del alumnado en la edu-
cacion artistica escolar en base a las calificaciones obtenidas en
la asignatura y en base al grado de comprension artistica de los
estudiantes, y se plantea, como segundo objetivo, identificar rela-
ciones entre inteligencia afectiva, autoconcepto social y actitudes
en el aula de educacion artistica. Para lograr los mencionados ob-
jetivos se plantean tres hipoétesis, a saber, las relaciones positivas
y significativas entre rendimiento académico artistico y, respecti-
vamente, las autoteorias de la propia inteligencia como capaci-
dad modificable, el autoconcepto social y las actitudes hacia la
educacién artistica escolar. Los resultados, sobre un grupo de 606
alumnos de Educacion Primaria y Educacion Secundaria, sefia-
lan relaciones positivas y estadisticamente significativas aunque
irregulares y matizadas, de rendimiento académico artistico con
inteligencia, autoconcepto social y actitudes hacia la educacion
artistica escolar.
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PaLaBRAs cLAVE: Educacioén artistica, inteligencia, autoconcepto so-
cial, actitudes

AssTrRACT: This paper studies the relationship of school achieve-
ment in art education, with a number of affective and emotional
characteristics such as self-theories of intelligence, social self-
concept, and attitudes toward the school-based art education. Two
main objectives are raised: first, to analyze the academic perform-
ance of students in art education, based on the marks obtained in
the subject and based on the level of artistic understanding of these
students, and it is posed, as second objective, to identify relation-
ships between emotional intelligence, social self-concept and at-
titudes in the art education classroom. To achieve these objectives
are three hypotheses, namely the positive and significant relation-
ships between artistic achievement and, respectively, the self-the-
ories about the intelligence as changeable ability, the social self-
concept, and the attitudes toward the school-based art education.
The results, on a group of 606 students of Primary and Secondary
Education, show a positive and statistically significant relationship,
although irregular and nuanced, of the artistic academic perform-
ance with the intelligence, with the social self-concept and with the
attitudes toward the school-based art education.

Keyworbps: Art education, intelligence, social self-concept, attitu-
des

1. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES
La funciéon docente ha transitado desde la transmisién

unidireccional y mecanica por parte del profesorado de
un conocimiento canonizado por las instituciones edu-
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cativas, hacia nuevos modelos de ensefianza-aprendi-
zaje horizontales y multidireccionales que implican por
igual al profesorado y al alumnado. Estos modelos con-
temporaneos de las actuaciones académicas se repre-
sentan mediante un triangulo con docentes, estudiantes
y el binomio tarea-actividad, respectivamente en cada
uno de los vértices (Goni, 2004), produciéndose de esta
manera la transformacion del viejo esquema centrado
en la asimilacion y reproduccion de la informacién, en
un nuevo modelo comprensivo basado en la construc-
cion de conocimiento util y significativo, lo que implica
reflexién, elaboracion, extrapolacién y aplicacion de la
informacién acumulada.

En este contexto adquiere sentido y se explici-
ta el concepto de competencia que se define como
la capacidad general basada en conocimientos teé-
ricos, experiencias practicas y valores/actitudes que
una persona ha desarrollado mediante su compro-
miso con las practicas educativas (Coolahan, 1996).
Dichas competencias, saberes en potencia y aplica-
bles a situaciones diversas, amplian la concepcion de
conocimiento asociado a la inteligencia psicométrica,
mas alla de las destrezas logico-matematicas y lin-
guisticas, tal y como venia sucediendo en la escuela
tradicional.
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Se plantean las competencias cognitivas, sensorio-
motrices, de equilibrio personal, de insercién social y
comunicativas (LOGSE, 1990); otros autores distinguen
distintos tipos de inteligencia: inteligencia linguistica, 16-
gico matematica, espacial, musical, corporal, interper-
sonal e intrapersonal (Gardner, 1995); el informe Delors
(1996), distingue aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender convivir y aprender a ser y el proyecto Tuning
de educacion superior (2000), plantea como competen-
cias basicas las instrumentales, las interpersonales y
las sistémicas. El BOE (2006) establece las siguientes
competencias educativas basicas: competencia en co-
municacion linguistica, competencia matematica, com-
petencia en el conocimiento y la interaccién con el mun-
do fisico, tratamiento de la informacién y competencia
digital, competencia social y ciudadana, competencia
cultural y artistica, competencia para aprender a apren-
der y autonomia e iniciativa personal. Las autoridades
educativas de la comunidad de Castilla-La Mancha in-
corporan la competencia emocional que definen como
la capacidad de respuesta personal y equilibrada ante
cualquier situacion, la tolerancia ante la frustracion y el
fracaso, y el control eficaz de las consecuencias que se
pueden derivar para la propia estima y para la relacion
con los otros (BOE, 2010).
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Es creciente el interés por las creencias, emociones,
afectos y valores de los aprendices ya que, conforme a
recientes estudios sobre rendimiento en contextos edu-
cativos, se consideran decisivos en la orientacion del
aprendiz hacia los desempefos y hacia el logro aca-
démico (Steinmayr y Spinath, 2009), siendo la inteli-
gencia psicomeétrica el indicador mas empleado para
medir las actuaciones en el aula, si bien son cada vez
mas los estudios que sefalan la relevancia de estas
caracteristicas afectivas y emocionales para explicar el
rendimiento en el aula (Colom, Escorial, Chun Shih y
Privado, 2007).

2. CARACTERISTICAS EMOCIONALES DE ALUMNADO
PREADOLESCENTE Y RENDIMIENTO ACADEMICO
EN LA EDUCACION ARTISTICA ESCOLAR

2.1. INTELIGENCIA

La inteligencia emocional son las autopercepciones
emocionales de la propia inteligencia (Laborde, Dosse-
ville y Scellesson, 2010) y es estudiada en relacion al
rendimiento académico (Guay, Ratelle, Roy y Litalien,
2010). Se identifica esta concepcion de cada uno so-
bre la propia capacidad intelectual con las autopercibi-
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das habilidades (Chamorro-Premuzic, Harlaar, Greven
y Plomin, 2010), o se asimila a las autoteorias sobre
la inteligencia o al autoconcepto académico (Kornilova,
Kornilov y Chumakova, 2009).

2.2. PERSONALIDAD

La personalidad ha sido estudiada como decisiva en
la explicacion de las motivaciones de logro (Tempelaar,
Gijselaers, Schim van der Loeff y Nijhuis, 2007), asi
como explicativa del rendimiento en contextos educati-
vos (Bratko, Chamorro-Premuzic y Saks, 2006; Chamo-
rro-Premuzic y Furnham, 2008).

Algunos aspectos de la personalidad puestos en
relacion con el rendimiento escolar son la autoes-
tima, la autoeficacia y el autoconcepto (Kornilova,
Kornilov y Chumakova, 2009), siendo el autoconcep-
to académico, esto es, la autopercibida capacidad
intelectual, la dimensiéon mas tenida en cuenta en re-
lacién al rendimiento escolar (Guay, Ratelle, Roy y
Litalien, 2010).

2.3. ACTITUDES

La actitud se trata de una predisposicion aprendida
a la accion y de un entramado estable de creencias
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y cogniciones dotado de carga afectiva en favor o en
contra de cada objeto concreto (Morales, 2006).

En contextos educativos, se relacionan las actitu-
des con sentimientos positivos (éxito, diversion) y con
sentimientos negativos (fracaso, aburrimiento), segun
distintas dimensiones: afectividad negativa, desinterés
escolar, aspiraciones de estudios futuros, ansiedad es-
colar y escuela como lugar de distraccién (Bennacer,
2008); interés frente a aburrimiento, nivel de dificultad y
éxito frente a fracaso (West, Hailes y Sammons, 1997)
o diversion, facilidad de uso y utilidad (Todman y Dick,
1993).

Investigaciones recientes sobre actitudes en educa-
cion las contemplan como predictoras del logro acadeé-
mico (Chiesi y Primi, 2009) junto a habitos de estudio y
destrezas (Crede y Kuncel, 2008) y, dentro de modelos
motivacionales, se estudia la relacidén entre actitudes de
los padres hacia el logro académico con el autoconcep-
to académico de los alumnos y sus orientaciones moti-
vacionales (Peixoto y Carvalho, 2009).

2.4. EL RENDIMIENTO ACADEMICO EN LA EDUCACION ARTISTICA

La comprension en contextos educativos es estudia-
da desde las disciplinas del lenguaje para medir el gra-
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do de asimilacién de cierta informacion a partir de lec-
turas de textos, de la audicion de documentos sonoros
y del visionado de audiovisuales que transmiten datos
que deben ser retenidos y reproducidos por el alumna-
do (Gabrelian, Blumberg, Hogan, 2009; Schroeders,
Wilhelm y Bucholtz, 2010). En ocasiones, otras areas
de conocimiento incorporan la comprension disciplinar
como variable a estudiar en relacion al rendimiento aca-
démico, en relacion a las estrategias de aprendizaje y
motivacion y en relacion a las actitudes hacia la ciencia
(Kimy Song, 2010).

Las relaciones sefaladas por la investigacion previa
del rendimiento académico con las mencionadas ca-
racteristicas de inteligencia, (Kornilova, Kornilov y Chu-
makova, 2009), con el autoconcepto social (Mateos y
Amador, 2000), con las actitudes (Pavlou y Kambouri,
2007), y con la comprension (Logan, Medford y Hughes,
2010), han sido poco estudiadas en la educacion artisti-
ca. Se investiga la relacion entre las percepciones de la
propia competencia con la motivacion y el compromiso
con las tareas artisticas de un grupo de preadolescen-
tes (Pavlou, 2006) o se estudian las actitudes de alum-
nado de primaria hacia la ensefianza artistica escolar
(Pavlou y Kambouri, 2007).
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Método

1. Objetivos

1.1 Analizar el rendimiento académico segun la ca-
lificacion y segun la comprension artistica en clase de
Educacion Artistica.

1.2. ldentificar relaciones entre las percepciones de
las propias capacidades intelectuales, el autoconcepto
social y las actitudes en el aula de Educacion Artistica.

2. Hipotesis

2.1. Las calificaciones académicas en el area de la
ensefianza artistica mantienen una relacion significa-
tivamente positiva con el nivel de comprension de los
contenidos.

2.2 El rendimiento en educacion artistica se relacio-
na, positiva y significativamente, con la concepcion ma-
leable de la inteligencia, con el autoconcepto social del
alumnado preadolescente y con las actitudes hacia la
educacion artistica escolar.

3. Variables

3.1. Teorias implicitas de la propia inteligencia: es la
consideracion que cada individuo posee sobre la pro-
pia inteligencia, bien como una capacidad maleable que
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puede ser incrementada en base al esfuerzo (inteligen-
cia incremental) o bien como capacidad fija de cada
persona (inteligencia estable) (Blackwell, Trzesniewski
y Dweck, 2007).

3.2. Autoconcepto social: se define como los aspec-
tos de uno mismo que cada persona tiene en cuenta
para valorar el propio grado de desarrollo como miem-
bro de un grupo (Gofii y Fernandez, 2007) y se organiza
en dos dimensiones: responsabilidad social o percep-
cion que las personas tienen acerca de su contribucion
al buen funcionamiento social y competencia social o
autopercepcion de las capacidades para desenvolverse
en situaciones sociales.

3.3. Actitudes hacia la educacién artistica escolar: En
el estudio de las actitudes hacia la ensefianza artisti-
ca en la escuela se definen cuatro dimensiones: dis-
frute, confianza, utilidad y necesidad de ayuda (Pavlou
y Kambouri, 2007), modelo que ha sido aplicado igual-
mente al estudio de las actitudes de los escolares hacia
las actividades en el museo de Arte (Lekue, 2008).

3.4. Rendimiento académico en Educacion Artistica:
dos son los indicadores del rendimiento académico teni-
dos en cuenta en este estudio, las calificaciones finales
en la asignatura de Educacién Artistica con rango entre
uno y diez y la comprension artistica. La comprension
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de un topico se entiende como la capacidad de des-
empefo flexible en determinada area, lo que significa
explicar, justificar, extrapolar, vincular y aplicar de ma-
neras que van mas alla del conocimiento y la habilidad
rutinaria (Perkins, 1999).

La comprension artistica del alumnado se desarrolla
en cuatro niveles consecutivos de consecucion (inge-
nuo, de principiante, de aprendiz y de maestria) y en
torno a cinco ambitos (historico-antropolégico, esté-
tico-artistico, pedagdgico, biografico y critico-social).
Los distintos niveles difieren segun los individuos y
sefialan cuatro niveles de comprension en una mate-
ria: nivel uno o de ingenuo, nivel dos o de principiante,
nivel tres o de aprendiz y nivel cuatro o de maestria,
cada uno de los cuales se define (Hetland, Hammer-
ness, Unger y Wilson, 1999) como sigue: el nivel uno
de comprension ingenua se caracteriza por unos des-
empenos basados en el conocimiento intuitivo. Los
alumnos describen la construcciéon del conocimiento
como un proceso no problematico consistente en cap-
tar informacion que esta directamente disponible en el
mundo. Ademas, el alumnado no ve la relacion entre
lo que aprende en la escuela y su vida cotidiana. El
nivel dos, de comprension de principiante, comienza
a interpolar ciertos conceptos disciplinares. La valida-
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cion de los procedimientos de construccion del cono-
cimiento depende de la autoridad externa mas que de
criterios racionalmente consensuados desarrollados
dentro de las disciplinas o dominios. En el nivel tres,
de comprension de aprendiz, los desempefos estan
arraigados en el conocimiento disciplinario. El alum-
nado ve la construccion del conocimiento como algo
complejo y, con apoyo, los desempefos descubren la
relacion entre conocimiento disciplinario y vida coti-
diana. El nivel cuatro, de comprension de maestria,
presenta desempefios creativos y criticos que van
mas alla de demostrar comprension disciplinaria. El
alumnado puede usar el conocimiento para reinterpre-
tar y actuar en el mundo que los rodea.

4. Instrumentos de medida

4.1. Teorias implicitas de la propia inteligencia. Para
medir dichas teorias implicitas se ha empleado la “Es-
cala de las teorias implicitas de la inteligencia” (ETII)
de Da Fonseca, Cury, Bailly y Rufo (2004) que, en dos
escalas de tres items cada una, mide la inteligencia es-
table y la incremental respectivamente.

4.2. Autoconcepto social. Se ha empleado para su
medicién el “Cuestionario de Autoconcepto Social’
(AUSO), de Gorii y Fernandez (2007) que considera el
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autoconcepto social segun dos dimensiones, responsa-
bilidad social y competencia social.

4.3. Actitudes hacia la educacion artistica escolar:
para el presente estudio se ha utilizado la Attitude Sca-
le for Art Experienced in School (Pavlou y Kambouri,
2007) que mide las actitudes del alumnado de prima-
ria hacia la ensefianza del arte en la escuela a partir
de cuatro dimensiones que son disfrute del alumnado
con las tareas artisticas, confianza del alumnado en las
propias capacidades artisticas, utilidad percibida por
los estudiantes de aquello que realizan en las clases
de educacion plastica y visual y apoyo que el alumnado
percibe por parte de sus profesores de arte.

4.4. Rendimiento académico en Educacion Artistica.
El “Cuestionario para la Comprensién de las Imagenes”
(COMPIMA) pretende establecer dichos niveles de com-
prension en relacion a una obra de arte, el “Guernica” de
Picasso, a partir de una serie de preguntas basadas en
dicha pintura y en torno a cinco ambitos (Sueli, 2002):
el historico-antropoldgico (relaciones que el espectador
establece entre la obra de arte y el contexto historico),
estético-artistico (criterios del espectador para consi-
derarla como obra de arte), pedagogico (relacion de la
obra con otras materias del curriculo), biografico (rela-
cion de la obra con la biografia personal del espectador)
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y critico-social (relacién de la obra con acontecimientos
contemporaneos al espectador).

5. Participantes

Han participado en esta investigacion 606 alumnos
y alumnas de quinto y sexto de Educacién Primaria asi
como de los cuatro cursos de Educacion Secundaria,
todos ellos en edades comprendidas entre los 10 y los
17 anos, pertenecientes a centros educativos tanto pu-
blicos como concertados de Vitoria / Gasteiz.

6. Procedimiento

Se suministran los cuestionarios al alumnado, para a
continuacion proceder al procesamiento informatico de
los datos. Dado que las muestras no cumplen la condicién
de normalidad para ninguna de las variables considera-
das, se aplican las pruebas no paramétricas en el analisis
de la varianza, en concreto la prueba de Kruskal-Wallis vy,
para las posteriores comparaciones grupo con grupo, se
realiza la prueba de Mann-Whitney (Norusis, 2002).

Resultados
Se presenta un resumen de los resultados mas rele-

vantes en funcién de los objetivos dispuestos y de las
hipotesis planteadas para lograr dichos objetivos.
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TABLA 1. La comprension artistica

segun la calificacion en educacion artistica

CALIFICACION | M DT
Baja 2.5 5
Medio-baja 2.3 N
COMPRENSION  |Medio-alta 2.0 7
Alta 1.9 6
Total 2.1 T

TABLA 2. Teorias implicitas de la inteligencia
segun la calificacion en educacion artistica

INTELIGENCIA |CALIFICACION M DT
Baja 9.9 2.9
Inteligencia Med?a-baja 10.4 2.8
incremental Media-alta 10.7 2.5
Alta 11.3 2.5
Total 10.6 2.7

La tabla uno muestra relaciones positivas y significa-
tivas en la comprension artistica segun la calificacion en
la asignatura [x?(3)= 29.522, p<.000)].

En la tabla dos se observa que la evolucion de las
medias en los distintos grupos de calificacion resulta
positiva y estadisticamente significativa en lo referido
a la dimension incremental de la inteligencia [x*(3)=

9.463, p<.025)].
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TABLA 3. El autoconcepto social segun la
calificacion y segin la comprension artisticas

CALIFICACION | M DT
Baja 40.4 6.1
Medio-baja 43.2 6.2
Medio-alta 449 54
Alta 45.3 6.6
Total 43.9 6.1
QSZ?AC:_ONCEPTO COMPRENSION| M DT
Baja 43.2 6.4
Media 44.0 5.7
Alta 45.6 59
Total 44.0 6.0

TABLA 4. Comparaciones de las actitudes hacia la
Educacion Artistica segun la calificacion
y segun la comprension artisticas

CALIFICACION M DT
Baja 102.5 18.8
Media-baja 115.9 25.0
Media-alta 122.5 20.8
Alta 134.8 17.6
ACTITUDES TOTAL ] 119.2 23.5
COMPRENSION M DT
Baja 115.5 25.5
Media 120.8 22.8
Alta 125.2 20.7
TOTAL 119.9 23.5
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La tabla tres muestra relaciones estadisticamente
significativas del autoconcepto social con, respectiva-
mente, la calificacion artistica y con la comprension
artistica. Los niveles de calificacion en la asignatura
[X3(3)= 30.248, p<.000)], y los niveles de comprension
artistica [x*(2)= 9.013, p<.015)], aumentan significativa-
mente segun lo hace el autoconcepto social.

La tabla cuatro muestra similares relaciones es-
tadisticamente significativas entre las actitudes hacia la
educacion artistica y, respectivamente, la calificacion en
la asignatura [x?(3)= 60.521, p<.000)] y la comprensién
artistica [x*(2)= 8.055, p<.02)].

Discusion

Las relaciones de los dos indicadores del rendimien-
to académico en la Educacion Artistica son estadisti-
camente significativas en congruencia con la primera
hipoétesis que postulaba dicha relacion entre ambos in-
dicadores del rendimiento académico en arte. Las posi-
bles explicaciones de esta constatacion llevan a plan-
tearse qué es lo que realmente se ensefia en las aulas
de arte: es posible que se incida en clase, mas de lo
imaginado, en esos aspectos reflexivos e interpretativos
en torno a las diversas muestras de la cultura visual.
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En segundo lugar, los datos de este trabajo permiten
sefalar que la percepcién que los estudiantes de arte
tienen de su propia inteligencia como rasgo incremen-
table, el grado de desarrollo de los estudiantes como
miembros de un grupo o autoconcepto social y las ac-
titudes hacia la educacion artistica, son factores que
guardan relacion positiva y significativa con las actua-
ciones artisticas en la escuela, en concordancia con la
investigacion previa que, en otras disciplinas, habia es-
tablecido similares relaciones, corroboradas ahora para
la educacion artistica escolar. Existen estudios sobre la
relacion entre el logro académico y concepciones de la
propia inteligencia en concordancia con lo aqui expues-
to (Gonida, Kiosseoglou y Leondari, 2006). Asimismo,
se ha establecido relacidon positiva y estadisticamente
significativas del autoconcepto social con la califica-
cion y la comprension artisticas, también sefalado por
estudios previos (Gonzalez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-
Pumariega y Garcia, 1997). También las actitudes hacia
la educacion artistica escolar se relacionan positiva y
significativamente con la calificacion y la comprensién
artisticas, en congruencia con trabajos previos (Chiesi
y Primi, 2009).
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iTENGO TANTO MIEDO...!
CONSTANTES EMOCIONALES
EN LA NARRATIVA LITERARIA

Y SU FUNCION PARA LA REFLEXION
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ResumMEN: Hay una estrecha relacion entre la literatura como arte fic-
cional y las emociones. Uniendo los dos campos de investigacion,
la didactica de la literatura y la educacion emocional, nos interesa
demostrar el potencial que conlleva por un lado la investigacion re-
ciente acerca de las constantes emocionales universales y, por otro
lado, el impacto de lecturas enfocadas a descubrir las emociones
por los jovenes lectores para aprender de ellas progresando a su
vez en la competencia de la empatia e interaccién social.

PaLaBRAs cLAVE: Competencias emocionales, lectura intencionada,
empatia, socializacion literaria, competencias de interaccién social

ABsTRACT: There is a close relationship between fictional literature
as art and emotion. Combining the two fields of research, the teach-
ing of literature and emotional education, we want to demonstrate
the potential that, on the one hand reveals the recent research on
emotional universal constants and, on the other hand, the impact
of readings aimed at discovering the emotions of young readers in
order to learn from them in turn progressing in the skills of empathy
and social interaction.
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Kevyworbps: emotional skills, purposeful reading, empathy, literary
socialization, social interaction skills

1. INTRODUCCION

Las historias que admiramos de diferentes culturas
siguen un numero limitado de patrones y estos patrones
son determinados por las nociones interculturalmente
constantes sobre las emociones. Por tanto, los profun-
dos y sorprendentes universales en la literatura estan
unidos a los universales de las emociones. Con estas
afirmaciones nos referimos a Patrick Hogan, quien, tanto
por su lectura extensiva de la literatura mundial, la inves-
tigacion experimental sobre las emociones y las bases
metodoldgicas de la linguistica y la filosofia, establece
con buen fundamento una relacion entre la narrativa, los
conceptos de las emociones y los componentes biologi-
cos y sociales de las emociones de la siguiente forma:

En todas las culturas las narraciones representan e inspiran las
emociones. El hecho de que algunas narraciones son especial-
mente apreciadas en cualquier cultura sugiere que esas narracio-
nes son particularmente efectivas para representar las causas y
los efectos de las emociones como se las entiende o imagina en
esa sociedad y dan lugar a las emociones relacionadas en los lec-
tores. De esta manera, estas célebres narraciones de cualquier
sociedad forman un cuerpo de datos casi perfecto para la investi-
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gacion de las emociones y los conceptos relacionados con ellas.
Estos universales son el resultado directo de las ideas universales
acerca de las emociones que estan intimamente relacionadas con
los universales de la emocion en si. Tanto los criticos literarios
como los lectores tienden a pensar en la literatura en términos
de naciones, periodos, géneros, escuelas y movimientos. Pero,
la literatura - 0 mejor dicho, el arte verbal - no es producido por
las naciones o periodos. Es producido por personas que son in-
comparablemente mas parecidas de lo que pensamos. Ellas com-
parten ideas, percepciones, deseos, aspiraciones, y emociones. A
pesar del reciente interés cognitivista en la literatura esta area to-
davia apenas se ha explorado pero considero este proyecto como
una antropologia de la literatura universal en la que resulta que
las emociones son centrales - de hecho, definitivas y formativas
(Hogan, 2003, 1).

Sabemos todos que las palabras tienen el poder de

mover a los lectores, hacerlos tristes, enojados, con-
tentos, interesados, asustados, avergonzados, disgus-
tados o sorprendidos. Los escritores escriben con el
deseo de estimular las emociones de los lectores y los
lectores leen experimentando con los protagonistas sus

penas y alegrias, miedos y consuelos. ¢ Es eso bueno
o malo? ;Por qué muchos profesores ignoran lo que
podria ser el aspecto mas importante de la lectura, su
impacto emocional en sus alumnos lectores?

Quizas las cosas estan cambiando. El estudio de

las emociones es actualmente interdisciplinario. “Qué”
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y “cémo” sentimos esta influenciado en gran medida
por el lenguaje y las imagenes. Los sentimientos facili-
tan o dificultan nuestro aprendizaje; por el contrario, la
competencia linguistica influye en las habilidades de la
comunicacion emocional. La interaccion entre signos,
medios de comunicacion y emociones se estudia desde
diferentes perspectivas de la investigacion: en la comu-
nicacion cotidiana o las artes respecto a las diferencias
individuales en diversos ambitos de la sociedad y las
culturas. A fin de comprender y aclarar los mecanismos
de la adquisicion de las competencias emocionales y de
su continuo desarrollo, todo un conjunto de preguntas
orientadoras guia los diferentes enfoques de la investi-
gacion de las emociones: ;Como influyen los procesos
de la adquisicion del lenguaje en el proceso del desa-
rrollo de las competencias emocionales? ; Cambian las
competencias emocionales durante la vida? ;Qué in-
fluencia tiene la verbalizacion en la regulacion de las
emociones? ;Son diferentes las estrategias de regu-
lacién en las diferentes culturas? ;De qué manera in-
fluye la competencia linglistica estimulada a través de
un texto literario en la competencia emocional? ;Qué
relacion existe entre la imaginacién inducida de forma
ficcional y la competencia emocional? ;Cual es la in-
teraccion entre la comprensidon de las perspectivas de
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otros y la capacidad de la empatia mediadas a través
de narrativas? 4 En qué medida la lectura de textos li-
terarios puede fomentar la competencia emocional?
¢ Qué conceptos sobre las emociones pueden ayudar
a comprender un texto literario, su produccién o su re-
cepcidon? ¢ Qué respuesta afectiva busca despertar un
texto (o el autor) y como? ;De qué manera responden
los lectores y las audiencias afectivamente a los textos
literarios y de qué manera son esas respuestas emo-
cionales significativas o interesantes? ;Qué nos dicen
estas respuestas acerca de las emociones, de los lec-
tores, textos, o los contextos historicos y culturales de
los lectores?

2. LAS FACETAS RELEVANTES DE LA EMPATIA
PARA LA ADQUISICION DE ESTA COMPETENCIA

Entendemos actualmente que las competencias
emocionales dependen de su desarrollo y son suscep-
tibles de evolucion por un largo del proceso de aprendi-
zaje. Este proceso incluye la empatia, la capacidad de
reconocer las propias y ajenas emociones, de expre-
sarlas verbalmente o a través de expresiones faciales
y gestos e implica la capacidad de la regulacion emo-
cional en diferentes situaciones. A través de la empatia
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no solamente intercambiamos nuestro mundo por otras
identidades u otros mundos imaginados. En el caso de
la lectura literaria también ejercitamos un acto cognitivo
que permite anticipar y asimilar los sentimientos y las
emociones de las figuras ficcionales: sentimos lo que
sienten ellas al interpretar e identificar todos los afec-
tos externos, a través de los cuales sacamos nuestras
conclusiones sobre su estado interno. Al identificarnos
con una figura ficcional (habitualmente con el caracter
positivo/ el héroe de una narracion) estamos ejercitan-
do una interaccion social. Se trata, por tanto, de una
actividad extremadamente constructiva que permite
experimentar algo ajeno a nuestro mundo, siendo una
condicién previa para poder experimentar los estados
emocionales internos de otros (Schon, 1995).

Como bien explica este autor, en el punto de partida
se encuentra la interpretacion a través de la cual identi-
ficamos ciertos indicios exteriores para sacar conclusio-
nes sobre el estado sentimental interior del otro. La em-
patia no es solamente un modo cognitivo de comprender
las reacciones, esperanzas o actitudes de otros sino que
también permite asimilar sus sentimientos afectivos. Por
tanto, es una condicion previa para poder sentirse en la
piel del otro. De este modo, se entiende la socializacion
literaria como parte de la socializacion general.
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Desde esta perspectiva las competencias de la re-
cepcion literaria se consideran interdependientes con
las competencias de interaccién social. Siguiendo los
argumentos de Schon, la lectura literaria encuentra su
principal funcién en la calidad de la recepcién misma,
en otras palabras, en la intensidad de lo vivido o el tipo
de las experiencias que un lector puede sentir durante
la recepcion. Compartiendo este punto de vista con el
autor, nos parece indispensable resaltar las funciones
que la lectura literaria desempenfia en el desarrollo del
nifio o joven, dado que entonces la funcion de leer na-
rrativa literaria respecto a la adquisicion de las compe-
tencias emocionales consiste precisamente en ponerlas
en practica y ejercitarlas. El experimentar diferentes mo-
dos emocionales y vivirlos a través de las experiencias
en el mundo narrativo encuentra una correspondencia
en el desarrollo de las competencias no-literarias que
se exigen del nifio o joven en sus diferentes etapas del
desarrollo, sobre todo aquellas de la interaccion social.
Esto quiere decir que en la recepcion de la literatura fic-
cional se dan las mismas formas de interaccién que en
la interaccién social personal. Practicar esta interaccion
social en un marco libre de presion, riesgos y sanciones
conlleva para el lector una mayor satisfaccion que en la
interaccion social real. Los procesos de aprendizaje en
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uno de los dos mundos se transferiran en las competen-
cias del otro. En este sentido escribe Todorov:

Podia satisfacer mi curiosidad, vivir aventuras y sentir miedos y
alegrias sin sufrir las frustraciones que acechaban mis relaciones
con los nifios y las nifias de mi edad entre los que vivia. Si hoy
me pregunto por qué amo la literatura, la respuesta que de forma
espontanea me viene a la cabeza es: porque me ayuda a vivir. Ya
no le pido, como en la adolescencia, que me evite las heridas que
podria sufrir en mis contactos con personas reales. Mas que ex-
cluir las experiencias vividas, me permite descubrir mundos que se
situan en continuidad con ellas y entenderlas mejor. Creo que no
soy el unico que la ve asi. La literatura, mas densa y mas elocuen-
te que la vida cotidiana, pero no radicalmente diferente, amplia
nuestro universo, nos invita a imaginar otras maneras de concebir-
lo y de organizarlo. Todos nos conformamos a partir de lo que nos
ofrecen otras personas: al principio nuestros padres, y luego los
que nos rodean. La literatura abre hasta el infinito esta posibilidad
de interaccion con los otros, y por tanto nos enriquece infinita-
mente. Nos ofrece sensaciones insustituibles que hacen que el
mundo real tenga més sentido y sea mas hermoso. No s6lo no es
un simple divertimento, una distraccion reservada a las personas
cultas, sino que permite que todos respondamos mejor a nuestra
vocacion de seres humanos. (Todorov, 2009, 10)

Los lectores apasionados de la literatura ficcional
confirmaran, por tanto, que es un medio idéneo para
experimentar de forma ludica con las fronteras de la
propia identidad y del otro, especialmente para vivir ex-
periencias extremas y fuera del propio ambito de viven-
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cias y estados emocionales de otros para asi ejercitar
el modo receptor empatico. La capacidad de empatia
que implica la identificacion con la perspectiva del otro
puede asi influir positivamente en la competencia social
de los nifios y jovenes lectores. En cuanto a la relevan-
cia de la literatura ficcional como parte de este proceso
socializador, resumo, asimismo, algunas de las tesis ex-
puestas por Reiner Wild (1981, 84) acerca del valor de
la literatura infantil, especialmente aquella considerada
realista en oposicion a la de fantasia:

La literatura como todo arte y las ciencias presenta una forma del
conocimiento de la realidad: su origen antropoldgico radica en la
necesidad de ordenar la realidad aparentemente caodtica y ame-
nazante para poder hacer frente a ella. De ahi que la literatura
sea un medio de conocimiento. Este conocimiento proporciona la
literatura a través de la mimesis siendo la representacion de la rea-
lidad sin que fuese puramente una reproduccion de ella sino que a
la vez la modifica. Al ser necesariamente realista y depender a la
vez de los cambios histdricos de lo que consideramos realista, la
literatura se basa en la vida humana con el objetivo de una mejor
comprension de la realidad tanto social como natural. De esta do-
ble perspectiva se deriva el tipo de literatura infantil realista: una
literatura que quiere ofrecer una ayuda para el nifio en su proceso
de socializacion y a su vez una proyeccion de la edad adulta.

En consonancia a los aspectos socializadores de la
lectura literaria presentados y su funcion para el de-
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sarrollo de la competencia emocional, presento ejem-
plarmente a continuacion los conceptos de calidad de
la educacion alemana tanto para la educacion Primaria
como la Secundaria que justifican un empleo de la lite-

ratura con fines intencionados y educativos:

El lenguaje es un portador de sentido y de la tradicion, y la clave
para la comprension del mundo y de si mismo y un medio de la
comunicacion interpersonal. Es de fundamental importancia para
el desarrollo cognitivo, emocional y social de los nifios. La tarea de
la ensefianza del aleman en la primaria es proporcionar al alumno
una base lingUistica para que sean capaces de actuar en las ac-
tuales y futuras situaciones de la vida.

En la ensefianza de la lengua los alumnos adquieren competen-
cias que les ayuden a comprender, organizar y configurar su mun-
do. Los adolescentes aprenden sobre la base de los contenidos
y métodos del area, segun los valores y las normas transmitidas
a acertar con las demandas sociales, a superar la vida linguisti-
camente, a expresarse, argumentar, comprender sentimientos e
ideas, desarrollar habilidades criticas, aplicar las experiencias de
lectura y diferenciar en una distancia critica entre la realidad de
la vida y los mundos virtuales representados en la literatura y los
medios. Esto corresponde esencialmente al desarrollo de la per-
sonalidad, es decir, al fortalecimiento de la confianza en si mismo,
a la competencia social y la capacidad del trabajo en equipo. (Bil-
dungsstandards fir die Sekundarstufe)

Destaco seguidamente los principales objetivos en

los que se basa la ensefanza de la literatura en Alema-
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nia, que persiguen, sobre todo, la formacion holistica de

la personalidad y del desarrollo personal:

1.

El estudio de textos y medios de comunicacion
contribuye especialmente al desarrollo de la per-
sonalidad integral. Los alumnos amplian su per-
cepcion y desarrollan la capacidad de empatizar.
Amplian su imaginacién y aprenden a resolver
problemas de forma creativa.

Al ocuparse de los existentes modelos de género
y otros roles en los textos y medios de comunica-
cion, reconocen y desafian actitudes, comporta-
mientos y valores. Desarrollan una comprension y
tolerancia, al mismo tiempo ganando opciones de
orientacion para su desarrollo personal.

Los textos literarios permiten encuentros con los
patrones basicos de la experiencia humana y
abren un acceso a diferentes visiones del mundo.
Leyendo, los alumnos reconsideran los sentimien-
tos, pensamientos y comportamientos humanos y
aprenden a reflexionar sobre sus propios modos
de pensar.

Posiblemente sea el lema Sentio ergo COGNOSCO

el que mejor resuma estas pautas para la pedagogia de
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una ensefianza multimodal enfocada a ayudar al alumno
en una unidad dialéctica de cognicion y de emociones a
realizarse con todos sus sentidos a través de situacio-
nes de aprendizaje multidimensionales en la construc-
cion de su personalidad como individuo auténomo.

3. OBJETIVOS

En relacion con la investigacion desarrollada sobre
las emociones y su funcion para la competencia emocio-
nal, descrita en el apartado anterior, presento dos obras
fundamentales para tratar emociones como el miedo, la
frustracion o desilusion causados por la violencia y los
conflictos armados, por su relevancia para los estados
de evaluacion y reflexién. El concepto de la violencia se
entiende aqui en su forma de ‘irrupcién del temor en la
vida cotidiana, como la violacion de fines privados, la
inseguridad de los espacios publicos y la interminable
coercion de la precaucion’ (Asad, 2008). Para mi propo-
sito, examino estos libros infantiles y juveniles respecto
a su contribucion a la comprension y la reflexion sobre
la violencia. Mi objetivo es analizar el potencial de las
emociones en ellos contenido para el aprendizaje litera-
rio en dos niveles: el primero es abordar la cuestion de
como los sentimientos pueden formar parte del apren-
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dizaje literario y, en segundo lugar, intentar aplicar los
resultados de la investigacion sobre las emociones para
la didactica de la literatura, el aprendizaje literario y el
proceso cognitivo.

Son las obras de Santiago Garcia-Clairac y Bernardo
Atxaga, dos libros sobre temas relacionados con la vio-
lencia producida por una guerra o el terrorismo que im-
pactan en la vida cotidiana de un nifio y un joven, mar-
cando de forma decisiva sus emociones, sentimientos
y estados de animo. Entre las diferentes emociones, es
especialmente interesante destacar la funcién que des-
empefia el miedo para la conciencia personal, dado que
guiara su posterior toma de decision y el actuar respec-
to al desarrollo de la personalidad. Se trata, por tanto,
de una narrativa realista que reproduce el mundo real
con elementos ficticios, a veces fantasticos, pero da la
impresion de que los hechos podrian haber ocurrido en
tanto que los protagonistas sienten y sufren lo ocurrido
como si fuese el mundo real.

¢, Como se siente un nifio que en un dia ordinario vive
una tragedia al perder en un atentado a su madre, su
amigo y una mano? A sus multiples preguntas parece
que no hay respuestas: ;Por qué mi amigo se muere
y yo no? ;Como alguien puede hacer eso? Es el relato
En algun lugar de Atocha, de Santiago Garcia-Clairac,
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que reproduce el atentado del 11 de marzo. El relato
comienza con un viaje cuyo objetivo es una reunién fa-
miliar largamente esperada. La situacion familiar esta
marcada por la separacion, por lo que el fin del viaje es
reunirse nuevamente y cumplir con el deseo del nifio
protagonista: que durante unas horas sean una familia
normal. Hay, por tanto, una esperanza por una reno-
vada convivencia en familia que hace al nifio olvidar el
madrugon. La expectativa, esperanza, el entusiasmo, la
impaciencia y el deseo determinan el mundo emocional
del nifio narrador:

Un gran dia para mi. Va a ser un dia superguay y nada lo va a
estropear. Seguramente, por eso estoy contento y, por primera vez
en muchos meses, he dormido bien. jHoy voy con mi madre a Ma-
drid para estar con mi padre, al que no veo desde hace un monton
de semanas! Estoy loco porque volvamos a estar unidos. Lo que
mas deseo en el mundo es que solucionen sus problemas y que
papa vuelva a casa de una vez por todas.

A partir de ahi, el relato esta estructurado por el ho-
rario y las paradas del tren que el nifio protagonista va
comentado:

7:01 - Me fijo en un hombre cargado con una mochila, que acaba
de bajar de nuestro vagon y que se dirige al siguiente, al quinto.
... entonces, casualmente, vuelvo a ver al hombre de antes que
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ahora sale de la estacion... pero sin la mochila. No comprendo
nada. ; Para qué quiere un hombre dejar una mochila en el tren si
luego se baja de él? Qué raro.

7:05 - Veo algo que me llama la atencion: en el suelo, pegada al
asiento de mi madre, hay una mochila de color azul oscuro que
parece no ser de nadie. Entonces, no sé por qué, asocio la mo-
chila de nuestro vagon con los hombres de Alcala de Henares.
Me acuerdo del que ha chocado con mi madre y también del que
ha subido y bajado de nuestro vagon y luego ha ido a dejar su
mochila en el quinto. Me imagino que el segundo hombre podria
ser su duefio y empiezo a preocuparme. Algo no encaja en mi
cabeza. Es todo muy raro... hombres que dejan mochilas en el
tren y luego se marchan. Es muy extrafio y no lo entiendo. ; Qué
estan haciendo?

7:35 — Tengo tanto miedo que busco a mama con la mirada. La
veo medio oculta entre la gente ... vaya, ahora no la veo porque
esos chicos de la gorra se han puesto delante de mi...

