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			Prólogo

			Este libro, Recursos para educar en emociones: de la teoría a la acción, es el resultado del trabajo de investigación realizado durante tres años por la mayoría de personas que han elaborado los capítulos. Se planteó inicialmente como la forma de recopilar el trabajo que estábamos realizando. Con la elaboración de los contenidos se decidió que sería importante completarlo con los trabajos referidos por otras personas, que de forma indirecta también habían participado. De esta forma llegamos al producto final, donde se consideró que era importante plantear los conceptos teóricos, que podían ayudar, tanto a educadores y psicólogos como a padres y madres, a comprender la importancia de las emociones en el desarrollo humano en general y en el niño en particular. También su evaluación y posibles propuestas para su desarrollo.

			Nuestro tema central son las emociones. Si en este momento nos paramos y nos preguntamos ¿cómo me siento?, seguro que encontramos una respuesta (triste, alegre, enfadado), y posiblemente una sensación corporal sentida relacionada con la emoción. Además también es posible que podamos responder a la pregunta ¿y qué quiero hacer con lo que siento?, llorar, reír, gritar. Aunque las cuestiones parecen sencillas, no siempre es fácil contestarlas como adultos. Saber cómo nos sentimos nos ayuda a saber hacia dónde queremos dirigirnos, qué queremos hacer. Reconocer, entender y expresar nuestras emociones es como la brújula que nos orienta en la dirección adecuada. ¿Y que pasa con los niños? A veces para ellos es todavía más difícil responder estas cuestiones. Entonces, cómo podemos ayudarles a encontrar su brújula, a orientarla hacia la dirección adecuada. Queremos ayudarles y acompañarles en ese proceso, no siempre fácil, pero siempre gratificante de construir su mapa emocional, de regular su brújula, de descubrirles y que descubran el mundo multicolor de las emociones, que les permitirá vivir centrados en sí mismos y orientados hacia el bienestar.

			Este libro parte con la ilusión de servir de guía a todas aquellas personas que en su contacto con los niños y adolescentes quieren hacer de «maestro emocional».

			Para su planteamiento, el libro se estructura en tres bloques. El primero está formado por tres capítulos donde se plantean los conceptos utilizados en el estudio de las emociones, así como su evaluación. Así, además de comprender las emociones a través de los conceptos elaborados para ello, se plantean los criterios que deben considerarse para realizar una adecuada evaluación. En este sentido, señalar que la emoción es la sensación que antecede a todas nuestras acciones y que modula nuestra respuesta cognitiva. También que las respuestas emocionales son el resultado de la construcción de las relaciones de apego que cada individuo ha realizado desde su nacimiento. Dichas respuestas han ido modulando la forma de relacionarse con los otros y con el medio. En el niño se considera de gran importancia un desarrollo equilibrado donde las emociones sean entendidas, aceptadas, respetadas y reconocidas con naturalidad.

			En un segundo bloque se plantea la importancia de las emociones en el desarrollo de la persona. Para ello se describen qué son las emociones y cómo se regulan en la infancia, así como los antecedentes y consecuentes de las respuestas. Se plantea su influencia en el sentimiento de bienestar en la infancia a través de la conciencia emocional, como garante de la regulación de las emociones. Y cómo dicha conciencia emocional se desarrolla progresivamente en función de la edad y el sexo. En el desarrollo de las emociones no se puede olvidar cómo los estilos educativos parentales inciden en dicho desarrollo. Se muestra su relación con el bienestar y el desarrollo emocional en la población infantil.

			El tercer y último bloque es el más amplio en número de capítulos e información y está referido a diferentes propuestas para el desarrollo de las competencias emocionales. Para ello se plantean diferentes programas, que van desde entender la importancia del juego-juguete en la infancia a programas de juegos y desarrollo de la conducta prosocial en la infancia. Así como programas para la adolescencia y prevención del acoso escolar. Todo ello centrado en desarrollar las emociones y favorecer el bienestar psicológico en la infancia y en la adolescencia.

			A todos los participantes agradecemos vuestra colaboración por compartir los conocimientos y la experiencia. Este libro se ha hecho con el objetivo de que pueda ayudar a otros a iniciarse en el trabajo con las emociones, con la finalidad de proporcionar al niño un desarrollo equilibrado que le permita un óptimo desarrollo y un alto nivel de bienestar.
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			CAPÍTULO 1