7:39 - ¢Qué ha pasado? ... No entiendo... Una gran bola de
fuego se ha formado en el vagon. Veo cristales que saltan por los
aires, caras de miedo, objetos que vuelan, hierros que se retuer-
cen... 0igo gritos de miedo y de dolor. ...Parece que es de dia
y de noche a la vez. Tengo la impresion de que el tiempo no
pasa, pero que también corre mucho... Sé que ha ocurrido algo en
nuestro vagon, pero no puedo moverme, ni gritar, ni hacer nada de
nada. Es algo terrible que nunca me ha pasado. Tengo la impre-
sion de que voy a perder el sentido o volverme loco, no sé. No en-
tiendo nada... Tengo los ojos cerrados y no estoy seguro de que
mis oidos funcionen bien. Es como estar dentro de una lavadora
que centrifuga a gran velocidad. Intento comprender dénde estoy,
pero no puedo hacer nada, es imposible pensar. Me encuentro
muy desconcertado y jamas en mi vida he vivido una situacion
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como esta. No entiendo nada. ;Qué ha pasado? ;Qué esta
ocurriendo? ¢ Quién quiere hacerme dafo?

7:41 — Por primera vez en mi vida me siento solo. Estoy seguro
de que mama ha salido en cuanto ha podido. A lo mejor me esta
buscando y esta preocupada, por eso tengo que encontrarla, para
tranquilizarla y hacerle saber que estoy bien.

8:40 - Una familia unida por la desgracia. Es mi padre, cuando
llega a mi lado, se arrodilla junto a mi pero no nos decimos nada.
Después de mirarnos durante unos segundos, nos abrazamos
como si nunca lo hubiéramos hecho y me siento reconfortado
al sentir sus poderosos brazos...mama se ha ido para siempre...

Haciendo un analisis de la evoluciéon emocional del
nifio, detectamos el siguiente orden de las emociones: a
la inicial ilusidn siguen unos primeros momentos de pre-
ocupacion seguidos por el miedo, mas tarde por el dolor
fisico y emocional asi como un posterior sentimiento de
culpa del nifo, en el cual se mezcla también un arrepen-
timiento del padre:

-iEs culpa mia! — Si no hubiese insistido en venir... si hubiéramos
venido otro dia a verte...: -Solo un imbécil hace dafio a las per-
sonas que quiere y que le quieren. Espero que algun dia puedas
perdonarme por haberla humillado de esa manera.

Pero, finalmente, las emociones experimentadas y el

tragico suceso vivido llevan al protagonista a un estado
de maduracion y reflexion sobre la violencia:
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-Cada uno se queda metido en sus pensamientos, haciéndose
preguntas e intentado comprender los motivos que pueden llevar
a una persona a comportarse de esta manera tan agresiva, pero
no encuentro respuesta y supongo que nadie puede explicarme
como funciona. Una vez lei en un libro que la violencia es como un
animal salvaje que ataca cuando puede, a quien puede y cada vez
que puede... Durante este afio no he dejado de pensar en todo
lo que sucedié aquella terrible mafiana del 11 de marzo. Cada
dia recuerdo algun nuevo detalle y me doy cuenta de que he
vivido una experiencia que cambiara mi vida... la Ginica forma
de superarlo es hablando del tema. ... En muchas casas hay
familias de Alcala que perdieron a alguien en el atentado, todavia
encienden velas por la noche y las ponen en las ventanas, para
que los desaparecidos sepan que se acuerdan de ellos. Es una
forma de decirle que les siguen queriendo. Aquel maldito jueves
vivi algo que nadie deberia vivir; vi cosas que nadie deberia
very oi lo que nadie deberia oir. Y si me he animado a contarlo
es porque me he dado cuenta de que casi nadie recuerda que
el 11 de marzo los nifios también sufrimos lo nuestro y alguien
tenia que decirlo. Y me ha tocado a mi.

La narracion Un espia llamado Sara, de Bernar-

do Atxaga, trata, asimismo, una historia de desarrollo
personal que parte de una ilusién inicial y desemboca

en una gran desilusion, siendo, a su vez, también un

motivo central del auto-descubrimiento. A menudo éste

se activa so6lo por desilusiones multiples, siendo funda-

mentales para reconocer el autoengafo como tal, y se

manifiesta especialmente en el contexto de la confron-
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tacion con sus propias fantasias, suenos e imaginacio-
nes.

Atxaga situa la accién durante la guerra carlista y
el protagonista, Martin Saldias, un voluntario carlista,
hace el papel del espia. Martin inicia la aventura igual-
mente con un viaje lleno de ilusidon y esperanzas que le
lleva desde Bilbao hacia lrurzun, al estar movido prin-
cipalmente por unos ideales y atraido por la figura del
General, al cual quiere prestar sus servicios. Pero muy
pronto los hechos reales con los que se encuentra du-
rante el viaje le producen un primer malestar:

Tenia que reconocerlo: su primer encuentro con el ejército car-
lista, con los verdaderos soldados, los voluntarios que luchaban
por la causa con la carabina y la bayoneta, habia resultado de-
cepcionante. ... La voz de la conciencia comenzd a molestar
a Martin. La visita al cuartel general del ejército carlista le habia
supuesto un desengaiio, lo mismo que la primera vez. Empezaba
a sospechar que su ideal forjado primero en el seno de su familia,
y luego entre los amigos que €l habia creido mejores que el resto
de la gente, actuaba como una luz que, en lugar de ayudarle a ver
mejor, le cegaba. Aquel hombre adusto y ensimismado, ¢era el
verdadero general Zumalacarregui? Entonces, ;con qué ojos le
habian mirado los periodistas que proclamaban su estrecha rela-
cion con la tropa y su campechania? Te equivocas, Martin no eran
periodistas, sino propagandistas, le dijo la voz de la conciencia.
¢ Qué sentido tiene participar en una matanza como ésta? ; Para
qué luchas? ; Para que gente ambiciosa y sin escripulos como el
teniente merino medre en el ejército y en la sociedad?
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Observamos que poco a poco se producen unos
cambios emocionales que llevan a Martin a reflexionar
sobre la situacion que le rodea y como él la percibe y
siente. Vemos que los estimulos externos como la extre-
ma violencia, el comportamiento indiferente del General
y la sensacion del engafo producen en el protagonista
un malestar tanto fisico como emocional que a la vez
le lleva a una evaluacion cognitiva de la situacidén que
finalmente termina en un profundo autoconocimiento:

Martin no era un hombre acostumbrado a moverse en los dudo-
sos territorios donde el bien y el mal tienden a mezclarse como
el aguay el vino; le gustaba que las ideas y las acciones tuvieran
solidez, forma, claridad; que algunas de las fueran como trozos
de pan, y otras como piedras, 0 como arboles. Por eso estaba al-
terado, porque no sabia qué pensar, ni qué sentir. Habia vuelto
de Echarri Aranaz odiando a Aramburu y sus posibles complices,
porque, al igual que el teniente Merino, atribuia del otro bando; sin
embargo, después de lo sucedido en la plazoleta, sabiendo que su
antiguo compariero tenia las horas contadas, aquel odio primero
se iba deshaciendo en su interior y convirtiéndose en otra cosa,
en un sentimiento que él no recordaba haber tenido nunca. No
era desasosiego; no era compasion; no era tampoco tristeza
que, a veces, después de alguna borrachera, habia sentido en su
época de marinero. En realidad, no sabia lo que era. Solo que se
trataba de un sentimiento desagradable. Martin identificé por
fin el sentimiento que le embargaba desde el momento en que
habia sido testigo de la detencidn a Arranburu. Era un sentimiento
de ahogo, similar al del prisionero que, encerrado en una celda
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estrecha, no ve una salida ni siquiera en el horizonte, tantas veces
consolador, del tiempo. Sin embargo, sabia que aquel sentimiento
no era completamente suyo.

Comparando las dos narraciones que en diferente
forma tratan la participacion o implicacion personal en
unas confrontaciones marcadas por una intervencion
violenta, detectamos ciertas constantes emocionales.
¢ Coémo afectan estas emociones el desarrollo perso-
nal y la toma de decisiones? En ambas narraciones la
violencia se asocia con sentimientos del miedo, dolor y
decepcion. Pero la experiencia personal de la violencia
conduce en ultima instancia a la reflexién y la intros-
peccion. Las reflexiones se basan inicialmente en la
percepcion de los propios sentimientos, en su analisis
para identificar y saber nombrar, pensar y juzgar, para
ver las cosas desde diferentes puntos de vista, y por
ultimo, para sacar unas conclusiones respecto a las fu-
turas acciones. Con el ejemplo de Martin, camino desde
su ciudad natal y sus iniciales ideas idealistas sobre los
voluntarios, sus objetivos hasta su estancia en el cam-
po militar y el reconocimiento de los falsos ideales el
autor retrata un proceso de maduracion y la capacidad
humana para la autoevaluacion de las propias acciones
y la resultante autodireccién. Martin no esta acostum-
brado inicialmente a moverse en un terreno inestable
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en el que el bien y el mal se mezclan. El desea que las
ideas y acciones tengan una claridad, forma y solidez.
Se siente confundido, no sabe qué pensar ni sentir. Los
hechos y acontecimientos con los que se encuentra, sin
embargo, cambian sus sentimientos. El odio se disuelve
en su mente y se convierte en algo que nunca habia
sentido antes, y que todavia no sabe nombrarlo exac-
tamente: sélo siente una sensacion incbmoda. Pero fi-
nalmente superando su miedo y la ansiedad, su unico
deseo es escapar del campamento y regresar a casa.

4. CONCLUSIONES

¢, Coémo tomamos una decision? ;Por qué asumimos
o evitamos un riesgo? ¢ Por qué el comportamiento de
riesgo no es el mismo en todas las personas? ;De dén-
de surgen las diferencias psiquicas de una ansiedad
exagerada o la capacidad de resistencia ante las vicisi-
tudes de la vida? ;Como percibimos a otras personas
o como entendemos sus sentimientos? Respecto a las
respuestas a estas preguntas, especialmente relevan-
tes son los reconocimientos de varios neurocientificos
de habla alemana, Luc Ciompi, Claudia Wassmann y
Gerhard Roth, quienes difunden una interdependencia
entre sentir y pensar o, en otras palabras, entre las emo-
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ciones y la cogniciéon. Ellos reconocen unanimemente
que los componentes afectivos cumplen una funcién
indispensable organizadora e integradora que pertene-
ce a las formas del comportamiento humano, ya que
ofrece al hombre una manera de apropiarse del mundo.
Escribe el psiquiatra suizo Luc Ciompi (2005, 113):

El conocimiento requiere siempre de una tension anterior percibi-
da conscientemente o de cualquier tipo de sufrimiento. EI motor o
la espina de todo progreso espiritual o intelectual son siempre un
conflicto, una contradiccién incomoda e inconsistencia. Siempre y
cuando todo esta bien, no hay ninguna razén para cambiar nada.
Sélo la perturbacion de la armonia obliga al sistema a los nuevos
modos de operacion. Son alteraciones que se encuentran en cada
nuevo paso de conocimiento en el desarrollo mental del nifio.

Queda demostrado, como afirmamos al principio,
gue existen ciertas constantes y estados emocionales
que, como muestran las figuras literarias, provocan
un estado de concienciacion especialmente relevante
para la evaluacion de situaciones nuevas y complejas.
En este sentido, el investigador Gerhard Roth (2003:
296) presenta la funcién de las emociones como es-
tados de evaluacion. Ya sea consciente o inconscien-
temente, lo comuln de las emociones es su relevancia
para captar el significado de una situaciéon. Las emo-
ciones, por tanto, influyen significativamente en nues-
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tro estado de animo y el comportamiento. Roth habla
del yo consciente que tiene la funcion de justificar los
actos ante si mismo. El individuo dispone de ciertas
formas de conciencia como es la reflexion sobre si
mismo y el sentido de la vida. Esto implica especial-
mente a la autoconciencia.

Hoy mas que nunca se reconoce que aprender a
manejar bien los propios sentimientos desde la primera
infancia es un requisito indispensable para el resto del
desarrollo emocional al tener como fin el desarrollo de
las correspondientes destrezas y una adecuada com-
petencia emocional. La investigadora alemana Clau-
dia Wassmann (2010) explica que se presuponen los
siguientes supuestos basicos sobre la funcion de las
emociones: las emociones son el sistema primario de
motivacién para el hombre (p.e., la ilusidén) y cada emo-
cion especifica tiene una funcion especial e influye en
la percepcion, cognicién y el comportamiento de modo
especifico. Segun estos presupuestos, el cerebro efec-
tua cinco chequeos de estimulacion-evaluacion para
valorar los estimulos externos e internos respecto su
relevancia para el organismo:

1. ¢ es el suceso nuevo e inesperado?
2. i es agradable o desagradable?
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3. ¢ es relevante para los objetivos y las necesidades
del organismo?

4. ; es manejable?

5. ¢ es combatible con las normas sociales y el con-
cepto de yo?

Los sentimientos —‘emocién’ es la etiqueta que da-
mos a la sefal sensorial y el sentimiento— serian, por
tanto, estados de consciencia y en la mayoria de los ca-
sos el motor del pensamiento. Las emociones basicas,
la irritacion, el miedo, dolor/luto, sorpresa y alegria y su
evaluacion nos dicen lo que queremos 0 no queremos,
lo que es emocionalmente bueno o malo. El sentimien-
to no nos puede decir en qué direccion ir, lo tiene que
decir la razon o el juicio que ve, oye, y piensa. Pero el
impulso de seguir, de moverse y de pensar viene de
los sentimientos y del instinto. Ahora se entiende mejor
cémo interactuan la transformacion de la informacion
emocional y el pensamiento racional y se ve claramente
que las emociones son una parte necesaria del juicio de
la razon.

Asimismo, el neurocientifico Gerhard Roth define las
emociones como estados de valoraciéon (appraisals) al
tener siempre un componente cognitivo y dado que se
relacionan de forma consciente o inconsciente con la
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comprension de la importancia de una situacion. Las
emociones tienen en comun que de algun modo influ-
yen en nuestro estado y comportamiento. Roth afade
una importante funcion del yo que es la interpretacion
y legitimacién de la propia accién. El yo consciente es
responsable de ensamblar los actos ante si mismo y el
entorno social en una unidad plausible y a justificarlos.
Nuestra interaccion y comunicacion social se basan en
la interpretacién intencional del comportamiento huma-
no: los deseos, propositos, planes, objetivos y voluntad.
Los seres humanos tenemos la capacidad para la au-
toevaluacion del propio comportamiento y como resul-
tado de ello a la autodireccion y autonomia. Siempre
cuando se trata de decidir lo que vamos a hacer o como
nos vamos a comportar en una determinada situacion,
recurrimos a nuestra experiencia que esta almacenada
en la memoria declarativa, emocional y procedural. Esta
se plasma en el hombre en forma de argumentos, de-
seos, planes, sentimientos y formas de comportamiento
conscientes.

Es la propia comprension que lleva a una accion, la
comprension es una reflexion consciente. Los seres hu-
manos disponemos de determinadas formas de cons-
ciencia como es la reflexidn sobre nosotros mismos
y el sentido de la vida. La reflexion sobre uno mismo,
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teniendo en cuenta lo que podrian pensar y sentir los
demas, forma una parte fundamental del yo-consciente.
Una funcién especialmente destacada de la consciencia
es la transformacién de situaciones nuevas y complejas
y que esta enlazada con la consciencia de la vivencia
sensorial, la percepcion y los sentimientos. La cons-
ciencia de la vivencia y de atencion se perciben mas
fuertemente cuanto mas nueva, compleja e importante
es la situacién o el problema con los que esta confron-
tado el cerebro.

El suizo Luc Ciompi (2005) sostiene, asimismo, que
las componentes afectivas estan enlazadas de forma
inseparable con el pensamiento, teniendo una funcion
indispensable organizadora e integradora. Ciompi par-
te de cinco emociones fundamentales o basicas que
son el interés, miedo, la ira, tristeza y alegria. Estas
emociones basicas tienen una tendencia a discurrir con
cada nuevo evento en el orden especificado.

Termino dejando constancia de la funcion especifi-
ca de estas emociones en particular: los sentimientos
del interés e intencién sintonizan a todo el cuerpo
para la actividad. Por tanto, tienen una relacién con
la funcion central de la reaccion de atencion y orien-
taciéon que se establece con cada estimulo nuevo o
inesperado. Al interactuar frecuentemente con el mie-
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do piden prudencia con todo lo nuevo. Siendo un pul-
so de movimiento ambivalente, constituye la base de
la curiosidad vital y exploracién. Los sentimientos de
ansiedad/miedo son alarmas vitales ante el peligro
o ante espacios del entorno potencialmente peligro-
S0s o0 areas de pensamiento y comportamiento. Estan
conectados con una motivacién fundamental hacia el
“salir corriendo’, la huida, y ponen a todo el comporta-
miento limites de vital importancia. El miedo, por tan-
to, es una emocién extremadamente util. La ira y la
agresion cumplen funciones vitales. En un principio
sirven sobre todo a la defensa del habitat necesario
de todos los seres vivos. Individual y colectivamen-
te tratamos de asegurar fronteras psicolégicas o bien
de la identidad. El efecto agresivo canaliza también
la percepcion y el pensamiento. El sentido vital de los
sentimientos agresivos es poner limites fisicos y psi-
cologicos para preservar.

La rabia no es ni mucho menos una reaccion auto-
matica ante la desgracia y el sufrimiento. Solo cuando
hay razon para sospechar que las condiciones podrian
ser cambiadas pero no lo son surge la rabia. Cuando
nuestro sentido de la justicia esta ofendido reacciona-
mos con rabia, y esta reaccidon no refleja necesaria-
mente una ofensa personal. En este sentido, la rabia
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y la violencia que a veces (no siempre) la acompafa
pertenecen a las emociones ‘naturales’ humanas, y
“curar de ellas al hombre significaria, ni mas ni me-
nos, deshumanizarle o emascularlo”, segun Hannah
Arendt (2006, 85).

Los sentimientos mas pasionales, como la alegria,
el amor, el placer, actian como todopoderosos atrac-
tores, creando vinculos y cumpliendo una funcion vital
tanto individual como socialmente. Dichos lazos se de-
sarrollan como resultado de experiencias pasionales
con personas, espacios, ciudades, paises, objetos y es-
tructuras intelectuales o religiones e ideologias.

Recordando la evolucion emocional en las narra-
ciones analizadas, esta espiral emocional parece muy
plausible, dado que en el primer encuentro con un ob-
jeto o una situacion desconocida a la atencion inicial
marcada por el interés han seguido el miedo o la curio-
sidad, (ambas son reacciones de atencion), una retira-
da cautelosa y timida o un enfrentarse, seguidos por un
abandonar el objeto que finalmente lleva a un proceso
de estado de relajacion como punto de partida para un
nuevo evento. Es esta espiral emocional la que Ciompi
define como “la légica de afectos” y que nos permite
hablar de universales emocionales.
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ResumeN: El presente trabajo pretende mostrar la relacion que exis-
te entre la competencia emocional y la competencia linguistica a
través de la lectura de obras pertenecientes a la llamada “literatura
infantil y juvenil”. En primer lugar, se conoce desde hace tiempo
que la lectura de obras de ficcién no sélo ayuda a entender mejor
los sentimientos y emociones propios y ajenos, sino que también
se ve favorecida por un alto grado de competencia emocional,
pues permite realizar lecturas mas personales, profundas y signifi-
cativas, con lo que aumenta no sélo la comprension sino también el
habito lector. En segundo lugar, la metodologia preferida para tra-
tar ambas competencias, emocional y de lectura, es muy parecida,
pues se basa en proyectos centrados en tareas cuyo objetivo es
“ponerse en determinada situacion” para llevar a cabo actividades
de deduccion e inferencia en general.

Asi pues, hemos querido defender la ayuda reciproca que tanto la
competencia linguistica, en su subcompetencia de lectura, como
la competencia emocional pueden darse. Y, para mostrarlo con
claridad, presentamos una unidad didactica que hemos desarro-
llado con alumnos de 3° de ESO con dificultades de aprendizaje:
Diversificacion.

PaLaBrAs cLAVE: Competencia linglistica, competencia lectora,
competencia emocional, literatura infantil y juvenil

ABsTRACT: This paper aims to show the relationship between emo-
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tional and linguistic competence through the reading of works be-
longing to the so-called “children’s literature”. First, it has long been
known that reading fiction not only helps to a better understand-
ing of the feelings of ourselves and others, but is also favoured by
a high degree of emotional competence because it allows more
personal, meaningful readings in depth, that is why this increases
not only the understanding but also the reading habit. On the other
hand, the most suitable methodology to address both emotional
and reading skills is very similar because it is based on projects
focusing on tasks aiming to “put in a situation” in order to carry out
activities of deduction and inference in general.

In consequence, we defend that emotional competence and lin-
guistic competence can help mutually. So, we show a didactic unit
with pupils of 3° ESO that have learning difficulties.

Key worbps: Linglistics Competence, Emotional Competence rea-
ding, Children’s and Young People’s Literature

Dos COMPETENCIAS BASICAS DIFERENTES PERO
MUY RELACIONADAS

Como todo el mundo conoce, las competencias basi-
cas surgen de la necesidad de adaptar la educacion de
nuestros jovenes a una realidad compleja y cambiante,
que exige una instruccion menos tedrica y mas “funcio-
nal”: una “escuela” que permita a los alumnos compren-
der el mundo y actuar en él (Escamilla, 2009, 28). Asi
pues, se establecieron unas competencias basicas que
nuestro alumnado debia adquirir al término de su educa-
cion obligatoria.

178



COMPETENCIA EMOCIONAL Y EDUCACION LITERARIA

Sin embargo, no todas las competencias parecen
iguales: la principal diferencia estriba en su “nivel o gra-
do de generalidad — concrecion” (Escamilla, 2009, 47).
En otras palabras, en el hecho de que unas estan direc-
tamente vinculadas a las materias que se imparten (es el
caso de la competencia linguistica, por ejemplo); mien-
tras que otras parecen mas “holisticas”, esto es, no tan
vinculadas a materias especificas, sino mas bien a ca-
pacidades generales (como la competencia emocional).

Asi pues, aunque todas ellas suponen un cambio
sustancial en nuestra manera de trabajar, las segundas
han supuesto un reto para muchos de nosotros por la
dificultad de incorporarlas a nuestros curriculos. En el
presente articulo, me gustaria mostrar una conexién en-
tre la competencia linguistica y la emocional a partir de
recientes teorias que sitian como obijetivo principal de la
primera la ensefianza de la lectura, la educacion lectora.

El punto de interseccidn se ha buscado a partir de
la naturaleza misma de las competencias: estas tienen
como objetivo transformar, construir conocimientos con
vistas a su aplicacidn en nuestra realidad. Por ello, es-
tan conformadas por habilidades y éstas a su vez por
destrezas. Como tendremos ocasidén de mostrar, la lec-
tura es vista, hoy dia, como una herramienta de cons-
truccion de identidad del lector; y la comprension lectora
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se ve como un proceso complejo en el que el sentido de
un texto es construido por dicho lector desde su conoci-
miento linguistico y sus experiencias personales. Estas
lineas tan gruesamente esbozadas dan idea de adon-
de quiero llegar: sin decirlo explicitamente, numerosos
investigadores han puesto el acento en la reciprocidad
que existe entre lectura y competencia emocional; es-
tan una al servicio de la otra y viceversa.

La competencia linguistica ha sido desglosada en
unas dimensiones basicas: leer, escribir, hablar y es-
cuchar. Dentro de la dimensién de leer, se puede ver
como la lectura de textos literarios se relaciona con la
valoracién del hecho estético, pero también con la con-
tribucion de los mismos a la informacion sobre aconteci-
mientos, a la mejora de conocimientos, vocabulario, etc.
(Escamilla, 2009: 55). Mas concretamente aun, dentro
del area de Lengua, se establecen indicadores como el
interés por la lectura, el desarrollo de un gusto personal,
de la sensibilidad estética y la autonomia lectora. Como
veremos, coinciden con objetivos de lectura de los que
se ha sefnalado su relacion directa con elementos emo-
cionales.

Por su parte, la competencia emocional estaria den-
tro de un grupo de competencias de tipo “socio-emocio-
nal”, que tienen como principal objetivo la autorreflexion
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y la empatia, asi como la eficacia en la expresion de
las emociones. Sus dimensiones basicas serian la co-
operacion, la asertividad, la empatia, el autocontrol y la
responsabilidad y sus conexiones principales se esta-
blecerian con los valores morales: la union de persona-
lidad y ambiente (véanse los articulos de Bisquerra, R.
2002, 2003, 2007)".

A continuacion veremos en detalle ambas competen-
cias tratando de mostrar como tienden una hacia la otra
y se puede establecer una sinergia en la que ambas
resulten favorecidas.

LA COMPETENCIA EMOCIONAL

No es nuestra intencidn explicar el concepto de com-
petencia emocional, sino mas bien mostrar como as-
pectos esenciales de la misma tienen relacién directa
con la lectura y la ficcion. No obstante, es necesario

1 Esto mismo puede verse en el libro mencionado de la profesora Escami-
Ila, s6lo que esta autora se refiere a la competencia en autonomia e iniciativa perso-
nal (no hace mencion de la emocional aunque especifica que es propia de nuestra
comunidad, pero que no altera los “nucleos de referencia” (p. 44). Asi, en aquélla
competencia, se establecen dimensiones como la inteligencia intrapersonal e inter-
personal (que veremos que son la base de la competencia emocional). Ademas, se
destaca en su relacion con la materia de Lengua el estimulo a la lectura y la actitud
critica.
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precisar qué como fundamentamos dicha competencia
emocional.

Asi, en primer lugar, hay que precisar que la compe-
tencia emocional forma parte del grupo de competen-
cias socio-emocionales, lo cual se refleja en sus dimen-
siones basicas: “conciencia emocional, regulacion de
las emociones, autonomia personal, habilidades socia-
les y bienestar” (Bisquerra, 2002)2. Se trata, en definiti-
va, de entender las emociones propias y de los demas
y orientar con ello el pensamiento y las acciones, por lo
que debe basarse en aprendizajes de autorregulacion
interna y regulacién con los demas: se une lo intraper-
sonal y lo interpersonal (Carpena, 2010, 43 y 45).

En relacién con esto ultimo, existe también acuer-
do en que lo emocional debe incorporarse al curriculo
porque la cognicion y la emocion estan mas relaciona-
das de lo que se creia: “El cerebro madura a través de
experiencias” (Bisquerra, 2002). La profesora Carpena
también afirma que las emociones pueden dominar los
procesos racionales y la conducta; pues lo emocional
influye mas en el “cerebro pensante” que a la inversa
(Carpena, 2010, 43). La educacion emocional debe au-

2 Estas mismas dimensiones se destacan en otros autores, como la profe-
sora Caballero (Caballero, 2009): “autoconocimiento, autocontrol, automotivacion,
empatia y habilidades sociales”.
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nar lo cognitivo, lo conductual y a la vez incidir en el
descubrimiento y educacion de las emociones®.

En resumidas cuentas, se puede trazar un camino
desde qué es la competencia emocional a como incluir-
la en los curriculos escolares. Un punto de interseccion
de ambos aspectos se puede encontrar en los estudios
ya conocidos sobre “inteligencia emocional”. En dichos
estudios ya se establecid la colaboracidén necesaria en-
tre las emociones y la inteligencia racional (Fernandez-
Berrocal y Extremera, 2002, 1). Ademas de lo ya men-
cionado, estos autores afirman que dominar y controlar
los sentimientos (objetivos de la inteligencia-competen-
cia emocional) muestra relacion con los resultados aca-
démicos; no solo eso, en otro trabajo se puede leer que
se han detectado problemas de bienestar, ajuste psico-
I6gico y malas y pocas relaciones, junto a problemas de
rendimiento académico. Se afirma, sin dejar lugar a du-
das, que las habilidades personales y el manejo del es-
trés y la adaptabilidad favorecen dicho rendimiento; es
mas: “los resultados indican que en los grupos mas vul-
nerables (adolescentes con problemas de aprendizaje o

3 La profesora Caballero propone claramente un “modelo emocional de
ensefianza” (Caballero, 2009, 55). Dicho modelo podria concretarse en una progra-
macion paralela que precisaria una integracién curricular bien en materias, bien en
un proyecto de centro.
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bajo Cl) la inteligencia emocional podria actuar como un
moderador de los efectos de las habilidades cognitivas
sobre el rendimiento académico” (Fernandez-Berrocal,
Extremera, 2004, 4, 8 y 10).

En consecuencia, como ya se ha dicho, se hace ne-
cesaria una intervencién educativa cuyo objetivo sea
ensefar al alumnado a percibir y expresar los senti-
mientos y, con ello, dominarlos y controlarlos. Se trata,
por un lado, de regular las emociones, lo cual se mues-
tra como una habilidad para manejar nuestras reaccio-
nes (Fernandez-Berrocal, Extremera 2002, 4). Por otro
lado, un segundo objetivo es la “destreza empatica”. La
educacion de las emociones, tanto en su aspecto per-
sonal como social, puede ayudar a atenuar “conductas
disruptivas”: impulsividad, agresividad, comportamiento
antisocial (Fernandez-Berrocal, Extremera, 2004, 10).
Igualmente, puede ayudar a crear lo que se conoce
como “resiliencia” (Bisquerra, 2007, 75): “rasgos que
determinan el modo de hacer frente a la adversidad
y situaciones de estrés”. Las escuelas pueden actuar
como organismos resilientes a medida que admiten vy
desarrollan una educacion emocional y social.

Una de las herramientas mas importantes en esa “en-
senanza de emociones inteligentes” creemos que es la
lectura. Los profesores Fernandez-Berrocal y Extreme-
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ra defienden las técnicas del “modelado” y “role-playing”
que consisten en observar conductas que sirvan como
modelo de lo que se esta trabajando y usar los debates
y puestas en comun, respectivamente. Pensamos que
estas técnicas pueden llevarse a cabo facilmente con la
lectura de ficciones, como por otro lado han puesto de
manifiesto los estudios en Literatura Infantil y Juvenil
actual (véase mas abajo), precisamente.

En conclusidon, vemos como la competencia emocio-
nal, exclusiva de nuestra comunidad, recibe su funda-
mentacion en la conocida “inteligencia emocional”, a
partir de la cual, distintas investigaciones si hacen re-
ferencia al término de “competencia emocional” sefia-
lando por un lado sus caracteristicas internas y, por otro
lado, su proyeccion didactica y la implicacion necesaria
en la escuela. Ademas, hemos apuntado ya una prime-
ra interrelaciéon con la literatura en las didacticas que se
consideran mas apropiadas para una y otra.

LA COMPETENCIA LINGUISTICA

La competencia en comunicacion lingistica significa
que se tienen los recursos necesarios para participar en
sociedad mediante el lenguaje. Entre los usos, mejor
contextos, sociales destaca la educacion literaria, que
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se ha explicitado como un bloque de contenidos dentro
del area de Lengua Castellana, si bien desde una pers-
pectiva comunicativa en los curriculos mas actuales.
Por otro lado, la competencia linguistica también recoge
este punto de vista sobre la lectura en una subcompe-
tencia como es la competencia lectora (véase en Zayas,
2009). El profesor Zayas indica que, desde esta 6ptica,
se concibe la lectura como un proceso en el que el lector
tiene que usar determinadas estrategias para construir
el significado de un texto de acuerdo con determina-
dos fines y situaciones (Zayas, 2009, 27). En otro lugar,
este mismo autor sefala que la competencia lectora es
una competencia basica que exige destrezas complejas
como acceder a la informacién, seleccionarla y valorarla
criticamente; asi como su caracter necesario para par-
ticipar con éxito en la sociedad (Zayas, 2012, 19y 20).

Esta reflexion hace referencia a la lectura en gene-
ral, pero no cabe duda de que incluye la lectura litera-
ria, como se aprecia en elementos compartidos como
la comprension y el caracter social de la misma (este
caracter social se divide en el componente social de la
literatura, como se ha visto en estudios sobre sociolo-
gia de la lectura y en la sociabilidad como objetivo de la
literatura infantil y juvenil, como se ha visto también en
estudios recientes sobre LIJ).
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En conclusion, nos estamos refiriendo a una subcom-
petencia de la competencia linguistica, la competencia
literaria 0 competencia lectora, sancionada en varios
estudios y que tiene su correlato curricular en el bloque
de “Educacion literaria”. En él, se especifica que entre lo
que debe adquirir un alumno al término de la educacién
secundaria se encuentra la comprension de textos lite-
rarios, que incluye no solo la capacidad de interpretar
textos correspondientes a este tipo de uso linguistico,
sino también elementos conceptuales de teoria de la
literatura y de historia literaria; pero también se esta-
blecen otros objetivos como consolidar el habito lector,
ampliar sus experiencias y capacidad de simbolizacién
y representacion de la experiencia (véase Zayas, 2009,
101). Asi pues, hay textos para aprender a leer y otros
para incitar a leer (Perdomo, en Abril 2009, 160). Los
objetivos de la educacion literaria no son s6lo cognitivos
o estéticos, sino también afectivos (Borda, 2002, 210).

EL surRGIMIENTO DE LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL

Esta variedad de objetivos, que podemos traducir en
destrezas lectoras o estrategias de acceso a un texto
para adecuarnos a la terminologia de las competencias,
constituye la base de reflexion en los estudios de litera-
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tura infantil y juvenil (LIJ). Este tipo de literatura surge
como respuesta a estas cuestiones, pues se hizo nece-
sario un tipo de obras literarias que dieran cuenta de es-
tas pretensiones didacticas. La llamada LIJ tiene entre
sus funciones posibilitar el acceso a las formas litera-
rias, ofrecer representaciones articuladas del mundo y
proporcionar modelos de representacion de la realidad
(Colomer, 1999, 15). Esto supone establecer asociacio-
nes con elementos emocionales y morales. Mas ade-
lante (Colomer, 1999, 149) se sostiene que la novela
juvenil se convierte en un lugar propicio para el desarro-
llo de temas realistas y de introspeccion psicologica, o
cual provocé debates sobre la dureza de los temas y la
insercién de escenarios familiares y escolares. En otra
obra, la profesora Colomer (1998, 41) sostiene que la
literatura es herencia colectiva y también constructora
de la personalidad. Asi pues, la novela juvenil sirve a
los lectores para potenciar lecturas personales y signi-
ficativas (Teixidor, 2007, 29: “La literatura nos habla del
sentido de nuestras vidas”). En definitiva, la literatura se
usa en la ensefanza para facilitar debates sobre temas
concretos que afectan a nuestros alumnos (Teixidor,
2007, 202), aunque esto conlleva el riesgo de caer en
una “pedagogia invisible”, un exceso de “psicologiza-
cion” (Colomer, 1998, 212-214).
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Dada esta variedad de objetivos, la LIJ ha sido objeto
de polémica en cuanto a qué debia priorizar o como tra-
bajarla en nuestros curriculos. Asi, para algunos, la LIJ
debia servir a la expresion de la busqueda de la identi-
dad mediante la identificacion con el personaje favore-
ciendo la implicacién en la lectura y, al mismo tiempo,
también ser instrumento de educacion artistica y moral
(Borda, 2002, 24). En este sentido, se puede mencionar
como ha habido ocasiones en que incluso se ha usado
de forma terapéutica: es el caso de los experimentos
de Bettelheim con nifios de campos de concentracién
nazis, en los que se uso la literatura como medio de
curaciéon mediante la identificaciéon con el héroe (Colo-
mer, 1998, 57). Para otros, en cambio, debia adaptarse
a modelos clasicos como la “novela de formacién”.

Por tanto, en un primer lugar, queda establecido que
esta literatura para jovenes se centra en propuestas in-
trospectivas, en los intereses de los jovenes y se sir-
ve de elementos psicoldgicos; es decir, psicoliteratura.
Se trata de un tipo de literatura que ordena el mundo y
sirve al mismo tiempo de modelo de socializacion (por
ello ha sido estudiada tanto por la narratologia y semio-
tica como por la psicologia cognitiva y la pedagogia).
En este sentido, se habla de la funcidon de “distancia-
miento” o “extrafiamiento”, que favorece aspectos que
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hoy se incluyen como destrezas basicas de la compe-
tencia emocional. Ya se han mencionado casos en los
que la distancia y la identificacion con el protagonista
han facilitado la verbalizacion de problemas psiquicos
importantes. La literatura ayuda a tomar distancia de los
propios problemas y asi poder observarlos, compren-
derlos y adaptarse a ellos; se puede tomar decisiones
sobre las emociones (Teixidor, 2007, 34 y 51). Este es-
critor afirma que la salud mental depende de encajar
con el exterior nuestro interior, por lo que se puede ha-
blar de una biblioterapia: ayudar al lector a entender y
resolver sus problemas usando los que aparecen en las
ficciones, pues leer no es soélo imaginar sino presentar
al lector un rol en el mundo (Teixidor, 2007, 55 y 67).
Mas adelante, anade que “todos los lectores buscamos
en los libros la metafora de la felicidad” (Teixidor, 2007,
75). Esta capacidad de distanciamiento ha sido refle-
jada también por la profesora Colomer y ve en ella la
fuerza educadora de la literatura (Colomer, 1999: 15).
Sin embargo, antes adviertié contra un uso excesivo y
simplista de este enfoque que puede convertir a la li-
teratura en un “botiquin de remedios” (Colomer, 1998,
59). No obstante, se aprecia una tendencia fuerte en las
novelas actuales, que se centran en conflictos de madu-
rez con el objetivo de construir experiencias, vivencias.
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El objetivo es lograr una lectura personal, pues este tipo
de lectura es la mas elaborada; no obstante, depende
del grado de asuncién del papel del personaje por parte
del lector (Margallo, 2012, 145)*.

En segundo lugar, no es sélo lo personal, lo intimo, lo
que se ve favorecido por la lectura. También la LIJ reper-
cute favorablemente en la socializacion de los jovenes
y en cdmo aprenden a estructurar el mundo en el que
viven. Investigaciones recientes han hecho hincapié en
que los lectores elaboran una visién del mundo a través
de textos literarios y conectan su experiencia con las
representaciones que son capaces de hacer después
de la lectura. Asimismo podemos realizar interpretacio-
nes culturales mediante la literatura, pues ella misma
es un sistema cultural que da forma a nuestra experien-
cia. Los lectores llevan a cabo actividades de figuracion,
imaginacion, participacion, identificacion, prevision, re-
trospeccion, valoracion y evaluacion. En resumen, la
lectura desarrolla la comprensidn-representacion del
mundo de forma logica y emocional; las lecturas son
“agentes socializadores” (Colomer, 1998, 72y 75).

4 En otro estudio, la profesora Margallo afirma que los libros mas rele-
vantes son aquellos que revelan partes de uno mismo porque la literatura abre las
puertas del yo con relatos experienciales y ayuda a la construccion de la identidad
(Margallo, 2012b, 8).
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La conexidn de la literatura juvenil con lo emocional
y lo social se evidencia en el proceso de adaptacion
de aquélla a los nuevos lectores y modelos sociales de
la actualidad (Colomer 1999, 107-108). Dicha adecua-
cion se ha fundamentado en el predominio de temas
referidos a “conflictos intra e interpersonales”. En este
sentido, las profesoras Borda y Colomer han mostrado
cémo la literatura para jévenes ha sufrido una progre-
siva ampliacion en sus tematicas: la multiculturalidad,
la inmigracion, “la otredad”, la diferencia, el medioam-
biente, lo intimo sin tapujos, temas de actualidad como
drogas, enfermedad, muerte de los padres, nuevas
tecnologias...5 En definitiva, la literatura deja de ser un
repertorio de temas consagrados en los topicos de la
tradicion y se ve como una herramienta de formacién
de los alumnos; de lo contrario, se convertiria en “ruti-
na, estereotipo” (Borda, 2002, 205). Pero no sélo se ha
dado una mayor variedad tematica, sino que también
el tratamiento ha sido diferente, pues no se ha usado
unicamente el modelo de realismo, sino que también
mediante el humor o la fantasia se han abordado estos
problemas.

5 Puede verse una propuesta interesante de temas en la obra de la profe-
sora Jover donde desarrolla el concepto de “constelaciones” (Jover, 2007 y 2009).
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Por otro lado, ademas de los temas y los géneros na-
rrativos, también las técnicas han sufrido avances muy
significativos. Asi, se ha potenciado el empleo de fina-
les abiertos o finales no considerados “felices”, inclu-
so definitivamente negativos — aquellos que cancelan
o frustran las expectativas del lector — (Colomer, 1999,
169). Otros avances técnicos han sido la fragmentacion
narrativa, la multiplicacion de lineas en el relato, los jue-
gos con la focalizacion, la distancia narrativa, la voz, el
tiempo, etc. (Colomer, 1998, 166 y ss.).

LA EDUCACION LITERARIA Y LO EMOCIONAL DESDE UN ENFOQUE
DISTINTO: LA SOCIOLOGIA DE LA LECTURA

Ya hemos mencionado que el otro gran objetivo de la
educacion literaria es promover el gusto por la lectura:
hacer de nuestros alumnos lectores o mas asiduos po-
sible; de hecho, preocupa mucho la pérdida de interés
por la lectura, el descenso en los niveles de lectura; si
bien, esto solo se da en los adultos, pues los jovenes
muestran un progreso en los ultimos anos (vid. Habitos
de lectura y compra de libros en Espana 2011, 16 y 29).
De esta publicaciéon pueden extraerse las siguientes
ideas basicas:
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- Desde el affio 2009, la lectura de libros ha subido
entre los jovenes, pero desciende en las genera-
ciones siguientes a 24 afios. La frecuencia lectora
entre 14 y 24 afios ha subido desde el 55 hasta el
61°4%, que lee en torno a 10 libros por afo.

- El nivel de estudios influye positivamente en los ni-
veles de frecuencia de lectura.

- Se lee preferentemente en el tiempo libre, mas que
por trabajo o estudios; de hecho, la lectura en tiem-
po libre ha subido hasta un 57°9% en 2011. Sin em-
bargo, este dato s6lo se da en los lectores frecuen-
tes; mientras que desciende en los ocasionales y
en los no lectores.

- Aumenta el numero de los que leen todos o casi to-
dos los dias en el sector de los lectores frecuentes,
pero en los otros ambitos desciende.

- La razon principal para leer es el entretenimiento. El
obstaculo principal, la falta de tiempo.

En otra publicacion, esta vez anterior, se muestran
los siguientes datos de interés (Boletin de temas edu-
cativos, “Los habitos lectores de los adolescentes es-
pafoles”, 2002):

- Los jovenes de 15-16 afos encuestados declaran
que les gusta leer (45%), aunque les gustaria leer
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mas. Esto es, se muestran poco satisfechos de su
imagen como lectores.

- Seleccionan la lectura por el tema, siendo la trama
lo que mas influye en la valoracién del libro. Otros
criterios son la comprension y el protagonista.

- La mayoria termina sus lecturas, salvo que les abu-
rran o no les guste el argumento.

- Existe relacion entre el rendimiento académico y el
habito lector.

En Castilla la Mancha, los resultados son muy simi-
lares (Habitos de lectura y compra de libros en Castilla
la Mancha, 2009): el 54’7% ley6 un libro al menos en el
ultimo afno; 38’5% son lectores frecuentes en su tiempo
libre (en general, el dato de frecuencia lectora es menor
que la media de Espafia: 50’1% frente a 55%); igual-
mente desciende la lectura segun aumenta la edad.

No obstante, lo que mas nos interesa en este tra-
bajo es que, hoy en dia, se asume que el habito lec-
tor va inseparablemente unido a la competencia lecto-
ra; concretamente se afirma que depende de alcanzar
una verdadera comprension de los textos, lo cual sélo
es posible si se produce una relacién con los intereses
personales (Perdomo, 2009, 149). En otras palabras, el
habito lector depende de que se establezca una rela-
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cion personal con la lectura, dando lugar a una lectura
que ayude a entender y a entendernos (Margallo, 2012,
144); pero también es preciso familiarizar al alumnado
con el circuito social del libro para que establezca vin-
culos personales no sélo con lo leido sino con el acto
mismo de leer.

Estas ideas que acabamos de esbozar senalan dos
caminos que la sociologia de la lectura ha transitado. El
primero, mas frecuente, desde sus comienzos, se cen-
traba en aspectos de frecuencia lectora (tanto de libros
como de tiempo). El segundo aspecto, mas novedoso,
se centra en la relacion entre el acto de leer y la activi-
dad socio-cultural en la que se inscribe, la cual esta su-
jeta a condicionantes préximos a aspectos que entran
dentro de la competencia emocional (imagen de uno
mismo como lector, actitudes de lectura, tipo de lectu-
ra —personal y significativa— etc.). En consecuencia, las
preguntas que cabe hacer actualmente son del tipo de
qué es leer, cuando se tiene la impresidon de que se lee
de verdad, qué lecturas se relacionan con qué saberes
y qué modos de lectura existen (véase en la bibliografia
los estudios compilados por Lahire, 2004).

Precisamente, una de las piezas clave de la sociolo-
gia de la lectura moderna es entender qué predisposi-
ciones, motivaciones y opiniones se tienen de la lectu-
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ra. Ello obedece a que nuestra sociedad ha cambiado
y ya no son productivas las encuestas anteriores. El
gran problema del siglo XXI es el “no lector” o el lector
de “pantallas tan volatiles como insipidas” (Poulain, en
Lahire, 2004, 17). Para conocer cdmo estan cambian-
do los habitos de lectura es preciso conocer qué efecto
tienen las lecturas, qué relacion se establece con los
textos, qué actitud de lectura es la mas favorable. Pues
bien, todos estos aspectos se relacionan directamente
con un tipo de lectura emocional, una lectura de iden-
tificacion con los temas y con los personajes, que fa-
vorece correspondencias con concepciones y valores
personales. La lectura debe transformar al lector, ha-
cerle sentir, comprender y juzgar para actuar. Hoy se
ha pasado “del libro al acto de leer” (Poulain, 2004, 23
y ss.). Los libros que circulan, los que se intercambian,
son lecturas “personales”. Muchos de los libros que se
escogen lo son por su tematica, por lo que se prima la
relevancia o significatividad de los mismos (Chartier, en
Lahire 2004, 126 y 127).

En relacion con estos temas, en el mes de febrero,
realicé una encuesta parecida a mis alumnos de 2° de
bachillerato. La muestra recogié 31 respuestas a un
grupo de alumnos de calificaciones por encima de la
media en general, con pretensiones de cursar carreras
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universitarias de ambito cientifico. Algunos datos corro-
boran las ideas vistas mas arriba:

- Su imagen como lectores es muy positiva: la mayo-
ria dice que entiende lo que lee y que son buenos
lectores porque, aunque leen poco, disfrutan de sus
lecturas.

- La mayoria, un 84%, habla de sus lecturas y el fac-
tor que mas influye en la eleccion es el consejo de
un amigo, 92% o la recomendacion en television,
radio o internet, 54%.

- El factor mas influyente en que lean mas es la com-
prension del argumento y entender e identificarse
con el personaje.

- En cuanto a la competencia con otras actividades
de ocio, la lectura sigue llevando las de perder: tan
s6lo es una opcidn preferente para un 39%; mien-
tras que oir musica, quedar con los amigos, hacer
deporte o conectarse a internet son opciones prefe-
ridas siempre por encima del 70% (esto ultimo tam-
bién se refleja en los cuestionarios resefiados mas
arriba).

Estos datos ratifican lo dicho anteriormente y vuelven
a situar la competencia lectora en estrecha colabora-
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cion con la competencia emocional, como ya hicieran
los estudios sobre literatura infantil y juvenil.

UN NUEVO MODELO DE ENSENANZA DE LA LITERATURA

La consecuencia directa de la existencia de esta
competencia lectora que fija sus objetivos en mejorar la
capacidad de comprension lectora de nuestros alumnos
asi como su habito lector es la exigencia de un cambio
en nuestras propuestas didacticas. Se hace necesaria
una nueva vision sobre la ensefanza de la literatura
que establezca alternativas a la historia literaria y que
se base en la lectura y no en programaciones didacticas
de caracter enciclopédico. El cambio esencial es pasar
de la ensenanza de la literatura a la “educacion litera-
ria”, lo cual supone afianzar habitos lectores y ensenar
a leer, en otras palabras, formar lectores competentes
(Jover, 2009, 9-11)8.

Se hace necesario, segun la profesora Jover, cues-
tionarse qué y como leer a lo que responde con un mo-

6 En palabras del profesor Lomas (2007), el habito se define como una
conducta que perdura y que, para ello, exige disfrute y libre albedrio (lo cual tendra
consecuencias en los disefios de programaciones de lectura). Por su parte, la profe-
sora Gomez-Villalba (en Lomas, 2007) sostiene que entre las razones que explican
los problemas de lectura se encuentran la falta de motivacion y habito.
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delo de “constelaciones literarias”, que son itinerarios
hilvanados de lectura en torno a tematicas determi-
nadas. Este modelo, que ejemplifica este cambio de
orientacion en la ensefanza de la literatura, respon-
de a lo que hemos visto en los apartados anteriores,
pues emplea obras caracteristicas de LIJ y los crite-
rios de conexion tienen mucho que ver con aspectos
de la competencia emocional. Asi, los temas deberan
“conectar con el horizonte de expectativas de los ado-
lescentes”, como la aventura (y ya hemos destacado
el hecho de que la aventura supone también una ma-
duracion esencial en el protagonista) o “el mundo del
yo” (Jover, 2009, 16 y 17).

Otros estudios no concretan tanto la propuesta di-
dactica, pero inciden en los mismos aspectos basicos.
Asi, podemos destacar nuevamente que la literatura
reune no soélo cualidades estéticas, sino también valo-
res, puesto que permite reinterpretar la realidad como
“género segundo” que es (Colomer, 2005, 30). Por ello,
deberia centrarse su ensefanza en textos proximos,
que conecten con las preocupaciones de los alumnos
para que estos alcancen una verdadera comprension.
El nuevo modelo de ensefianza debe cambiar sus obje-
tivos y atender a esa configuracion de la personalidad.
En correspondencia, la evaluacién, por tanto, también

200



COMPETENCIA EMOCIONAL Y EDUCACION LITERARIA

debe exigir actividades que permitan comparar el mun-
do de los alumnos con la realidad de la obra literaria
(Perdomo, 2009, 164).

Por otra parte, la profesora Colomer en un libro ya
clasico (Colomer, 2005) aboga por el disefio de pro-
yectos extensivos porque permiten dinamicas integra-
doras que se adecuan a la perfeccion al nuevo tipo
de ensefianza de la lectura. Esta pedagogia subraya
la construcciéon del sentido como objetivo final, por lo
gue las narraciones propuestas deben multiplicar la
experiencia del lector (Colomer, 2005, 89). Asi pues,
se disefaran actividades que establezcan un dialogo
entre el lector y el texto; y el lector y la cultura. Pero
siempre apuntando al sentido global, a la “estructura
simbdlica”, donde se proyecta el lector. Por otro lado,
no se tratara de lecturas aisladas, sino dentro de un
“‘itinerario de aprendizaje cultural” (Colomer, 2005,
188). En este sentido, aunque no se descuidara la ca-
lidad, la seleccion de obras atendera a lo formativo
por encima de lo literario. Dado que se trata de un
itinerario, se seleccionaran obras que vayan aumen-
tando la capacidad interpretativa de los alumnos y su
experiencia literaria, asi como las que favorezcan la
progresion en respuestas afectivas y construccion de
juicios.
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En definitiva, el aprendizaje escolar se centrara en la
construccion personal de sentido, donde la lectura sera
un “espacio intermedio” entre lo personal y los sabe-
res exteriores. En secundaria, concretamente, se reco-
mienda un trabajo progresivo sobre los elementos cons-
tructivos y los valores “morales” de las obras (nosotros
podriamos afadir también los personales, emocionales,
como ya hemos visto) (Colomer, 2005, 250).

En este sentido, otros autores recalcan la union de
ética y estética (véase en la bibliografia Lépez Valero
y Encabo, en Abril, 2005). Estos autores coinciden
con los anteriores en que la LIJ es esencial para el
desarrollo formativo de los alumnos. Es mas, ellos
si explicitan que colabora con elementos emociona-
les, como la “aceptacion del otro” y temas morales
(Lépez Valero y Encabo, 2005, 173). De ahi que sea
preciso priorizar una “perspectiva axiolégica” y deci-
dir qué valores se van a trabajar con las lecturas: “La
literatura infantil y juvenil se convierte en paradigma
de produccién axiolégica” (Lépez Valero y Encabo,
2005, 177). Al igual que en las otras propuestas, es-
tos autores declaran que esta vision la literatura ju-
venil exigiria una guia y la realizacion de trabajos
colectivos como modelo mas eficaz. La ensefianza
depende, entonces de la 6ptica, del tratamiento de
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los temas y de las experiencias vitales de los lecto-
res.

Esta postura que favorece la perspectiva ética ha
sido también defendida desde presupuestos no de edu-
cacion literaria sino de sociologia de la lectura (Lahire,
2004). Este autor defiende una posicion basada en lo
ético porque la literatura permite esencialmente vivir las
historias, realiza “suefos en vigilia” (Lahire, 2004, 190).
Estos suefios dirigidos son los que hacen posible la
identificacion o la formacion de esquemas de experien-
cias, que es lo que precisamente hace posible preparar-
se para situaciones dificiles o dolorosas: “La literatura
permite probarse en un papel” (Lahire, 2004, 191) y la
confrontacion con el texto hace que los lectores lleguen
a conocerse mejor o incluso a descubrirse.

A efectos practicos, este autor llama la atencion sobre
el hecho de que la escuela es el principal socializador,
pero que debe ceiirse a textos como los que se leeran
fuera del contexto escolar, textos de recepcion real. Estos
textos, segun ha explicado antes, permiten “hacer traba-
jar de un modo imaginario los esquemas de su propia ex-
periencia”. Por ello, los lectores prefieren historias reales,
que faciliten la adhesion y la participacion, la identifica-
cion con el personaje o con la historia. Debe primarse un
modo de lectura “ético-practica” (Lahire, 2004, 182-188).
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Estas ideas esbozadas pueden servir para definir un
tipo de educacion literaria que use buenos textos de lo
qgue se conoce como literatura infantil y juvenil, textos
gue aunen la calidad literaria con las exigencias de esa
lectura ética y que sean lo suficientemente variados
para que satisfagan todos los gustos e intereses del
alumnado (Fernandez Paz, en Lomas, 2007). En se-
gundo lugar, se necesita un proyecto, un programa de
lecturas basado bien en temas, bien en un crescendo
de dificultad técnica y argumental (modelos de Jover y
Colomer, respectivamente). Estos proyectos no deben
soslayar la necesidad de hacer que nuestros alumnos
lean mas y mas diversificado, pues hoy por hoy sélo
leen aquello que esta mas de moda, con lo que no salen
de uno o dos géneros y no saben leer otra cosa (Man-
resa, 2009)’. Finalmente, se disefiarian proyectos con
actividades que potencien ese contraste de experien-
cias, que hagan significativos los textos leidos desde
supuestos emocionales, morales, o experienciales.

7 Tanto en las encuestas citadas de CIDE y de la Fundacién German Séan-
chez Ruipérez como en la encuesta realizada por mi, se aprecia que los jovenes
prefieren los géneros de intriga, aventura o épica fantastica por encima de cualquier
otro, lo cual limita su competencia lectora y, al soslayar otros temas mas realistas,
también la emocional.
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UN PROYECTO PARA 3° DE DIVERSIFICACION

Todas estas directrices de los apartados anteriores:
aspecto socializador e introspectivo de la lectura, la
lectura como formadora de experiencias y herramien-
ta de comprension y representacion del mundo (princi-
palmente de las emociones), lecturas lo mas cercanas
posible al circuito cultural, con un adecuado nivel de di-
ficultad argumental y técnica, el aprendizaje de las emo-
ciones como herramienta basica en la escuela, etc. En
resumidas cuentas, la lectura para mejorar la capacidad
emocional de los alumnos vy, reciprocamente, las emo-
ciones para mejorar la capacidad lectora de aquéllos
ha sido la base de un proyecto que hemos puesto en
marcha para un grupo de alumnos en los que se vieron
carencias importantes en ambas competencias y que,
por consiguiente, exigian un trabajo especifico.

El curioso incidente del perro a medianoche, ésta es
la novela en la que hemos basado el trabajo con el gru-
po de 3° de diversificacién. El objetivo principal hacia
referencia a las dos competencias analizadas: por un
lado, se quiso mejorar la capacidad de comprensiéon y
el habito lector de los alumnos. Por otro lado, el objetivo
fue el de aprender a adquirir conocimientos sobre las
emociones, para ser capaces de valorarlas y regularlas;
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pero también, para servirse de ellas en contextos de
aprendizaje escolar y en contextos de relaciones per-
sonales®. Ambos objetivos vinieron dados después de
observar la conducta del grupo en lo que respectaba a
la competencia lectora y en sesiones de clases y de tu-
torias en las que se apreciaba un distanciamiento de los
alumnos que daba lugar a situaciones de agresividad y
violencia verbal de unos contra otros (en algun caso,
los chicos, también de violencia fisica). Segun nuestra
apreciacion, dicho distanciamiento se debia a que los
alumnos no entendian ni hacian el esfuerzo por enten-
der a sus compaiieros, sus emociones, reacciones, sen-
timientos, y caian en la burla y el agravio continuo. Asi
pues, se disefid esta actividad en la que se pretendia
que la lectura de una obra de ficcion mostrara la impor-
tancia de entender las emociones propias y ajenas y les
ensefiara como hacerlo. Y, a la vez, que esto diera pie
a un tipo de lectura profunda, significativa, que sirviera
de modelo para trabajar la comprensidén y aumentara el
gusto por leer en los alumnos, mostrandoles también
coémo realizar estas lecturas en su vida personal, fuera
del ambito escolar.

8 Este tipo de conocimiento, emocional pero orientado a lo cognitivo y a
nuestras experiencias ha sido puesto de manifiesto por autores como Sanchez San-
tamaria, 2010.
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Por tanto, las decisiones de qué aspectos trabajar
(lectura y aprendizaje de las emociones) y dénde (en
el aula) fueron inmediatamente respondidas desde la
observacion (si bien también se trabajo estos concep-
tos a partir de cuestionarios en la primera fase del pro-
yecto). En lo que respecta al cdmo, se eligid en primer
lugar hacerlo a través de la lectura por las razones que
se deducen de los apartados anteriores en los que se
demuestra la relacién entre lectura y competencia emo-
cional. En segundo lugar, se decidié escoger una obra
de literatura juvenil que se adecuaba perfectamente a
nuestros propdsitos pues mostraba un modelo de com-
portamiento alejado de lo que se considera “normal” y
que, por tanto, requeria un esfuerzo de comprension y
empatia®. En tercer lugar, se decidioé trabajar con el mo-
delo didactico del proyecto™. Este tipo de actuaciones
didacticas favorecen la lectura extensiva y libre (una
continuidad necesaria para una lectura constante que

9 Ya hemos visto como la llamada LIJ supone una herramienta valiosa para
trabajar con este tipo de tematicas y, al mismo tiempo, mejorar la capacidad lectora
y el habito de nuestros alumnos. Ademas, el hecho de focalizar la lectura en aquello
que se busca es una actuacién didactica sancionada entre otros por la profesora
Borda (2002, 173).

10 Esta didactica ha sido especialmente recomendada en la ensefianza de
la lectura por varios autores (Lomas, 2007; Gomez-Villalba y Ntfiez, 2007; Colomer,
1999, 2005, 2009; Margallo, 2012).
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propicia la educacion de la sensibilidad, en opinion de
las profesoras Gomez-Villalba y Nunez, 2007, 25-27),
ideal para el debate y la reflexion. Se basa en la lectura
de obras enteras, de forma cooperativa para tomar con-
ciencia del progreso realizado. De esta forma, la lectu-
ra contribuye a la formacion personal del alumno ya su
socializacion. En efecto se ha puesto de manifiesto que
los proyectos propician aprendizajes significativos, prac-
ticas sociales e interacciones, asi como actividades de
caracter participativo y funcional (véase Margallo, 2012).

En lo que respecta al tipo de proyecto, ya hemos
mencionado que éste tiene que basarse en un tipo
de lectura centrado en lo “ético”. Se trata de aunar la
ensefianza de la literatura y de la lectura potencian-
do experiencias o vivencias que hagan de esa lectura
algo significativo, proximo a los alumnos. Es necesario
aprehender lo que comunican los textos, dialogar con
ellos, aproximarlos a las circunstancias de los lectores
(Mata, 2008, 132).

Para un disefio concreto de este tipo de trabajos,
nos centraremos en las ideas de la profesora Colomer
(2005, 144 y ss.):

- Los proyectos deben contener actividades de lec-
tura de “compartir”; con extensiéon en el tiempo, lo
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cual hace posible la lectura diaria, en contextos di-
versos (Colomer, 2005, 144 y 159).

- Deben incluir actividades creativas, lectura indivi-
dual, intervenciones moderadas y mediadas en
base a preguntas/respuestas y comentarios e inter-
pretaciones (Colomer, 2005, 159).

- “Leer con los demas”: los proyectos deben cons-
truir contextos de socializacién, de comunicacion
de lectores en los que se beneficien todos de la
competencia de los demas (Colomer, 2005, 194 y
ss.). La profesora Borda (2002, 177) recomienda
estas actividades de puesta en comun y grupales
en relacidén con la ensefanza de la literatura juve-
nil, lo que vuelve a demostrar la interrelacion que
existe entre lectura y competencia emocional. Por
su parte, los profesores Lopez Valero y Encabo
Fernandez también incidian en estas actividades,
junto con la mediacién, guia, del profesor.

Asi pues, se diseid un proyecto que podriamos sin-

tetizar en las siguientes fases con sus actividades apa-
rejadas:
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FASE INICIAL

Una vez observadas las conductas mencionadas
mas arriba, se decide trabajar la mejora en la compren-
sion lectora y el aumento del habito lector, asi como el
conocimiento de las emociones y la mejora en las rela-
ciones sociales. Para que los alumnos se involucraran
desde el principio, se les pas6 sendos cuestionarios so-
bre los que se reflexiond luego para acordar los objeti-
vos y contenidos del proyecto. El tratamiento de la com-
petencia emocional se baso6 en los llamados “modelos
de habilidad”, procedentes de los estudios de Mayer y
Salovey, que consideran que la inteligencia emocional
es adaptativa, debe usarse para resolver problemas vy
adaptarse al medio con eficacia. En definicion de sus
creadores: “La Inteligencia Emocional implica la habili-
dad para percibir, valorar y expresar las emociones con
exactitud, la habilidad para acceder y/o generar senti-
mientos que faciliten el pensamiento; la habilidad para
comprender las emociones y el conocimiento emocional
y la habilidad para regular las emociones promovien-
do un crecimiento emocional e intelectual” (tomado de
Fernandez-Berrocal, 2011,167-168).

En esta fase se establece el grado de adquisicion de
la competencia emocional que poseen los alumnos y
qué objetivos y contenidos se trabajaran.
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Actividad 1: se pasa a los alumnos dos cuestionarios:
un cuestionario minimamente adaptado del TMMS (Trait
Meta-Mood Scale, proporcionado por el doctor Fernan-
dez-Berrocal en correo electrénico). Y el otro también
minimamente adaptado de los cuestionarios de lectura
proporcionados por la Fundacion Sanchez Ruipérez ya
mencionados. De todas las respuestas dadas, habria
que destacar la unanimidad en torno a algunos temas
gue nos interesan especialmente para este trabajo:

1. Bajos niveles de lectura:

1.1. ¢ Te gusta leer?

Casi nada [4]

Regular [4]

1.2. 4 Cuantos libros lees en un afio?

—hds de T [2]

hencs de 5 8]
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2. Importancia de que los argumentos-historias sean
significativas para los alumnos:

2.1. ¢ Terminas los libros que te mandan?

-

Sla acaba los qu.,

Mo me acabe los d...

Mo suelo acabar c.... -

¥] 1 Z 3 4 5 [ )

La respuesta 2 es: “Sdlo los que me atrapan porque
me identifico con el personaje o con los problemas del
argumento”.

2.2. ;Por qué no acabas tus lecturas?

No e endefian nada

No enfienda b qu.., -
o i

La respuesta 2 es: “No me involucro en el argumento
0 en los sentimientos de los personajes”.

2 3 4 5 & 7
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3. Fuerte presencia de las emociones en nuestros
alumnos:

3.1. Presto mucha atencioén a los sentimientos
4-

3 I
| . I I
1 2 3 4 5

3.2. Presto mucha atencién a los sentimientos de los

P

=]

demas

Actividad 2: se debaten los resultados con los alum-
nos y se establecen los objetivos y contenidos del pro-
yecto explicando coémo los fundamentaremos en las
“‘dimensiones” o “habilidades” que tanto el profesor
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Bisquerra (2002 y 2003), como la profesora Caballero
(2009) establecen para la inteligencia emocional y la
competencia emocional respectivamente. Ambos auto-
res hacen referencia a las mismas realidades, con lo
que hemos hecho una sintesis de sus elementos para
concretar nuestros objetivos y contenidos, a los que he-
mos anadido los mas significativos desde el punto de

vista de la competencia lectora:

Objetivos

Contenidos

Mejorar las
herramientas de
comprension lectora.
Aumentar el gusto por
leer.

Conocery
comprenderlas propias
emociones y las de los
compafieros y saber

Generar emociones y
actitudes positivas.
Respetar a los
comparieros.
Resolver conflictos.

1. Lalectura “vivida” desde la
experiencia, conectada al lector:
horizonte de conocimientos,
emociones, expectativas,...

2. Vinculos entre sentimientos y
acciones, reconocimiento de
efectos.

3. No proyecto mis sentimientos en
los demas. Flexibilidad, manejo de

nombrarlas. los impulsos.
o Regular las emociones, | 4. Lareflexion, la critica constructiva,
autocontrolarse. el analisis critico de situaciones.

La cooperacion.

5. Laresponsabilidad, la
comunicacion expresiva y
receptiva.

6. La negociacion, el sacrificio, la
colaboracion, el mantenimiento de
la amistad.
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FASE DE DESARROLLO

Actividad 1: lectura debatida de la novela selecciona-
da. A lo largo de varias clases, en sucesivas semanas,
los alumnos leyeron la novela y comentaron en clase
junto con el profesor aspectos relevantes de la misma,
incidiendo sobre todo en el comportamiento de los per-
sonajes principales (el nifio, que presenta sintomas de
Asperger; la madre, que no lo superd y lo abandono
aunque finalmente volvié con él; y el padre, que lo cuidé
todo el tiempo con mas o menos fortuna.

Actividad 2: los alumnos completaron un documen-
to de lectura en el que trabajaban estos aspectos por
escrito para sistematizarlos. En dicho material, habia
también unos trabajos de investigacion minimos: sobre
el autor y sobre dos conexiones importantes de la no-
vela (con la pelicula Rainman y con un reportaje don-
de aparece una persona real que pudo inspirar dicho
largometraje). También se les pidié que preguntaran a
la orientadora del centro sobre ese sindrome y se apro-
vecho un reportaje reciente de un periddico donde se
trataba este asunto.
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FASE DE CONCLUSION Y SINTESIS

En esta fase hemos querido alcanzar alguna conclu-
sion y evaluar el trabajo realizado por los alumnos des-
de la competencia linguistica y emocional.

Actividad 1: para establecer el grado de adquisicion
de los objetivos planteados se les paso a los alumnos
dos cuestionarios basados en modelos de la profesora
Caballero: uno de ellos media su conocimiento de las
emociones propias y el otro su capacidad de empatia.

Actividad 2: para establecer el grado de comprension
de la novelay, al mismo tiempo, del proyecto en su tota-
lidad, se pas6 a los alumnos unas preguntas de redac-
cion libre en las que expresaran su opinion sobre el tipo
de lectura, el trabajo realizado y su aprovechamiento.

La evaluacion tomara en cuenta todos estos instru-
mentos: debates y reflexiones orales en clase, realiza-
cion del documento de actividades y cuestionarios fi-
nales. Se trata de actividades variadas y diversas que
exigen también diferentes capacidades cognitivas.

Conclusion

1. Los alumnos saben y pueden reflexionar sobre
sus emociones y las ajenas cuando se les mues-
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tra como hacer y se les hacen patentes dichas
emociones. Es lo que se desprende de los cues-

tionarios que les pasamos sobre sus propios sen-
timientos y los de los demas.

.
o de=n o ;| wi ¢ b e
!l
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Ejemplo de cuestionario para trabajar la empatia,
los sentimientos de los demas.
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2. La lectura focalizada en las emociones es mas
intensa y profunda: los alumnos “viven” los libros,
se involucran en el argumento y comparten la his-
toria con los personajes. Es lo se deja ver de las
reflexiones que se les pedian sobre el protagonis-
ta y algunos personajes principales de la novela.

-

|- CLUD DE LECTURA Faging 4

LA MADRE EL PADRE

Compira su sctitud con 3 de ks madre. Valors su com:

Of qué opimis sobee i actilud de ke madre. s o que dce & s <anas y
pornmienta firal.

reaceitn del hjo y ses sentimientcs. A pasar de que elia confiesa tener poca
paciencia, jerees que Cheistopher no la quiere o 18 qUisne MAN0E QU & B
padre? RuMexiona sole sio. fa

Plgs 62 Pronet pfo ey ek i o2 §7Nat NI Fuu i 71k @Rorus purs dijata,
Bv s Cartos gue @ =sce o el-f-‘)&'hbo do gy prospass r.\..u—;,gr_u =
;-%A-&'e—, b ebiean o opua By .-_ow\'rmd«;_ Noeren %Lua.m‘ble(b-_.-
lestgue quunemsin & pasac de Roguetiy 2o § dieguire g Copordo, o
bo kot covnpleccios ewons |

PIENSA EN CHRISTOPHER

O b cinas aceics i 518 Upo 08 POIEORTE, CH Y L ratanas U, s ineniB e campronderles ¢ 9§ dejaas

de lad0n. & 125 2 YU 08485 0 no, Ul
Cunsrdlo mispfae’ s fur d GO%D 4 Slicuas wuocis Mewnno pusonge ﬂm\mr

b vials ™E poals da MErucE eOulu  towspar s s adia £ MOviara da g
g for . & 2
paees . Pice o [Pusl o aulPualo weelo | focowmprendo y Mdaumm'a.'u.r...,. o
ahwen « lehradarfs wmn espian, elickdeas, wevPdo, Tubenbarla eowiprecids,
" mupernu ety Bl Sk egudam trbods. o
¢

DI GOMO TE GUSTARIA QUE CONTINUARA LA VIDA DE CHRITOPHER
s Puss s vage 3 lotdwes  pave gy
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3. La variedad de actividades hace que la lectura sea
mas enriquecedora y los alumnos la recuerden
mejor. Asi se vio en los debates que se produjeron
tras el documental que vimos sobre la persona en
la que se basoé la pelicula Rainman: se hablé del
trastorno, se hizo referencia a la novela y todo ello
en un marco de discusion cuyo centro fueron los
sentimientos y emociones.
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ResumeN: Los estudios sobre la teoria de las inteligencias multiples
aplicada al proceso de ensefianza-aprendizaje han supuesto un
cambio en los enfoques educativos. En este trabajo se describen
tanto la teoria de las inteligencias multiples como el concepto de
inteligencia emocional para entender y describir la competencia
emocional. A continuacién, se ha resaltado la necesidad de for-
macién del profesorado en la competencia emocional para poder
llegar a actuar en el aula con el fin de conseguir la educacién emo-
cional del alumnado. En cuanto a la competencia emocional en la
ensefianza de lenguas, los estudios se han centrado mayoritaria-
mente en la competencia comunicativa por la importancia que tie-
ne en el aprendizaje de una lengua. Para mejorar la competencia
comunicativa de los estudiantes hay que trabajar en un sentido
amplio aspectos emocionales como el ambiente del aula, la au-
toestima de los estudiantes, empatia con los miembros del grupo,
motivacion interpersonal y grupal, etc. Desde el aula de lenguas
se puede educar a los estudiantes empleando positivamente sus
emociones para fomentar su disposicién a conocer la otra cultura y
a comunicarse con ella.

Tras reflexionar sobre estos aspectos, es esencial aplicar la inclu-
sion de las competencias emocionales en actividades concretas
para la ensefianza de una segunda lengua, teniendo en cuenta
que para el aprendizaje de una lengua extranjera es igualmente im-
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portante prestar atencion a los contenidos académicos como a los
factores emocionales, ya que estos ultimos facilitan la adquisicion
de los primeros. Se describen varias actuaciones de profesores de
secundaria en contextos reales de clase, con el objetivo de poner
de relieve que los docentes también podemos actuar trabajando la
competencia emocional desde nuestra labor diaria, al mismo tiem-
po que los estudiantes desarrollan otras competencias necesarias
en su formacion y adquieren los conocimientos de la materia.

PaLaBRAs cLAVE: Inteligencias multiples, competencia emocional,
ensefianza de lenguas extranjeras, formacion del profesorado

ABsTRACT: Several studies about multiple intelligences theory re-
lated to the teaching-learning process implied changes in the edu-
cational approaches. In this paper, the multiple intelligences theory
and the emotional intelligence concept are described in order to
understand and explain the emotional competence. It has also
been studied and pointed out the importance of teacher training
in emotional competence in order to work in the classroom and
contribute to students’ emotional education. Most of the studies on
emotional competence and teaching foreign languages have con-
centrated mainly in students’ communicative competence. In order
to improve the communicative competence, it is essential to deal
with the emotional aspects in the classroom: students’ self-esteem
and empathy, interpersonal and group motivation, etc. It is possible
to teach students from the language classroom working with emo-
tions aiming to promote their disposition to know more about a new
culture and communicate with a new language.

After the theoretical reflection, the emotional competence is an es-
sential element in the activities used in the foreign language class-
room. Linguistic contents and emotional factors should be taken
into account in the teaching-learning process; in fact, the latter facil-
itate the acquisition of the first ones. In this paper, several cases de-
veloped in the language classroom by teachers are described with
the aim of pointed out that it is possible to combine the emotional
competence with the teaching-learning process, and students learn
about this competence at the same time they learn about the con-
tents of the subject.
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Keyworbps: Multiple intelligences, emotional competence, second
language teaching, teacher training

1. INTRODUCCION

Emociodn, del latin emotio, que significa ‘movimiento
o impulso’, ‘aquello que te mueve hacia’. La emocién
es la alteracion del animo intensa y pasajera, agrada-
ble o triste, que aparece junto a cierta reaccion fisiolo-
gica. Por otra parte, tal como sefala el diccionario de
la Real Academia Espariola (RAE), se trata del interés
expectante con que se participa en algo que esta ocu-
rriendo. Bisquerra Alzina (2003:12) define una emocion
como “un estado complejo del organismo caracteriza-
do por una excitacion o perturbacion que predispone a
una respuesta organizada. Las emociones se generan
como respuesta a un acontecimiento externo o interno”.

En definitiva, la emocion es una tendencia a actuar,
a acercarnos o alejarnos de personas o circunstancias.
Existen seis categorias basicas de las emociones: mie-
do, sorpresa, aversion, ira, alegria y tristeza. Diversos
autores (Ekman et al., 1969) plantean que existe un de-
terminado numero de emociones centrales con cuatro
expresiones faciales (temor, ira, tristeza, placer) que son
reconocidas por personas de culturas de todo el mundo.

227



CRISTINA TEJEDOR MARTINEZ

Los seres humanos disponemos del mecanismo de
la emocion para orientarnos a modo de brujula en cada
situacién, buscando aquellas situaciones que son favo-
rables a nuestra supervivencia (son las que producen
emociones positivas) y alejandonos de las negativas
para nuestra supervivencia (que producen emociones
negativas). Por lo tanto, la emocién realmente cumple
con una funcién adaptativa de nuestro organismo a lo
que nos rodea.

A lo largo de la historia, el estudio de la emocién se
ha relacionado con los campos de la psicologia, la so-
ciologia, incluso la neurociencia, pero no con la edu-
cacion. Sin embargo, se ha producido un cambio, prin-
cipalmente a partir de finales del siglo pasado, gracias
a las investigaciones publicadas sobre la teoria de las
inteligencias multiples y la inteligencia emocional. Estos
trabajos han supuesto un cambio en los ambitos educa-
tivos, poniendo de relieve la necesidad de interrelacio-
nar lo cognitivo y lo afectivo en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

En una entrevista realizada por Eduardo Punset
(2005), Antonio Damasio, profesor de neurociencia,
neurologia y psicologia, director del Instituto de Cerebro
y Creatividad, afirma que:
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es necesario que los lideres politicos y educativos lleguen a enten-
der lo importante que son los conocimientos sobre la emocidn y el
sentimiento porque muchas de las reacciones que consideramos
patologicas tienen que ver con las emociones, princi-
palmente con las emociones sociales, y con la facilidad con la que
se desencadenan y la manera en la que conducen a un conflicto
social. (...) podriamos decir que el objetivo de una buena
educacion para los nifios, los adolescentes, e incluso para no-
sotros mismos, es organizar nuestras emociones de tal
modo que podamos cultivar las mejores emociones y eliminar las
peores, porque como seres humanos tenemos ambos tipos.

Posteriormente, en el programa Redes ‘Aprender a
gestionar las emociones’ (28 de octubre 2012), Punset
sefald que “las escuelas tienen que hacer un cambio
radical e incorporar definitivamente el aprendizaje social
y emocional en las clases si queremos consolidarnos en
una sociedad avanzada”. Aunque también puntualiza
que la gestion de las emociones debe comenzar mucho
antes de que los nifios ingresen en el sistema educati-
vo, mencionando al mismo tiempo el papel esencial de
la familia.

En esta linea, el Informe a la UNESCO de la Comi-
sién Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI:
La Educacion encierra un tesoro (Delors et al., 1996)
ya habia declarado que la educacion ha de tener unos
nuevos objetivos para hacer frente a las necesidades
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de los estudiantes del siglo XXI: “la educacién tiene un
papel muy concreto que desempenfar (...): ayudar a
comprender el mundo y a comprender al otro, para asi
comprenderse mejor a si mismo” (Delors et al., 1996,
31). Sefiala, ademas, que es fundamental concebir la
educacion como un todo y no basarla exclusivamente
en la adquisicion de conocimientos. Los autores enun-
cian los cuatro pilares basicos de la educacion (Delors
et al., 1996, 34): aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a ser y aprender a convivir, es decir, reclaman
la necesidad de entrelazar el conocimiento y las emo-
ciones dentro del contexto educativo.

La ley educativa en Espafna sefiala que uno de los
objetivos a alcanzar es “el pleno desarrollo de la per-
sonalidad y de las capacidades de los alumnos” (LOE
2/2006, 3 de mayo). Las habilidades emocionales for-
man parte de la competencia social y ciudadana, y de
la competencia sobre autonomia e iniciativa personal.
Sin embargo, el curriculo educativo de la Comunidad de
Castilla La Mancha ha incluido de forma explicita entre
las competencias basicas, la competencia emocional
para la Educacion Infantil, Primaria y Secundaria (De-
cretos 67-69/2007). Es un paso realmente significativo,
ya que resalta la importancia de las habilidades socioe-
mocionales, aspecto sobre el que los miembros de la
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comunidad educativa estaban hace tiempo tomando
conciencia e intentaban trabajar en la actuacion diaria.
Otras comunidades autbnomas estan recogiendo en la
normativa la competencia emocional, aunque no incor-
porandola como una competencia basica, por ejemplo,
la Ley Extremefia de Educacién (Ley 4/2011, de 7 de
marzo, de Educacion de Extremadura).

En este trabajo se explicaran los conceptos de inteli-
gencias multiples y la inteligencia emocional, con el fin de
abordar diversos aspectos de la competencia emocional
en la ensefanza de lenguas, centrandonos en la forma-
cion de los docentes y posibles actuaciones en el aula.

2. INTELIGENCIAS MULTIPLES Y LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

La teoria de las inteligencias multiples se desprende
de la psicologia cognitiva, disciplina que surge en los
afnos 60 y 70 del siglo XX. La psicologia cognitiva se en-
carga de estudiar la forma en la que el ser humano ad-
quiere, representa y activa el conocimiento de si mismo
y del mundo que lo rodea, se trata de una concepcién
integral de la persona.

La teoria de las inteligencias multiples es un modelo
propuesto por Howard Gardner (1993) en el que se re-
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interpreta el concepto que hasta entonces predominaba
de inteligencia, basado en el conocimiento; este modelo
considera que la inteligencia no debe ser vista como
algo unitario, sino como un conjunto de inteligencias
multiples, distintas e independientes. Gardner (1993,
12) explica que:

It is of the utmost importance that we recognize and nurture all
the varied human intelligences, and all of the combinations of
intelligences. We are all so different largely because we all have
different combinations of intelligences. If we recognize this, | think
we will have at least a better chance of dealing appropriately with
the many problems that we face in the world. If we can mobilize the
spectrum of human abilities, not only will people feel better about
themselves and more competent; it is even possible that they will
also feel more engaged and better able to join the rest of the world
community in working for the broader good.