			
Las emociones y constructos afines

			Ana Ordóñez y Remedios González

			
1.1. Introducción



			Los filósofos han debatido sobre el papel de las emociones en el desarrollo humano desde la Grecia clásica. Así, los estoicos de la antigua Grecia y Roma creían que las emociones no podían aportar utilidad al pensamiento, debido a su carácter impulsivo e impredecible. Esta visión de las emociones como algo irracional ha persistido con fuerza hasta los siglos XIX y XX (Grewal y Salovey, 2006). Sin embargo, a pesar de esta perspectiva predominante, también se encuentran referencias que destacan la relevancia de las emociones y sentimientos en el ser humano. Como ejemplo, la famosa cita del griego Sócrates, «Conócete a ti mismo», es considerada un antecedente de inteligencia emocional por autores como Goleman (1995), ya que insta al reconocimiento y toma de conciencia de uno mismo, así como de sus pensamientos, emociones y sentimientos. En el ámbito científico, se considera a Darwin como precursor en el estudio de las emociones, quien en su obra La expresión de las emociones en los animales y en el hombre (1872) resalta las similitudes en la expresión emocional de sujetos de diferentes culturas y compara también el comportamiento emocional entre algunos animales y el hombre. De esta manera, Darwin fue pionero en el estudio sobre la expresión de las emociones en el niño, planteando una base innata y universal entre los estados emocionales y determinadas expresiones faciales, que permite a los niños ser capaces de reconocer los estados emocionales expresados por los demás (Pardo y Martín, 2002).

			Nuestro sistema emocional constituye un aspecto fundamental de la naturaleza humana. El proceso de desarrollo humano se encuentra fuertemente ligado, tanto a la propia evolución filogenética como a la evolución fisiológica, cognitiva y comportamental de cada persona. En este proceso las emociones tienen un papel central en los patrones de respuesta (Fredrickson, 2001). Las emociones nos informan de aquello que es significativo para nuestro bienestar: la tristeza, que estamos elaborando una pérdida; el enfado, que nos estamos sintiendo atacados. Y están asociadas a una tendencia de acción que nos permite responder con rapidez. Inicialmente, la investigación se centró en conocer el efecto negativo de la emoción en el comportamiento y su contribución al desarrollo de psicopatología (Siverio y García, 2005). En la actualidad, el estudio de las emociones está enmarcado principalmente en la Psicología positiva (Fredrickson, 2001; Lau y Wu, 2012; Vázquez, Hervás, Rahona y Gómez, 2009).

			En los últimos años el interés por las emociones del ser humano ha cobrado relevancia, ya no se niega su existencia, incluso se defiende la necesidad de que el desarrollo emocional suceda de forma paralela al desarrollo cognitivo, para que se dé un desarrollo equilibrado que ayude a la persona a adaptarse a su entorno (Dobrin y Kàllay, 2013; Durlak y Weissberg, 2011; Lau y Wu, 2012; Poulou, 2014).
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			Fruto de este auge, se observa la aparición de conceptos que intentan describir su complejidad. Por ello, este capítulo se centra en los conceptos utilizados en la literatura científica, como las emociones, los estados de ánimo, los sentimientos, la inteligencia emocional, la competencia emocional, la conciencia emocional, la empatía y la conducta prosocial. Todos ellos tienen en común su origen en las emociones, diferenciándose principalmente en la generalidad o concretitud de las habilidades o acciones a los que se refieren.

			[image: 7264.jpg]

			Figura 1.1 Evolución de la producción científica sobre conceptos emocionales en la infancia y en la adolescencia (años 2000-2013)

			La producción científica sobre los conceptos revisados ha aumentado considerablemente durante la última década (figuras 1.1 y 1.2). Para la elaboración de dichos gráficos, se han realizado búsquedas bibliográficas desde el año 2000 hasta el 2013, en la base de datos Psycinfo, de los artículos publicados en revistas científicas que contenían entre sus palabras clave los conceptos estudiados en este capítulo; por un lado, en infancia y en la adolescencia (0-18 años), y por otro, en la edad adulta (mayores de 18 años).
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			Figura 1.2. Evolución de la producción científica sobre conceptos emocionales en la edad adulta (años 2000-2013)

			En los gráficos se observa un incremento constante de las publicaciones con respecto a todos los conceptos desde el año 2000, que es más significativo a partir del año 2010, y sin embargo decrece en el año 2013. Este aumento responde, en parte, a una búsqueda de respuestas ante el aumento de conflictos y problemas sociales sobrevenido en la última década. Además, se observa un mayor número de publicaciones en población adulta en todos los conceptos estudiados (excepto en competencia emocional) que en población infantil y adolescente, normal teniendo en cuenta que las investigaciones en esta población son aún escasos. En este sentido, señalar que dicho concepto está ligado a la etapa evolutiva infantil y al contexto escolar; por ello, el número de publicaciones realizadas es similar en ambas poblaciones. También es de destacar que los conceptos más estudiados son emoción y estados de ánimo, tanto en población infantil como adulta. Sin embargo, mientras que en población infantil el concepto de emoción siempre supera en publicaciones al de estados de ánimo, en población adulta la evolución de ambos es más paralela, aunque en los últimos años destaca también el concepto de emoción. Por último, señalar que los dos conceptos menos estudiados son competencia emocional y conciencia emocional; el primero porque tal y como hemos señalado anteriormente está ligado a la etapa infantil y son escasos los trabajos con adultos, y el segundo por ser un concepto más concreto que el resto. El objetivo de este capítulo es definir los conceptos existentes en la literatura en relación a las emociones.