Gardner (1993, 577) conceptualizd la inteligencia
como un potencial que permite el acceso individual a for-
mas de pensamiento adecuadas y a tipos de conocimien-
tos especificos, definiéndola como un “biopsychological
potential that is drawn on within a culture for a varie-
ty of purposes”. El objetivo de su trabajo era mejorar
la educacion redefiniendo algunos de sus principios y
apostando por una formacién integral e integradora que
ayude a desarrollar el potencial individual. Inicialmente
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propuso siete formas independientes de competencias
y posteriormente afiadié dos mas (Gardner, 1999), que
algunos autores incluyen en una. Los tipos de inteligen-
cias que se definen en el modelo son:

 linguistica (capacidad para usar las palabras de
manera efectiva),

» ldgico-matematica (capacidad para usar los nu-
meros de manera efectiva),

* visual-espacial (habilidad para percibir de manera
exacta el mundo visual espacial),

¢ musical (capacidad de percibir, discriminar, trans-
formar y expresar las formas musicales, incluyen-
do el ritmo y el tono de la voz),

 cinética-corporal (capacidad para usar el cuerpo
para expresar ideas y sentimientos),

 interpersonal (capacidad de percibir y establecer
distinciones en los estados de animos, intenciones,
motivaciones y sentimientos de otras personas),

 intrapersonal (capacidad para la autodisciplina,
auto-comprensién y autoestima, es decir, tener
una imagen precisa de uno mismo y actuar a par-
tir de ese conocimiento),

* naturalista (entendimiento del mundo natural in-
cluyendo las plantas, los animales y la observa-
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cion cientifica de la naturaleza),

» existencial (se interroga sobre cuestiones vitales
para el ser humano tales como el origen de la
vida, la coexistencia del bien y del mal).

Cada persona tiene capacidades en todas las inte-
ligencias, aunque cada inteligencia funciona de forma
particular en cada persona. La mayoria de los indivi-
duos se ubican entre dos polos, siendo altamente de-
sarrollados en algunas de las inteligencias, de manera
modesta en otras y relativamente poco desarrollados en
las demas.

Arnold y Fonseca (2004, 120) sefalan que las dis-
tintas inteligencias reflejan un panorama plural de
las diferencias individuales de cada alumno y que,
ademas, son como “personal tools each individual
possesses to make sense out of new information and
to store it in such a way that it can be easily retrieved
when needed for use. The different intelligences are
of neutral value; none of them is considered superior
to the others”. Por lo tanto, se trata de reconocer la
diversidad dentro del aula fijandonos en las distintas
inteligencias de los estudiantes.

La teoria de las inteligencias multiples se puede de-
scribir como un modelo educacional; se trata de una fi-
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losofia, una actitud que se puede aplicar a diversos con-
textos de ensefianza-aprendizaje adaptando técnicas y
estrategias para abordar las distintas inteligencias. La
teoria de las inteligencias multiples es considerada
como “an increasingly popular approach to charac-
terizing the ways in which learners are unique and to
developing instruction to respond to this uniqueness”
(Richards y Rodgers, 2001, 123).

Diversos autores (Armstrong, 1999; Arnold y Fonse-
ca, 2004) han descrito el papel que juegan en el apren-
dizaje de una lengua extranjera cada una de las inte-
ligencias multiples descritas por Gardner (1993). Los
docentes tendran que ofrecer una variedad de tareas
que puedan adaptarse a los distintos estilos de aprendi-
zaje para cubrir las distintas inteligencias y este modelo
constituye un marco teérico que facilita la labor del do-
cente a la hora de planificar clases llenas de actividades
atractivas que quizas no hubieran contado en anteriores
planteamientos con la consideracion y la importancia
que ahora cobran.

De todas las inteligencias propuestas por Gardner
(1993), la inteligencia interpersonal y la intrapersonal
son las que conforman la inteligencia emocional. La
inteligencia interpersonal también es denominada por
otros autores como inteligencia social y se describe
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como “the interpersonal intelligence is connected to the
ability to harmonize with others, to understand their
perspectives and opinions, but also to convince others
in order to achieve personal objectives” (Arnold y Fonse-
ca, 2004, 128). La inteligencia interpersonal esta fuerte-
mente conectada al aprendizaje de una segunda lengua,
ya que éste es un proceso social siendo un objetivo fun-
damental el desarrollo de la competencia comunicativa.
En cuanto a la inteligencia intrapersonal es llamada tam-
bién inteligencia personal, definida como “the intraper-
sonal intelligence gives us the capacity to understand the
internal aspects of the self and to practise self-discipline”
(Arnold y Fonseca, 2004, 129), también de gran utilidad
para el aprendizaje de una segunda lengua, ya que per-
mite a los alumnos “identify their preferred learning styles
and stretch those styles by examining and practicing
various learning strategies” (Reid, 1995, IX).

El término inteligencia emocional fue usado por pri-
mera vez por Payne (1986), aunque su trabajo no tuvo
gran repercusion; fueron Salovey y Mayer (1990) quie-
nes retomaron ese estudio y difundieron el concepto de
inteligencia emocional, entendido como:

The ability to perceive accurately, appraise, and express emotion;
the ability to access and/or generate feelings when they facilitate
thought; the ability to understand emotion and emotional knowledge;
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and the ability to regulate emotions to promote emotional and
intellectual growth. (Salovey y Mayer, 1990, 10)

Goleman (1995) fue quien popularizé el concepto
de inteligencia emocional con la publicacion del libro
Emotional Intelligence. Segun el modelo propuesto por
Goleman (1995), la inteligencia emocional esta formada
por cuatro elementos basicos:

a) la capacidad de tomar conciencia de uno mismo
(self-awareness),

b) la capacidad de autorregulacion (self-manage-
ment),

c) la capacidad para percibir a los demas y sus nece-
sidades (social-awareness) y

d) la capacidad de manejar las relaciones con los
otros (relationship management).

La inteligencia emocional, es la que menos atencion
educativa habria recibido hasta épocas recientes, pero
la mayoria de las veces no porque no se considerase
importante, sino porque su aprendizaje se daba por su-
puesto.
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3. LA COMPETENCIA EMOCIONAL Y LA ENSENANZA DE LENGUAS:
FORMACION Y ACTUACION

Tras dos décadas de estudios sobre la competencia
emocional en la educacioén, los investigadores han re-
saltado dos areas sobre las que todavia hay que pro-
fundizar: la formacién del profesorado, trabajando tanto
su propia competencia emocional como la gestién de la
misma en el grupo; y la actuacion en el aula, trabajando
tanto desde la integracioén curricular como desde la pla-
nificacién y el desarrollo.

Los objetivos de la educacion emocional son entre
otros conocer mejor las emociones propias y apren-
der a regularlas, saber identificar las emociones de lo
demas, prevenir los efectos nocivos de las emociones
negativas, aprender a generar emociones positivas, de-
sarrollar la habilidad para auto-motivarse, adoptar una
actitud optimista ante la vida, gestionar el estrés, tener
una adecuada autoestima y autocontrol, etc.; en defi-
nitiva “que el alumnado adquiera conocimientos funda-
mentados sobre las emociones, y que, conforme a su
desarrollo evolutivo, sea capaz de valorar las propias
emociones y las de los demas, y adquiera cierto grado
de competencia en su regulacion” (Sanchez Santama-
ria, 2010, 82).
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La competencia emocional puede dividirse en cinco
grandes areas de habilidades sobre las que trabajar:

a) Empatia: la capacidad de ponerse en lugar del
otro.

b) Autoconciencia: justa percepcion de las cualida-
des y carencias propias, capacidad de reflexion,
auto-percepcion positiva de uno mismo (autoesti-
ma).

c) Auto-regulacién: gestion de las emociones, auto-
conocimiento, espiritu de superacion y tolerancia
a la frustracion, asuncién de la responsabilidad.

d) Motivacion: actividad productiva por propia volun-
tad.

e) Socializacion: habilidades sociales para desen-
volverse en el grupo, resolucion de conflictos.

La educacion en competencias emocionales debe
redundar en la preparacion global del alumnado con
la idea final de que puedan conseguir éxito en la vida
como personas. Para Vallés Arandiga (2007, 99), la
competencia emocional consiste en

educar la afectividad, entendida como el conjunto de sentimientos
y emociones que determinan el comportamiento de los alumnos
y que son el resultado de las percepciones y valoraciones que
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hacen de las situaciones diarias, tanto escolares, como familiares
y sociales, y que no siempre se efectla con objetividad y adecua-
cion.

Como profesores tenemos que fijarnos tanto en las
inteligencias que predominan entre nuestros estudian-
tes como en las que estan menos desarrolladas, para
aprovechar las capacidades en las que destacan, pero
también poder favorecer aquellas otras que necesi-
tan ser atendidas durante el curso (Gallego Gonzalez,
2009, cuarto capitulo). En el caso de los profesores de
lenguas, como a menudo

poseen un alto grado de inteligencia linguistica, hecho que influ-
ye en el modo de plantear sus clases. Muchos alumnos son mas
fuertes en otras inteligencias y encuentran mas interesantes otros
modos de acercarse a la materia que no sean puramente linguis-
ticos. Para lograr un aprendizaje con éxito es necesario sintonizar
con el modo de entender de los aprendices ya que nadie aprende
algo que no logra entender o que no conecte con su experiencia.
Ayudar al alumno a lograr experiencias que desarrollen todas las
inteligencias puede lograrse a través de aquellas que ya posee en
un mayor grado. (Garcia de Celis, 2005, 34)

Se hace necesaria una reflexion por parte de los do-
centes para integrar las diferentes inteligencias propo-
niendo actividades y estrategias ligadas a ellas con el fin
de contribuir también a la adquisicién de la competencia
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emocional. Efectivamente, muchas de las actividades
que ahora se presentan bajo la perspectiva de las inte-
ligencias multiples, por ejemplo, utilizar musica y video,
promover debates, trabajar en parejas o en grupos, etc.,
ya venian siendo utilizadas en la practica habitual de
los profesores de lenguas extranjeras dentro del enfo-
gue comunicativo. Sin embargo, no se ha producido el
correspondiente analisis sobre la utilidad de las mismas
teniendo en cuenta las inteligencias multiples y el desa-
rrollo de la inteligencia emocional del grupo.

En cuanto a la competencia emocional en la ense-
Aanza de lenguas, diversos autores (Arteaga Reyes,
2013; Diaz Pinto, 2006; Lépez Fernandez, 2004; Mar-
tinez Mateo y Sanchez Santamaria, 2011) han centra-
do sus trabajos en la competencia comunicativa por la
importancia que tiene en el aprendizaje de una lengua.
Para mejorar en la competencia comunicativa de los es-
tudiantes hay que trabajar en un sentido amplio aspec-
tos emocionales como el ambiente del aula, la autoes-
tima de los estudiantes, empatia con los miembros del
grupo, motivacion interpersonal y grupal, etc.

Tenemos que tener en cuenta que en la didactica de
segundas lenguas se incluyen, ademas de los conte-
nidos linguisticos, elementos socioculturales y de va-
lores que complementan el aprendizaje de la lengua y
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contribuyen a la formacién en competencias emociona-
les. Porque aprender una lengua extranjera no es soélo
aprender su gramatica, su pronunciacion o su vocabula-
rio, es aprender la manera de ver el mundo, de acercar-
se a él, de comportarse hacia los demas porque se trata
de conocer la cultura, las costumbres, las personas que
estan detras de esa lengua, se trata de la dimensién
social del aprendizaje de idiomas.

Desde el aula de lenguas se puede educar a los estu-
diantes empleando positivamente sus emociones para
fomentar su disposicién a conocer la otra cultura 'y a co-
municarse con ella. De hecho, parte del éxito a la hora
de aprender una lengua extranjera vendra determinado
por las actitudes de los estudiantes hacia esa cultura,
hacia esa comunidad de hablantes. Las tres variables
que aparecen mencionadas con mayor frecuencia en
distintos estudios (Roncel Vega, 2005, 2007) y en los
que se hace imprescindible centrarse son el auto-con-
cepto, la motivacion y la ansiedad especifica en el aula
de idiomas.

3.1. FORMACION DEL PROFESORADO

Con relacién al manejo de las competencias emo-
cionales entre el profesorado, coincido con autores
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(Bisquerra Alzina, 2005; Diaz Pinto, 2006; Palomera et
al., 2008) que han puesto de manifiesto el abismo que
realmente existe entre la preparacion académica que
recibieron los docentes y la preparacion necesaria para
acometer la formacién integral de sus estudiantes, para
atender su diversidad, para ayudarles en sus proble-
mas sociales y emocionales. Igualmente, Extremera y
Fernandez-Berrocal (2004) informan que las investiga-
ciones sobre las habilidades emocionales de los docen-
tes demuestran que son insuficientes. Todo ello pone en
evidencia la necesidad de una formacion del profesora-
do en aspectos de la competencia emocional con el ob-
jetivo de paliar este déficit, ya que son imprescindibles
para desarrollar su trabajo. Por lo tanto, la pregunta que
se plantea es: ¢4los docentes estan preparados?, ¢ se
les ha formado en el control y desarrollo de sus pro-
pias competencias emocionales para dar respuesta a la
multiplicidad de funciones que tienen que cumplir en el
contexto educativo en este ambito?

Analizando la oferta de los centros de profesores y
otras instituciones (Bisquerra Alzina, 2005, 104-105),
se puede comprobar que se esta prestando atencién a
la formacién de los docentes en esta area a través de
cursos, seminarios y talleres a los que pueden asistir
de forma voluntaria. Sin embargo, consideramos mas
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importante actuar en la formacion inicial del docente,
como sefalan Palomera et al. (2008, 449), incluyendo
las competencias emocionales en los planes de estu-
dio conducentes a las carreras profesionales de forma
explicita “no sélo como competencias transversales
para el ajuste socio-personal del docente, sino también
como herramientas docentes especificas para generar
entornos adecuados de aprendizaje y de colaboracién
asi como para favorecer el desarrollo emocional de los
alumnos”.

Seria necesario prestar atencién tanto a los planes
de estudio del Grado en Magisterio como a los del Mas-
ter en Formaciéon del Profesorado. Revisando dichos
planes de estudio de diversas universidades se ha po-
dido constatar que las competencias emocionales para
formar al profesorado, no estan recogidas en la medi-
da en que era de esperar. Bisquerra Alzina (2005, 100)
sugiere la inclusion de “la asignatura sobre Educacion
Emocional en la formacion inicial del profesorado, tanto
de educacién infantil y primaria como de educacion se-
cundaria” y propone los contenidos de los que deberia
constar esta asignatura. Sin embargo, esta iniciativa no
se ha plasmado en los curriculos. La anterior propuesta
esta en la linea del estudio realizado por Vivas et al.
(2010, 145), quienes llevaron a cabo una investigacién
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entre futuros docentes tratando de evaluar cual fue la
contribucién del programa de formacion inicial para el
desarrollo de sus competencias socio-emocionales vy
concluyen que “convendria incluir entre los objetivos
del eje de Practicas Profesionales la valoracion de las
competencias socio-emocionales de los futuros docen-
tes” porque el déficit de estas competencias en los estu-
diantes era evidente. En otro estudio realizado por Sala
y Abarca (2002) se analizaron diversos aspectos sobre
las competencias emocionales de los estudiantes pre-
parandose para ser docentes poniendo de manifiesto
que la formacion inicial requiere de ciertas pautas para
preparar al docente en competencias emocionales que
no se reciben. La investigacion llevada a cabo por Bue-
no Garcia et al. (2005) entre estudiantes de Magisterio
pone de relieve la falta de preparacion en competencias
socio-afectivas, sugiriendo también la necesidad de in-
cluir dichas competencias en los planes de estudio.

De hecho, Extremera y Fernandez-Berrocal (2004)
explican, basandose en estudios anteriores, que la
practica docente implica actividades como:

» la estimulacion afectiva y la expresién regulada

de los sentimientos positivos, al igual que de las
emociones negativas;
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* la creacion de ambientes (tareas escolares, di-
namicas de trabajo en grupo) que desarrollen las
capacidades socio-emocionales y la solucion de
conflictos interpersonales;

* |a exposicidn a experiencias que puedan resolver-
se mediante estrategias emocionales;

* |a ensefanza de habilidades empaticas mostran-
do a los alumnos como prestar atencion y saber
escuchar y comprender los puntos de vista de los
demas.

Todas estas habilidades pueden ser ensefiadas por
el profesor que puede mejorar el entendimiento emo-
cional, las habilidades sociales y la destreza necesaria
para resolver conflictos interpersonales. Segun Cohen
(2001, 3), el aprendizaje socio-emocional permite a los
alumnos de una manera positiva “understand, process,
manage, and express the social and emotional aspects
of [their] lives” y desarrollar de este modo una compe-
tencia emocional efectiva.

En el aula, el profesor influye directamente en el de-
sarrollo emocional del alumnado: la forma de hablar y
de dirigirse a ellos, los ejercicios utilizados, las relacio-
nes personales que se crean y en suma todo el compor-
tamiento del profesor es analizado y aceptado o no por
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el grupo y ayuda a crear en ellos unas actitudes y unas
determinadas estrategias emocionales. El docente se
convierte “en un agente activo de desarrollo afectivo y
deberia hacer un uso consciente de estas habilidades
en su trabajo” (Bisquerra y Filella, 2003, 201). Efectiva-
mente, ayudar a los jovenes a desenvolverse social y
emocionalmente es tan importante como ayudarles en
su progreso académico. De hecho,

la importancia de la inteligencia emocional para los alumnos es
evidente ya que es la que les permite, entre otras cosas, prever las
consecuencias de sus actos, anticipar y entender las reacciones
de los demas, incluidas las de sus profesores, organizar un plan
de trabajo que mejore sus puntos débiles y aproveche sus puntos
fuertes, y controlar sus reacciones en un momento dado. (Robles,
2002, 84)

Medrano Callejas et al. (2011) indican cémo diver-
sos estudios reflejan la influencia de la propia inteligen-
cia emocional del profesorado en el proceso de ense-
Aanza-aprendizaje, poniendo de relieve los costes que
el sindrome de estar quemado (burnout) tienen en su
labor. Los docentes debemos ser conscientes de que
nuestra competencia emocional repercute en el aula y
realmente es una herramienta clave en el contexto edu-
cativo por ser modelos y referentes, por ello “una gran
parte del profesorado ha asumido de forma consciente
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este reto en la practica educativa” (Medrano Callejas
et al., 2011, 14). Sin embargo, las competencias emo-
cionales, al igual que se adquieren también hay que
educarlas, es decir, necesitariamos un entrenamiento.
Como otros autores también han subrayado (Bach y
Darder, 2002; Bisquerra Alzina, 2000; 2005), se necesi-
ta un entrenamiento y una formacién continuada de los
docentes. Por ello,

los profesores, especialmente desde su formacion inicial, han de
ser considerados como objetivo especial de atencién (...), dentro
de los contenidos curriculares, junto con los conceptos y los pro-
cedimientos, estan las actitudes, que son una dimension capital
para el desarrollo de los valores y de las emociones (Fernandez
Dominguez et al., 2009, 35).

Para concluir quisiera recoger uno de los resultados
a los que llegé Roncel Vega (2008, 9-10) tras una in-
vestigacion sobre aspectos afectivos en la ensefnanza
de lenguas: “la complejidad de los procesos cognitivos
y afectivos que tienen lugar en el aula muestra que el
proceso de aprendizaje de una lengua extranjera esta
mediatizado por los rasgos individuales (tanto cogniti-
vos como afectivos) de la personalidad del estudiante
(jy del profesorado!)”.
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3.2. ACTUACIONES EN EL AULA

Tras reflexionar sobre diversas formas de actuar en
el quehacer diario de los docentes, es esencial aplicar
la inclusion de las competencias emocionales en acti-
vidades concretas para la ensefianza de una segunda
lengua, en la linea de lo senalado por Robles (2002, 85):

Mas que de afadir actividades nuevas a nuestro repertorio de téc-
nicas, aunque eso siempre sea interesante, se trata de tomar con-
ciencia de lo que ya estamos haciendo, prestarle atencion ademas
de a los contenidos académicos que estamos impartiendo a las
actitudes y estrategias emocionales cuyo desarrollo estamos favo-
reciendo en nuestra aula y empezar a sistematizar muchas de las
cosas que ya hacemos de forma intuitiva.

La educacion emocional no sélo es necesaria en
toda la etapa de educacidén secundaria en general, sino
especialmente en el aula de idiomas, donde es funda-
mental para incrementar la disposicion a comunicarse
en el alumnado que no lo hace por diversas razones
como baja autoestima, ansiedad o temor al ridiculo; in-
cluso simplemente para mejorar su disposicion a apren-
der esa lengua.

Cada vez son mas los estudios que confirman que
la atencion en el aula a los distintos aspectos afectivos
del alumnado conlleva un aprendizaje mas efectivo; asi,
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la potenciacion de factores emocionales tales como la
autoestima, la empatia o la motivacion facilitan la adqui-
sicion de una segunda lengua (Arnold, 1999). Es decir
que deberiamos tener en cuenta que para el aprendiza-
je de una lengua extranjera es igualmente importante
prestar atencion a los contenidos académicos como a
los factores emocionales, ya que estos ultimos facilitan
la adquisicidon de los primeros. A continuacion, describi-
remos unas actuaciones de profesores de secundaria
en contextos reales de clase.

Primer ejemplo

Se trata de una investigacion-accion' llevada a cabo
en dos niveles, tercero y cuarto de ESO, a lo largo de
un curso académico. Consistié en un entrenamiento en
el uso del diccionario, pero integrado en el aprendizaje
de la lengua inglesa. A través de explicaciones sobre
la estructura e informacion incluida en el diccionario y
distintos ejercicios que enlazaban con el estudio de la
gramatica y vocabulario propios de esos niveles, se tra-

1 La autora de la investigacién es Dfia. Margarita Cote Gonzalez. Su tra-
bajo se puede consultar tanto en su tesis doctoral titulada “Lexicografia pedagdgica
bilinglie: el diccionario como recurso de aprendizaje en la clase de lengua extranje-
ra inglés” (2011), como en varios articulos (2007 y 2011).
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bajaron las habilidades de uso de esa herramienta y el
aprendizaje de la lengua, asi como de aspectos cultura-
les, por ejemplo contrastando expresiones idiomaticas
en ambas lenguas. En cuanto a la repercusion de este
trabajo en el alumnado, se extrajeron las siguientes
conclusiones:

- Aumento la autoestima de los estudiantes, ya que el
uso de los recursos lexicograficos permitieron a los
alumnos menos aventajados enfrentarse a proble-
mas imposibles de abordar con sus conocimientos:
la utilizacién de esta herramienta ayudo a superar
diferencias.

- Se fomento la creatividad y los procesos de razona-
miento en los estudiantes, ya que en la busqueda
no siempre hay un unico camino hacia la respuesta,
lo que les permitio realizar descubrimientos.

- Se consiguié que la actividad productiva de los es-
tudiantes fuera mas auténoma.

- Se incrementd la motivacidn hacia el aprendizaje
de la segunda lengua de forma general.

En definitiva, se potenciaron factores emocionales

tales como la autoestima y la motivacion, facilitando la
adquisicion de la segunda lengua, que tuvo su reflejo
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en los conocimientos que sobre la lengua e interés por
su estudio mostraron los estudiantes al final del curso.

Segundo ejemplo

Esta segunda experiencia la desarrollé una profeso-
ra? con un curso de tercero de ESO y la denomin¢ ‘ta-
ller de inglés’. Consistidé en trabajar una hora semanal
a lo largo del curso con el fin de preparar una pequefa
obra de teatro partiendo de una historia y unos perso-
najes que los propios estudiantes tenian que inventar
y desarrollar en forma de comic. La parte novedosa es
que tenian que trabajar con una parte del vocabulario
de la lengua inglesa: palabras fono-semanticas, princi-
palmente onomatopeyas. Los estudiantes, junto con la
guia de la profesora, prepararon el cémic, los dialogos,
el vestuario, ensayaron y representaron la obra que
fue grabada para que luego pudieran autocorregir los
errores en cuanto a la pronunciacion, uso de la lengua,
estrategias de comunicacion, etc. Podemos resaltar de
esta investigacion no solo la motivacion del grupo, sino
el beneficio que represento el aprendizaje colaborativo.

2 La profesora Dfia. M.2 del Mar Bellver Martin ha llevado a cabo esta
experiencia como parte de la investigacion de su tesis doctoral que se encuentra
elaborando bajo mi direccién.
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Por supuesto, es evidente que se han trabajado varias
de las inteligencias que hemos mencionado anterior-
mente, lo que permitid integrar la diversidad que existia
entre los estudiantes de la clase; ademas se fomento la
empatia y la socializacion entre ellos. El resultado final
se refleja no sélo en el aprendizaje de la lengua, tanto
destrezas escritas como orales, si no en el desarrollo de
competencias socio-emocionales. De hecho, se puso
de manifiesto la correlacion entre la fuerza visual del
comic y el grado de comprension y motivacion por parte
de los alumnos.

Tercer ejemplo

Este proyecto® se basé en la aplicacion de las nuevas
tecnologias de la informacioén y la comunicacién (TIC)
en un curso de tercero de ESO. El propdsito fue utilizar
las TIC para practicar y desarrollar el contenido de la
programacion didactica, que normalmente se aprende
siguiendo un libro de texto. El trabajo siguio¢ las pautas
de la programacion del curso y, por lo tanto, el uso de
las TIC se plantea para repasar las estructuras y las

3 La profesora Dfia. Soraya Garcia Esteban ha llevado a cabo esta expe-
riencia como parte de un proyecto de investigacion que se esta desarrollando bajo
mi direccion.
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funciones de la lengua, gramatica, vocabulario y foné-
tica de cada unidad; para que los estudiantes puedan
preparar la evaluaciéon de forma auténoma; y para ad-
quirir conocimientos sobre la sociedad, la cultura y las
costumbres. Este proyecto permitié abordar las diferen-
cias de nivel existentes con la seleccion de recursos
apropiados para cada grupo. De esta forma, cuando se
puso en comun el trabajo, se mitigaron los efectos de la
ansiedad que el miedo al ridiculo produce en los ado-
lescentes, ya que todos fueron capaces de avanzar en
el aprendizaje de la lengua y de encontrar informacién
sobre los temas propuestos; incluso pudieron practicar
de forma auténoma para la presentacion oral utilizando
las TIC, aumentando su seguridad.

Las experiencias descritas tienen un denominador
comun: se combina el desarrollo académico y las com-
petencias sociales y emocionales, es decir, tal como
apuntaba el informe Delors (1996), se concibe la edu-
cacion como un todo, entrelazando el conocimiento y
las emociones dentro del proceso de ensefanza-apren-
dizaje. Ademas, se ha atendido al repertorio de activi-
dades y estrategias propuestas por Arnold y Fonseca
(2004) encaminadas a activar las inteligencias multiples
de nuestros estudiantes.
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4. CONCLUSIONES

Aprender una lengua lleva implicita una actuacion,
porque no es un fin en si mismo, es un instrumento
necesario para establecer cualquier tipo de comuni-
cacion y de acercamiento a esa lengua, a esa cultu-
ra. Los ejemplos expuestos pretenden poner de relieve
que los docentes también podemos actuar trabajando
la competencia emocional desde nuestra labor diaria,
al mismo tiempo que los estudiantes desarrollan otras
competencias necesarias en su formacion y adquieren
los conocimientos de la materia. Estas practicas ayu-
dan a crear un ambiente positivo en las aulas; aunque
los docentes tendremos que trabajar también otras ha-
bilidades para gestionar adecuadamente tanto nuestras
propias emociones, como las de los estudiantes y el
resto de miembros de la comunidad educativa. De he-
cho, consideramos que el contexto de la ensefianza de
una segunda lengua brinda una excelente oportunidad
para el desarrollo de la convivencia en el grupo, contri-
buyendo al desarrollo de la dimension afectiva.

La aplicacién de la teoria de las inteligencias mul-
tiples al campo de la ensefanza de idiomas supone
avances, pero también problemas. Segun Gallego Gon-
zalez (2009, 355) “el hecho de situar la idiosincrasia in-
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telectual del alumno en el centro del aprendizaje puede
servir para mejorar factores fundamentales en el proce-
so de aprendizaje de una lengua extranjera como son
la motivaciéon o el grado de participacion”; pero implica
una complejidad de adaptacién de los contenidos de los
curriculos para el desarrollo de los mismos en el aula 'y
una reflexiéon mas exhaustiva sobre su funcion, ya que
se trata de ofrecer variedad en las tareas de aprendiza-
je para propiciar distintas oportunidades que sean de
utilidad para todos los estudiantes.

Por ello, nosotros como profesores también debe-
riamos reflexionar sobre cual puede ser la mejor forma
para dar cabida en nuestras clases a una metodologia
que tenga en cuenta dicha diversidad y que no sea pro-
ducto de la casualidad. De una forma instintiva estamos
quizas adaptandonos a las diferencias individuales de
nuestros alumnos y con una mejor formacion consegui-
remos sistematizar u ordenar lo que en ocasiones no
son sino intuiciones o reflexiones. Deberiamos intentar
que nuestras elecciones pedagogicas no sean fruto de
la casualidad o estén condicionadas por nuestro per-
fil cognitivo, nuestro tipo de inteligencia, sino que sean
algo planificado de forma consciente desde la reflexion,
la necesidad y el deseo de llegar a todos nuestros alum-
nos. En consecuencia, se hace necesario formar a los

256



LA COMPETENCIA EMOCIONAL Y LA ENSENANZA DE LENGUAS: FORMACION Y ACTUACION

participantes, primero a los docentes para que puedan
transmitirlo a los estudiantes, porque “la educacién
emocional es una parte fundamental de la formacién
integral de la personalidad y por ello deberia estar pre-
sente en la preparacion de todos los profesionales que
trabajan con personas y ocupar un papel destacado en
la formacién de los maestros” (Fernandez Dominguez,
et al., 2009, 36).

Con la competencia emocional en el curriculo, el pro-
tagonismo de los docentes es clave en el proceso de
ensefianza aprendizaje no solo de los contenidos de la
materia, sino también de los aspectos socio-emociona-
les de los discentes. Su papel es fundamental porque
cuando se ensefia y cuando se aprende el profesor y
el estudiante desarrollan conjuntamente competencias
emocionales, de ahi la importancia de la formacion de
los docentes en estas competencias. En definitiva, es
necesario un docente emocionalmente inteligente, con
competencias, conocimientos, habilidades, actitudes vy
valores, y que sea capaz de adecuar los contenidos,
las metodologias y la evaluacién en funcion de las ne-
cesidades de aprendizaje de los estudiantes de manera
que los estimule y les ayude a desarrollar sus compe-
tencias, tanto cognitivas como afectivas. En resumen,
“el profesor ideal para este nuevo siglo tendra que ser
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capaz de ensefar la aritmética del corazén y la gramati-
ca de las relaciones sociales” (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2002, 374).
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ResumeNn: La educacion emocional en el aula se concibe como un
proceso continuo y permanente que contribuye al desarrollo de la
competencia emocional del alumno, fomentando su crecimiento in-
tegral y dotandole de herramientas y estrategias emocionales que
le permitiran afrontar de forma coherente y digna su vida cotidiana.
Ahora bien, el tratamiento de esta competencia basica del curriculo
resultaria incompleto si no se contemplase su presencia en niveles
de educacion no obligatoria y, en particular, en la Formacion Profe-
sional. Partiendo de la configuracion de las competencias basicas
como piedra angular del sistema educativo actual, en este estu-
dio vamos a descubrir la conexion existente entre la competencia
emocional y las competencias profesionales, personales y sociales
que sirven de base al desarrollo curricular de los distintos ciclos
formativos de la Formacion Profesional en el sistema educativo,
centrandonos en dos modulos formativos de caracter transversal,
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comunes a todos ellos y cuya atribucion docente corresponde al
profesorado de Formacién y Orientacion Laboral: el médulo que da
nombre a la propia especialidad, Formacién y Orientacién Laboral
y Empresa e Iniciativa Emprendedora.

PALABRAS cLAVE: competencia emocional, educacién emocional, com-
petencias basicas, Formacion Profesional, orientacion profesional

AssTrRACT: Emotional education in the classroom is conceived as a
continuous and permanent process that contributes to the deve-
lopment of student’'s emotional competence, enhancing his or her
overall growth and providing of emotional strategies and tools that
let him or her tackling their daily life in a consistent and worthy
way. However, the treatment of this key competence in the curricula
would be incomplete without its presence in non-compulsory edu-
cation levels and, in particular, Vocational Training. Based on the
configuration of key competencies as a cornerstone of the current
education system, in this study we will discover the connection bet-
ween emotional competence and professional, personal and social
skills, in which are founded the curricula of Vocational Training in
the educational system. We will focus on two transversal modules,
common to all vocational training studies, which its teaching is as-
cribed to the teacher of Labour legal Training and Professional Gui-
dance: one of them is called Labour legal Training and Professional
Guidance and the other one Enterprise and Entrepreneurship.

Key worps: emotional competence, emotional education, key com-
petencies, Vocational Training, professional guidance

1. INTRODUCCION
La educacion emocional en el aula se concibe como
un proceso continuo y permanente que contribuye, de

forma determinante, al desarrollo integral del alumno.
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En este sentido, la competencia emocional le va a do-
tar de herramientas y estrategias emocionales que le
permitiran afrontar de forma coherente y digna su vida
cotidiana. Ahora bien, el tratamiento de esta compe-
tencia basica del curriculo resultaria incompleto si no
se contemplase su presencia en niveles de educacion
no obligatoria y, en particular, en la Formacién Profe-
sional.

Asi, a lo largo de esta etapa, el alumno va profundi-
zar en el desarrollo y perfeccionamiento de la compe-
tencia emocional que comenzé a adquirir en su forma-
cion anterior, contextualizandose en el marco de las
competencias profesionales, personales y sociales
caracteristicas del titulo de Técnico o Técnico Supe-
rior que curse. Evidentemente, la via de consolidacion
y desarrollo de esta competencia sera el curriculo de
los distintos moédulos profesionales que integren el ci-
clo formativo, de grado medio o superior, de que se
trate; y, dentro de ellos, por su caracter transversal
y comun a los distintos ciclos formativos, adquieren
especial relevancia aquéllos cuya atribuciéon docente
corresponde al profesor de Formacién y Orientacién
Laboral: el que da nombre a la propia especialidad,
Formacién y Orientaciéon Laboral y Empresa e Iniciati-
va Emprendedora.
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Partiendo del concepto competencia, en este estu-
dio pretendemos poner de relieve, desde un punto de
vista tedrico-practico, como los contenidos curriculares
de estos mddulos van a permitir al docente fomentar en
el alumno el desarrollo de la competencia emocional,
contextualizada en el entorno profesional especifico
que caracterizara su futura insercion laboral (y que esta
integrado por un conjunto de competencias personales,
profesionales y sociales propias), favoreciendo asi su
polivalencia y adaptabilidad a las cambiantes exigen-
cias del mercado de trabajo, sobre la base de su propio
equilibrio emocional.

2. UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE COMPETENCIA

El concepto de competencia’, de origen casi exclusiva-
mente profesional, ha experimentado una notable evolu-
cién? en nuestros dias que exige “una lectura del mismo

1 Se ha destacado por muchos autores el caracter polisémico de este vocablo
[Pérez Gémez, 2007; Coll, mayo 2007: 34-39; Garagorri, 2007: 47-55; Tobon y otros,
2006]. Concretamente, X. Garagorri alude a los que lo califican de concepto “badl’, y
A.l. Pérez Gémez [2007: 10] lo refiere como “campo semantico brumoso”. S. Tobén y
otros [2006: 35] sefialan que el término “competencia” proviene del latin “cum-petere”
en el sentido de “capacidad para orientarse” y a la vez “ser adecuado o apto”.

2 El nacimiento del concepto se remonta a comienzos de los afios 60, cuan-
do se pusieron de moda los enfoques racionalistas y técnicos de gestion [Adams,
1996: 44-48]. Apareci6 inicialmente vinculado a los procesos de evaluacién porque
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que trascienda su dimensidén puramente funcionalista,
ampliando su horizonte de estudio y de investigacion mas
alla de los limites de la formacion profesional y del apren-
dizaje de un trabajo para considerarlo un aspecto consti-
tutivo del aprender a pensar, de aprender no solo un tra-
bajo especifico sino a trabajar, de aprender a vivir, a ser,
en el sentido de confluencia de saberes, comportamien-
tos, habilidades, entre conocer y hacer, que se realiza en
la vida de los individuos, en el sentido de saber actuar
en los distintos contextos de forma reflexiva y con senti-
do” [Alberici y Serreri, 2005: 26]. Sobre la base de esta nueva
concepcion de la competencia, la Administracion educati-
va efectud una seleccidon de ocho de ellas, consideradas
basicas, por encontrarse al alcance de la mayoria de los
ciudadanos, ser relevantes para una amplia gama de am-
bitos de la vida y contribuir al aprendizaje permanente.

se pensaba que los sistemas empleados para evaluar conocimientos no predecian
adecuadamente el posterior desempefio en los puestos de trabajo. Por ello, se pasd
a un sistema de evaluacion mas préximo a la funcién o trabajo a desempefiar (job
competence assessment). Posteriormente, en la década de los 70, los modelos
basados en competencias se aplicaron a los programas de formacién de profesio-
nales de la educacion, de la medicina... cosechando criticas pero también un cierto
éxito [Houston, 1990: 2717-2727]. Finalmente, en los 80 y los 90 se descubren las
competencias en el ambito de la Formacion Profesional, espacio en el que acabaron
asentandose, constituyendo un referente tedrico necesario para el estudio de los
perfiles profesionales y el disefio de programas de formacion para el trabajo. Y ésta
fue precisamente la antesala de su consideracidn global, como clave del sistema
educativo actual.
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A ellas, la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha
afadio la competencia emocional, objeto de este estudio.
De esta forma, las competencias vinieron a constituirse
en la piedra angular del sistema educativo, y asi se pone
de manifiesto en su configuracion tras la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE).

Una interesante definicion de competencia que re-
coge esta nueva concepcion en el marco del sistema
educativo actual, la concibe como “la capacidad de mo-
vilizar adecuadamente el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para
realizar actividades diversas con un cierto nivel de cali-
dad y eficacia” [Bisquerray Pérez, 2007: 63]. En ella se apre-
cia como el concepto de competencia esta ligado a la
adquisicion de distintas capacidades por parte del suje-
to, que constituyen un potencial o capital de actuacion,
y que a su vez implican conocimientos (saber), habilida-
des (saber-hacer) y actitudes y conductas (saber estary
saber ser), integrados entre si*. Presenta cierta similitud

3 Asi se contempla también en el Proyecto de la Ley Organica para la Mejo-
ra de la Calidad Educativa (LOMCE), que puede consultarse en esta direccién http://
www.mecd.gob.es/servicios-al-ciudadano-mecd/dms/mecd/servicios-al-ciudadano-
mecd/participacion-publica/lomce/20130517-aprobacion-proyecto-de-ley.pdf (15 de
octubre de 2013).

4 En este sentido, el Consejo de Europa ya definié como “competencia” o
“cualificacion basica” (key qualification), “aquellos conocimientos tedricos y practi-
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con el término capacidad pero con la diferencia de que
para aquélla el valor del conocimiento reside en su con-
tribucién a la resolucidon de una tarea; o, dicho de otro
modo, “es el desempefio de la capacidad” [Gonzalez Mau-
ra, 2006: 175-187]. De este modo, las capacidades condi-
cionan la adquisicidn del conocimiento y sostienen la
consecucion de las competencias. Evidentemente, las
competencias permiten al sujeto movilizarse o poner-
se en accién de forma eficaz® en contextos diferentes,

cos y aquellas habilidades que aseguran no un acceso directo y limitado a un cierto
tipo de actividad sino mas bien la capacidad para desarrollar una amplia serie de roles
y de funciones que representen soluciones aceptables para un sujeto en un momento
dado de su vida y que le permitan, al mismo tiempo, dar cabida a las sucesivas e im-
previsibles tendencias que maduraran en el curso de la existencia” [Janne, 1977]. La
Enciclopedia Internacional de Educacion se refiere a las competencias en numerosas
entradas. En una de ellas indica que afectan a tres niveles: conocimientos (resultado

de procesos perceptivos y conceptuales como “conocer”’, “seleccionar”, “ensayar sim-
bélicamente”, “descifrar’, “codificar”, “reflexionar’, “evaluar respuestas”...); actitudes
(producto de las respuestas emocionales hacia acontecimientos u objetos especifi-
cos); y, habilidades de realizacion (resultado de los procesos psicomotores que permi-
ten a un individuo reaccionar de modo manifiesto y, tal vez, crear un producto tangible
que pueda ser observado y evaluado por otra persona) [Drier, 1990, en Husen y Post-
lethwaite, 1990, T. IV: 2074-2080]. Por la relacidn que tiene con la tematica de este es-
tudio destacamos finaimente la definicidn que proporcionaba del término competencia
el extinto Instituto Nacional de Empleo, y que apenas ha experimentado variacion res-
pecto de la concepcidn actual: “conjunto de conocimientos, saber hacer, habilidades y
aptitudes que permiten a los profesionales desempefiar y desarrollar roles de trabajo
en los niveles requeridos para el empleo” [Instituto Nacional de Empleo, 1987: 115].