			
1.2. Método



			Para realizar este capítulo se han consultado las bases de datos incluidas en Psycinfo. Se han tenido en cuenta aquellos trabajos publicados en revistas científicas durante los últimos 30 años, y se ha prestado especial atención a las investigaciones publicadas durante los últimos 3 años. Para definir la búsqueda, y limitar el número de trabajos, se han utilizado los conceptos «Emotion», «Feeling», «Mood», «Emotional competence», «Emotional intelligence», «Emotional awareness», «Empathy», y «Prosocial behavior», revisando publicaciones en las que aparecían como palabras clave.

			
1.3. Resultados



			
1.3.1. EMOCIÓN




			Las emociones son multidimensionales, existen como fenómenos subjetivos, biológicos, propositivos y sociales, es decir, tienen un carácter cuatripartito. A continuación se definen cada uno de los cuatro componentes que la conforman (Reeves, 2003):

			—El componente subjetivo le confiere a la emoción su sentimiento, una experiencia subjetiva que tiene significancia y significado personal. Así, nos hace sentir de una forma particular, como irritados o alegres.

			—El componente biológico incluye la actividad de los sistemas autónomo y hormonal, movilizando energía, ya que participan en la emoción para preparar y regular la conducta de enfrentamiento adaptativo.

			—El componente funcional se refiere a cómo una emoción beneficia al individuo. De esta forma, las emociones son agentes propositivos; por ejemplo, la ira crea un deseo motivacional de hacer lo que a menudo no podemos hacer (como pelear con un enemigo).

			—El componente expresivo es el aspecto comunicativo-social de la emoción. Mediante posturas, gestos, vocalizaciones y expresiones faciales, nuestras experiencias privadas se expresan y comunican a otros.

			En este sentido, se pueden definir las emociones como fenómenos subjetivos, fisiológicos, motivacionales y comunicativos de corta duración que nos ayudan a adaptarnos a las oportunidades y desafíos que enfrentamos durante situaciones importantes de la vida (Reeves, 2003). Darder y Bach (2006) van más allá al considerar que las emociones suponen la conjugación de lo innato, lo vivido y lo aprendido, constituyendo el conjunto de patrones y respuestas corporales, cognitivas y conductuales que adoptamos y aplicamos las persona. Así, la emoción constituye una situación compleja de la persona, que se produce como consecuencia de la organización de distintos procesos, de carácter perceptual, corporal y motivacional (Mestre et al., 2011).

			Existe polémica en cuanto al número de emociones que podemos experimentar (Muñoz, 2009). A pesar de que existe una fuerte evidencia científica de la universalidad de las siete emociones consideradas básicas: alegría, sorpresa, desprecio, tristeza, asco, ira y miedo (Matsumoto, Keltner, Shiota, Fran y O’Sullivan, 2008; Matsumoto, Sung, López y Pérez-Nieto, 2013). Las emociones humanas no se restringen a éstas, sino que la posibilidad de emociones secundarias es rica y diversa. Dichas emociones se adquieren conforme el individuo se desarrolla, con la experiencia personal y las reglas culturales (Muñoz, 2009). Por ello resulta difícil señalar un número exacto de emociones.

			Para finalizar este apartado, es importante destacar que las emociones son básicas en los seres humanos, nos ayudan a responder rápidamente a los cambios que se producen en el medio ambiente que nos rodea, y que pueden afectar a nuestro bienestar, es decir, son funcionales y adaptativas (Denham, 2010; Reeves, 2003). Pero además las emociones tienen una función social, ya que las interacciones sociales están mediatizadas por ésta, y saber comprender correctamente sus señales es importante para establecer relaciones adecuadas con aquellos que nos rodean (Perry-Parrish, Waadorp y Bradshaw, 2012).

			
1.3.2. SENTIMIENTO




			Según la Real Academia Española de la Lengua (RAE), un sentimiento puede ser «Acción y efecto de sentir o sentirse», «Estado afectivo del ánimo producido por causas que lo impresionan vivamente» o «Estado del ánimo afligido por un suceso triste o doloroso». Si atendemos a la definición de WordReference, un sentimiento se refiere a «Impresión que causan en el alma las cosas espirituales», «Intuición o presentimiento confuso e irracional», «Parte del ser humano opuesta a la inteligencia o razón» o «Estado del ánimo, especialmente el afligido por un suceso triste».

			Las distintas acepciones pueden originar confusión, por lo que se hace necesario destacar que un sentimiento es distinto a una emoción; es más, los sentimientos forman parte de las emociones, pero no al contrario. Un sentimiento se refiere al componente subjetivo de la emoción, a la experiencia individual, y por tanto, única, con significado personal (Reeves, 2003). Así, la emoción se siente a un nivel subjetivo (sentimiento), tanto en intensidad como en calidad. Para Damasio (2006), la emoción precede al sentimiento, es la parte del proceso de sentir que se hace pública, mientras que el sentimiento es la parte que permanece privada.

			Aunque existen trabajos recientes centrados en definir y describir qué es y qué no es un sentimiento (Sizer, 2006), sin embargo, como se puede observar, es un concepto difícil de definir y sobre el que no existe acuerdo. Puede que por ello sea menos utilizado en la literatura científica que las emociones o los estados de ánimo. En este sentido, las investigaciones realizadas al respecto no son sobre el sentimiento en sí, sino sobre sentimientos concretos, como el sentimiento de culpa en los niños, el sentimiento de antipatía en las relaciones entre acosadores y víctimas, o el sentimiento de éxito en nuestras acciones (Hafen, Laursen, Nurmi y Salmela-Aro, 2013; Laorden, 2005; Lau et al., 2014).

			
1.3.3. ESTADOS DE ÁNIMO




			Por estado de ánimo nos referimos a diferencias individuales en reactividad y regulación emocional. Es un concepto que recoge una amplia gama de procesos, que de forma individual o en combinación modulan la respuesta de un individuo a desafíos emocionales, disposiciones conductuales y procesos cognitivos relevantes (Davidson, 2004).

			Aunque no es fácil distinguir los estados de ánimo de las emociones, existen varios criterios para su diferenciación (Reeve, 2003):

			1.Antecedentes. Los estados de ánimo se presentan por procesos mal definidos, con frecuencia desconocidos, mientras que las emociones emergen de situaciones vitales significativas y de las valoraciones de su significado para nuestro bienestar.

			2.Especificidad de la acción. Los estados de ánimo funcionan en gran medida para tener influencia en la cognición y lo que piensa la persona, mientras que las emociones funcionan para influir en la conducta y seleccionar cursos de acción específicos.

			3.Duración temporal. Los estados de ánimo provienen de acontecimientos mentales que duran prolongados en el tiempo (horas o más), mientras que las emociones emanan de sucesos instantáneos que duran segundos o minutos.

			De forma que los estados de ánimo se definen como estados difusos, que aparecen sin motivo específico, asumiendo que son reminiscencias de emociones (Muñoz, 2009; Scherer, 2005). Así, cuando nos dan una buena noticia, las pupilas se nos dilatan y tienen un brillo especial, esbozamos una sonrisa, y nuestro organismo se activa, todo ello son micromarcadores que nos señalan a nivel no verbal una emoción de valencia positiva (alegría, por ejemplo). Pero cuando dichos micromarcadores, asociados a un hecho y una emoción puntual y determinada se extienden en el tiempo, impregnando el tono afectivo de nuestro día a día, lo que está ocurriendo ya no es una emoción, sino un estado de ánimo.

			La literatura sugiere que los estados de ánimo tienen dos componentes. Por un lado, la experiencia directa de un estado de ánimo, y por otro, la meta-experiencia de dicho estado. El primer componente se refiere a la experiencia en sí del estado, mientras que el segundo se refiere a la experiencia reflexiva, es decir, el valorar personalmente qué implican para mí los pensamientos y sentimientos acerca del estado de ánimo que estoy experimentando (Salguero, Extremera y Fernández-Berrocal, 2013).

			Los estados de ánimo están afectados en nuestra vida cotidiana por diversas variables personales como la salud física o el afrontamiento, y sociales como las relaciones con nuestros iguales o el apoyo social (Bisquerra, 2012; Fredrickson y Joiner, 2002; Rieffe, Meerum-Terwogt y Bosch, 2004). De esta forma, mientras que los estados ánimo negativos se asocian con problemas somáticos, y síntomas de ansiedad y depresión (Jellesma, Rieffe, Meerum-Terwogt y Westenberg, 2009; López, Alcántara, Fernández, Castro y López, 2010), los estados de ánimo positivos, como la felicidad, ayudan al crecimiento, al bienestar y la promoción de la salud (Ryff y Singer, 2003; Górriz, Prado-Gascó, Villanueva, Ordóñez y González, 2013).

			La investigación sobre estados de ánimo se ha centrado generalmente en los negativos, ya que se consideran precursores de desajustes, problemas, y conflictos. Así, los estudios sobre estados de ánimo positivos son menos frecuentes (Vázquez et al., 2009). Sin embargo, en la actualidad está aumentando la investigación científica sobre los estados de ánimo positivos, centrada en demostrar el efecto de experimentar dichos estados en variables como la salud, el bienestar psicológico, la resiliencia y la resolución positiva de conflictos.

			
1.3.4. COMPETENCIAS EMOCIONALES




			En relación a este concepto, es importante en primer lugar saber a qué nos referimos cuando hablamos de competencias. El término competencia se describe como la capacidad para movilizar adecuadamente un conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia (Bisquerra y Pérez, 2007). Además, estos autores destacan que el concepto se caracteriza porque:

			—Es aplicable a las personas.

			—Implica conocimientos, habilidades, actitudes y conductas integrados entre sí.

			—Se desarrolla a lo largo de la vida, y siempre se puede mejorar.

			—Se puede manifestar una competencia en un área concreta en un contexto dado y no manifestarla en otro contexto diferente.

			Saarni (2000) fue la primera autora en definir la competencia emocional, señalando que es una amplia construcción que abarca la comprensión y la regulación de las emociones, la capacidad para la empatía, y la capacidad para hacer frente de forma adaptativa a las emociones perturbadoras. Así, también incluye las interrelaciones entre habilidades como la percepción emocional, la expresión emocional y la comprensión emocional.