5 No obstante, la adquisicion de la competencia no implica desarrollar una
determinada accidn con una “alta calidad de ejecucién”; lo que ha de evaluarse es
la capacidad de hacer correctamente algo que antes no se sabia hacer.
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pues su configuraciéon estructural se caracteriza por la
multifuncionalidad (o posibilidad de uso en los distintos
ambitos de la vida) y transferibilidad (ya que son extra-
polables a los nuevos aprendizajes)®.

3. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES COMO MANIFESTACION
CARACTERISTICA DEL DESARROLLO SOCIO-PERSONAL

Son multiples las clasificaciones’ propuestas en re-
lacion a la distintas clases de competencias, pero to-
das ponen el acento en dos dimensiones basicas: las
competencias técnico-profesionales y las de desarrollo
socio-personal®. Las primeras, también llamadas fun-

6 Aunque a lo largo de su evolucién, el concepto de competencia ha pa-
sado por enfoques muy restrictivos (vinculandose al dominio de actuaciones muy
especificas, skills), la vision mas actual de las competencias tiende, por el contrario,
aresaltar laimportancia de su flexibilidad y capacidad de transferencia. Es lo que al-
gunos autores denominan policontextualidad de las nuevas capacidades adquiridas
[Ajello, 1999: 115-119]. Una competencia bien asimilada permite al sujeto proyectar
sus nuevos conocimientos a situaciones diversas.

7 Para una revision comparativa de los distintos criterios de clasificacion
[Pérez Escoda, 2001: 139-145].
8 Entre las competencias técnico-profesionales encontramos, ademas de

otras, las siguientes: dominio de conocimientos basicos y especializados; dominio
de tareas y destrezas requeridas en la profesion; dominio de las técnicas necesarias
en la profesion; capacidad de organizacidn; de coordinacion; de gestidn del entorno;
de trabajo en red; de adaptacion e innovacion... Por su parte, en el grupo de las
socio-personales destacan, entre otras: motivacidn, autoconfianza, autocontrol,
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cionales, se centran en los conocimientos y procedi-
mientos propios de un determinado ambito profesional
0 especializacion. Por su parte, las competencias de
desarrollo socio-personal se circunscriben a un elenco
de habilidades y destrezas ligadas a aspectos de ca-
racter personal, relacional y social, y han adquirido pro-
gresivamente una importancia cada vez mas elevada
en todos los ambitos del desarrollo humano, y especial-
mente en el profesional®.

Dentro de las competencias socio-personales vamos
a encontrar el subconjunto de competencias emociona-
les [Bisquerra y Pérez, 2007: 61], que pueden definirse como
“habilidades para conocer y controlar las capacidades,
emociones y sentimientos propios; leer los estados de

paciencia, autocritica, autonomia, control del estrés, asertividad, responsabilidad,
capacidad de toma de decisiones, empatia, capacidad de prevencién y solucion de
conflictos, espiritu de equipo, altruismo... [Bisquerra y Pérez, 2007: 64].

9 Sin animo de agotar el tema, este hecho puede apreciarse en diver-
sos estudios [Goleman, Boyatzis y Mckee, 2002; Donaldso-Feilder y Bond, 2004;
187-203; Alberici y Serreri, 2005; Hughes, 2005; 603-626; Navio, 2005; 213-234;
Giardini y Frese, 2006: 63-75]. De hecho, en el ambito de la psicologia del trabajo
se ha observado la creciente importancia que estan adquiriendo en los procesos de
seleccion de personal aspectos tales como la capacidad del candidato para com-
prender a sus compafieros de trabajo y mejorar el clima laboral en la empresa.
Recursos como el “mapa emocional del candidato” o la “hoja de vida emocional” se
utilizan cada vez mas en los procesos de reclutamiento de trabajadores porque el
nivel de competencia emocional que muestren es un elemento mas que configura
sus habilidades de empleabilidad.
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animo y sentimiento ajenos; para establecer relaciones
positivas con los demas y para ser una persona feliz
que responde de forma adecuada a las exigencias per-
sonales, escolares y sociales” [Medrano, G, Medrano, R y
Arreaza: 51]'°. Esta concepcidn integra, como ya apunta-
mos al hablar de las competencias con caracter gene-
ral, el ambito del saber, del saber hacer y del saber ser,
en relacion con lo que establecia el Informe Delors™.
En el marco de las competencias emocionales, y te-
niendo en cuenta los planteamientos que se han desa-
rrollado sobre las inteligencias multiples'?, cabe apreciar

10 Estamos en presencia de un conjunto de saberes que un alumno o con-
junto de alumnos pone en practica con objeto de dar respuestas pensadas, senti-
das, efectivas y actualizadas a las demandas de un entorno complejo y cambiante
y, en ocasiones, contradictorio, en el que se inscribe su vida [Pons y otros, 2010:
203-238; Sanchez Santamaria, 2010].

11 Este Informe incide en la necesidad de entrelazar en los contextos educa-
tivos el conocimiento y los afectos, lo académico y lo personal, al enunciar los cuatro
pilares basicos de la educacion: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a
sery aprender a convivir [Delors, 1996].

12 Esta teoria, desarrollada por el psicdlogo estadounidense Howard Gard-
ner, redefine el concepto de inteligencia que pasa a ser considerada como “capaci-
dad de resolver problemas y/o elaborar productos que sean valiosos en una 0 mas
culturas” [Gardner, 1983]. Partiendo de esta premisa, todos los seres humanos son
capaces de entender el mundo de siete formas distintas: a través del lenguaje, del
analisis 1dgico-matematico, de la representacion espacial, del pensamiento musical,
del uso del cuerpo para resolver problemas o hacer cosas, de una comprension de
los demas individuos y de una comprensién de nosotros mismos. La diferencia entre
los individuos radica en la intensidad que presenten en ellos estas inteligencias y en
las formas en que recurran a ellas y las combinen para llevar a cabo diferentes labo-
res, solucionar problemas y progresar en diversos ambitos. Estas inteligencias son
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dos grandes bloques: capacidades de auto-reflexion
(inteligencia intrapersonal), que implican identificar las
propias emociones y regularlas de forma apropiada; vy,
habilidad de reconocer lo que los demas estan pensan-
do y sintiendo (inteligencia interpersonal), esto es, habi-
lidades sociales, empatia, asertividad, comunicacion no
verbal, entre otras [Obiols, 2005: 96].

El desarrollo de las competencias emocionales ha
de articularse necesariamente a través de la “educa-
cion emocional™”, entendida como un proceso educa-

multiples, distintas e independientes entre si, lo que supone un desafio al sistema
educativo, dada la variabilidad de formas que puede adoptar el aprendizaje.

13 Obsérvese que tanto a la educacién emocional como al objetivo que ésta
persigue, a saber, la propia competencia emocional, se les aplican las aportaciones
y resultados de la investigacion psicoldgica centrada en la “inteligencia emocional”.
Es este un constructo hipotético, que ha sido definido por maltiples autores [Salovey
y Mayer, 1990: 185-211; Goleman, 1995; Mayer y Salovey, 1997: 3-31; Bar-On y
Parker, 2000; Schulze y Richard, 2005; y, muchos otros]. Suelen distinguirse dos
grandes enfoques al hablar de este concepto: el que se refiere a una capacidad
cognitiva, vinculada al &mbito de la inteligencia; y, el que hace mencion al cam-
po de la personalidad como conjunto integrado de disposiciones o tendencias de
comportamiento, tales como la asertividad, el optimismo, la baja impulsividad, la
sociabilidad... Uno de los modelos mas extendidos es el de Daniel Goleman, que
entiende que dentro del concepto “inteligencia emocional” cabe apreciar cinco dm-
bitos basicos: conocer las propias emociones, manejar las emociones, motivarse a
si mismo, reconocer las emociones de los demds y establecer relaciones [Goleman,
1998 y 1995]. D.J. Gallego y otros destacan que en la teoria de la inteligencia emo-
cional cabe observar una amplia serie de habilidades, agrupadas en los siguientes
ambitos: habilidades emocionales (reconocer los propios sentimientos; controlarlos
y evaluar su intensidad; ser consciente de si una decision esté condicionada por los
pensamientos o por los sentimientos; controlar las emociones; y aprender formas
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tivo, continuo y permanente, que pretende potenciarlas
como elemento esencial de la evolucion integral de la
persona, con objeto de capacitarle para la vida [Bisque-
rra y Pérez, 2007: 61-82]". Todo ello se entiende desde un

de controlar los sentimientos); habilidades cognitivas (comprender los sentimien-
tos de los demas, respetando las diferencias individuales; saber leer e interpretar
los indicadores sociales; asumir toda la responsabilidad de las propias decisiones
y acciones; considerar las consecuencias de las distintas alternativas posibles;
dividir en fases el proceso de toma de decisiones y de resolucién de problemas;
reconocer las propias debilidades y fortalezas; mantener una actitud positiva ante
la vida con un fuerte componente afectivo; desarrollar esperanzas realistas de uno
mismo; adiestrarse en la cooperacion, la resolucidn de conflictos y la negociacion
de compromisos; saber distinguir entre las situaciones en que alguien es realmente
hostil y aquéllas en las que la hostilidad proviene de uno mismo; ante una situacion
de conflicto, pararse a describir la situacion y cdmo se hace sentir, determinar las
opciones de que se dispone para resolver el problema y cuéles serian sus posibles
consecuencias, tomar una decision y llevarla a cabo); y, habilidades conductuales
(resistir las influencias negativas; escuchar a los demas; participar en grupos positi-
vos de compafieros; responder eficazmente a la critica; comunicarse con los demas
a través de otros canales no verbales, gestos, tono de voz, expresion facial, etc) [Ga-
llego y otros, 1999: 28-29]. Para comprender el recorrido historico del concepto de
inteligencia emocional y los debates que han surgido en torno al mismo resultan de
especial interés [Bisquerra, 2003: 7-43; Pérez, Petrides y Furnham, 2005: 181-201].
14 La propia LOGSE ya contemplaba la educacién emocional al sefialar en
su art.1 que “el sistema educativo se orientara al pleno desarrollo de la personalidad
del alumno”, incluyendo, ademas de los aspectos cognitivos, los propiamente emo-
cionales. Uno de los principales espacios educativos para el desarrollo de la educa-
cién emocional va a ser precisamente la escuela: “el periodo escolar se considera
fundamental en la vida del ser humano, pues las actitudes radicales se adquieren
en la infancia mediante la configuracién de las convicciones” [Perea, 2002: 32].
Podemos afirmar que la educacién emocional surge como una respuesta educativa
a una serie de necesidades que se dan en la sociedad actual: ansiedad, depresién,
problemas de disciplina, violencia, drogadiccién, trastornos de la alimentacion, etc
[Avarez y otros, 2001]. El factor emocional se considera como un elemento muy
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contexto preventivo que pretende potenciar la accion del
docente al objeto de mejorar las relaciones sociales en
el marco de una educacion inclusiva'. Cabria distinguir

importante en la prevencion y/o desarrollo de algunas enfermedades: se ha demos-
trado que emociones negativas como la ira, el miedo, el estrés, la depresion, etc.,
tienen un efecto directo sobre la salud [Perea, 2002: 15-40]. Evidentemente, esto
exige una redefinicion del papel del profesor que “pasa de ser visto como un sim-
ple instructor a ser concebido como una persona facilitadora del aprendizaje tanto
cognitivo como emocional de los alumnos. En realidad el maestro es un simple de-
tonante: debe crear el clima psicoldgico apropiado y 6ptimo que conduzca al alumno
a un aprendizaje autodirigido y proveerle de los recursos necesarios para una plena
exploracion. Esta idea... provendria de Galileo para quien no se puede ensefiar
nada a nadie; sélo se le puede ayudar a descubrirlo dentro de si mismo” [Corsini
y Marsella, 1983, citado por Kirchner, Torres y Forns, 1998: 93]. Asi, el profesor
habra de desarrollar un importante abanico de cualidades emocionales: respeto por
los alumnos; capacidad de manejar la propia contrariedad; sentimiento de autoes-
tima estable, que le evite convertir una provocacion de los discentes en un ataque
personal; capacidad para ponerse en el lugar de los estudiantes y comprender sus
motivos; conocimiento de que el tono que emplee en el trato con los alumnos incide
en el desarrollo emocional de éstos; etc [Martin y Boeck, 2000].

15 Los valores importantes que subyacen en una escuela inclusiva son,
entre otros, la aceptacion, la pertenencia a la comunidad, las relaciones personales,
la interdependencia y la independencia. Asi, desde un punto de vista psicoldgico,
en los centros educativos en los que se valora la diversidad no se excluye a estu-
diante alguno, “se respetan las capacidades de cada alumno y se considera que
cada persona es un miembro valioso que puede desarrollar distintas habilidades
y desempefiar diferentes funciones para apoyar a los otros” [Arnaiz, 2005: 3]. Esto
influye de manera determinante en el propio proceso educativo pues “si queremos
que las escuelas sean inclusivas, es decir, para todos, es imprescindible que los
sistemas educativos aseguren que todos los alumnos tengan acceso a un aprendi-
zaje significativo” [Amaiz, 2005: 57]. El constructivismo sostiene que una persona,
en los aspectos cognitivos, sociales y afectivos del comportamiento, no es un mero
producto del ambiente, ni un simple resultado de sus estructuras internas, sino una
construccion propia que se va produciendo dia a dia como resultado de esos dos
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hasta veinte competencias emocionales sobre la base
de cuatro dimensiones [Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000: 343-
362] que se combinan entre si'®: reconocimiento, regula-
cién, competencia personal (uno mismo) y competencia

social (en los demas).

Dimensiones Competencia | Competencia
personal social
(uno mismo) | (en los demas)
Reconocimiento | Conciencia de Conciencia
uno mismo social
-Autoconciencia -Empatia
emocional -Orientacion hacia el
-Valoracién servicio
adecuada de uno -Conciencia
mismo organizativa
-Confianza en uno
mismo

factores. Por eso, desde este paradigma conceptual, el conocimiento es interpreta-
tivo y debe desarrollarse en los contextos sociales de las comunidades y los inter-
cambios comunicativos. Implica una nueva filosofia de la educacién que propugna
la construccién por parte del alumnado de sus propios significados culturales.

16 Este modelo parte de los trabajos originarios de J.D. Mayer y P. Salovey
que propusieron cuatro niveles de aptitudes en la inteligencia emocional (desde
procesos psicoldgicos basicos a otros mas complejos), llegando a integrar emocion
y cognicion [Mayer y Salovey, 1997: 3-31]. Sobre este paradigma, y como ya vimos,
D. Goleman fue méas alld y planteé un modelo que identificaba cinco dimensiones
de la Inteligencia Emocional, comprensivas de 25 competencias [Goleman, 1998].
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Dimensiones Competencia | Competencia
personal social
(uno mismo) | (en los demas)
Regulacién Autogestion Gestion de las
-Autocontrol relaciones
emocional -Desarrollar a los
-Fiabilidad demas
-Minuciosidad -Influencia
-Adaptabilidad -Comunicacion
-Motivacion para el | -Resolucion de
logro conflictos
-Iniciativa -Liderazgo con vision
de futuro
-Catalizar los cambios
-Establecer vinculos
-Colaboracion y
trabajo en equipo

Como podemos ver, en cuanto a las dimensiones vin-
culadas al reconocimiento de la persona como tal, la
relativa a la “conciencia de uno mismo” incluye compe-
tencias que resultaran esenciales de cara a su estabi-
lidad emocional, sobre la base de la valoracion y de la
confianza en ella misma'’. Por su parte, la “conciencia

17 Asi, la autoconciencia emocional va a constituir la capacidad que permite
a la persona reconocer sus emociones y sus efectos; cdmo reacciona ante los esti-
mulos y en diferentes ambientes, y cémo afectan sus emociones al rendimiento que
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social” abarca una serie de competencias que tienen
una indudable importancia en relacion a la consolida-
cion de las relaciones intersubjetivas y todos los efectos
beneficiosos que de ellas se derivan'. En cuanto a las

muestra. La persona que posee esta competencia es consciente de sus sentimien-
tos, sabe por qué suceden y comprende las consecuencias de sus emociones. Por
su parte, a través de la valoracion adecuada de uno mismo, el sujeto es consciente
de sus fortalezas y debilidades. Se asienta en el deseo de recibir informacion y en
la motivacion para un continuo aprendizaje y autodesarrollo. La persona que posee
esta competencia es capaz de reirse de si misma, toma conciencia de sus puntos
fuertes y de sus debilidades y esta abierta a recibir informacién. Finalmente, la con-
fianza en uno mismo implica la creencia en la posibilidad de realizar una tarea y re-
conocer que se esta capacitado para un trabajo. Se refiere también a la transmision
de ideas de forma segura y a la generacidn de un impacto positivo en los demas.
La persona que posee esta competencia se presenta segura de si, sin dudas, se
hace oir y destaca dentro de un grupo, al considerarse entre los mas capaces para
el desempefio del trabajo.

18 Asi, por un lado, la empatia va a implicar la habilidad de oir y comprender
adecuadamente los sentimientos y preocupaciones de los demas que no se han
expresado o lo han hecho parcialmente. La persona que posee esta competencia
es capaz de percibir los estados de animo de la gente y su lenguaje corporal (cap-
tando sefiales emocionales) y los escucha atentamente. Se relaciona de forma
correcta y sabe escuchar a todos. Por su parte, la orientacion hacia el servicio
supone el deseo de ayudar a los demas para satisfacer sus necesidades. Implica
centrarse en el esfuerzo que se hace por los demas. No supone simplemente re-
accionar ante una demanda sino el ser proactivo y conocer las necesidades de los
demas antes de que se articulen. La persona que posee esta competencia siempre
esta disponible y es capaz de satisfacer a las personas con las que trata, adecuan-
do sus actuaciones a las necesidades que presenten. Finalmente, la conciencia
organizativa implica la capacidad de comprender el “poder” de las relaciones en tu
propio grupo u organizacion, identificando a aquellos que toman decisiones y quién
puede influenciarles. La persona que posee esta competencia lee adecuadamente
las relaciones de poder existentes en los grupos y organizaciones y comprende sus
valores y cultura.
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dimensiones relativas a la regulacion, la vinculada a la
capacidad de “autogestion” de la persona incluye com-
petencias que le permitiran adaptarse a distintas cir-
cunstancias sociales y personales que le toque vivir, sin
que ello merme su equilibrio emocional®®. Por su parte,

19 Asi, el autocontrol emocional supone la capacidad de mantener bajo
control las emociones e impulsos conflictivos. Supone contener las acciones ne-
gativas cuando se es provocado, se trabaja bajo presiéon o cuando uno se en-
frenta a posturas hostiles de los demas. La persona que posee esta competencia
afronta con calma las situaciones de estrés, controla sus impulsos y es optimista
en momentos criticos. Por su parte, la fiabilidad se refiere a la toma de medidas
consecuentes con lo que se dice y valora: ser integro, comunicar abiertamente las
intenciones, ser responsable de las actuaciones propias... La persona que ostenta
esta competencia es consecuente con sus acciones, adopta posturas firmes con
sus principios y no deja de sefalar las conductas poco éticas de los demas. La
minuciosidad implica la toma de responsabilidad en la actuacion personal. Esto re-
fleja un aspecto importante, respecto a la fiabilidad de la conducta y a la capacidad
para desarrollar un trabajo de calidad. La persona que posee esta competencia
cumple con sus compromisos, es cuidadoso en su trabajo, se esmera, presta aten-
cion a los detalles y trabaja de forma organizada. Por su parte, la adaptabilidad
implica la capacidad de ser flexible y trabajar eficazmente en entornos cambiantes.
Supone estar dispuesto a modificar las ideas propias y percepciones en base a
nueva informacion y a satisfacer exigencias novedosas, adaptando la forma de
actuar. La persona que la posee maneja facilmente multiples demandas y es capaz
de modificar su forma de actuar para encajar los cambios bruscos de prioridades.
La motivacion para el logro refleja la preocupacion por trabajar hacia un modelo de
excelencia. Podria ser una necesidad de mejorar personalmente las actuaciones
frente a anteriores trabajos, o superar el objetivo mas elevado que hasta entonces
se hubiera logrado. La persona que la posee es capaz de prever los obstaculos que
dificultan el logro de los objetivos y toma riesgos calculados estableciendo metas
mensurables. Finalmente, la iniciativa supone la capacidad de identificar un obs-
taculo u oportunidad y adoptar medidas. La persona que la posee se esfuerza por
mejorar, experimenta nuevos retos y se hace responsable de sus ideas y acciones.
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la “gestion de las relaciones” va a integrar un amplio
elenco de competencias que le habilitaran para parti-
cipar activamente en los distintos ambitos de la vida
social, ejerciendo una influencia sobre aquéllos que le
rodeen?,

Suele actuar antes que esperar, busca informacion a través de procedimientos poco
comunes y no duda en saltarse las rutinas habituales en su trabajo.

20 Asi, la competencia desarrollar a los demas consiste en la habilidad de
promover el crecimiento de los que le rodean. Prima el desarrollo sobre la ensefian-
za. La persona que posee esta competencia proporciona una retroalimentacion il
para mejorar el rendimiento de los demas. Ademas, tutela al resto, alimenta sus ha-
bilidades y reconoce las fortalezas especificas de quienes le rodean. La influencia
supone la capacidad de persuadir a los demas para que sigan su proyecto. Implica
llamar la atencion de las personas y comunicarles aquello que desean escuchar. La
persona que posee esta competencia utiliza estrategias para recabar el consenso
y apoyo del resto, les convence para que luchen por sus intereses y se anticipa a
la respuesta de la gente ante una discusién, adaptando su actuacion en conse-
cuencia. Por su parte, la comunicacion es la capacidad de enviar mensajes claros y
convincentes a un publico de forma abierta y eficaz. El que posee esta competencia
utiliza un estilo atractivo en sus presentaciones; esta habituado al uso del lenguaje
corporal para expresar sentimientos que refuercen sus mensajes; y, recurre a ejem-
plos o ayudas visuales que le permiten clarificarlos. La resolucion de conflictos
supone la capacidad de manejar gente problematica o situaciones tensas con di-
plomacia y discrecion. Implica enfrentarse cara a cara con el conflicto, en lugar de
evitarlo, centrandose en los temas y no en la gente, y trabajando para reducir los
malos sentimientos. El que posee esta competencia ayuda a resolver los conflictos
y discute abiertamente. Ademas es capaz de comunicar las posiciones de los que
estan enfrentados a todos los implicados. En cuanto al liderazgo con visién de futu-
ro supone asumir el rol de lider de un equipo, trabajando por la cohesién del grupo
al objeto de que sea efectivo y capaz de generar un fuerte sentido de pertenencia.
La persona que posee esta competencia lleva a cabo actividades atractivas e in-
teresantes, inspira y guia a los demas en el desempefio de sus tareas y es capaz
de motivarles para que hagan despertar sus emociones. Catalizar los cambios
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Los beneficios que genera el tratamiento de las
competencias emocionales en el aula son muy nu-
merosos: mejora del clima y de las relaciones inter/
intrapersonales; aumento de la motivacién del alum-
no; fortalecimiento de la confianza; impulso del apren-
dizaje colaborativo y de la participacion; adquisicion
de estrategias y técnicas para la gestiéon del conflicto;
desarrollo de la responsabilidad social del alumno, etc
[Saarni, 1999; Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002: 1-6; Bis-
querra, 2002: 45-73].

implica la capacidad de alertar, dar energia y dirigir grupos para afrontar cambios
especificos. Supone reconocer la necesidad de cambio, de adoptar iniciativas y
tomar el mando del grupo. La persona que posee esta competencia es capaz de
eliminar barreras, dirigir las iniciativas de cambio personalmente e identificarlas. Por
su parte, establecer vinculos supone trabajar para construir 0 mantener relaciones
o sistemas de contacto con todo tipo de personas, de forma amistosa, afectuosa y
reciproca. El que posee esta competencia traba amistad con personas de su entor-
no laboral, tiene una amplia red formal e informal de amigos y alimenta las buenas
relaciones en el trabajo. Finalmente, la competencia de colaboracion y trabajo en
equipo supone trabajar de forma cooperativa con los demas formando un equipo,
en lugar de trabajar separadamente de forma competitiva. La persona que posee
esta competencia mantiene relaciones de trabajo cooperativas construyendo una
identidad de equipo; es capaz de promover una atmésfera amistosa y cooperativa;
y, disfruta de la responsabilidad compartida y de las recompensas por el cumpli-
miento de objetivos.
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4. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES EN LA FORMACION
PROFESIONAL. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES,
PERSONALES Y SOCIALES Y SU DESARROLLO EN LOS
MODULOS DE LA ESPECIALIDAD DE FORMACION Y
ORIENTACION LABORAL

Evidentemente, el desarrollo de la competencia emo-
cional, al igual que el resto de las competencias basicas,
tiene un caracter dinamico y transferible, de forma que
es susceptible de profundizacion y especificacion en ni-
veles educativos superiores y, en particular, en el ambito
de la Formacién Profesional. Ello es asi porque, por su
propia naturaleza, la competencia emocional goza de
un caracter instrumental’’ respecto a otras mas espe-
cificas, entre las que destacan las competencias pro-
fesionales, que podemos definir como la aplicacién de
los conocimientos, capacidades y actitudes que permite
realizar las actividades y roles de trabajo a los niveles
requeridos en la produccién y el empleo, y solucionar
los problemas derivados del cambio de las situaciones

21 Las competencias funcionan en ‘racimos” o “redes’, de modo que la
adquisicién de algunas de ellas requiere la existencia previa de otras. Como sucede
en cualquier aprendizaje, existen unas competencias previas que hacen posible o
efectiva la actividad que nos llevara a adquirir posteriores competencias.

22 La Ley Organica 5/2002, de 19 de junio de las Cualificaciones y de la
Formacién Profesional define el término competencia profesional como “el conjunto
de conocimientos y capacidades que permitan el gjercicio de la actividad profesional
conforme a las exigencias de la produccion y el empleo” (art. 7.4. b)).
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de trabajo??. No debemos olvidar que los conocimientos
se activan cuando se utilizan para resolver problemas y
buscar soluciones en contextos reales y relevantes [Mo-
nereo y Pozo, julio-agosto 2007: 91-93], que en ultimo término
constituyen sus “escenarios” de realizacién?. De esta
forma, la competencia emocional, como competencia
basica preside el aprendizaje permanente del alumno
que adquiere en y por la resolucion de las tareas que
se le planteen en su quehacer diario y que indudable-
mente va a exigir la integracion de todos los saberes
que posee?.

El tratamiento curricular de la competencia emocional
en Formacion Profesional se va a articular a través de

23 “‘No basta con cambiar a las personas para transformar la educacion y
sus consecuencias, sino que hemos de cambiar las personas y sus contextos (las
personas en sus contextos) educativos y sociales” [Imbernon, 1999b].

24 Esta idea conecta con la dimensidn metacognitiva y el caracter construc-
tivo del concepto de competencia. Como dice R. Barnett, toda competencia exige
la concurrencia de cuatro condiciones: una situacion de cierta complejidad; un des-
empefio en ella que tome en cuenta la situacidn y que sea intencional; la evaluacion
de la situacidn constatando que se han superado las demandas establecidas; y,
la sensacion de que esa realizacion es loable en si, es decir, que esta bien hecha
[Barnett, 1996]. A través del conocimiento de si mismos y de sus limitaciones, los
sujetos adquieren la capacidad de sobrepasar las competencias que poseen de-
sarrollando nuevas capacidades para hallar soluciones, mediante la colaboracién
con los demas sujetos en procesos sinérgicos basados en la colaboracion y en la
complementacién mutua de habilidades. Esta capacidad de trabajo en grupo es
precisamente una de las cualidades mas apreciadas en la actualidad de cara a la
insercién laboral y profesional [Ajello, 1999:92].
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su contextualizacion en el marco de las competencias
profesionales, personales y sociales?® propias de cada
uno de los titulos de Técnico y Técnico Superior de For-
macion Profesional. Estas competencias “describen el
conjunto de conocimientos, destrezas y competencia,
entendida ésta en términos de autonomia y responsabi-
lidad, que permiten responder de manera eficiente a los
requerimientos del sector productivo, aumentar la em-
pleabilidad y favorecer la cohesién social” (art. 7 apdo.
b) del Real Decreto 1147/2011, de 29 de julio, por el que

25 Siguiendo a S. Aubrun y R. Orifiamma podemos afirmar que nos en-
contramos ante las denominadas “competencias de tercer nivel’, que implican un
“dominio” superior de la actividad por parte de un profesional y que constituyen en
consecuencia un referente basico de la formacion que se ofrezca para su adquisi-
cion. Estos autores clasifican las competencias de tercer nivel en cuatro grupos:
las referidas a comportamientos profesionales y sociales (actuaciones ordinarias
que los sujetos deben realizar en la empresa en la que trabajen tanto en lo que se
refiere a las de caracter técnico o de produccion, como a las de gestion, a la toma
de decisiones, al trabajo compartido, a la asuncién de responsabilidades, etc); com-
petencias referidas a actitudes (tienen que ver con la especial forma de afrontar la
relacion con las personas, las cosas, las situaciones que configuran el trabajo a de-
sarrollar: la motivacion personal, el compromiso, las formas de trato con los demas,
la capacidad de adaptacion, etc); competencias referidas a capacidades creativas
(cémo los sujetos abordan el trabajo en su conjunto, si buscan soluciones nuevas,
si asumen riesgos, si tratan de ser originales, etc); y, finalmente, competencias de
actitudes existenciales y éticas (si se es capaz de ver las consecuencias de las
propias acciones profesionales, la capacidad para analizar criticamente el propio
trabajo, si se posee un proyecto personal y fuerza para hacerlo realidad, si se tiene
un conjunto de valores humanisticos y de compromiso social y ético). Como vemos,
esta clasificacion abarca los aspectos basicos de las competencias profesionales,
personales y sociales [Aubrun y Orifiamma, 1990: 21-23].
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se establece la ordenacion general de la Formacion pro-
fesional del sistema educativo). En su definicidon se ha
tenido presente, no solo las caracteristicas propias del
perfil profesional correspondiente, sino, de igual modo,
las areas prioritarias?® que marca la Ley 5/2002, de 19
de junio, de las Cualificaciones y de la Formacion Pro-
fesional, asi como las competencias clave del referente
europeo?.

El desarrollo de estas competencias se ha llevado a
cabo a través de los moédulos profesionales que estruc-
turan los ciclos formativos de grado medio y superior?.
Estos modulos constituyen unidades formativas cohe-
rentes, cuyos contenidos se agrupan, no en funcién de
su afinidad interna (como sucede en las materias tradi-

26 Tal y como establece la Disposicion Adicional Tercera de la Ley Orgénica
5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional, “son
areas prioritarias que se incorporaran a las ofertas formativas financiadas con cargo
a recursos publicos las relativas a tecnologias de la informacion y la comunica-
cion, idiomas de los paises de la Unidn Europea, trabajo en equipo, prevencion de
riesgos laborales asi como aquéllas que se contemplen dentro de las directrices
marcadas por la Unién Europea”.

27 Desarrolladas por la Recomendacion del 2006/962/CE del Parlamento
Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente. Pueden consultarse en la direccidn http://eur-lex.
europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:ES:PDF (15
de octubre de 2013).

28 A nivel pedagdgico, dicho desarrollo parte de los objetivos generales de
cada Ciclo Formativo que aparecen recogidos en el propio Real Decreto por el que
se regula el Titulo y sus ensefianzas minimas.
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cionales), sino atendiendo a la competencia que deben
procurar?,

29 Los médulos profesionales vienen a constituir la formacién asociada al
perfil profesional caracteristico del titulo. Dicho perfil se estructura en varias “unida-
des de competencia’, de forma que cada mddulo aparece asociado a una de ellas.
Podemos definir unidad de competencia como conjunto o agregado de estandares
de competencia que tienen reconocimiento y significado en el empleo, y, en conse-
cuencia, pueden certificarse, bien a través de los procesos de formacion, o bien por
medio de un proceso de acreditacion de la competencia adquirida en el trabajo y/o
aprendizajes no formales. Un estandar de competencia equivale a lo que podriamos
denominar como “resultado esperado” en el trabajo, esto es, lo que cabe exigir a un
trabajador en términos ideales en las distintas situaciones de trabajo de un campo
ocupacional concreto. Todo estandar esta integrado por tres elementos, que han de
considerarse necesariamente de forma conjunta: realizacién profesional (compor-
tamiento y resultado que la persona debe ser capaz de realizar y demostrar en una
situacion de trabajo de un campo ocupacional concreto); criterio de realizacién o
gjecucion (nivel requerido de los elementos de competencia, o logros criticos, para
que se satisfagan de forma dptima); y, especificacién de campo ocupacional (con-
textualizacién de los distintos elementos de competencia y que tradicionalmente se
ha denominado “dominio profesional”). Las unidades de competencia se agrupan
a su vez en las denominadas cualificaciones profesionales, que son definidas por
la Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacion
Profesional como el “conjunto de competencias profesionales con significacion para
el empleo que pueden ser adquiridas mediante formacién modular u otros tipos
de formacion y a través de la experiencia laboral” (art. 7.4 apdo. a)). Esta norma
atribuye al Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL) la responsabilidad de
definir, elaborar y mantener actualizado el Catalogo Nacional de las Cualificaciones
Profesionales y el correspondiente Catalogo Modular de Formacion Profesional (art.
5.3). Para octubre de 2013, se han aprobado en Consejo de Ministros y publica-
do en el Boletin Oficial de Estado un total de 664 cualificaciones profesionales,
cuya consulta puede realizarse a través de la Base de Datos de Cualificaciones
del INCUAL en esta direccion: https://www.educacion.gob.es/iceextranet/bdgAction.
do (15 de octubre de 2013). Los titulos de Técnico y Técnico Superior incluyen el
desarrollo de varias cualificaciones profesionales completas e incompletas. Para un
analisis sintético de estos aspectos [Riquelme Jiménez, 2009: 780-781].
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En el curriculo de los ciclos formativos de Formacion
Profesional, tanto de grado medio como superior, apa-
recen algunos modulos, de caracter transversal, que
desarrollan contenidos formativos comunes a la practi-
ca totalidad de los perfiles profesionales, con la especi-
ficidad de que han de contextualizarse en funcion de las
caracteristicas singulares de cada uno de ellos®. Nos
referimos a los dos mddulos profesionales propios de
la especialidad de Formacién y Orientacién Laboral®!, a
saber: Formacion y Orientacion Laboral? y Empresa e
Iniciativa Emprendedora®3. Ambos presentan una impor-

30 Esto se debe a que desarrollan competencias de caracter basico, que en
los titulos de Formacion Profesional quedan encuadradas, de forma genérica, bajo
la denominacién de competencias profesionales, personales y sociales. La cons-
titucion de un mddulo transversal exige la concurrencia de dos requisitos: por un
lado, que su duracién supere las 50 horas/anuales, y/o que la coherencia didactica
de su imparticion aconseje su organizacion curricular de este modo; y, por otro, que
sus contenidos sean comunes a la mayoria de las unidades de competencia que
integren el perfil profesional.

31 Para un analisis de las competencias técnicas, metodoldgicas, de carac-
ter social y personal del profesorado de Formacidn Profesional, en general, y de la
especialidad de Formacidn y Orientacion Laboral, en particular, puede consultarse
[Riquelme Jiménez, 2013: 501-517].

32 Este mddulo analiza fundamentalmente la insercion laboral del alumno
como trabajador por cuenta ajena. Asi, profundiza en el conocimiento del marco
normativo que condiciona la relacion laboral, los principales aspectos relativos a la
prevencion de riesgos laborales en la empresa, la busqueda activa de empleo, y la
gestion del conflicto y el trabajo en equipo.

33 Este modulo se centra en el estudio de la insercién laboral del alumno,
principalmente, como trabajador por cuenta propia, incidiendo en particular en el
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tancia capital en el curriculo de los distintos ciclos for-
mativos de Formacién Profesional porque contribuyen
al logro de los objetivos generales de ésta®, asi como a
la profundizacién y contextualizacion de las competen-
cias basicas que el alumno ha desarrollado en niveles

andlisis de la figura del emprendedor. No obstante, también trata la asuncién de
responsabilidades y funciones en la empresa por parte del trabajador. Sus conte-
nidos abordan las funciones basicas de la empresa (con especial incidencia en la
administrativa), los tramites de su creacion y puesta en marcha, asi como la elabo-
racién del plan de empresa y un andlisis especifico de la iniciativa emprendedora.
34 El art. 40 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, es-
tablece que la formacion profesional en el sistema educativo contribuird a que los
alumnos y las alumnas adquieran las capacidades que les permitan: a) Desarrollar
la competencia general correspondiente a la cualificacion o cualificaciones objeto
de los estudios realizados. b) Comprender la organizacion y las caracteristicas del
sector productivo correspondiente, asi como los mecanismos de insercion profesio-
nal; conocer la legislacion laboral y los derechos y obligaciones que se derivan de
las relaciones laborales. c) Aprender por si mismos y trabajar en equipo, asi como
formarse en la prevencion de conflictos y en la resolucion pacifica de los mismos en
todos los ambitos de la vida personal, familiar y social. Fomentar la igualdad efec-
tiva de oportunidades entre hombres y mujeres para acceder a una formacion que
permita todo tipo de opciones profesionales y el ejercicio de las mismas. d) Trabajar
en condiciones de seguridad y salud, asi como prevenir los posibles riesgos deri-
vados del trabajo. e) Desarrollar una identidad profesional motivadora de futuros
aprendizajes y adaptaciones a la evolucion de los procesos productivos y al cambio
social. f) Afianzar el espiritu emprendedor para el desempefio de actividades e ini-
ciativas empresariales. A la consecucion de los objetivos b), ¢), d) y e) contribuye
singularmente el curriculo del médulo de Formacién y Orientacion Laboral, toda vez
que sus resultados de aprendizaje estan directamente ligados a ellos. Lo mismo
podemos decir del médulo profesional de Empresa e Iniciativa Emprendedora, cuyo
desarrollo curricular estéa intimamente conectado con el objetivo f). Ambos mddulos
contribuyen junto con el resto que integran el curriculo de cada ciclo formativo al
logro de la competencia general caracteristica del titulo.
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educativos anteriores y, en particular, de la competencia
emocional.

A continuacién vamos a desarrollar el tratamiento de
esta competencia basica, en el marco de las competen-
cias profesionales, personales y sociales de un ciclo for-
mativo de Formacion Profesional, a través de los modu-
los profesionales de Formacion y Orientacion Laboral y
Empresa e Iniciativa Emprendedora. A tal efecto, hemos
escogido el titulo de Técnico Superior de Automocion, re-
gulado por el Real Decreto 1796/2008, de 3 de noviembre
que establece el titulo y sus ensefianzas minimas®.