			La competencia emocional señala la autoeficacia en expresar emociones en las transacciones sociales, y destaca el énfasis en la interacción entre persona y ambiente, ofreciendo apoyo al aprendizaje y el desarrollo (Saarni, 2000).

			En nuestro contexto es relevante el trabajo realizado por Bisquerra (2003, 2009), quien define la competencia emocional como «el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales, incluyendo conciencia emocional, control de la impulsividad, trabajo en equipo, cuidar de sí mismo y de los demás... es un concepto que integra saber, saber hacer y saber ser».

			Por último, recientemente, Garner (2010) señala que «la competencia emocional se ha concebido como la conciencia emocional, la capacidad de utilizar y entender el vocabulario relacionado con las emociones, el conocimiento de las expresiones faciales y las situaciones que las provocan, el conocimiento de las normas culturales de la expresión de emociones, y la habilidad en el manejo de expresar la intensidad adecuada al público y a la situación».

			Igual que existen varias definiciones para este concepto, también se pueden encontrar distintos modelos teóricos de referencia, la mayoría propuestos por los autores antes mencionados. A continuación se detallan los modelos más importantes, así como las competencias referidas en cada uno de ellos.

			Para Saarni (2000), la competencia emocional está formada por ocho habilidades interrelacionadas:

			a)Conciencia del propio estado emocional, incluyendo la posibilidad de experimentar emociones múltiples y contradictorias.

			b)Habilidad para discernir las emociones de los demás en base a claves situacionales y expresivas con cierto grado de consenso cultural para el significado emocional.

			c)Habilidad para utilizar el vocabulario emocional de una cultura.

			d)Capacidad para implicarse empáticamente en las experiencias emocionales de los demás.

			e)Habilidad para comprender que el estado emocional interno no necesita corresponder con la expresión externa, tanto en uno mismo como en los demás.

			f)Habilidad para afrontar emociones negativas mediante estrategias de autocontrol que regulen la intensidad y la duración.

			g)Conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones vienen definidas por el grado de sinceridad expresiva y el grado de reciprocidad en la relación.

			h)Capacidad de autoeficacia emocional, que significa que uno acepta su propia experiencia y que el individuo se ve a sí mismo que siente como se quiere sentir.

			El modelo propuesto por Bisquerra (2002) se define como pentagonal, ya que está formado por cinco competencias, y éstas a su vez incluyen aspectos más específicos, denominados microcompetencias (Bisquerra, 2009).

			a)Conciencia emocional. Es la capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de los demás, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un contexto. Incluye la toma de conciencia de las propias emociones, dar nombre a las emociones, comprensión de las emociones de los demás, y tomar conciencia de la interacción entre emoción, cognición y comportamiento.

			b)Regulación emocional. Es la capacidad para manejar las emociones de forma apropiada. Supone tener buenas estrategias de afrontamiento, capacidad para autogenerarse emociones positivas y tomar conciencia de la relación entre emoción, cognición y comportamiento. Incluye las siguientes microcompetencias: expresión emocional apropiada, regulación de emociones y sentimientos, habilidades de afrontamiento, y la autogeneración de emociones positivas.

			c)Autonomía emocional. Se refiere a un conjunto de características y elementos relacionados con la autogestión personal. Incluye: autoestima, automotivación, autoeficacia personal, responsabilidad, actitud positiva, análisis crítico de las normas sociales y resiliencia.

			d)Competencia social. Es la capacidad de mantener buenas relaciones con otras personas. Incluye las siguientes microcompetencias: dominar las habilidades sociales básicas, respeto por los demás, practicar la comunicación receptiva, practicar la comunicación receptiva, la comunicación expresiva, compartir emociones, comportamiento prosocial y cooperación, asertividad, prevención y solución de conflictos, y capacidad para gestionar situaciones emocionales.

			e)Habilidades de vida y bienestar. Capacidad para adoptar comportamientos apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los desafíos diarios de la vida. Permiten organizar nuestra vida de forma equilibrada, facilitando experiencias de satisfacción o bienestar. Incluye: fijar objetivos adaptativos, toma de decisiones, buscar ayuda y recursos, ciudadanía activa, participativa crítica, responsable y comprometida; bienestar emocional y fluir.

			Una propuesta que se encuentra en continuo desarrollo es la del grupo Collaborative to Advance Social and Emotional Learning (www.casel.org). Esta organización fue fundada en 1994 por Daniel Goleman y Eileen Rockefeller, con la misión de conseguir el establecimiento del aprendizaje social y emocional como una parte esencial de la educación. Plantean cinco grupos básicos de competencias:

			a)Conciencia de sí mismo. Realizar evaluaciones realistas de los propios sentimientos, intereses, valores y puntos fuertes, y el mantenimiento de la confianza en uno mismo. Incluyen la identificación de emociones y el reconocimiento de fortalezas.

			b)Autogestión. Autorregular nuestras emociones, de forma que manejen el estrés, controlen los impulsos y perseveren en la superación de obstáculos, establecer y controlar el progreso hacia las metas y expresar las emociones adecuadamente. Incluye la gestión de emociones y la fijación de objetivos.

			c)Sensibilidad social. Ser capaz de tomar perspectiva y empatizar con los demás, reconociendo y utilizando los recursos de la familia, la escuela y la comunidad, apreciando tanto las semejanzas como las diferencias. Incluye la asunción de perspectivas y la apreciación de la diversidad.

			d)Habilidades de relación. Establecer y mantener relaciones saludables y de recompensa, resistir la presión social, la prevención, gestión y resolución de conflictos interpersonales y busca de ayuda cuando sea necesario. Incluye: comunicación, construir relaciones, negociación y negativa.

			e)Toma de decisiones responsable. Toma de decisiones basada en las normas éticas, la seguridad, las normas sociales, el respeto por los demás, y las consecuencias de las acciones. Incluye: análisis de la situación, asumir la responsabilidad personal, respetar a los demás y resolver problemas.

			El desarrollo de la competencia emocional durante la segunda infancia es progresivo, los niños aprenden a experimentar simultáneamente emociones diferentes, e incluso entienden las reglas que llevan a esconderlas, siendo hábiles en la comprensión de la ambivalencia afectiva (Villanueva y Clemente, 2002). Esta etapa se caracteriza por la consolidación en la diferenciación de emociones en uno mismo y en los otros (Denham, Bassett y Wyatt, 2007), así como por el desarrollo del léxico emocional, la percepción, comprensión, expresión y regulación de las emociones (Harris, 2008; León-Rodríguez y Sierra-Mejía, 2008). Después, la adolescencia se caracteriza por más estados emocionales negativos que la infancia (Villanueva y Clemente, 2002), mostrándose más aprensivos y con mayores somatizaciones, debido a su mayor inseguridad y miedo (Siverio y García, 2005). En general, los adolescentes manifiestan mayor conocimiento de sus emociones, del impacto sobre los demás, y capacidad de atención y comprensión hacia las emociones de los otros (Buckley y Saarni, 2009).

			Para finalizar, señalar que las competencias emocionales son un aspecto importante de la ciudadanía activa, efectiva y responsable. Su adquisición y dominio favorecen los procesos de aprendizaje, las relaciones interpersonales, la solución de problemas, la adaptación al contexto social y un mejor afrontamiento a los retos que plantea la vida, tal y como señala Bisquerra (2009).

			
1.3.5. INTELIGENCIA EMOCIONAL




			La inteligencia emocional es un concepto reciente, teniendo en cuenta que fue definido por primera vez en 1990. Sin embargo, antes de ese momento fueron varios los autores que se interesaron por la relación entre inteligencia y emoción, como Thorndike, Bar-On, Gardner, Payne y Greenspan.

			Como ya se ha señalado, la primera definición de inteligencia emocional fue formulada, hace ya más de dos décadas, por Salovey y Mayer (1990): «Capacidad para supervisar los sentimientos y las emociones de uno mismo y de los demás, de discriminar entre ellos y de usar esta información para la orientación de la acción y el pensamiento propios».

			Durante la década de los noventa hubo otros autores que también se esforzaron por conceptualizar la inteligencia emocional. En la tabla 1.1 se exponen las definiciones más relevantes.

			TABLA 1.1

			Definiciones de inteligencia emocional en la década de los noventa

			
				
					
					
				
				
					
							
							AUTOR, AÑO

						
							
							DEFINICIÓN

						
					

					
							
							Goleman, 1995

						
							
							«Es una meta-habilidad que determina el grado de destreza que podemos conseguir en el dominio de nuestras otras facultades.»

						
					

					
							
							Shapiro, 1997

						
							
							«La inteligencia emocional se identifica con las cualidades emocionales necesarias para el logro del éxito, entre las cuales se pueden incluir: la empatía, la expresión y la comprensión de los sentimientos, el control del genio, la independencia, la capacidad de adaptación, la simpatía, la capacidad de resolver los problemas en forma interpersonal, la persistencia, la cordialidad, la amabilidad y el respeto.»

						
					

					
							
							Mayer y Salovey, 1997

						
							
							«La inteligencia emocional relaciona la habilidad para percibir y valorar con exactitud la emoción; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos cuando éstos facilitan el pensamiento; la habilidad para comprender la emoción y el conocimiento emocional, y la habilidad para regular las emociones que promueven el crecimiento emocional e intelectual.»

						
					

					
							
							Bar-On, 1997

						
							
							«La inteligencia emocional-social es una muestra transversal de competencias emocionales y sociales interrelacionadas, habilidades y facilitadores que determinan la eficiencia con que entendemos y expresamos emociones, comprendemos a los demás y nos relacionamos con ellos, y hacemos frente a las demandas diarias.»

						
					

					
							
							Petrides y Furnham, 2001

						
							
							«La inteligencia emocional rasgo es una constelación de autopercepciones y disposiciones interrelacionadas, que comprenden los aspectos afectivos de la personalidad.»