Para facilitar su comprension integrada vamos a re-
lacionar, en primer lugar, las competencias profesiona-

35 Esta norma establece una duracion de 50 horas para el mddulo de For-
macién y Orientacién Laboral y de 30 para el de Empresa e Iniciativa Empren-
dedora. Hay que tener en cuenta que este Real Decreto recoge los contenidos
correspondientes a las ensefianzas minimas para todo el territorio del Estado, que
de conformidad al art. 6.3 de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion,
requeriran “el 55 % de los horarios escolares para las Comunidades Auténomas
que tengan lengua cooficial y el 65 % para aquéllas que no la tengan”. En conse-
cuencia, para conocer la duracién real de cada uno de los médulos ha de acudirse
a la normativa de desarrollo curricular que se haya elaborado en cada Comunidad
Autdnoma. Por lo que se refiere a la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha,
el curriculo correspondiente a este ciclo formativo fue desarrollado por el Decreto
105/2009, de 4 de agosto. En él, la asignacién horaria establecida para los mddu-
los de Formaci6n y Orientacion Laboral y Empresa e Iniciativa Emprendedora, es,
respectivamente, de 82 y 66 horas, a razdn de tres periodos lectivos semanales
en ambos casos. Hay que sefialar que en la practica totalidad de los titulos dicha
atribucién horaria experimenta escasas variaciones.
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les, personales y sociales de un Técnico Superior en
Automocion (recogidas en el art. 5 del Real Decreto
mencionado®) especificamente vinculadas a los dis-
tintos aspectos de la competencia emocional y que
son objeto de tratamiento curricular en los dos modu-
los formativos que analizamos (Cuadro 1). Tras ello,
estableceremos la conexion existente entre dichas
competencias profesionales, personales y sociales, y
los resultados de aprendizaje (objetivos) y contenidos
basicos del modulo de Formacién y Orientaciéon Labo-
ral (Cuadro 2) y Empresa e Iniciativa Emprendedora

36 Se vinculan también a los objetivos generales del Ciclo (art. 9 de dicho
Real Decreto). De todos los que se enumeran destacariamos en particular los si-
guientes: |) Interpretar las normas de seguridad laboral y medioambiental segun la
normativa vigente y documentacion establecida para supervisar el cumplimiento
de éstas; m) Analizar la estructura jerarquica de la empresa, identificando los roles
y responsabilidades de cada uno de los componentes del grupo de trabajo para
organizar y coordinar el trabajo en equipo; n) Valorar las actividades de trabajo en
un proceso productivo, identificando su aportacion al proceso global para participar
activamente en los grupos de trabajo y conseguir los objetivos de la produccién; fi)
Identificar y valorar las oportunidades de aprendizaje y su relacion con el mundo
laboral, analizando las ofertas y demandas del mercado para mantener un espiritu
de actualizacion e innovacion; o) Reconocer las oportunidades de negocio, identi-
ficando y analizando demandas del mercado para crear y gestionar una pequefia
empresa; y, p) Reconocer sus derechos y deberes como agente activo en la socie-
dad, analizando el marco legal que regula las condiciones sociales y laborales para
participar como ciudadano democratico. Cabe apreciar que los objetivos generales
), m), n), fi) y p), aparecen especificamente relacionados con los resultados de
aprendizaje del médulo de Formacién y Orientacién Laboral; por su parte, el obje-
tivo 0) asi como el p) se vinculan claramente a los resultados de aprendizaje del
modulo de Empresa e Iniciativa Emprendedora.
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(Cuadro 3), de forma que pueda apreciarse en qué ele-
mentos curriculares incide el tratamiento de la compe-
tencia emocional.
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5. CONCLUSIONES

El analisis que hemos llevado a cabo pone de mani-
fiesto el caracter esencialmente dinamico y transferible
que las competencias basicas, en general, y la compe-
tencia emocional, en particular, presentan a lo largo del
proceso de aprendizaje permanente de la persona. En
este sentido, su desarrollo, lejos de concluir en los nive-
les de educacion obligatoria, es objeto de contextualiza-
cion y profundizacion en otros ambitos formativos, y, con
caracter singular, en la Formacion Profesional. Cons-
ciente de ello, el legislador, al regular el curriculo de los
distintos ciclos formativos, ha incluido las competencias
profesionales, personales y sociales, que engarzan di-
rectamente con las competencias basicas, contribuyen-
do a “escenificar” su nivel de adquisicion en un entorno
real de trabajo. Entre ellas, la competencia emocional,
vinculada claramente al ambito socio-personal de inte-
raccion del sujeto, va a presentar una importancia ca-
pital. Los distintos médulos profesionales de los Ciclos
Formativos contribuiran a su desarrollo; pero sin duda
alguna, aquéllos que presentan un caracter transversal
(como es el caso de Formacion y Orientacion Laboral y
Empresa e Iniciativa Emprendedora) seran los que per-
mitan su tratamiento sistematico.
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EL DESPERTAR DE LAS EMOCIONES.
UN TRABAJO CORPORAL

Kiki RUANO ARRIAGADA

UNiVERSIDAD EUROPEA DE MADRID.

Resumen: En este articulo se muestra un trabajo corporal como
apoyo al desarrollo de la competencia emocional del alumnado.
La Expresion Corporal, como contenido de la Educacion Fisica, le
aporta, en este aspecto: la capacidad de reconocer las emociones
en si mismo y en los demas; la capacidad de atender a los ras-
gos corporales que caracterizan a cada una de ellas y descubrir
la vivencia corporal que experimenta, dandole recursos para su
manejo y regulacion.

Para ello, el “Despertar de las emociones”, dentro del ambito de
la Expresion Corporal, pretende desarrollar tres aspectos: uno, la
toma de conciencia corporal de la vivencia de la emocion; dos, la
identificacion de los rasgos corporales; y tres, el control y uso ade-
cuado de las emociones (Ruano, 2012).

Este trabajo contribuye al desarrollo de la competencia emocional
del alumnado favoreciendo algunos de los aspectos que Bisque-
rra (2013) considera importantes para ser competente emocional-
mente: la conciencia emocional, la regulacion de las emociones,
la autonomia emocional, las habilidades socioemocionales y las
competencias para la vida y el bienestar.

PALABRAS cLAVE: Competencia emocional, expresion corporal, emo-
cion

ABssTRACT: This article shows a body work to support the develop-
ment of emotional competence of students. Corporal Expression,
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as the content of Physical Education, brings in this: the ability to
recognize emotions in yourself and in others, the ability to attend to
the bodily features that characterize each one of them and discover
the experiencing bodily experience, giving resources for manage-
ment and regulation.

For this, the “Awakening of emotions”, within the ambit of corporal
expression, aims to develop three aspects: first, the body aware-
ness of the experience of emotion, two, identification of body fea-
tures, and three, control and proper use of emotions (Ruano, 2012).
This work contributes to the development of emotional competence
of students favoring some aspects that Bisquerra (2013) considers
important to be emotionally competent: emotional awareness, emo-
tion regulation, emotional autonomy, social-emotional abilities and
Competencies for living and wellness.

Keyworbps: Emotional competence, Corporal Expression, Emotion,
Emotional experience

1. INTRODUCCION

Las emociones son sistemas complejos; cuando se
ponen en funcionamiento el cuerpo reacciona desde
multiples ambitos: el sistema respiratorio, la circulacion,
la expresion externa de las emociones, los pensamien-
tos que surgen al sentirla... y todo esto influye en la
manera de comportarnos.

Dentro de las multiples FUNCIONES que tienen
las emociones, |la adaptativa es de gran relevancia,
porque en ocasiones, las emociones se anteponen al
intelecto y pasan a tener una funcién mas de super-
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vivencia; por ejemplo, ante un peligro, reaccionamos
con miedo y nos alejamos; ante la pérdida de un ser
querido vivimos la tristeza y bajamos el ritmo de vida
para poder superarlo.... por ello, no existen emocio-
nes buenas ni malas, sino adaptativas o no adaptati-
vas. Cuando las emociones se llevan al extremo o no
se regulan, producen ansiedad, depresion, furia..., y
se convierten en emociones desadaptativas y hacen
dafio.

Otra funcion de las emociones es facilitar las re-
laciones interpersonales, ya que las utilizamos para
generar intercambios, hacer amistades...: “nos que-
remos, NOS apreciamos, nos preocupamos por los
otros...,” las emociones ayudan a regular la manera en
la que los demas reaccionan ante nuestras conductas
(si me enfado, evito que se acerquen, si muestro agra-
do favorezco la amistad...). Las habilidades socio-emo-
cionales, segun Bisquerra (2013), son un conjunto de
competencias que favorecen las relaciones interperso-
nales, ya que las emociones estan inmersas en estos
procesos (escucha, empatia, respeto...); estos proce-
sos estan relacionados con la inteligencia interpersonal
(Bisquerra, 2012).

Izard (1989) y Mayor, Moya y Puente (1998) especifi-
can cuatro funciones sociales de las emociones:
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a) comunicar sentimientos y estados afectivos a los
demas (por ejemplo, la comunicacion de necesi-
dades del bebé al cuidador);

b) regular la manera en la que los demas reaccionan
ante nuestras conductas (por ejemplo, impedimos
que los demas se acerquen a mi si mostramos la
emocion de ira o enfado);

c) facilitar las interacciones sociales a través de ma-
nifestaciones positivas (alegria, agrado, aproba-
cion etc.); y

d) promover la conducta prosocial (bajo la influencia
del afecto positivo las personas tienen significati-
vamente mas probabilidades de ser mas sociales,
cooperativas y de ayudar mas a los demas).

Las emociones también son determinantes motiva-

cionales de la conducta; la motivaciéon, esta intima-

mente relacionada con la emocion (Bisquerra, 2013),

por ejemplo: la alegria y el interés dan lugar al amor

y estimulan la conducta sexual; el entusiasmo facilita

la accion, y viceversa... (Izard, 1971; Mayor, Moya y

Puente 1998), mientras que la ansiedad o el asco tien-

den a inhibirla.

Para entender el CONCEPTO de emocion, pode-

mos decir que éstas son mensajeras de lo que ocurre
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en nuestro interior, hay que escucharlas para entender
qué es lo que esta ocurriendo; cuando entendemos lo
que esta pasando, podemos reaccionar mejor a ellas y
a la situacion que las ha producido (Ruano, 2012). Las
emociones son el canal de acceso a lo que sucede en
nuestro interior, ayudan a entender lo que es realmente
importante para nosotros, ayudan a tomar decisiones y
a llevar a cabo acciones en funcion de aquello que con-
sideramos importante. Realmente son una herramienta
potente para el autoconocimiento; conocer las emocio-
nes hace que dejemos de vivirlas como algo amenazan-
te y descontrolado para darles la bienvenida y aprove-
char la informacioén que nos aportan (Ruano, 2012).
Las competencias emocionales “son el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para comprender, expresar y regular de for-
ma apropiada los fendbmenos emocionales” (Bisquerra,
2012, 87). La competencia emocional es un constructo
amplio que ha sido estudiado por numerosos autores.
En los trabajos que Bisquerra y Pérez (2007) y Bisque-
rra (2013) han revisado sobre las competencias emo-
cionales, se pone especialmente el acento en la im-
portancia del desarrollo de la conciencia, la regulacion
emocional, la autonomia emocional, el desarrollo de
las habilidades socioemocionales y las competencias
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para la vida y el bienestar, de cara a facilitar una comu-
nicacion eficaz y una mayor cooperacion. Muchos de
estos aspectos tienen que ver con lo que Salovey y Ma-
yer (1990) y Goleman (1997) denominaron Inteligencia
Emocional (IE); la diferencia esta en que el concepto
de competencia emocional esta mas desarrollado y se
ha nutrido de ella, de las inteligencias multiples, de la
psicologia, del coaching, etc., para su definicién. Las
competencias emocionales ayudan a conseguir estra-
tegias para adquirir bienestar personal y social (Bis-
querra, 2013).

2. ESTRATEGIAS EDUCATIVAS PARA LA EDUCACION EMOCIONAL

De manera genérica y atendiendo a las principales
emociones, daremos algunas estrategias para el desa-
rrollo de las emociones en el ambito educativo. Defini-
remos en qué consiste esa emociéon y de qué forma se
puede trabajar en el aula.

EL mEDO
El miedo es una “perturbacion angustiosa del animo

por un riesgo o dafo real o imaginario” (RAE, 2013).
Darwin (1984) lo define como aquello que deriva de todo
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lo que es repentino y peligroso. El miedo suele ir prece-
dido de asombro, es por ello que ambos conducen a la
alerta inmediata de los sentidos de la vista y del oido.

Reeve (1995) y Fernandez-Abascal (1997) exponen
que el miedo nos prepara para huir del peligro, por lo
tanto se activa cuando percibimos dafio o riesgo fisi-
Co 0 psicoldgico inminente; se encuentra muy ligado al
estimulo que lo genera. El miedo confiere a las perso-
nas una sensacion de tension nerviosa que les permite
protegerse o desarrollar lo que en términos de Arnold
(1960) seria “una tendencia a la accion evitativa”. Por
otro lado, el miedo facilita el aprendizaje de nuevas res-
puestas que apartan a la persona del peligro (Palou,
2004).

Autores como Chdliz (1995), Greenberg y Paivio,
(1999) y DeCantazaro, (2001) expresan que el miedo
es una emocion adaptativa y tiene una funcion orientada
principalmente a la supervivencia, a provocar que uno
escape del peligro. Facilita la realizaciéon de conductas
de huida-evitacion, protegiendo de esta manera al or-
ganismo de las consecuencias perjudiciales que podria
acarrear. Es una respuesta transitoria que disminuye
una vez que el peligro ha desaparecido. Nos previene
de interactuar con elementos potencialmente peligrosos
y viene muchas veces acompanada del enfado. “El mie-
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do es una emocién natural que nos pone en alerta en
situaciones amenazadoras, para proteger y garantizar
el bienestar fisico y psiquico del organismo, por eso un
nifio sin miedo da mucho miedo, ya que no ve el peligro”
(Palou, 2004, 115). Esta misma autora considera que,
debido a las presiones culturales, los aspectos soma-
ticos del miedo a menudo se reprimen o se ven modi-
ficados; esto trae como consecuencia que se terminen
convirtiendo en fobias o terrores desplazados. Por ello,
el estrés que genera el miedo no siempre radica en el
peligro real que corremos, sino en las interpretaciones
que hacemos del mismo.

Por otro lado, los miedos estan asociados a los cam-
bios evolutivos del nifio, por eso la mayoria van desapa-
reciendo con la edad, la experiencia, la comprension
de la situacion, la capacidad para afrontar situaciones
conflictivas... Por todo ello Palou (2004) propone las si-
guientes estrategias para trabajar esta emocion:

* Respetar y aceptar su emocion.

e Poner nombre a las situaciones que produce mie-
do, es decir, acercarnos a través del conocimiento
a las situaciones desconocidas que pueden pro-
vocar esta emocion y por tanto disminuir asi la
ansiedad o tensién que produce.
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e Hacerle ver al alumnado que el miedo no es signo
de debilidad, que se puede expresar y vivir con
naturalidad, no negarlo.

* El miedo en ocasiones limita el crecimiento o el
aprendizaje, conocer estrategias de superacion,
abre nuevos caminos.

e El miedo supone también conocer nuestras limita-
ciones, nuestras fantasias sobre ciertos aspectos
de la vida.

* No existen las personas que no tienen miedo, mu-
chas veces, el que se cree valiente, lo que hace
es esconder su propio miedo para utilizarlo como
estrategia de ventaja o poder frente a los demas.

» Ser prudente no significa ser cobarde, sino reducir
el riesgo al maximo sin que llegue a ser un obsta-
culo para avanzar.

e En la sala o en el aula se puede trabajar esta
emocion oscureciéndola y dando la oportunidad
al alumnado de jugar a darse miedo.

LA VERGUENZA
Como indica Martin (1997), envidiamos a los nifos

porque son espontaneos, alegres, sinceros y, sin em-
bargo, nuestro sentido del ridiculo nos hace muchas ve-
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ces perder la oportunidad de pasarlo bien. Nos cuesta
quitarnos el peso de los prejuicios y rescatar al nifio que
llevamos dentro. Puede mas el miedo a hacer el ridiculo
que las ganas que tenemos de hacer algo. Pensamos
gue mantener los canones establecidos y controlar los
sentimientos es ser una persona sensata. No nos atre-
vemos a sacar nuestro “nific” que se manifiesta en la
vivencia intensa de las emociones, la curiosidad, la ale-
gria, y la capacidad de disfrutar. ; Cuantas veces hemos
reprimido expresiones consideradas infantiles o cantar
ciertas canciones por el qué diran?

Ya desde los 1 6 2 afios, los nifios/as quieren con-
trolar su cuerpo, sus propias acciones. Si fracasan
en sus esfuerzos, bien porque no tienen habilidades,
bien porque tienen unos padres restrictivos y prohibi-
tivos, empiezan a sentir verglienza y dudar de su pro-
pia capacidad (Erikson, 1969). Ellis y Becker (1989)
comentan que la verguenza es un sentimiento turba-
dor que aparece cuando la gente tiene la sensacién
de que esta haciendo algo mal, incompetente, con-
traproducente, inmoral, etc. Para estos autores, este
sentimiento o emocion viene muchas veces asociado
a la sensacion de culpabilidad, inquietud, inutilidad,
tristeza, etc., por lo que podriamos deducir que es una
emocion compleja, bastante comun y de dificil com-
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prension que viene acompanada de otras emociones
negativas como la ansiedad, la pena o la culpa (De-
Cantazaro, 2001).

“La verglenza se relaciona con sentirse expues-
to y encontrarse carente de dignidad o valia. Impli-
ca sentirse mirado con desprecio o inferior a los ojos
de otros” (Greenberg y Paivio, 1999, 303). Solemos
responder con verglienza ante experiencias de fra-
caso en publico o al ser objeto de burla, desprecio y
desagrado de otros. Con esta emocidén aprendemos
a esconder aquello que sera juzgado como inacepta-
ble, produce la retirada y el aislamiento. A veces hace
gue la persona reniegue de partes de si misma y que
eviten situaciones que podrian provocar burla (Green-
berg y Paivio, 1999).

Las estrategias a utilizar para el trabajo de la ver-
glenza en el aula, proceden del ambito de la Expresién
Corporal: De Andrés (1993), Stokoe y Harf (1992) pro-
ponen que para iniciar a los nifios en la Expresién Cor-
poral es importante que estos tomen conciencia de su
cuerpo (la escucha de si mismo) para luego favorecer
la escucha del otro. Ademas, a partir del conocimiento
de su propio cuerpo aprende a percibirlo, quererlo y no
sentirse ni inhibido ni avergonzado o molesto a causa
de él (Stokoe y Harf, 1992). Esto se consigue:
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» Conociéndose un poco mas y conociendo a los
demas.

* Rompiendo bloqueos e inhibiciones.

« Estando atento a la expresion ajena.

» Cooperando en una accion colectiva con miras a
una realizacion en comun.

» Adquiriendo confianza en uno mismo y en los de-
mas.

El trabajo de esta emocion a través de la Expresion
Corporal al principio ira encaminado a favorecer esa
toma de conciencia corporal, insistiendo sobre todo en
el desbloqueo fisico y psicolégico que en los inicios de
propuestas de este tipo van a suponer una gran barrera
para el alumnado. A partir del conocimiento del propio
cuerpo se puede utilizar correctamente el espacio, el
tiempo, los objetos y mejorar la relacion con los demas.
Se utilizaran propuestas motivadoras y creativas procu-
rando que exista una relacion de intercambio personal,
de reconocimiento de valoracidén y respeto hacia sus
creaciones.

Con este tipo de actividades se pretende que el
alumnado desarrolle la capacidad de enfrentarse a si-
tuaciones que son nuevas para él y en las que se siente
ridiculo, siente miedo al fracaso o a la visiéon que los
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demas puedan tener de él, asi podra expresarse libre-
mente. “Mediante la desinhibicion se trata de conseguir
los estados personales de: espontaneidad, liberacion
de la respuesta, descubrimiento personal, aumento del
dinamismo, desbloqueo, fomento de la imaginacion, re-
lajacion psiquica y justificacion de la respuesta” (Checa,
Garoéfano y Caveda, 1997, 160).

Ellis y Becker (1989) apuntan que para conseguir que
desaparezca esa sensacion de verguenza tenemos, por
un lado, que pensar que todo lo que hacemos no tiene
por qué estar perfectamente hecho, que todos/as tene-
mos derecho a hacer las cosa mal y que ademas no
somos idiotas por actuar asi, debemos aceptarnos tal y
como somos, con nuestros fallos y limitaciones. Por otro
lado, ellos proponen una serie de ejercicios para hacer
desaparecer o aminorar esta sensacion. En estos ejer-
cicios debemos intentar hacer cosas que nos parezcan
normalmente vergonzosas, estupidas, embarazosas,
locas, etc., y a base de repetirlas en diferentes situacio-
nes, pensando que lo hacemos para perder la verguen-
za, nos acostumbraremos a ellas. “Cuando alumnos,
alumnas son capaces de aceptar sus limitaciones y a
su vez, saben implicarse en alguna de las tareas que
precisan de cierto desbloqueo, de lo que comunmente
llamamos “romper el hielo”, es cuando empieza el ver-
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dadero interés de las actividades de expresion en los
diversos ambitos educativos” (Castarier, 2000, 9).

En las actividades de Expresion Corporal, el espacio
es un elemento que puede condicionar la comodidad
del alumnado a la hora de expresarse. Un espacio muy
reducido agobia y un espacio demasiado amplio pro-
duce inseguridad, ya que no sabe como utilizarlo, se
puede sentir desprotegido, facilmente observable, etc.,
(Hernandez y Rodriguez, 1997). A nosotros como pro-
fesores un espacio demasiado amplio nos disgrega al
grupo Yy resulta mas dificil su control. Para controlarlo,
podemos reducir el espacio al principio e ir aumentan-
dolo a medida que se van desinhibiendo. “El espacio
influye en el modo de comportamiento adoptado, por
ello se necesita un sitio amplio, luminoso, a salvo de
miradas indiscretas (que pudieran intimidar), estético,
acogedor... EI modo en el que percibamos el lugar afec-
tara a nuestra forma de actuar y manifestarnos. Se ne-
cesita de un espacio para desarrollar con comodidad
las diferentes dinamicas grupales y ejercicios” (Salzer,
1984, 76-77).

El trabajo con objetos en actividades para desinhi-
birnos también es importante, ya que ayuda al movi-
miento, lo provoca y centra la atencion en ellos en vez
de sentirnos observados (telas, picas, perioddicos, etc.).
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“Estos nos ayudan a hacer que nuestro cuerpo sea mas
vivo, mas ligero, mas flexible, mas gracioso y mejor in-
tegrado” (Salzer, 1984, 48).

La musica también ayuda a desinhibirse, ya que da la
sensacion de que pasamos desapercibidos entre el “rui-
do”; y si la elegimos correctamente puede servir de mo-
tivacion para la accion. La musica, ademas de propor-
cionar un clima 6ptimo para cada situacion, desarrolla la
capacidad perceptivo auditiva y provoca en el alumnado
respuestas corporales mas sensibles y creativas (Arte-
aga, Viciana y Conde, 1999). “Hay determinados textos
musicales que inducen unos climas concretos. Asi, las
composiciones en las que predomina la musica ritmi-
ca, son excelentes para crear un clima de desinhibicion,
donde la gente empiece a moverse y se deje ir. Porque
el ritmo es generador de movimiento” (Motos, 1985, 39).

El trabajo corporal dirigido a la pérdida de verglienza
se debe realizar con dinamicas donde todos/as parti-
cipen simultaneamente, que no se dé pie a sentirse
observado y juzgado. Dentro de esta simultaneidad,
se deben hacer trabajos por parejas y en grupos e irse
cambiando de manera aleatoria, sin forzarles a que lo
hagan (Hernandez y Rodriguez, 1997). Se pasa del gru-
po grande a pequefios grupos, a parejas y, por ultimo,
a realizar trabajos individuales donde el alumnado ya
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ha adquirido suficiente confianza en si mismo y en los
demas, se siente seguro, apoyado y respetado. “Es
obvia la diferencia que puede haber en realizar una
representacién con un numero considerable de parti-
cipantes, donde quedara simulada o tapada la realiza-
ciéon individual de cada uno de dichos participantes: a
realizarla de forma aislada” (Arteaga, Garéfano y Con-
de, 1997, 48).

EL AMOR-CARINO

A veces entendemos el amor como “el afecto que
sentimos por otra persona, animal, cosa o idea” (Fer-
nandez-Abascal, 1997, 194). Esta emocion, junto con
la felicidad y el humor, son emociones positivas que
implican sentimientos agradables, una valoracion de
la situacién como positiva y una duracion en el tiempo
muy corta. Requejo (1995) considera como sinébnimos
de afecto, el carifio, la ternura, el amor y el querer.

El amor de una madre con su hijo se suele demostrar
con el contacto de ésta con el pequefio, ya que se pro-
duce un intenso deseo de tocarle. El amor se expresa
de esta manera con mayor claridad que de cualquier
otra. Los sentimientos de ternura suelen ser la unién
de afecto, alegria y, sobre todo, simpatia, siendo todos
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ellos de naturaleza placentera, aunque puede existir
simpatia por una persona con la que no tenemos ningun
afecto (Darwin, 1984).

Cuando se ama es fundamental dar, no recibir (Pa-
lou, 2004). Esta misma autora considera que en el amor
se deben dar los siguientes elementos: cuidado, res-
ponsabilidad, respeto y reconocimiento.

e Cuidado: porque cuando amamos, nos preocupa-
mos de forma activa por la vida y por el crecimien-
to de aquello o de las personas que amamos.

» Responsabilidad: implica responder con habilidad
para con los demas y con uno mismo.

* Respeto: por la forma de ser y de hacer del otro/a,
aceptandole tal y como es y dejandole que crezca
en su propia individualidad.

» Conocimiento: cuando amamos a alguien, pone-
mos empeno en conocer sus caracteristicas, sus
peculiaridades, sus gustos, aficiones...

Las estrategias educativas que Palou (2004) propo-
ne para esta emocion implican:

» Establecer vinculos afectivos entre el alumnado y
entre el profesorado y sus estudiantes, para con-
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seguir un crecimiento emocional armoénico. Estos
vinculos, deberian establecerse también en la fa-
milia.

El amor es la base de las emociones; de ella se
desprenden todas las demas y puede enriquecer-
las o empobrecerlas en funcidén de su textura, for-
ma y color.

Una persona que se siente amada puede querer-
se a si misma y ademas querer a los demas.

El amor es una emocion compleja que no se debe
idealizar, por eso su trabajo en la escuela es fun-
damental.

Todas las personas buscan ser amadas y recono-
cidas. El amor es una emocién que mueve gran
parte de nuestra vida, de nuestros comportamien-
tos, deseos, necesidades...

Para desarrollar esta emocioén en el alumnado, a tra-

vés de la Expresion Corporal se proponen actividades
de conocimiento de grupo y de confianza. Las activi-
dades de conocimiento del grupo incluyen propuestas
que tienen como objetivo comun la intenciéon de poner

en contacto al individuo con los compaferos de trabajo
y establecer relaciones que le permitan la participacion
desinhibida en el aula. Para ello se hacen propuestas
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donde el alumnado aprende los nombres de los miem-
bros el grupo, conoce sus gustos aficiones, da a cono-
cer las partes de si mismo que quiera que se conoz-
can, busca sentir su individualidad dentro del grupo y
sentirse seguro; intercambia opiniones sobre como es,
sobre cdmo cree que son los demas... Todo ello en un
ambiente distendido, con momentos diversion donde se
fomente la autoestima, el autoconocimiento y las actitu-
des positivas del alumnado ante el grupo, se favorezca
la cohesion y la confianza a través de la comunicacion y
el trabajo cooperativo.

LA IRA O LA RABIA

Segun Reeve (1995), es la emocion mas caliente y
pasional. Se activa principalmente por el control, es de-
cir, sentir que alguien nos controla fisica o psicoldgica-
mente. Se produce ante estimulos aversivos y permite
la realizacion de conductas de ataque o confrontacion
destinadas a reducir o eliminar el estimulo amenazante
(Chdliz, 1995). Por ejemplo, si no te dejan salir de una
habitacion, lo que se produce es rabia, ira, enojo, mien-
tras que el control psicolégico se manifiesta mediante
las reglas, las normas o nuestras propias limitaciones.
Esta emocién también se activa cuando la conducta
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que iniciamos hacia la consecucion de una meta es in-
terrumpida, aunque también la produce el ser herido,
engafado o traicionado. Puede ser positiva cuando se
utiliza como energizante para recuperar el control per-
dido sobre el ambiente, por ejemplo; o negativa cuando
produce destruccion y dafios innecesarios sobre ti mis-
mo o sobre los demas.

Si una persona es capaz de controlar cognitivamente
la emocién de ira, pudiéndola expresar asertivamente y
pudiendo reinterpretar mas favorablemente la situacion
inductora, los sintomas fisioldgicos son menos acusa-
dos, se manifiestan mas atenuados, e incluso en per-
sonas sumamente habiles, hasta son capaces de no
desencadenar mas que algunas expresiones faciales
propias del enfado.

Algunas estrategias para el trabajo de esta emocion
son (Palou, 2004; Segura y Arcas, 2005):

» Poner el limite claro de hasta dénde puede llegar
el enfado.

 Ensenarle a canalizarlo correctamente dandole
estrategias para que se enfade de forma ade-
cuada: romper papeles, pegarle a un cojin, chillar
en entorno controlado, hacer un dibujo con trazo
duro...
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Ensefarle a poner en palabras: como se siente,
qué le hace enfadarse, como se esta enfadando
(dando patadas, rompiendo cosas, llorando...) y
de qué otra manera podria enfadarse.

Contar hasta 10: escuchar qué esta pasando; res-
pirar y controlarlo desde el cuerpo mas que desde
la mente.

Tomar consciencia de cdmo nos estamos enfa-
dando antes de que vaya a mas y se nos vaya de
las manos: qué le esta pasando a mi cuerpo, qué
situacién es la que me esta enfadando, qué pen-
samientos me vienen a la cabeza.

Apartarse de la persona o situacion que nos pro-
duce ira: en ocasiones ver las cosas desde la dis-
tancia ayuda a buscar una solucion.

Hacer ejercicio fisico suave: andar, correr, na-
dar...

Realizar alguna técnica de relajacién: a través de
la respiracién, alguna relajacion muscular, alguna
visualizacion... (lo bueno de las técnicas de rela-
jacion es que nos producen un estado de calma
aplicable a todas las facetas de nuestra vida).
Expresar el enfado siguiendo las indicaciones de
Rogers (1977):

- calibrar si la otra persona esta preparada
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- buscar el momento adecuado, cobmodo y sereno

- expresar tu enfado con mensajes como: “yo me
siento”...

- y finalmente expresar lo que necesitas.

TRISTEZA

“La tristeza es un sentimiento negativo, acompafado
de deseo de aislamiento y pasividad, que esta provoca-
do por una pérdida, desgracia o contrariedad” (Segura
y Arcas, 2005, 19).

La tristeza aparece por el distanciamiento, la separa-
cion o la pérdida del vinculo. Puede ser evocada también
por desengafios o esperanzas rotas, por el fracaso en al-
canzar metas importantes y por la pérdida de la autoesti-
ma, por la ausencia de afecto (separacion, pérdida de un
ser querido...) (Greenberg y Paivio, 1999 y Palou, 2004).

Con la tristeza se pierde el interés por las cosas de
las que hasta ahora habiamos disfrutado y la motiva-
cion hacia actividades o inquietudes que se tenian an-
teriormente (Vallés y Vallés, 2000).

La manera en la que vivimos la tristeza puede hacer
que ésta se alargue en el tiempo y se convierta en de-
presion. Actualmente, el ritmo de vida que llevamos nos
impide vivir la tristeza como se deberia; no ocultando lo
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que sentimos y bajando el ritmo. Esto puede llevarnos
a la melancolia, a tener una actitud tensa ante la vida y
a protegernos de las relaciones o las experiencias que
nos podrian llevar a sufrir (Palou, 2004). Esta misma
autora considera que la tristeza puede venir acompafia-
da de rabia, culpa, vergienza...

Las estrategias que Palou (2004) propone para el de-
sarrollo de esta emocion son:

e Llorar cuando estamos tristes, aprender a acep-
tarlo como manera de relajar una pena, una rabia
0 un malestar; negar la tristeza no nos permite
estar abiertos a la alegria, al amor.

» Hablar sobre lo que nos pasa, compartirlo, dejar-
nos querer, sentirnos aceptados y comprendidos;
esto nos hace mas humanos y nos hace sentir
mas unidos.

 Acompanarle en el llanto, pidiéndole que ponga
nombre a lo que siente y explicitdndole nuestra
comprension y aceptacion.

» Ofrecerle distracciones que le ayuden a soportar
el dolor.

» Favorecer la actitud de consuelo entre los nifios
ayuda a crear vinculos fuertes y a empatizar de
una forma natural.
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* Si nos permitimos expresar la tristeza, es mas
probable que poco a poco aceptemos que hemos
perdido algo y asi vayamos recuperando la nor-
malidad de nuestra vida.

e Aprender a vivir el dolor en pequefias pérdidas,
ayuda a afrontar los momentos mas dificiles.

3. GENERALIDADES SOBRE EL TRABAJO DE LAS EMOCIONES

Una vez vistas algunas estrategias educativas apli-
cables a las principales emociones, hablaremos de for-
ma genérica sobre herramientas que ayudan a la regu-
lacion, manejo y conocimiento de las emociones, sea
cual sea la emocion a trabajar.

Las emociones soélo existen en nuestro interior, por lo
gue no se puede saber con seguridad lo que sienten los
demas. Es importante por ello aprender a observar y
a conocer la expresion de las principales emociones
para saber interpretarlas, saber expresarlas correcta-
mente, identificarlas en el otro, etc. Esta interpretacion
de las emociones depende de la situacion en la que se
expresan, de las caracteristicas personales, de las fun-
ciones atribuidas en un momento dado y de los valores
culturales existentes (Heinemann, 1999). No se debe
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analizar sélo uno de estos factores, sino tener una vi-
sion global de la persona.

Observando la forma de moverse del alumnado, pode-
mos hacernos una idea de sus emociones inconscientes;
éstas se revelan a través de su expresion simbdlica. Con
la Expresion Corporal se busca una educacion vivencia-
da, desde el propio cuerpo, entendiendo éste como una
unién psicofisica en su relacion con el espacio, el tiempo,
los objetos y el resto de personas que le rodean. Esta
educacion, que va mas alla de la simple experiencia mo-
triz, permite transformar las emociones, alterarlas, jugar
con ellas, exteriorizarlas, identificarlas, etc.

A través de juegos de dramatizacion, se puede con-
seqguir, por lo menos, que el alumnado aprenda a ex-
presarlas y a sentirlas como tales, ya que, segun los
estudios hechos por Burke (citado por James, 1989), al
imitar los ademanes de gente enojada, tranquila, ate-
morizada o temeraria involuntariamente la mente se in-
clina hacia aquella pasion cuya apariencia ha tratado
de imitar. Aunque también es cierto que muchos acto-
res que imitan a la perfeccion aspectos externos de una
emocién en el rostro, en el garbo y en la voz declaran
gue no sienten la menor emocién. Lo importante es que
a través de juegos de rol, representaciones de situacio-
nes, etc., el alumnado tenga la oportunidad de vivenciar
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diferentes emociones en distintas situaciones. Educan-
do estos aspectos, el alumnado aprende conductas que
le permitiran calmarse a si mismo ante sentimientos per-
turbadores, reconocera que las emociones tienen varias
manifestaciones, que éstas se pueden autorregular, etc.

Para trabajar de manera genérica con las emocio-
nes, es importante que el alumnado sepa que a me-
nudo sentimos una cadena de estados de animo que
en ocasiones no somos capaces de identificar; y otras
veces, esta cadena nos lleva a pasar de una emocion
a otra sin control (Palou, 2004). El dejarnos contagiar
por una emocién puede ser positivo cuando nos ayuda
a colocarnos en el papel del otro, desarrollando asi la
empatia, pero cuando son emociones negativas debe-
mos intentar comprender la emocidén que vive la otra
persona sin llegar a sentirla.

Otra estrategia global para el manejo de las emocio-
nes es admitir la ambivalencia, ya que nos ayudara a
entender mejor las emociones (Palou, 2004). Para ello,
esta autora propone trabajar con la utilizacion de los
contrastes de las emociones para aprender a sentirlas,
a escucharlas y a diferenciarlas. Por ejemplo, plantear
el tema de la rabia en contraposicion a la alegria o a la
calma, es muy clarificador y aporta herramientas para
el control de la rabia. Hacer actividades o juegos en los
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que se pase de la tension a la relajacion, de la activi-
dad a la calma... también son estrategias para controlar
esta emocion.

La reflexion es otra estrategia fundamental a la hora
de expresar y manejar nuestras emociones... Duran-
te este proceso el alumnado se plantea qué ha hecho,
como lo ha hecho, para qué le ha servido, como se ha
sentido, qué ha observado durante su realizacion, etc.
“‘Mediante la toma de conciencia del propio cuerpo y
la reflexion en el grupo y en momentos posteriores, el
alumno descubre un cuerpo antes desconocido, escu-
cha sensaciones que siempre le pasaron desapercibi-
das, se hace consciente de sus sentimientos, actitudes
y comportamientos que incluso pueden sorprenderle a
él mismo” (Hernandez y Rodriguez, 1997, 32).

Dejar pasar las emociones por el pensamiento es
una de las estrategias de toma de conciencia que faci-
lita el manejo de nuestro mundo emocional. El pensar
sobre lo que nos ocurre con las diferentes emociones
nos permite (Palou, 2004):

o Compartir las cosas que nos pasan con nuestros
iguales.

e Comprobar que no todos/as sentimos o mismo en
las mismas circunstancias.
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» Conocer las propias preferencias, gustos y de-
S€O0s.

» Reconocer y aceptar todas las emociones que te-
nemos sin sentirnos culpables.

» Enfatizar las emociones positivas y aceptar las
negativas.

Por todo esto, se recomienda confeccionar fichas
para reflexionar sobre las emociones con las que se
quiere trabajar, o sobre alguna situacion concreta sobre
la que se quiera entablar un debate; en Vallés y Vallés
(2000) y Segura y Arcas (2005) se pueden encontrar
multitud de ejemplos sobre cdmo hacerlo. También se
pueden utilizar otros lenguajes mas sencillos para algu-
nos nifios/nifias, como el dibujo, la plastica o la repre-
sentacion corporal; lo importante es hacer al nifio cons-
ciente de sus emociones.

4. EL DESPERTAR DE LAS EMOCIONES UN TRABAJO CORPORAL

En este apartado se pretende dar estrategias cor-
porales para que el alumnado aprenda un “Alfabeto
emocional” que le permitira expresar su afectividad con
palabras y con gestos, que sea capaz de descubrir de
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dénde surgen las emociones, qué funcion tienen en la
vida y qué significado tienen en lo que le esta pasando
(Ruano, 2012).

A la hora de trabajar las emociones desde la Expre-
sion Corporal se propone tratar los siguientes aspectos
(Ruano, 2012):

1. La toma de conciencia corporal de la vivencia de
la emocion

2. La identificacion de los rasgos corporales de las
emociones

3. Control y uso adecuado de las emociones

1- La toma de conciencia corporal de la vivencia
de la emocioén implica que el alumnado reflexione so-
bre como se siente. Al hacer consciente la emocion,
ésta se convierte en sentimiento. Los sentimientos, es-
tados de animo o “modos de encontrarse”, son identi-
ficados como emociones por el propio sujeto, el senti-
miento surge al hacer consciente la emocion. En este
apartado, también se trabaja la toma de conciencia del
componente neurofisiolégico-bioquimico de la emocién
(la reaccion corporal vivenciada: taquicardia, sudor de
manos, nudo en el estdmago, etc.) porque el alumnado
atiende a los cambios que sufre el organismo a nivel
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fisiolégico como reaccion a una situacion emocional.
Para trabajar la toma de conciencia corporal de la viven-
cia de la emocion se propone realizar actividades para:

a)

Despertar la escucha interna: Escuchar el cuerpo,
estar atentos a sus cambios, a sus reacciones...
Es conveniente crear el habito de escuchar pe-
riodicamente nuestra respiracion, nuestro cuerpo,
que es lo mismo que pedirle que nos cuente como
esta vivenciando cada momento (Sanchez, 2009).
Despertar la conciencia emocional: Facilitar la
comprension y el conocimiento de lo que se esta
viviendo o experimentando. La conciencia emo-
cional implica escuchar las propias emociones,
ponerles nombres y entender las emociones de
los demas (Bisquerra, 2012). Las emociones son
las mensajeras de lo que esta pasando en noso-
tros o en los demas, por tanto, la capacidad de
escucha y traduccion de este mensaje debe estar
bien desarrollada.

Despertar la comprension: Aumentar el conoci-
miento que se tiene de la vivencia emocional, ad-
quiriendo un mayor vocabulario verbal y corporal
de lo que se esta experimentando, también impli-
ca aumentar la intuicion, percibiendo mas alla de
lo que es evidente.
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En la mayoria de los casos, el alumnado no identi-
fica qué le esta pasando, qué emocion es la que esta
sintiendo, no sabe poner en palabras lo que le ocurre.
En este caso es importante que adquiera un lenguaje
(corporal y verbal) variado para describir qué es lo que
le esta sucediendo.

2- La identificacion de los rasgos corporales de
las emociones

La emocion también tiene un componente compor-
tamental al que hay que atender. Este componente se
refleja en nuestra expresion corporal. Para trabajar este
aspecto, se propone realizar actividades para:

a) Despertar la capacidad de observacion: En este
caso, aprender a distinguir los rasgos corporales
de las principales emociones (miedo, verguen-
za, amor-carifio, alegria, asco...) en uno mismo
y en los demas. Para ello es importante analizar
la situacién en su conjunto, cogiendo detalles de
todo lo que ha ocurrido en ese u otro momento,
intentando constatar con el interlocutor, la vera-
cidad de nuestra interpretacion. Por ejemplo, una
persona con los brazos cruzados sobre el pecho,
puede trasmitir una actitud de cierre o de rechazo;
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o simplemente puede ser que tenga frio. De esta
manera, se aprende a leer las emociones en cada
una de las personas que nos rodean, porque mu-
chas veces la misma emocion es comunicada de
manera diferente, y, por tanto, puede ser interpre-
tada de distinta forma.