						
					

				
			

			
			Teniendo en cuenta la abundancia de definiciones, la más utilizada y aceptada por la comunidad científica, tanto a nivel nacional como internacional, es la de Mayer y Salovey (1997). Dichos autores continúan apoyándola, y reelaborándola (Mayer y Salovey, 2009): «La inteligencia emocional hace referencia a los procesos implicados en el reconocimiento, uso, comprensión y manejo de los estados emocionales de uno mismo y de otros para resolver problemas y regular la conducta [...] Se refiere a la capacidad del individuo para razonar sobre las emociones y procesar la información emocional para aumentar el razonamiento».

			La mayoría de definiciones presentadas anteriormente conceptualizan la inteligencia emocional como habilidades y capacidades. En este sentido, señalar que no todas las definiciones del concepto se posicionan por igual ante este hecho, pues más recientemente han aparecido autores que entienden la inteligencia emocional como un constructo inherente a la personalidad (Petrides y Furnham, 2001; Petrides, 2010).

			Así, dependiendo de su aproximación al concepto, se distinguen tres grandes grupos de modelos teóricos que a continuación se detallan en la tabla 1.2.

			TABLA 1.2

			Clasificación de los modelos de inteligencia emocional

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							TIPO

						
							
							AUTOR

						
							
							DESCRIPCIÓN

						
							
							COMPONENTES

						
					

					
							
							Habilidad

						
							
							Mayer y Salovey (1997)

						
							
							Consideran la inteligencia emocional como habilidades a desempeñar.

						
							
							a)Percepción, valoración y expresión de la emoción.

							b)Facilitación emocional del pensamiento.

							c)Comprender y analizar las emociones empleando el conocimiento emocional.

							d)Regulación reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e intelectual.

						
					

					
							
							Mixto

						
							
							Bar-On, 1997

						
							
							Consideran la inteligencia emocional como habilidades, pero también incluyen atributos personales relacionados con la efectividad y el funcionamiento social. 

						
							
							a)Componente intrapersonal: autoconciencia emocional, asertividad, autoestima, autorrealización e independencia.

							b)Componente interpersonal: empatía, relaciones interpersonales y responsabilidad social.

							c)Componente de adaptabilidad: solución de problemas, prueba de realidad y flexibilidad.

							d)Gestión del estrés: tolerancia al estrés y control de la impulsividad.

							e)Estado de ánimo general: felicidad y optimismo.

						
					

					
							
							Rasgo

						
							
							Petrides y Furnham 2001

						
							
							Consideran la inteligencia emocional como disposiciones de la personalidad relacionadas con los afectos.

						
							
							a)Adaptabilidad.

							b)Asertividad.

							c)Emoción expresión.

							d)Gestión de las emociones de otros.

							e)Percepción de la emoción.

							f)Regulación emocional.

							g)Baja impulsividad.

							h)Relaciones.

							i)Autoestima.

							j)Automotivación.

							k)Sensibilización social.

							l)Manejo del estrés.

							m)Rasgo de empatía.

							n)Rasgo de felicidad.

							o)Rasgo de optimismo.

						
					

				
			

			
			
1.3.6. CONCIENCIA EMOCIONAL




			La conciencia emocional es una competencia emocional, considerada por muchos autores como la competencia más básica, ya que incluye y permite el desarrollo del resto de competencias emocionales (Eastabrook, Flynn y Hollenstein, 2013; Lahaye et al., 2011; Veirman, Brouwers y Fontaine, 2011). La conciencia de las propias emociones es un requisito previo para la inteligencia emocional, incluyendo la regulación consciente de los estados emocionales propios de uno y comportamientos expresivos (Bisquerra, 2009; Garner 2010; Goleman, 1995; Igarashi et al., 2011; Lahaye et al., 2011; Veirman et al., 2011). Sin embargo, como veremos a continuación, las definiciones ofrecidas sobre el concepto son diversas:

			—«Reconocer las propias emociones y los efectos que éstas tienen sobre nuestro estado físico, comportamiento y pensamiento. Las personas dotadas de esta competencia saben qué sensaciones están sintiendo y por qué; comprenden los vínculos existentes entre sentimientos, pensamientos, palabras y acciones; conocen el modo en que sus sentimientos influyen sobre las decisiones que toman y saben expresar sus emociones» (Vivas, Gallego y González, 2007).

			—«Capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de los demás, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un contexto» (Bisquerra, 2009).

			—«Consiste en diferencias individuales en la forma de diferenciar, expresar, analizar y prestar atención a las emociones propias y de los demás» (Lahaye et al., 2011).

			—Rieffe y De Rooij (2012) han ido más allá en la definición, señalando que la conciencia emocional incluye, por un lado, procesos atencionales, como diferenciar las emociones, localizar sus antecedentes o ignorar la activación física que forma parte de la experiencia emocional, y por otro lado, aspectos actitudinales, como la detección de la experiencia emocional en uno mismo y en los demás.

			La literatura señala el aumento de la conciencia emocional durante la primera y la segunda infancia (Buckley y Saarni, 2009; Eastabrook et al., 2013; Saarni, 2000); a medida que se adquieren recursos cognitivos, la experiencia emocional es más compleja y diferenciada. Aunque se supone desarrollada durante la adolescencia, la conciencia emocional en sus formas más complejas, como ser consciente de las emociones en los contextos sociales, continúa en desarrollo incluso en esta etapa (León-Rodríguez y Sierra-Mejía, 2008; Eastabrook et al., 2013).