Despertar la escucha corporal: Esto implica estar
atento a los cambios que se producen en el com-
portamiento de las personas, y que se reflejan en
su actitud corporal, en la velocidad de sus movi-
mientos, en la entonacion y volumen de su voz,
etc. El “lenguaje Corporal” (Learreta, Sierra y Rua-
no, 2005) se ve modificado en funciéon de como
se siente. Esta capacidad desarrollara nuestra
COMPETENCIA EMOCIONAL a nivel social, por-
gue nos ayuda a mantener buenas relaciones con
otras personas. Se desarrolla la escucha activa,
el respeto a las diferencias, la atencion a los cam-
bios en la comunicaciéon no verbal..., tiene mas
que ver con el reconocimiento de las emociones
en los demas.

Despertar la sensibilidad: Facultad que nos ayuda
a sentir, a ser compasivos, tiernos, en definitiva,
mas humanos. Esta relacionada con la concien-
cia emocional pero la sensibilidad nos ayuda a ser
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mas consientes y a estar mas atentos a las sefa-
les que se reciben de nuestro mundo interno y del
que nos rodea. En ocasiones las emociones se
encuentran enmascaradas; por ejemplo la agresi-
vidad de un nifio puede estar ocultando la tristeza,
por eso es muy importante saber escuchar bien
las sefiales que emite su cuerpo y sus actitudes.

3- El control y uso adecuado de las emociones

Tiene que ver con la regulacion emocional de la que
habla Bisquerra (2012), como parte de la COMPETEN-
CIA EMOCIONAL y es la capacidad para manejar de
forma apropiada las emociones; supone tomar concien-
cia de la relacion entre emocidén-cognicion y compor-
tamiento; adquirir buenas estrategias de afrontamiento;
capacidad para generarse emociones positivas, etc.

El desarrollo de este aspecto implica realizar activi-
dades para:

a) Despertar el equilibrio: Esto supone buscar res-
puestas ajustadas a la situacion evitando conduc-
tas dafinas o estados emocionales negativos. En
ocasiones el estrés, la ansiedad o la ira, nos su-
peran y nos llevan al “descontrol” o a la impulsivi-
dad, haciéndonos desconectar de la conciencia.
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Se trata por tanto de buscar la regulacién emo-
cional de los sentimientos o0 emociones que nos
ayuden a mantener un equilibrio. Manejar bien
las emociones, implica saber exactamente qué
emocion se esta experimentando, por qué se esta
sintiendo y como se refleja esto en mi forma de
actuar (aspectos trabajados en los dos apartados
anteriores: la toma de conciencia corporal de la
vivencia de la emocién y la identificacién de los
rasgos corporales de las emociones).

Despertar la empatia (competencia muy deman-
dada en cualquier actividad profesional y funda-
mental para el docente). La empatia es el proceso
por el que se establece y mantiene una relacién de
confianza mutua y comprension entre dos o mas
personas; “requiere la predisposicion a admitir las
emociones, escuchar con atencién y ser capaz de
comprender pensamientos y sentimientos que no
se hayan expresado verbalmente, sino a través
de las expresiones faciales y gestuales (habilida-
des de comunicacion emocional)” (Vallés y Vallés,
2000, 93). El reconocimiento de las emociones en
nosotros y en los demas nos permite controlarlas,
comprenderlas e identificarlas, para asi poder ac-
tuar correctamente en las diferentes situaciones
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que se plantean a lo largo de nuestra vida (alum-
nado violento, compafieros/as de trabajo pesimis-
tas, amigos/as vergonzosos/as, miedo a hablar
en publico, etc.). Desde el cuerpo, crear empatia
supone intentar sintonizar con la forma de hablar
o de moverse de la otra persona, podemos ajustar
nuestra conducta a la del interlocutor, y éste a su
vez hara lo mismo. Para trabajar la empatia, se
proponen dinamicas de imitacion. “La imitacién es
el medio de transmitir que se esta de acuerdo con
las ideas y actitudes del otro” (Pease, 1981, 122).
Esta mimica inconsciente resulta interesantisima,
pues es una manera de suponer que comparti-
mos los mismos pensamientos o sentimientos de
la persona con la que se esta trabajando. La imi-
tacién se produce también entre buenos amigos
o personas del mismo status y es normal ver que
dos conyuges caminen, se sienten, estén de pie
y se muevan de la misma forma. Schefle observé
gue las personas que no se conocen evitan cuida-
dosamente adoptar las mismas posiciones. La im-
portancia de la imitacion puede llegar a ser una de
las lecciones no verbales mas significativas que
podemos aprender, pues es la forma en la que los
demas nos expresan que coinciden con nosotros,
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0 que les agradamos; también es la manera en
que nosotros comunicamos a los demas que real-
mente nos agradan (Pease, 1981).

Despertar la creatividad: Podemos decir que “la
emocion es creativa” porque desarrollando los as-
pectos que nos permiten ser mas creativos, esta-
remos mas capacitados para regular y hacer uso
de las emociones. La creatividad supone ser: flui-
do, flexible, original y tener capacidad de elabora-
cion. La fluidez, implica rapidez de respuesta. Esta
facultad nos permite actuar rapido frente a algu-
nas emociones, no aferrandonos a ellas y siendo
capaces de modificarlas antes de que nos hagan
dafo... La flexibilidad nos permite dar respuestas
diferentes ante una misma situaciéon o emocion;
por ejemplo ante el amor, seremos capaces de
entender que a cada uno le gusta que le quieran
de una manera, que existen muchas formas dis-
tintas de demostrar amor... La originalidad impli-
ca ser diferente, salirse de lo comun, por tanto la
originalidad ayuda a entender que otra persona
puede vivir la misma emocion de distinta manera
y que todas las opciones son validas, siempre que
no hagan dafno. La elaboracion se entiende como
la capacidad de profundizar, aportar algo nuevo a
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lo ya existente, enriquecer con detalles, de forma
que el producto se vaya transformando en algo
rico y diferente (De la Torre, 1991). Emocional-
mente, la elaboracién ayuda a enriquecer nuestro
mundo emocional, buscando experiencias nue-
vas y maneras distintas de abordar una misma
situacién o problema. “Las soluciones buenas a
los problemas son soluciones creativas” (Beunza,
2013).

5. CONCLUSIONES

El miedo, la verguenza, la alegria, la rabia... son
emociones que expresamos O que vemos expresar a
diario. A menudo no sabemos si estamos tristes o enfa-
dados, si el alumnado viene nervioso o la actividad que
le proponemos le produce miedo, si un grupo no colabo-
ra porque no le interesa la actividad o lo que le pasa es
que siente verglenza, etc. La identificacion de la expre-
sion de las emociones asi como el conocimiento de sus
principales caracteristicas nos ayuda a mejorar nuestra
competencia emocional.

Debemos ensefnar al alumnado a regular aquellas
emociones que pueden autodestruirlos, dirigirlos hacia
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la reflexién y el autocontrol de las mismas. Los valores
que nosotros les inculquemos desde la escuela, y los
que ellos adquieran del apoyo del grupo, seran funda-
mentales para su desarrollo. Las emociones personales
las debera vivir cada uno individualmente porque son la
base para luego poder vivirlas en grupo.

Un buen manejo y uso adecuado de las emociones,
permite que exista una buena CONEXION entre emisor
y receptor. De tal manera, que el individuo aprende a
escucharse a si mismo y a escuchar a los demas, mejo-
rando asi su capacidad de comunicacién (Ruano, 2012).

La Expresion Corporal da pie a este proceso, porque
cuando una persona se expresa, plasmando sus senti-
mientos, emociones o vision de la vida, nos esta dicien-
do cémo es, como se siente. En su manera de mover-
se, en sus expresiones, en la forma de relacionarse con
el grupo, etc., se esta dando a conocer a través de su
cuerpo en relacion con el cuerpo de otros.
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Resumen: En Educacion Fisica (E.F.) se crea el marco idoneo para
trabajar la competencia emocional, establecida en el curriculum de
Castilla-La Mancha, como consecuencia de las relaciones afectivas
que se producen en la practica. En esta investigacion se desarrollé
un cuestionario sobre competencia emocional interpersonal, basan-
donos en la empatia y habilidades sociales como exponentes a des-
tacar en una unidad didactica. Dicho cuestionario se administré tras
una sesion practica de E.F. a 154 alumnos que cursaban 3° ciclo de
Educacién Primaria, de cuatro centros educativos de las provincias
de Albacete, Toledo y Cuenca. Los resultados extraidos indican, en
general, una buena percepcion de los alumnos en todas las catego-
rias establecidas en el cuestionario de competencia interpersonal,
siendo las nifias las que puntian mas alto en relacién a las catego-
rias de Liderazgo y Motivacién, en comparacion con los nifios.
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PaLABRAS cLAVE: Competencia emocional, Educacién Primaria, Edu-
cacion Fisica, empatia y habilidades sociales

ABsTRACT: Physical Education (PE) creates the perfect setting to
work on emotional competence, established in the Castilla-La Man-
cha curriculum, as a result of emotional relationships that happen
in practice. In this research we developed a questionnaire on in-
terpersonal emotional competence, based on empathy and social
skills as exponents to stand on this subject. The questionnaire was
administered after a practice session PE to 154 students who at-
tended 3rd cycle of Elementary Education, four schools in the pro-
vinces of Albacete, Toledo and Cuenca. The results showed, on the
whole, a good perception of students in all categories provided in
the questionnaire interpersonal competence, with the relevance of
girls who score higher in relation to the categories of Leadership
and Motivation, compared with boys.

Keyworbs: Emotional competence, Elementary Education, Physical
Education, empathy and social skills

La teoria cognitiva de las emociones postula una se-
rie de procesos cognitivos (valoracion, interpretacion,
etiquetado, afrontamiento, objetivos, control percibido,
expectativas) que se situan entre la situacion de esti-
mulo y la respuesta emocional, dando paso a la teoria
cognitivo-motivacional-relacional de Lazarus (1991). En
este sentido Goleman (1996) en su libro de inteligencia
emocional afirma que a partir de este ultimo enfoque la
Psicologia comienza a valorar el poder de las emocio-
nes en la vida mental.
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A partir de la propuesta de la inteligencia Emocional
de Goleman (1996) se da el gran salto o revolucién de
la competencia emocional, ya que demuestra que la
excesiva importancia que se le otorgd a la inteligencia
como capacidad meramente intelectual y predictiva de
éxito en esta nueva sociedad, con otras exigencias y
caracteristicas, exigian de algo mas que intelecto, que
requerian de habilidades personales y sociales que
conjugadas con la cognicion se pueden desarrollar, as-
pectos que se pusieron en practica tanto en el ambito
laboral como en el social y académico.

Centrandonos en este ultimo ambito, la competencia
emocional, surge como una aplicacion didactica de la in-
teligencia emocional propuesta por Goleman y ademas
se muestra como una competencia basica exclusiva en
el curriculum de Castilla-La Mancha. Por lo tanto, los
educadores deben prestar especial atencion al desarro-
llo de esta competencia en nuestra region, en las di-
ferentes etapas educativas. La competencia emocional
atiende a la manifestacién de sentimientos, actitudes y
emociones que el aprendizaje suscita en el alumnado.

En Educacion Fisica, dado el caracter practico de
esta asignatura, es donde se produce una mayor ma-
nifestacion de dichas emociones, creada por la relacion
entre discente-discente y docente-discente. En la actua-
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lidad contamos con escasos instrumentos que permi-
tan valorar la competencia emocional en las clases de
Educacion Fisica (Gelpi, Romero y Tena, 2008; Ortega,
Aroca y Gonzalez-Marti, 2012), es decir, instrumentos
basados en un enfoque donde la competencia emocio-
nal en su componente interpersonal (habilidad social y
empatia), pueda ser evaluado o medido como prueba
de adquisicién de la misma. El componente interper-
sonal basa su campo de actuacién en las habilidades
sociales y empatia que el individuo experimenta en su
vida, considerando estas dos facetas las que mayor in-
cidencia tienen en las clases de Educacion Fisica.

Objetivos

El presente estudio pretende dar a conocer la per-
cepcion sobre la competencia emocional, en su compo-
nente interpersonal, que tienen los alumnos de primaria
de cuatro centros educativos, en las clases de Educa-
cion Fisica, ademas de profundizar en la percepcion de
dicha competencia en funcion del sexo.

Meétodo

Se trata de una investigacion basada en un disefio
cuantitativo, que emplea un cuestionario experimental
sobre la competencia emocional en su componente in-
terpersonal.
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Participantes

La muestra objeto de estudio se compuso por 154
alumnos de Educacion Primaria, correspondientes a
cuatro centro educativos pertenecientes a las provincias
de Toledo, Albacete y Cuenca. El sexo de la muestra fue
de 77 chicos (50%) y 77 chicas (50%). Los cursos edu-
cativos a los que fue dirigida esta investigacién fueron a
5°y 6° de primaria (3° ciclo).

Instrumentos

Se administré un cuestionario compuesto por 52
items, disefiado en este estudio para conocer la compe-
tencia emocional interpersonal de los alumnos de prima-
ria en las clases de Educacion Fisica. En este instrumen-
to se contemplaron seis subdominios de la competencia
emocional interpersonal, basandonos en los modelos
de Salovey y Mayer (1990) y Goleman (1996). De esta
forma las categorias extraidas fueron: Liderazgo, Auto-
control, Cooperacion y/o Participacion, Fair Play/Solida-
ridad, Motivacion y Asertividad. Las respuestas fueron
recogidas mediante una escala tipo Likert de 3 puntos
que correspondia a 1 (siempre), 2 (a veces) y 3 (nunca).

Procedimiento
Se contacto con los directores de los centros educati-
vos donde se llevod a cabo este estudio, tras su autoriza-
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cion se procedio a informar a los maestros de Educacion
Fisica de dichos centros sobre el objetivo del mismo,
ademas de a los padres de los nifios participantes en
esta investigacion. Una vez firmado el documento de
consentimiento informado, se administré el cuestionario
sobre Competencia Emocional interpersonal después
de una unidad didactica de Educacion Fisica. La toma
de datos no excedié de 10 minutos en ningun caso.

Resultados

Como podemos apreciar en la Tabla 1, la categoria
de la Competencia Emocional interpersonal, que mayor
media obtiene es Solidaridad (M=31.47, DT=2.37), asi-
mismo la que menor media refleja es la categoria Lide-
razgo (M=9, DT=1.01).

M DT
Liderazgo 9.00 1.01
Autocontrol 22.87 2.90
Cooperacion 12.26 1.19
Solidaridad 31.47 2.37
Motivacion 12.16 2.25
Asertividad 22.33 1.99

Tabla 1. Estadisticos descriptivos del cuestionario
de la Competencia Emocional
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Para comprobar si existen diferencias significativas
entre las puntuaciones medias obtenidas por cada sexo
en esta investigacion, aplicamos la T de Student para
muestras independientes. En la Tabla 2, podemos ob-
servar que las categorias Liderazgo y Motivacion son

las unicas variables que presentan diferencias signifi-

cativas (p < .05) entre sus medias en cuanto al sexo,
siendo las chicas las que obtienen mayores medias en
comparacion con los chicos en dichas categorias.

Chico Chica F Sig.
Liderazgo 9.00 10.01 4.441 .048*
Autocontrol 22.42 23.31 830 .364
Cooperacion 11.94 12.58 1.769 185
Solidaridad 30.92 32.02 047 .828
Motivacién 10.81 13.50 3.510 .045*
Asertividad 22.63 22.02 3.341 070

" (p<.05)

Tabla 2. Comparacion entre medias del cuestiona-
rio Competencia Emocional en funcién del sexo

Realizamos un analisis de correlacidon bivariada para
conocer las posibles relaciones entre las categorias ob-
jeto de estudio. Para ello la Tabla 3, muestra como se
produce una correlacion positiva entre las categorias de
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Motivacion y Cooperacioén (r = .211, p < .01) y Asertivi-

dad y Solidaridad (r = .209, p < .01).

c/;\)lrjmttcrgl ?:;2?{ Sr?(lj:]j:- Motivacion ~ Asertividad
Liderazgo 150 .004 075 017 -197
Autocontrol .096 114 .055 -.070
Cooperacion .082 2117 -141
Solidaridad -.023 209"
Motivacion -.268"
* p<.05
** p<.01

Tabla 3. Analisis de correlacion entre variables del
cuestionario de Competencia Emocional

Mientras que en la misma Tabla podemos apreciar

correlaciones significativas negativas entre Asertividad
y Liderazgo (r=-.197, p < .05) y Asertividad con Motiva-

cion (r=-.268, p <.01).

Conclusiones

La muestra objeto de estudio de esta investigacion

posee una alta percepcion de competencia emocio-

nal interpersonal en Solidaridad y baja percepcion en

Liderazgo. Estos resultados nos pueden indicar que a

edades tempranas, tras un juego o ejercicio realizado
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en Educacion Fisica, el liderazgo carece de importan-
cia siendo la solidaridad un valor a destacar en dichas
actividades.

En cuanto a la percepcidon que tiene este alumnado
en funcion del sexo, en las categorias que componen
el cuestionario de competencia emocional interperso-
nal, en general son las chicas las que alcanzan medias
superiores en Liderazgo, Autocontrol, Solidaridad, Mo-
tivacion y Cooperacion, en comparacion con los chicos.
Siendo estos ultimos los que obtienen mayor puntua-
cion media en la categoria de Asertividad. Asimismo,
en funcion del sexo encontramos diferencias de medias
significativas en las categorias de Liderazgo y Asertivi-
dad. Resultados que indican que, en comparacion de
sexo, las nifas tienen mayor percepcion de Liderazgo
que los nifios y en relacién a la Asertividad ocurre lo
contrario.

Finalmente los resultados obtenidos en el analisis
de correlacidn muestran que a mayor percepcion de
Motivacion mayor Cooperacion entre los alumnos, en
la misma direccion se produce una correlacidén positiva
entre percepcion de Asertividad y Solidaridad. En otras
palabras, cuando los alumnos se encuentran motiva-
dos en la tarea que estan realizando en las clases de
Educacioén Fisica, estan mas predispuestos a cooperar
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entre ellos para conseguir un fin, ademas de mostrarse
mas solidarios con los oponentes y asertivos cuando
ocurre cualquier altercado en la dinamica de juego. Sin
embargo a mayor percepcion de Liderazgo y mas Mo-
tivacion, el alumnado se percibe con menor capacidad
de Asertividad.

Como conclusidén en las clases de Educacion Fisica,
dirigidas a la etapa de Educaciéon Primaria, las medias
obtenidas en las diferentes categorias establecidas
para conocer la competencia emocional interpersonal,
indican en general, que los alumnos se perciben con
una buena competencia en las categorias estudiadas.
Como prospectiva de estudio, proponemos el trabajo de
aspectos relacionados con la Asertividad, para mejorar
la percepcion que los alumnos poseen de la misma.
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ResumeN : La propuesta expresivo-corporal que se expone es un
ejemplo del tratamiento de la competencia emocional de forma
intencionada desde la asignatura de “Expresién, Comunicacién y
Creatividad corporal” en alumnado del Master de Formacion del
Profesorado de Educacion Secundaria con especialidad en Educa-
cion Fisica en la Universidad Complutense de Madrid durante dos
cursos académicos. A través de este planteamiento se materializan
los nuevos enfoques educativos en los que la globalidad se aborda
de manera prioritaria y en donde el tratamiento de las competen-
cias basicas es eje vertebrador de los aprendizajes. Ademas hay
que considerar que la Expresion Corporal, dentro del ambito de
la Educacion fisica se encuentra estrechamente vinculado con la
educacion de las emociones, tal y como reconocen diferentes au-
tores.

PaLaBrAs cLavE: Competencia emocional, Expresién Corporal, Pro-
gramacion de aula

367



PaTrIcIA Rocu / RosAaurAa NAvaJAs

ABsTRACT: The expressive-physical proposal that we are putting
here into display is an example of the intentionally treated emotio-
nal competence through the subject “Expression, Communication
and Body Creativity”, which will be taught throughout two acade-
mic years to the students of the Master Training Course for Se-
condary School Teachers, specialized in Physical Education, at the
Universidad Complutense de Madrid. This approach gives form to
the new educational perspectives in which a global vision is of first
importance and in which the treatment of the basic competences
provides the backbone of learning. According to many authors, it
must be also considered that Body Language is closely related to
emotional education within the field of Physical Education, as many
authors have recognized.

Key worbs: Emotional Competence, Body Language, Classroom
Syllabus

1. INTRODUCCION

El presente trabajo muestra una propuesta expresi-
vo-corporal que ha sido llevada a cabo dentro del am-
bito educativo universitario con la intenciéon de ofrecer
nuevas planteamientos innovadores para el trabajo de
estos contenidos en los que también se dedica un espa-
cio al aprendizaje de la competencia emocional.

Nuestra intencion es la de compartir esta experien-
cia con otros docentes, que consideramos de éxito tras
su aplicacion durante dos cursos académicos conse-
cutivos dirigidos al alumnado del Master de Formacién
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del Profesorado en la especialidad de Educacion Fisi-
ca en la U.C.M., para que puedan llevarla a la practica
de forma integra, o bien adapten aquello que les pueda
resultar mas util, o simplemente, sirva como fuente de
inspiracion para la creacién de nuevas propuestas edu-
cativas expresivo-corporales en las que se contemple
la presencia intencionada de la competencia emocional.

La EC se ha ido consolidando paulatinamente como
disciplina a partir de un marco tedrico asentado en las
practicas docentes y un aumento en el numero de in-
vestigaciones cientificas, tesis doctorales y diferentes
publicaciones (Sanchez, Coterdn, Padilla, Llopis y Mon-
tavez, 2008). No obstante, algunos autores, como por
ejemplo Larraz Urgelés (2008) y Learreta, Sierra y Rua-
no (2005), reconocen la existencia de una comprensién
dispar de lo que se entiende por EC por parte de los
profesionales de la Educacién fisica, y estos ultimos
ademas, coinciden al pensar que en el ambito educati-
vo, en muchos de los casos, ésta forma parte del deno-
minado curriculum nulo, caracterizado porque a pesar
de que se incluya en la programacion no se lleva a la
practica (2006).

Por otro lado, y desde una perspectiva mas global,
en los ultimos afos se han generado nuevos plantea-
mientos educativos y se ha modificado la forma de en-
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tender la ensefianza adquiriendo nuevas concepciones
de la misma. Este nuevo tratamiento educativo se abor-
da potenciando la globalidad y el tratamiento integrado
desde los saberes.

La incorporacion de las competencias basicas, en
este nuevo escenario educativo, ha tenido un gran pro-
tagonismo para que se produzcan estos cambios. El
desarrollo de una competencia en general permite utili-
zar conocimientos y habilidades de forma transversal e
interactiva en diferentes situaciones y contextos que re-
quieren de la intervencion de conocimientos relaciona-
dos a diferentes saberes, lo que implica comprension,
reflexion y discernimiento considerando la dimension
social de cada situacion (Blazquez y Sebastiani, 2009).

Si nos centramos en el tratamiento de la competen-
cia emocional, ésta provoca mejoras de adaptacion al
contexto permitiendo un mejor afrontamiento a las cir-
cunstancias que se presentan en la vida con mas posi-
bilidades de éxito, de entre las que se pueden sefalar
los procesos de aprendizaje, resolucion de problemas,
o las relaciones interpersonales (Bisquerra, Pérez,
2007) y desde el ambito educativo es necesario hacer
comprender al alumnado la importancia que tienen las
vivencias emocionales para conseguir un desarrollo in-
tegral asi como poner en su conocimiento la correcta

370



PROPUESTA INNOVADORA EXPRESIVO-CORPORAL EN EL AMBITO UNIVERSITARIO
PARA EL TRABAJO DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

canalizacidon de las emociones ante las multiples situa-
ciones y experiencias que la vida proporciona ” (Learre-
ta, Sierra y Ruano, 2006).

Algunos autores cuando vinculan la competencia
emocional a la Expresion Corporal consideran que la
responsabilidad ultima para crear una mayor proximi-
dad entre ambas en el ambito educativo recae en ultima
instancia en el docente, quien ademas debera estar muy
receptivo a todo lo que se produce en el aula (Torrens,
Mateu, Planas y Dinusdva, 2011). El profesorado, aten-
diendo a todos estos nuevos enfoques educativos, debe-
ra reflejar en sus programaciones nuevas metodologias
e intervenciones didacticas. Resulta interesante ademas,
conocer lo que desde la educacion fisica se puede aportar
a estas competencias a partir de las propias competen-
cias del area (Chavarria, 2009). Esta forma de proceder
implica realizar una intervencién educativa intencionada
llevando a cabo una mayor concrecion en la programa-
cion didactica, las aportaciones de las actividades disena-
das; e incluso, la seleccién y disefio de estas actividades
estara condicionada atendiendo a la facilitacion de las
competencias, asi como las metodologias seleccionadas
para el desarrollo de estas capacidades.

En definitiva, resulta necesario atender desde la glo-
balidad los nuevos planteamientos educativos y prestar
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atencion a lo que desde las areas especificas se pue-
de aportar al desarrollo de las competencias basicas.
Y desde el area de la Expresion Corporal con un trata-
miento metodoldgico adecuado, se puede favorecer el
tratamiento de la competencia emocional.

2. OBJETIVOS Y DESARROLLO DE LA PROPUESTA
TiTuLo: “CENTRIFUGADO DE EMOCIONES”

Justificacion

La presente propuesta ha sido planteada durante
dos anos consecutivos en la asignatura de Expresion,
Comunicacién y Creatividad Corporal al alumnado que
cursa los estudios de Master de Formacion del Profeso-
rado en la especialidad de Educacién Fisica en la Uni-
versidad Complutense de Madrid.

El alumnado al que va dirigido ya ha recibido forma-
cion previa en torno a la Expresion Corporal en su for-
macion universitaria en un curso académico e incluso
muchos de ellos en dos y de procedencia de diversas
universidades. Se trata por tanto de un grupo con cono-
cimientos previos en la materia pero muy heterogéneo
en cuanto a las experiencias vividas y al enfoque recibi-
do en la misma.
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Ante tales circunstancias, se considera necesario
aportar nuevos conocimientos y planteamientos nove-
dosos al alumnado con la intencién de ampliar su for-
macion y de forma paralela conseguir que las experien-
cias realizadas les resulten interesantes, significativas y
motivadoras.

Esta propuesta se encuentra integrada junto a otras
que tocan la tematica emocional como aspectos expresi-
vos-corporales de la figura del docente, o el tratamiento
de las emociones y sentimientos como contenido espe-
cifico de ensefianza en la Expresion Corporal. Y es éste
ultimo el que se trabaja como base para una propuesta
posterior en el que se realizara el trabajo emocional en
un contexto alternativo de trabajo al aula.

Finalmente, la seleccion e identificacidon de conteni-
dos que se exponen en la propuesta esta basada en
la clasificacién propuesta por Learreta, Sierra y Ruano
(2006), cuyo origen procede de una tesis doctoral en la
gue se comienza a intuir una nueva forma de concebir
la diferencia entre los contenidos de ensefianza de esta
area, pese a que la literatura existente hasta la fecha no
los considerara asi (Learreta, 2004).

Competencias
Tal y como se indica en el RD 1393/2007, las compe-
tencias que debe adquirir el estudiante en cada materia
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seran definidas por la Universidad en cuestion. En el
caso de la U.C.M., en esta asignatura y para el desarro-
llo de esta propuesta son las siguientes:

Competencia General 5. Disefar y desarrollar es-
pacios de aprendizaje con especial atencion a la equi-
dad, la educacion emocional y en valores, la igual-
dad de derechos y oportunidades entre hombres vy
mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de los
derechos humanos que faciliten la vida en sociedad,
la toma de decisiones y la construccion de un futuro
sostenible.

Competencia especifica 26. Identificar los problemas
relativos a la ensefianza y aprendizaje de la Educacion
Fisica y plantear alternativas y soluciones.

Competencia especifica 27. Conocer y aplicar me-
todologias y técnicas basicas de investigacion y eva-
luacion educativas y ser capaz de disenar y desarrollar
proyectos de investigacion, innovacion y evaluacion.

Objetivo

El objetivo especifico de la propuesta es: “Compren-
der, identificar y representar situaciones a través de la
simbolizacion corporal y utilizando el movimiento figura-
tivo simbdlico para transmitir mensajes de sentimientos
y emociones en grupo”
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Contenidos

Como contenido nuclear se trabaja la Dimension co-
municativa: alfabeto comunicativo, mundo externo e in-
tercambio discursivo y la Dimension creativa.

Duracion
La duracién aproximada de esta propuesta es de
unas dos horas.

Desarrollo de las actividades

Preparacion previa:

El material necesario para el desarrollo de las activi-

dades es el siguiente:

* Video promocional del trailer de la pelicula “Pina”
en el que se realiza un homenaje a Pina Baush,
subtitulado en aleman, que tiene una duracion de
90 segundos y que se puede conseguir facilmen-
te en http://www.pina-film.de/de/trailer.html

&5

Figura 1. Elaboracion propia a partir de las image-
nes de algunas escenas del trailer
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* Hoja en la que se refleje el texto de los subtitulos
del video traducidos al castellano.

* Materiales variados y propios para ser utilizados
en las clases de Expresion Corporal como telas,
cuerdas, aros, etc. Y que seran seleccionados por
el propio alumnado para las escenificaciones.

* Foco de luz (puede ser una linterna potente o un
proyector de transparencias tradicional).

* Videograbadora.

« Cafodn retroproyector y pantalla y ordenador.

Actividad 1

Material: Video del trailer de la pelicula, cafiidn retro-
proyector, pantalla y ordenador.

Organizacion: grupo de clase.

Desarrollo: Visionado del video subtitulado en ale-
man en el que se muestran diferentes situaciones de
corte abstracto, con imagenes impactantes y musica
muy sugerente, en el que cada una de ellas se transmi-
te una emocion/sentimiento. A continuacion se realizara
una puesta en comun sobre la comprension del mensa-
je de cada una de las situaciones representadas.

Actividad 2
Material: Video del trailer y la hoja que presenta el
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texto de los subtitulos traducidos al castellano.

Organizacion: Todo el grupo.

Desarrollo: Identificacion del significado real del sen-
timiento simbolizado en cada una de las escenas com-
parandolo con lo que inicialmente se habia compren-
dido en cada mensaje. A continuacion se comentaran
los tipos de movimientos, gestos y actitudes corporales
utilizadas analizando los rasgos que presentan para la
emision de cada uno de los mensajes.

Actividad 3

Material: Con material diverso con el que se cuente
en el aula (telas, cuerdas, colchonetas...).

Organizacion: Grupos de 4-5 personas.

Desarrollo: Cada grupo debera crear una situacion
expresivo-corporal para representarla posteriormente
atendiendo a las siguientes premisas:

* Tematica: emitir un mensaje sobre un sentimien-

to o emocion.

* Movimiento: Utilizacién del movimiento simbdli-
co.

» Situacion: se representara una situacion inten-
tando buscar el impacto en el espectador, y que
posea cierto grado de caracter simbdlico y abs-
tracto
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* Duraciéon: Cada grupo debe representar su crea-
cion durante unos 15 segundos aproximadamente.

* Distribucién de grupos: Los grupos se distribui-
ran en el espacio de forma circular dejando el es-
pacio central libre.

Actividad 4

Material: EI material disponible en el aula que cada
grupo haya decidido utilizar en su representacion, una
videocamara para grabar.

Organizacién: Los grupos establecidos.

Desarrollo: El profesor o profesora se colocara en
el espacio central de la sala con la videocamara para
grabar las escenas creadas por cada uno de los grupos.
A continuacion se pone la misma musica utilizada en el
trailer de la peliculay se comenzara a grabar la repre-
sentacion de cada grupo de forma consecutiva siendo
el docente quien va indicando con un gesto el inicio de
la puesta en escena, de tal manera que se movera so-
bre si mismo/a en el sentido de las agujas del reloj o
viceversa para enfocar y grabar a cada grupo los 15
segundos aproximados. Se intentara hacer coincidir el
inicio de la musica con la intervencion del primer gru-
po y que cuando esta termine acabe la intervencién del
ultimo grupo. En la figura 2 se representa el orden de
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intervenciones y la organizacion y distribucion espacial
para llevar a cabo esta actividad.

Figura 2. Elaboracion propia. Distribucion espacial
de los grupos de trabajo y orden de actuaciones
desarrolladas con el alumnado del curso académi-
co 2012/13

Actividad 5

Se repetira la actividad anterior apagando las luces de
la sala y enfocando con el proyector cada representacion.
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Actividad 6

Material: candn retroproyector y ordenador.

Organizacion: El grupo de clase.

Desarrollo: Proyeccion de las dos grabaciones (con
la luz de la sala y con la luz del proyector de transparen-
cias) y posteriormente se realizara una puesta en co-
mun sobre el desarrollo de toda la propuesta que sera
guiada por el profesor o profesora para realizar un inter-
cambio discursivo partiendo de preguntas en las que el
alumnado debera expresar su opinion y encaminadas a
tocar las siguientes tematicas:

Identificacién de las emociones/sentimientos re-
presentados por cada grupo.

Exposicidon de las emociones sentidas antes,
durante y después de cada representacion, asi
como en el visionado de las grabaciones.
Analisis de la presencia de algunas de las premi-
sas solicitadas: movimientos utilizados, contexto
representado, nivel de impacto.

Transferencia de las emociones representadas a
situaciones de la vida cotidiana.

Tratamiento de la actividad enfocada al alumnado
de secundaria y exposicion de la importancia que
tiene el trabajo emocional en el proceso educativo
desde la Expresion Corporal desde la perspectiva
del alumnado y del docente.
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Para finalizar con la exposicion de la puesta en prac-
tica de la experiencia y corroborar el éxito y el impacto
en las emociones del alumnado se exponen a continua-
cion la transcripcion de algunos de los comentarios que
el alumnado expreso6 en su diario de clase de las dos
promociones de la asignatura de Expresién, Comuni-
cacion y Creatividad Corporal del Master de Formacion
del Profesorado en la especialidad de Educacién fisica
de la U.C.M. en las que se ha realizado (curso 2011/12
y 2012/13):

+ “Cuando apagamos la luz todo fue mas increible
y para mi, en algunos casos estremecedor, real-
mente un trabajo original construido por la clase,
por el grupo completo y sinceramente es gratifi-
cante ver algo que ha salido bien, y que el trabajo
en equipo reporta mayor creatividad que el traba-
jo individual’.

+ “La actividad que hemos realizado me ha gusta-
do mucho, me he sentido muy bien porque me
siento a gusto sacando a la luz mis sentimien-
tos, para mi es una forma de liberacion, de se-
guridad y de tranquilidad que pocas veces ha-
bia sentido después de realizar una actividad de
este tipo”.
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“...la sesion de hoy, sin duda la mejor hasta el
momento, he disfrutado tanto, que tengo que darle
las gracias por la forma de plantear la sesion (....)
El video, me ha introducido mucho en la sesion,
creo que ha sido muy ilustrativo, y ademas a mi
personalmente me ha llevado a sentir diferentes
sensaciones y a poder crear con mayor facilidad
posteriormente (....) Lo que ha colmado mi gran
experiencia en la sesién de hoy y me ha aportado
un aprendizaje en contenidos sobretodo, ha sido
la utilizacién de foco en la representaciéon de las
acciones seguidas, estoy deseando ver el video”.
“‘Debo decir que me llamo especialmente la aten-
cion la capacidad de algunos de mis comparieros
para crear situaciones donde se expresaran ideas
y sentimientos de una forma tan original y subje-
tiva. Me despertdé mucha curiosidad alguna repre-
sentacion que no acabé de entender del todo y
que cuando me lo explicaron lo comprendi y me
dio la impresidon de que esta herramienta ofrece
muchisimas posibilidades para que los alumnos
buscaran la forma en la que prefieran crear y ex-
presarse”.

“Finalmente, me ha parecido muy acertado como
hemos acabado haciendo la actividad final. La luz
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apagada en el gimnasio, junto con el foco que ilu-
minaba a cada grupo uno tras otro me ha pareci-
do genial e imaginativo, y si afladimos el matiz de
ser grabados mientras hacemos la escenificacion
grupo a grupo de forma seguida, es el toque de
emocioén perfecto. Nos hemos motivado y hemos
dramatizado lo mejor que hemos podido ¢ se pue-
de hacer mejor? Creo que no”.

“El trailer de la pelicula Pina me ha gustado mu-
cho y me ha impactado”.

“‘Me parece una muy buena propuesta para rea-
lizar en secundaria e incluso bachillerato, que
identifiquen que la expresion corporal no es solo
bailar y que con esta propuesta se puede ademas
expresarse mucho con el propio cuerpo”.

“La clase fue interesante, nunca pensé que me
daria tanta verglenza verme en video y eso que a
la hora de realizar la actividad me sentia a gusto.
Me di cuenta de que la percepcion que tenia del
ejercicio era completamente diferente, supongo
que al verme en video y no sentirme codmoda con
lo que veia soy mas critica”.

“Y¥ como siempre cada vez que veo el video de
pina sigo impactada”.
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3. CONCLUSIONES

Se considera cada vez mas necesaria no sélo la
puesta en practica de actividades innovadoras que
atiendan a las nuevas concepciones del trabajo de la
competencia emocional sino también, el dar a conocer
al resto del colectivo profesional para que pueda am-
pliar sus recursos con nuevas posibilidades y plantea-
mientos enriquecedores que en definitiva mejoren los
procesos de ensefianza-aprendizaje del alumnado.

Por todo lo expuesto, consideramos necesario dar
un impulso mayor desde el ambito universitario para
potenciar el trabajo emocional del alumnado desde la
Expresion Corporal y mas al considerar que se tratan
de futuros docentes, lo que implica que deberan incor-
porarse al mundo laboral impregnados del conocimien-
to de las nuevas concepciones educativas en las que
el papel de las emociones y su tratamiento educativo
de forma consciente, asumen cada vez un mayor pro-
tagonismo.
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ResumeN: La competencia digital, junto con el uso inteligente de
los medios de comunicacién, favorece la adquisicion de la com-
petencia mediatica. La incorporacion educativa de la competencia
mediatica entre el alumnado que presenta necesidades educativas
especiales, favorece activamente su participacién en la sociedad
de la informacién y de la comunicacion en la que vivimos. Se con-
vierten no solamente en meros receptores de mensajes, sino en
personas criticas ante los medios, capaces de reflexionar sobre y
ante ellos, llegando a comunicarse creando mensajes nuevos, y
utilizando los medios de forma inteligente.

En este trabajo se presenta de forma sintética una experiencia que
lleva desarrollandose desde hace mas de dos décadas en un cen-
tro de educacion especial, en el que se utilizan los medios de comu-
nicacién para desarrollar habilidades sociales y de comunicacién,
ademas de las competencias basicas como propuesta metodolo-
gica. A lo largo del curso se desarrolla un taller de audiovisuales,
en el que se trabaja especificamente la competencia mediatica.
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Cada semana se emite un programa de radio, hecho por y para
los alumnos. Al mismo tiempo, se trabaja la edicién de videos para
emitir programas de television a partir de viajes e intercambios con
estudiantes de otros centros y otros paises. Y finalmente, también
se trabaja el periddico, editando quincenalmente un namero en el
que todos participan y se les hace llegar a las familias.

Trabajar los medios de comunicacién y desarrollar la competencia
mediatica en los estudiantes que cursan estudios de educacién es-
pecial supone la superacién de barreras, una posibilidad de vivir
con los medios, ante los medios y para los medios, de una manera
que permite no solo conocer y disfrutar con su uso, sino expresar
nuestros propios mensajes, llegando a construir conocimiento.

PaLABRAs cLAVE: Competencia mediatica, medios de comunicacion,
educacion, inclusion

ABsTRACT: Digital competence, coupled with the clever use of the
mass media, promotes the acquisition of media competence. In-
corporating educational media competence among the students
with special educational needs, actively encourages their partici-
pation in the information society and communication in which we
live. They become not just passive recipients of messages, also
they are critics in the media. They reflect on and to them, getting to
communicate, creating new messages and using the wisely media.
This paper summarizes an experience that has dragged on for
more than two decades in the special education center, which used
the media to develop social and communication skills in addition to
basic skills such as proposal methodology. Throughout the cour-
se develops audiovisual workshop, which specifically works media
competence. Every week airs a radio program, made by and for
students. At the same time, video editing works to broadcast tele-
vision from travel and exchanges with students from other schools
and other countries. And finally, it also works the newspaper, pu-
blishing biweekly a number in which all participate and are made to
reach families.

Working media and develop media competence in students stu-
dying special education presupposes the overcoming of barriers, a
chance to live with the media, in the media and in the media, in a

388



COMPETENCIA DIGITAL Y COMPETENCIA MEDIATICA. UNA COMBINACION PERFECTA
PARA ELIMINAR BARRERAS HACIA LA INCLUSION

way that allows not only know and enjoy its use, but to express our
own messages, reaching build knowledge.

Keyworbps: Media literacy, mass media, education, inclusion

1. INTRODUCCION

Desde diferentes organizaciones internacionales se
insta a las politicas nacionales a asegurar el acceso
de todos los ciudadanos a la educacién, a que dicha
educacion sea de calidad y fundamentada en la igual-
dad de oportunidades y en la equidad. Lograr este ob-
jetivo supondria la inclusion y participacion social de
todos, para lo cual la educacién es el eje fundamental
en torno al cual deben aunarse todos los esfuerzos.
Si bien es cierto, que hacer efectiva una educacion
realmente inclusiva no esta exenta de numerosas ba-
rreras -politicas, culturales y didacticas- tal y como las
refiere Lopez Melero (2008), que poco a poco se van
solventando, y que en muchas ocasiones, se ven mul-
tiplicadas por las caracteristicas de la sociedad en la
que vivimos.

Esta sociedad tecnoldgica y mediatica esta provocan-
do cambios en los diferentes sectores sociales, lo cual
exige cada vez el desarrollo de nuevas competencias
por parte de la ciudadania, de manera que no basta ya
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con poseer las competencias basicas que se han incor-
porado en la educacién obligatoria, sino que es nece-
sario reforzar las habilidades, actitudes, conocimientos
y las posibilidades de actuacion para desenvolvernos
con éxito en el contexto digital en el que convivimos. Y
es aqui donde la escuela cobra su maxima relevancia,
puesto que tiene la oportunidad de combinar la com-
petencia digital con la competencia mediatica, como a
continuacion analizaremos.

La competencia digital se incorpora en el curriculum
escolar desde las primeras edades, si bien en educa-
cion infantil no se hace patente en todo el territorio na-
cional, si se recoge en los contenidos minimos el inte-
rés por dotar al alumnado de medios para expresar, a
través de multiples lenguajes, sus propios sentimientos,
emociones y experiencias (Castro y Garcia-Ruiz, 2011).
Y posteriormente, a partir de la educacion primaria, se
incorpora en el curriculum como una de las ocho com-
petencias basicas y fundamentales para lograr la forma-
cion plena de la ciudadania.

Nuestro contexto se muestra innegablemente im-
pregnado por los medios de comunicacién, por la exis-
tencia de multiples pantallas, de redes sociales, de
medios digitales de facil acceso; de manera que estos
medios forman parte de nuestra realidad social, laboral,
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familiar y de relaciones personales. Ante esta realidad
se hace necesario el desarrollo de la que se ha venido
denominando competencia mediatica o alfabetizacién
mediatica, entendiéndola como la capacidad de perci-
bir, analizar, utilizar, producir mensajes y disfrutar de los
medios de comunicacion, de una manera inteligente y
desde una mirada critica.

La alfabetizacion y educacion mediatica se convier-
ten en un objetivo fundamental para los organismos
internacionales tratando de desarrollar una educacion
critica, activa y plural ante los medios de comunicacién
(Aguaded, 2010, 2011, 2012), con un interesante pro-
grama de la Comisién Europea —Media- que pretende
apoyar a los medios de comunicacion (Aguaded, 2013).

Recientemente, en febrero de 2013, se ha publicado
en Espafiala“Agenda Digital para Espana” (https://agen-
dadigital.gob.es/images/doc/Agenda_Digital_para_
Espana.pdf) tratando de lograr los objetivos marcados
por la Comision Europea, en la Agenda Digital para Eu-
ropa, de 2010 (https://ec.europa.eu/digital-agenda/digi-
tal-agenda-europe) en la que se establecen una serie
de principios y acciones que contribuyen a facilitar la
alfabetizacion mediatica de la ciudadania, tratando de
sacar el maximo provecho posible de las tecnologias
digitales. Precisamente en la Agenda Europea se hace
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referencia a las dificultades particulares que presentan
las personas con discapacidad para beneficiarse de
nuevos contenidos y servicios electronicos, abordando
la brecha digital existente, y proponiendo diversas ac-
ciones para lograr la inclusion digital.

Entre las actuaciones merecen especial atencion la
Accién 65, con la que se pretende que las personas con
discapacidad, especialmente visual, tengan un mejor
acceso a los contenidos digitales. En la Accién 67 se
muestra una problematica en el acceso a internet, a te-
Iéfonos de emergencia y a la television digital por las
personas con discapacidad, lo cual limita sus posibili-
dades de participacion plena en la sociedad, convirtién-
dose en una importante barrera. Para ello se propone
mejorar la accesibilidad a las TIC, de manera que estas
personas se situen en términos de igualdad en cuanto
a las posibilidades de interaccion social, empleabilidad,
vida cotidiana y proteccion ante emergencias. Por ul-
timo, merece la pena destacar la realizacion del Taller
“Acceso y capacidad digital: la construccidén de una so-
ciedad digital sin barreras”, en el que se traté de elimi-
nar las barreras digitales detectadas y facilitar que las
personas con discapacidad se conviertan en contribu-
yentes activos y co-creadores de una sociedad digital
sin barreras.
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Su implementacién en Espana, tal y como se esta-
blece en la citada Agenda Digital para Espafia, se vera
reforzada cumpliendo el objetivo de promover la inclu-
sion y alfabetizacion digital, potenciando el acceso a in-
ternet, asi como la capacitacién digital y formacion del
profesorado; para lo que se ha establecido una estrate-
gia que comprende diferentes acciones como: aumen-
tar el acceso a internet, especialmente de personas con
alguna discapacidad; impulsar los programas de forma-
cion para favorecer la alfabetizacion digital, especial-
mente en colectivos desfavorecidos; adoptar medidas
para minimizar la brecha digital de género en cuanto al
acceso y uso de internet; y favorecer la participacion de
la sociedad civil en la inclusion digital.

Son numerosas las investigaciones que visibilizan el
potencial que tienen las TIC para facilitar la inclusion
de las personas con discapacidad (Gimeno, Claveria,
Moreno y Oriol, 2011; Luque y Rodriguez, 2009; Garcia
y Rodriguez, 2006; Quezada, 2006), por lo que esta ya
fuera de toda duda. Sin embargo, son escasas aquellas
que abordan la capacidad de los medios de comunica-
cion, desde sus diversos tratamientos, para facilitar la
participacidon activa de estas personas en la sociedad.
Cabe destacar el trabajo de Villanueva, Barberena y
Reboiras (2006) en el que sefalan la importancia de los
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medios de comunicacidn para que las personas con dis-
capacidad se integren de forma activa en la sociedad; o
el de Rodriguez y Garcia (2010), en el que se sefiala el
cambio de los medios en cuanto a la exigencia de una
mayor interactuacion por parte del usuario, lo cual re-
percute negativamente en la limitacién en el uso de las
personas con discapacidad. Ademas de otros trabajos
en los que se muestra la imagen y el tratamiento de la
discapacidad que se muestra en los medios de comu-
nicacion. Si bien, escasean aun mas los trabajos que
abordan el tratamiento de los medios de comunicacién
y su inclusion en el curriculum escolar cuando nos re-
ferimos a alumnos con discapacidad, mas aun cuando
se conocen resultados como los ofrecidos por Gutiérrez
y Martorel (2011), en cuanto a que no existen grandes
diferencias respecto a la pautas de comportamiento de
los adultos con discapacidad intelectual ante las TIC,
sino que se aprecian ciertos comportamientos discri-
minatorios entre las personas que conviven con estos
adultos, puesto que limitan su acceso a los medios de
comunicacion, como la television o internet.

Ante este contexto problematizador presentamos
una experiencia llevada a cabo en un Centro de Edu-
cacion Especial, en el que los medios de comunicacion
se convierten en un recurso extraordinario para eliminar
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barreras digitales y mediaticas, logrando una mayor in-
clusion de sus estudiantes.

2. OBJETIVOS

Hace ahora dos décadas se inicia, en el Centro de
Educacion Especial Fernando Arce, una andadura que
poco a poco va pasando de ser una actuacion espo-
radica y transversal al curriculum escolar de un centro
educativo, hasta llegar a ser un elemento fundamental
de la vida diaria en las aulas, del curriculum escolar,
generando multiples oportunidades para el desarrollo
de competencias personales y sociales que facilitan la
inclusion de sus protagonistas en la sociedad. Y todo
ello se consigue gracias al esfuerzo conjunto de toda
la comunidad educativa por lograr la alfabetizacion me-
diatica del alumnado, comenzando por la creacion de
una radio escolar, hasta la edicion de un peridédico o la
emision de programas de television.

El centro cuenta con un area de Discapacidad, orga-
nizada en tres grandes ambitos. Por un lado la Guarde-
ria Infantil, para menores de 6 afos; por otro la Forma-
cion Basica, para alumnado de entre 6 y 19 afios; y por
otro lado la Formacion Postobligatoria, con alumnado
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de entre 16 y 25 afos, que cuenta con un Programa de
Cualificacion Profesional Inicial (en modalidad taller) y
un Programa de Transicion a la Vida Activa. Todo este
alumnado esta distribuido en tres ltinerarios: | (para
alumnos con un nivel curricular de entre 0 y 3 afos de
edad); Il (para alumnado con nivel curricular de entre
3y 6 de edad) y Ill (para alumnado con nivel curricular
de entre primer y tercer ciclo de primaria). En cualquier
caso, ninguno de los alumnos matriculados en el area
de discapacidad supera el nivel curricular de 4° de pri-
maria.

En el comienzo de esta iniciativa pionera, el equipo de
profesionales elabord un proyecto de innovacion educa-
tiva en el que se cred una radio —Radio Menuda-, la cual
pas6 a formar parte del Proyecto Educativo del centro.
La radio escolar se ha ido adaptando a las necesidades
y cambios producidos en el alumnado, en el contexto,
incluso en los cambios curriculares afectados por las di-
versas modificaciones legislativas sobrevenidas.

Los objetivos planteados en este proyecto de radio
escolar pueden sintetizarse en los siguientes:

- Trabajar e integrar a través de la radio las distintas

areas del curriculum, dando especial prioridad a las
habilidades de comunicacion y socializacion.
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- Aprovechar el uso de las emisiones radiofénicas,
como medio de comunicacion nutrido de las viven-
cias, intereses y circunstancias cotidianas que vi-
ven los alumnos, en relacidon con sus entornos mas
proximos.

- Desarrollar la competencia mediatica a través de la
estimulacion en la recepcion, comprension y emi-
sion de mensajes.

- Favorecer la adquisicion de competencias que
mejoren la inclusion del alumnado en la sociedad,
como el trabajo colaborativo, la comunicacion oral y
escrita y una mayor autonomia.

Alo largo de estos afios, el éxito conseguido por esta
radio escolar se ha visto reforzado por la creacién de
un periodico y por la edicion de videos en distintos for-
matos adaptados a lo que seria un programa de televi-
sion, los cuales cuentan como organizador y lugar de
creacion y analisis el desarrollo de un taller de audiovi-
suales, que tiene lugar a lo largo de la semana escolar,
durante algunas tardes. Durante el taller se trabajan los
contenidos a incorporar tanto en el programa de radio
como en el periddica, ademas de analizar y reflexionar
sobre lo producido cada semana. Por otro lado, se trata
de facilitar el acceso del alumnado a su contexto me-
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diatico a partir de visualizar juntos las noticias emitidas
cada tarde en television, reflexionando, compartiendo,
analizando, discutiendo, a partir de su contenido, y de
la percepcion que de él tienen los alumnos.

Radio Television
Menuda

Periddico

“La Estela”

Taller de
audiovisuales

Figura 1: Medios de comunicacion y taller

“‘Radio Menuda” tiene una periodicidad de emision
semanal. Cada viernes se graba el programa y se emite
en directo, durante una hora. Cada semana se asignan
diferentes roles a los estudiantes, de manera que se
van rotando y permitiendo que cada uno pueda realizar
diferentes tareas. El programa de radio consta de una
serie de secciones fijas y otras variables en funcién de
las situaciones vividas cada semana. Entre las fijas se
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encuentran: las noticias, los deportes, las dedicatorias,
el menu diario, el tiempo.

Los recursos materiales con los que se cuenta son
una mesa de mezclas, micréfonos inalambricos, ampli-
ficador, altavoces, ordenador, megafonia interna y ma-
terial eléctrico.

Los propios estudiantes son los responsables de se-
leccionar los contenidos que se van a retransmitir, en
funcién de la seccion de la que se encarguen. Como
ejemplo, sefalaremos que en la grabacion de un pro-
grama pueden intervenir entre 10 y 12 estudiantes,
mientras el resto se encuentra en la misma sala de gra-
bacion asistiendo a ésta.

Asi los responsables del tiempo, comentaran cual es
la prevision para el fin de semana, a partir de la consulta
que han llevado a cabo en internet. Los responsables
de los deportes comunicaran su contenido, anunciando
qué partidos, por ejemplo, se disputaran la siguiente se-
mana, ademas de resumir los resultados y noticas mas
significativas de lo acontecido esa semana en el ambito
deportivo. Para ello, han llevado a cabo un vaciado de
la prensa deportiva tanto en papel, como digital. De esta
manera, cada alumno necesita recurrir a los diferentes
medios de comunicacidn para seleccionar el contenido,
tanto en el centro, como con sus familias.
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También se nombra a los componentes del grupo de
“cazanoticias”, los cuales, a lo largo de la semana, de-
ben recorrer todo el centro, entrevistando a diferentes
miembros de la comunidad educativa, y buscando la in-
formacion, asumiendo el rol de reporteros, mas relevan-
te para compartirla durante el programa.

El menu diario corre a cargo de los mas pequenos,
de manera que deben entrevistar a los responsables del
comedor para comunicarlo posteriormente. Resulta des-
tacable también el rol protagonista de los técnicos res-
ponsables del sonido, de la incorporacion de las cuias
musicales entre cada seccion, asi como de seleccionar
la musica para presentar cada seccion y cada programa.

Como ya senalamos, el programa de radio se vive de
una manera muy especial en el centro, no solo duran-
te la hora de grabaciéon semanal, sino durante toda la
semana, tanto con la preparacién previa, como con el
analisis y valoracion posterior.

De esta manera, todos los estudiantes del centro se
sientes protagonista de su programa de radio, apoya-
dos en todo momento por los profesionales responsa-
bles de cada grupo.

En cuanto al periddico “La Estela”, éste tiene una pe-
riodicidad quincenal, y esta formado también por varias
secciones, como noticas, deportes, entrevistas, visitas
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realizadas fuera del centro, recibidas en el centro, etc.
Existen también otras secciones puntuales, por ejemplo,
durante el desarrollo de un taller de cocina, algunos es-
tudiantes publicaron algunas recetas seleccionadas por
ellos. El periddico constituye un medio de comunicacion
esencial con las familias, de manera que se pretende
potencias la comunicacion de las familias con el centro,
y de las familias con sus propios hijos, al compartir su
trabajo, las experiencias vividas y las que se esperan
vivir en el centro a través de sus lineas.

©®La Estela’

El periddico de nuestras clases

q

COMIDA EN TELEFIZZA
b -""”' AE Gaspar. koberto. Joagquin Marcos ¥
Jairo nos han imvitodo o comer en
Telepizza por sus cumpleofion.
Salimos o los 13:00 hocia Te! lem
Coren &

estuvimes en el patic jugonds al futbel haste los 15:00.

Berja Cabalies

Hace dos semanas hicimos la mogesto e

el patio del cole. En clase pw\e—;
costofas y con periddice  hicimos
wcwruchos. Para cser los  castolles
wimos que hacer wna fogota com
corbin y luego pusimos los castafias ol
fuege. Comimos las costofies com

iiFelic ‘ades!!

Ourants 520 mes
h m:ul d

Pablo \rS  Pirer .

Aqﬁb efrescos y hibo misica. Lo pasomos
£ i muy blen
'ﬁ___" Alberts Tajers y Rese Ane Sinchex
VISITA AL SERCA

Hoce unos cuantos dias hicimes wa wvisito ol SERCA, que se encuentro en los afuercs de
Torrelavego. Cogenos el autobis a ks 10:30 y cuando Begomes nos metieron en un sokin donde

poro replontor en ks bosques y jordines. Mds torde fuimss o
explicaron cdmo plantor un castafio: todes los compofieres .
plontamos une y nos lo llevomes o case, Haste febrero tenemes i
que de jor el castoRio en un sitio dande no hoga ni frio ri calor:
Despuds. en cormovoles. kb regaremos hasta Haolloween y yo
lo podemes trasplantor. A ke 12 llegomes ol cole con muestre
castofio plontodo muy contentes.

Angal Gorzdlax

Fuente: Imagen de una edicién del periédico.
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Finalmente, presentamos el trabajo de la television
en el centro, como un elemento fundamental para fa-
cilitar la inclusion de los estudiantes en la sociedad,
a través de la alfabetizacion digital. Los programas de
television se contextualizan especialmente dentro del
desarrollo del programa Comenius, gracias al cual los
estudiantes del centro tienen la oportunidad de viajar a
otros paises participantes y vivir una experiencia muy
enriquecedora. Tanto durante la preparacion del viaje,
como durante la estancia, y al final, se van llenando de
contenidos las diferentes secciones de las que consta
el programa de television, en formato de documental
sobre cada uno de los paises visitados.

De esta manera, y a modo de ejemplo, los estu-
diantes buscan la informaciéon mas relevante del pais
de destino, a través de los diferentes medios de co-
municacion a los que tienen acceso, tanto en el cen-
tro, como fuera de él. Incluso, algunos “reporteros” sa-
len a la calle a entrevistar a los ciudadanos tratando
de recabar informacion sobre ese pais. Les preguntan
sobre los lugares mas recomendables para visitar, la
comida tipica, el idioma, etc. Todo ello se va grabando
en diferentes videos, que posteriormente requieren de
un proceso de edicidén y produccion, por los propios
estudiantes.
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Durante la estancia en el pais, se siguen grabando
diferentes reportajes, imagenes relevantes, experien-
cias destacables, la convivencia con estudiantes del
pais de destino, etc. Finalmente, una vez que se regre-
sa al centro, se lleva a cabo la edicion de todo el con-
tenido, incluyendo la grabacion de un video, en formato
de noticias o documental, en el que se resume todo lo
vivido en la estancia.

Todo este proceso de integracion de los medios de
comunicacion en el proyecto de aula, cuenta con una
evaluacion inicial, procesual y final. La evaluacion inicial
tiene tres focos de atencion, por una parte el contenido
que se trabajara en estos tres medios para determinar
los aspectos a incluir como novedosos, todo ello reco-
gido en la programacién general. La evaluacion inicial
del alumnado determina el rol especifico y la respon-
sabilidad de cada estudiante, en funcion de su nivel de
competencia. Por ultimo, se evalua inicialmente la parte
técnica, determinando el estado de material y la necesi-
dad de adquirir nuevo material.

La evaluacion procesual abarca tanto los contenidos
de cada una de las secciones, en funcion de los obje-
tivos establecidos, decidiendo su adecuacion al interés
de los estudiantes, la incorporacion de nuevos espacios
y contenidos segun se demande y con la valoracion de
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todo el profesorado implicado. La evaluacién procesual
también se enfoca hacia el alumnado, hacia los logros
conseguidos y las dificultades existentes.

La evaluacion final abarca también una valoracion del
contenido abordado, contrastandolo con los objetivos pro-
puestos. Los resultados de esta evaluacidén se recogen
en la Memoria Anual. La evaluacion final del alumnado,
tiene en cuenta tanto la consecucion de los objetivos pre-
vistos para cada una de las areas, como el grado de ad-
quisicion de las competencias establecidas previamente,
en funcién de las posibilidades individuales.

3. CONCLUSIONES

La incorporaciéon de la TIC en el ambito de la disca-
pacidad facilita el acceso a la informacién, eliminando
barreras digitales, por lo que se hace necesario realizar
un esfuerzo mayor para facilitar el acceso a las tecnolo-
gias. Estas personas presentan especiales dificultades
en cuanto al acceso a los medios de comunicacion, tan-
to tradicionales como modernos, por lo que se requiere
de la incorporacion de la alfabetizacion mediatica para
desarrollar la competencia ante los medios y pantallas.

En este trabajo se ha descrito una experiencia llevada
a cabo en un centro de educacion especial, en el que se
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pretende dotar al alumnado de las competencias nece-
sarias para eliminar barreras que limitan su inclusion en
la sociedad en las condiciones que merecen. Para ello,
se propone trabajar la competencia digital, por todas las
oportunidades de mejora que conlleva, reforzada con la
competencia mediatica, de manera que los estudiantes
se conviertan en ciudadanos capaces de convivir ante
los medios de comunicacién, con los medios de comu-
nicacion y en los medios de comunicacion. Esto supone
llegar a desarrollar la capacidad de disfrutar de los me-
dios, recibir la informacién necesaria, analizarla de for-
ma critica, y poder emitir nuevos mensajes y productos
audiovisuales, de una forma cada vez mas autonoma,
como pueden ser los programas de radio, el periddico
escolar y los programas o documentales que se emiten
para todo el centro.

Trabajar los medios de comunicacién en este centro
educativo supone un compromiso de los profesionales,
de los estudiantes y de las familias, por tratar de faci-
litar la inclusion digital y mediatica de estos estudian-
tes, para lo cual, y coincidiendo con Cabero y Cérdoba
(2009), es necesario seguir trabajando para facilitar la
presencia y acceso de las personas con discapacidad
a las TIC, revisar sus caracteristicas de adaptabilidad
y accesibilidad y reforzar la alfabetizacion digital y me-
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diatica. Lograr estos objetivos supondria un paso mas
para garantizar la inclusion y el acceso a la sociedad de
la informacién con las garantias necesarias, llegando a
configurar una sociedad sin barreras digitales, accesi-
ble a todos los ciudadanos.

Queremos hacer llegar nuestro mas sincero agradeci-
miento a todos los estudiantes y profesorado del Centro
de Educacion Especial Fernando Arce, por permitirnos
conocer y aprender de una experiencia unica. Y ade-
mas, este trabajo esta sustentado en el Proyecto I+D
La ensefianza obligatoria ante la competencia en comu-
nicacion audiovisual en un entorno digital (EDU2010-
21395-C03-03).
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M.2 Luz Lorez DELGADO
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Maria José Molina Martinez es maestra especialista
en Educacion Infantil y en Inglés y Graduada en Psico-
pedagogia. En la actualidad, trabaja como asesora del
Centro de Formacion Docente Regional de Castilla-La
Mancha. Es autora de otros libros como Ayuda soy pro-
fesor (2011), una guia de caracter practico para la ges-
tion del aula; Experiencias practicas para Educacion In-
fantil (2011), donde presenta un total de 15 experiencias
reales vividas por profesionales de la Educacion Infantil.

Ellibro Educar desde el corazdn intenta aportar orien-
taciones sobre como afrontar la educacion emocional en
la escuela, incidiendo brevemente en una explicacion
tedrica sobre qué entendemos por inteligencia emocio-
nal y competencia emocional. La educacion emocional
supone una innovacién educativa que se justifica en
las necesidades sociales que no estan suficientemente
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atendidas a través de los contenidos de las materias
académicas ordinarias. La educacién emocional es un
proceso educativo, continuo y permanente que preten-
de potenciar el desarrollo de las competencias emocio-
nales como elemento esencial del desarrollo integral de
la persona. En la linea de cdmo desarrollar y ayudar
al nino a adquirir dichas competencias se encuadra la
autora.

En la primera parte del libro se hace una pequefa
descripcidén del término inteligencia emocional y com-
petencia emocional. En el segundo capitulo nos habla
la autora de como incide la inteligencia emocional en
nuestras vidas y nos describe una serie de habilidades
socio-emocionales, centrandose en el siguiente capi-
tulo en el desarrollo de la educacion emocional en el
curriculo educativo, asi como en el desarrollo de las
habilidades socio-emocionales en nifios de 0 a 6 afos,
dando orientaciones a la familia. Por ultimo, realiza una
propuesta de trabajo a nivel de escuela, asi como de
actividades para trabajar en ambos contextos, familiar
y escolar, a partir de los tres anos. El libro nos sugiere
actividades para conseguir los objetivos generales de la
educacion emocional como son: adquirir un mejor cono-
cimiento de las propias emociones e identificar las emo-
ciones de los demas, desarrollar la habilidad para regu-

412



RESENAS: MoLiNa, M.J.. (2012): EbucAr DESDE EL CORAZON. MapriD: CCS

lar las propias emociones, prevenir los efectos nocivos
de las emociones negativas y desarrollar la habilidad
para generar emociones positivas, desarrollar la habi-
lidad de auto-motivarse, adoptar una actitud positiva
ante la vida y gestionar los conflictos de forma positiva.

Tenemos que senalar que la autora realiza su pro-
puesta desde un modelo mixto en el que se tienen en
cuenta el desarrollo de habilidades intrapersonales mas
el desarrollo de habilidades interpersonales. Para todas
aquellas personas que vaya a trabajar el desarrollo de
la educacion emocional en un centro educativo, se lo
recomendamos por su caracter practico, ya que nos
ofrece un abanico de actividades para poder trabajar en
el aula. Los maestros y profesores encontraran estrate-
gias y actividades para poder aplicarlas en su aula. Po-
dria mejorarse las referencias tedricas del libro, lo cual
ampliaria los aspectos basicos tedricos y daria a lector
una visiéon mas general de los mismos. Como conclu-
sion la aportacion que hace el libro al desarrollo de la
Educacion Emocional es muy util, ya que nos abre un
camino para desarrollar, tanto en la familia como en la
escuela, las competencias socio-emocionales tan nece-
sarias para la vida.
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MaNUEL JaviEr CEJubo PrRADO
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El autor principal de este libro es Juan Vaello Orts psi-
copedagogo, Inspector del SITE de Alicante, Profesor
Tutor de Psicologia General y Psicologia Evolutiva en
la UNED de Denia-Benidorm, habitual colaborador en
Cursos de Formacion del Profesorado, ex-director del
IES Bernat de Sarria de Benidorm y autor de numero-
sos articulos y de varios libros, entre los que cabe des-
tacar: Como dar clase a los que no quieren (2007), que
parte de la filosofia de que el secreto de ensefiar no es
tanto transmitir conocimientos como contagiar ganas; E/
profesor emocionalmente competente (2009), donde se
recogen un conjunto de propuestas que explican como
mejorar los niveles de autocontrol y la capacidad para
afrontar las adversidades, asi como el manejo de emo-
ciones toxicas o la superacion del malestar profesional;
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o Las habilidades sociales en el aula (2005), donde
defiende que el unico modo de mejorar las relaciones
interpersonales en los centros educativos es mediante
el aprendizaje y la puesta en practica de habilidades
sociales y emocionales que permitan mejorar el clima
social.

El Instituto de Ciencias de la Educacion de la UB, a
través de Horsori Editorial, ha publicado el libro Claves
para gestionar conflictos escolares. Un sistema de di-
ques, escrito por Juan Vaello Orts y Olga Vaello Pecino.

El campo tematico del libro es la gestion eficiente
de los conflictos en los centros educativos. Fundamen-
talmente, intenta aportar ideas y reflexiones teoricas y
practicas sobre el fendmeno de las relaciones de convi-
vencia y confrontacion en los centros educativos. Este
hecho se ha convertido en un tema de preocupacion
creciente en nuestra sociedad. Aprender a convivir sin
violencia, respetando a todas las personas que com-
ponen la comunidad educativa, independientemente de
cdmo sean, es un objetivo basico de la educacion; un
objetivo basico, por tanto, del sistema educativo, pero
también de la sociedad en su conjunto y de los dife-
rentes agentes sociales. A menudo, los conflictos que
surgen en las aulas producen un clima de insatisfac-
cion entre el alumnado y el profesorado que no favore-
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ce el trabajo escolar creando problemas de conducta
y de desmotivacion de los alumnos y del profesorado
convirtiéndose en los principales obstaculos de la tarea
docente.

El libro se estructura en torno a tres capitulos. El pri-
mero se centra en los aspectos basicos de la conviven-
cia en el aula, explicando los tipos de conflictos que se
pueden encontrar en el proceso de ensehanza-apren-
dizaje, asi como en la explicacion de los valores inter-
personales e intrapersonales basicos a tener en cuenta
en la practica docente. En el segundo, los autores ofre-
cen pautas pedagdgicas practicas para implementar
actuaciones globales para la mejora de la convivencia
en un centro educativo; ademas, explicitan un plan de
actuaciones coordinadas, interconectadas y progresi-
vas cuyo objetivo es la evitacion y contencion asertiva
de conductas y actitudes abusivas mediante el fortale-
cimiento en positivo de competencias interpersonales
(asertividad y empatia fundamentalmente) e intraper-
sonales (especialmente autocontrol y responsabilidad)
basandose en un entrenamiento continuo y sistematico
de las mismas. El tercero se centra en los aspectos pre-
ventivos y de intervencion en los diferentes conflictos
que pueden surgir en la dinamica del aula, enfatizando
la importancia del trabajo colaborativo del profesorado
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y de la implicacion de las familias y del alumnado en el
proceso educativo e instruccional.

Los autores defienden que el aula es un espacio
de encuentros y desencuentros entre personas, que
genera multitud de contactos gratificantes, inocuos o
amargos, que acaban por conformar un clima de cla-
se que arrastra a los alumnos y profesores hacia el
trabajo y el respeto o, por el contrario, hacia la pasi-
vidad y el abuso. El manejo eficaz y proactivo de las
situaciones conflictivas es uno de los pilares sobre los
gue asentar la consecucién de cualquier tipo de metas
educativas.

En este libro se sugieren estrategias para gestionar
conflictos interpersonales en el aula, apoyadas en tres
principios axiales: la proactividad, como busqueda per-
manente de soluciones, la economia en los procesos y
la apuesta decidida por el trabajo en equipo del profe-
sorado, pues no tiene sentido afrontar en solitario situa-
ciones complejas que tienen mejor prondstico cuando
se abordan en solidario.

Los autores ponen el acento en las relaciones inter-
personales en el aula, que, junto a las relaciones intra-
personales (de cada uno consigo mismo, en relacién a
la autoestima o el autocontrol, por ejemplo) y apersona-
les (de cada persona con la tarea, mediante variables
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como la motivacion o la atencién), componen el entra-
mado relacional del que depende todo lo que ocurre en
ese espacio tan peculiar llamado aula. Dentro de las
relaciones interpersonales, se focaliza en el papel del
respeto como valor basico de convivencia, pues la ma-
yoria de conflictos en las aulas se derivan de su ausen-
cia, siendo la llave inicial para poder abordar cualquier
competencia social y emocional.

Ante esta perspectiva, recomendamos este libro so-
bre la resolucion de conflictos en los centros educati-
vos no solo por ser un problema demasiado frecuente
en la practica educativa, sino porque, fundamental-
mente, ofrece un enfoque formativo y didactico, pu-
diendo ser muy util tanto para la formacion inicial de
futuros docentes como para la formacion continua de
maestros y profesores. Es especialmente recomenda-
do para los miembros de los equipos directivos de los
centros escolares. Consultar este libro puede propiciar
la comprension, con mas claridad, de la importancia de
las competencias socio-emocionales y de los compo-
nentes de la Inteligencia Emocional en el entorno edu-
cativo y, especialmente, en la gestidén de los conflictos
escolares.

También es un libro fundamental para quienes consi-
deran que, ademas de la funcién académica e instruc-
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tiva de la escuela, hay una ineludible funcién educativa
en la que se desencadenan relaciones interpersonales

llenas de emociones que matizaran enormemente los
aprendizajes.
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UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA

Las autoras presentan un programa para educacion
infantil con el que se pretende fomentar el desarrollo
de habilidades emocionales mediante la reflexién plan-
teando problemas de caracter social-emocional y coti-
diano de los nifios desde los 2 a 5 afos mediante el
juego en una primera etapa (2-3 anos) y a través del
dialogo (4-5 afos), invitando a una reflexién de estilo
conversacional, lo que llevara a la mejora de aspectos
cognitivos y emocionales.

Parecen defender una postura similar a la de Vygos-
tki, utilizando el lenguaje como herramienta fundamen-
tal para el desarrollo emocional, al menos en la etapa
de 4 a 5 afios. A la forma de llevar a cabo la interven-
cion la denominan filosofia para nifios (FpN), tomada
de Matthew Lipman, que consiste en la conduccion a la
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reflexién, la indagacion, la discusion y el dialogo para
llegar a un pensamiento critico y creativo. Evidente-
mente, para llegar al uso de esta filosofia es necesaria
una progresion que ellas evidencian a lo largo del pro-
grama comenzando por las fases mas basicas de re-
conocimiento, expresion, causalidad y etiquetacion de
las emociones fundamentales (alegria, tristeza, enfado
y miedo) para pasar a la maduracion de los procesos
anteriores mediante la reflexién y el trabajo con emocio-
nes mas complejas, como el orgullo y la envidia. Esta
secuenciacion sugiere una similitud con las teorias que
defienden la posibilidad de adquisicién de habilidades
emocionales a través del entrenamiento en el reconoci-
miento, la comprension y la regulacién emocional pro-
puesta por Mayers y Salovey.

Plantean una conduccion basada en ejes de traba-
jo muy adaptados al desarrollo de los nifios en funcion
de la edad con personajes (Ana, Daniel y Bigotes) que
evolucionan al compas que los participantes, pasando
de ser marionetas a personajes de cuentos, procurando
una coherencia evidenciada por la madurez en la adqui-
sicion y la comprensién del lenguaje.

En la primera fase del programa, mas basica, los ni-
Aos seran guiados por los docentes, con directrices muy
marcadas y adaptadas a la etapa del desarrollo para
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llegar a un raciocinio conductor a la reflexion y conoci-
miento critico.

La aportacion de este programa parece muy adapta-
da y muy oportuna para el desarrollo de las emociones
desde un punto de vista activo, combinando el desarro-
llo cognitivo-emocional, teniendo en cuenta, como pro-
ceden en muchas de las aclaraciones, que este desa-
rrollo no se produce de forma lineal en todos los nifios.
Ademas incluye sugerencias para el entorno familiar
gue son muy necesarias para este progreso.

Sin embargo, no han aportado resultados empiricos
que avalen dicho programa, aunque debemos entender
que ha sido asi, ya que viene avalado por el Ministerio
de Ciencia e Innovacién. Tal vez, el unico objetivo de
las autoras es el disefio de dicho programa para poder
usarlo en las aulas, dotado de un riguroso seguimiento
en cada uno de los planteamiento, algo indudable pero
carente de resultados que respalden su efectividad.

Ademas es un estudio longitudinal donde combina
unas edades dificiles de estructurar dentro del sistema
educativo, ya que nos indica el comienzo del trabajo con
nifios de 2-3 anos (lo que viene a ser el primer curso de
Educacion Infantil), pero sabemos que son muy pocos
los nifos que acceden a este periodo con 2 afos. En
definitiva, en la etapa de Educacion Infantil contamos

423



ANA |. CALLEJAS ALBINANA

con 3 anos de escolarizacion (3 a 5 afos); sin embargo,
el programa es de 4 anos. Luego, la pregunta seria: ¢ El
programa tendria que comenzar en las guarderias o jar-
dines de infancia? De hecho, todas las actividades se
planifican muy acertadamente para cada una de estas
edades.

A pesar de estas apreciaciones la obra esta muy bien
adaptada y ha tenido en cuenta todos los aspectos del
desarrollo de los nifos de estas edades y contribuye
de forma muy positiva a una orientacién para los do-
centes y padres que deseen utilizar este programa para
fomentar de forma innovadora y reflexiva la adquisiciéon
de habilidades emocionales y cognitivas.
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espacio y medio, incluyendo graficos, notas, figuras y referencias
para articulos, y 3 paginas para las resefias. Todos los margenes
seran de 3 cms.

— La evaluacion del articulo seré realizada por informantes externos
a la revista e independientes por el método de doble ciego. La
seleccion de los informantes depende del Comité de Redaccion, que
sera el encargado de establecer el contacto entre evaluadores y autor.

— El resultado del proceso de evaluacion podré ser: a) Aceptacion del
articulo; b) Aceptacion condicionada a modificaciones; ¢) Revision
profunda del trabajo; d) No publicable. En los supuestos b) y ¢), el
autor debera reenviar el trabajo con las modificaciones sugeridas por
los informantes, que deben dar el visto bueno para su publicacion.

— Envio: Los autores deberan enviar dos documentos:

e Un documento independiente con el titulo del articulo en
castellano e inglés, el nombre y apellidos del autor o autores,
los datos de adscripcion laboral y los datos de contacto
(teléfono y correo electronico). Se incluiran también los
agradecimientos, datos de financiacion, proyecto del que
depende...

e Documento del articulo. En la primera pagina se
incluird: titulo del trabajo, resumen (maximo 300
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palabras) y palabras clave (que habran de ajustarse
en la medida de lo posible al tesauro del Education
Resources  Information  Center  [<http://www.eric
.ed.gov/ERICWebPortal/thesaurus/thesaurus.jsp>]). Toda
esta informacion debera ir en espaifiol e inglés, o, en el caso
de los articulos escritos en lengua distinta al espafiol, en
la lengua original y en espafiol. En ningun caso deberan
aparecer datos del autor, de la entidad laboral, del proyecto
o agradecimientos en este documento.

— Tipo de letra: Para el cuerpo del texto, se utilizara Times New
Roman, con un tamafio de 12 puntos a espacio y medio. Para el texto
de las notas a pie de pagina se empleara letra Times New Roman con
un tamafio de 10 puntos con interlineado sencillo.

— Tablas y figuras: Se incluirdn Unicamente los esquemas,
dibujos, graficos, tablas, fotografias, etc. que sean necesarios
para complementar o clarificar el texto. Se insertaran al final del
documento, indicando en el cuerpo del texto el lugar aproximado en
el que deben aparecer. Se numeraran consecutivamente con nimeros
indoarabigos en funciéon del tipo (p.e.: Tabla 2, Grafico 3...). El
titulo aparecera en la parte inferior, centrado y con letra Times New
Roman con un tamafio de 10 puntos y en negrita. Los graficos,
esquemas y tablas deberan presentarse en blanco y negro y con un
formato que no sea imagen, con el fin de facilitar las modificaciones
posteriores, si fuesen necesarias.

— Las citas bibliograficas serdn incluidas en el cuerpo del texto, no
a pie de pagina, entre paréntesis, indicando apellido del autor, afio y
numero de pagina si la cita es literal: (Mosston, 1982, 13). Cuando
la cita literal abarque tres lineas o menos, se incluird en el cuerpo
del texto entre comillas; si ocupa mas de tres lineas, se separara
del cuerpo del texto sin entrecomillar, con letra Times New Roman
con un tamafio de 11 puntos, en parrafo sangrado y con interlineado
sencillo.
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—Labibliografia completa se presentara al final del trabajo por orden
alfabético y siguiendo el estilo APA en su 6* edicion.

Libro: Apellidos, Inicial del nombre. (afio). Titulo.

Ciudad: Editorial.

Ej.: Mosston, M. (1982). La ensenianza de la educacion
fisica. Barcelona: Paidos.

Capitulo de libro: Apellidos, Inicial del nombre. (afio).

Titulo del capitulo. En Inicial del nombre, Titulo (pp.).

Ciudad: Editorial.

Ej.. Fernandez Ordonez, 1. (1999). Leismo, laismo y
loismo. En 1. Bosque y V. Demonte, Gramadtica
descriptiva de la lengua espariola (1) (pp. 1341-1375).
Madrid: Gredos.

Articulo de revista: Apellido, N. (afo). Titulo del articulo.

Revista, nim., n° paginas.

Ej.: Garcia Morales, A. (2001). Del ocio a la recreacion.
La Revistilla, 3, 25-26.

Articulo de revista electronica sin DOI: Apellido, N.

(Afo). Titulo del articulo. Titulo de la revista, nim., n°

paginas. Recuperado de http://www.xxxx

Articulo de revista electronica con DOI: Apellido, N.

(Afio). Titulo del articulo. Titulo de la revista, nim., n°

paginas. doi: XX.XXXX

Documentos en Internet: Apellido, N. (afio). Titulo [en

linea]. <http://xxxxx> [Consulta: fecha].

Ej.: Pastor Comin, J. J. (2005). La musica en Cervantes
[en linea]. <http://www.uclm/quijote2005/musica> [6
de agosto de 2005].

— Es muy importante comprobar que coinciden los datos de las
citas con los datos de la lista final de referencias bibliograficas y
que todas las citas efectuadas en el texto estan recogidas en dicha
lista. Asimismo, en las referencias bibliograficas solo se incluiran
las fuentes citadas en el texto.
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