			La investigación sobre conciencia emocional se centra en su relación con los estados de ánimo y las quejas somáticas (Rieffe, Villanueva, Adrián y Górriz, 2009; Van der Veek et al., 2012). En niños, se ha observado la asociación entre la conciencia emocional y el miedo, el enfado y las quejas somáticas (Rieffe et al., 2004; Rieffe, Oosterveld, Miers, Meerum-Terwogt y Ly, 2008; Van der Veek et al., 2012). En adolescentes, la falta de predisposición para atender emociones propias y el aumento de la atención en las emociones de los demás, están asociados a problemas emocionales y quejas somáticas (Rieffe et al., 2008; Eastabrook et al., 2013). Por tanto, se considera que los estados de ánimo modulan la relación entre la conciencia emocional y las quejas somáticas (Górriz et al., 2013).

			
1.3.7. EMPATÍA




			Es común utilizar la palabra empatía para referirnos a compartir sentimientos con otros, o a una sintonía especial con los pensamientos de otra persona. Sin embargo, la literatura científica plantea la empatía desde un enfoque multidimensional, haciendo énfasis en la capacidad de la persona para dar respuesta a los demás teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos, y destacando la capacidad para discriminar entre el propio yo y el de los demás (Eisenberg et al., 2005; Garaigordobil y Maganto, 2011; Hoffman, 1983; Moreno, 2009). Procesos cognitivos, porque la persona necesita hacer una elaboración cognitiva que le ayuda a salir de sí misma pensando en el otro, y procesos afectivos, porque es capaz de sentir lo que el otro siente (Davis, 1983; Gutiérrez, Escartí y Pascual, 2011).

			En el proceso empático intervienen tres momentos, necesarios y casi simultáneos (Hernández, 2012):

			1.La percepción de la situación del otro, de su vivencia.

			2.La interiorización de su vivencia.

			3.La percepción de la vivencia ajena como propia.

			La finalidad del proceso empático no es el conocimiento del otro, sino su comprensión. La empatía lleva a una persona a intentar comprender el mundo interior de otra, sus emociones y los significados que las experiencias adquieren para él. Este proceso de interiorización se basa en una competencia emocional básica, la conciencia de uno mismo. Es decir, cuanta más conciencia tengamos de nuestras emociones, y más capaces seamos de reconocer los procesos que anteceden y derivan de las mismas, mayor será nuestra habilidad para detectar y comprender las de los demás (Hernández, 2012). La empatía presupone una concepción del ser humano abierto y permeable, capaz de interaccionar con su entorno y sus iguales, así como de establecer vínculos afectivos con ellos (Hernández, 2012). De esta forma, la empatía se convierte en un recurso fundamental para un desarrollo psicológico y emocional positivo (Gutiérrez et al., 2011).

			Los estudios sobre la empatía señalan una superioridad en las mujeres frente a los varones (Garaigordobil y García, 2006; Mestre, Samper, Frías y Tur, 2009; Sánchez-Queija, Oliva y Parra, 2006). Se supone que, a medida que se desarrollan las competencias emocionales, la empatía debería aumentar; sin embargo, los estudios sobre el aumento de la empatía con la edad ofrecen resultados contradictorios. Sánchez-Queija et al. (2006), al revisar las investigaciones sobre la superioridad de las mujeres frente a los varones en función de la edad, señalan que ésta podría deberse a que mientras las mujeres en la adolescencia incrementan la empatía con la edad, en los varones permanece constante. Así, en el estudio de Mestre et al. (2009) se observaron mayores respuestas empáticas en las adolescentes respecto a los varones de su misma edad, constatando que dichas diferencias aumentaban con la edad.

			
1.3.8. CONDUCTA PROSOCIAL




			La conducta prosocial se define como conducta de carácter voluntario y beneficiosa para los demás (Benson, Scales, Hamilton y Sesma, 2006; Eisenberg, Fabes y Spinrad, 2006). Aunque no existe unanimidad en su definición, la mayoría de autores incluyen el concepto «conducta social positiva» (Contreras y Reyes, 2009; Eisenberg et al., 2006; Sánchez-Queija et al., 2006). De esta forma, la conducta prosocial para ser considerada como tal ha de cumplir una serie de principios (Mestre et al., 2011; Wentzel, 2004):

			a)Actuar en beneficio de otra persona.

			b)Realizar una acción que persiga el beneficio de terceros.

			c)Tener carácter voluntario, es decir, libre de coacciones y de amenazas.

			d)Tener definidas las personas que van a beneficiarse de la acción.

			e)Su realización no irá acompañada de recompensas externas, aunque la acción en sí pueda repercutir internamente.

			Las razones que promueven la conducta prosocial pueden ser altruistas o egoístas (Batson, Duncan, Ackerman, Buckley y Birch, 1981; Piliavin, Dovidio, Gaertner y Clark, 1981). Mientras que la motivación altruista parte del deseo de favorecer al otro, la egoísta se guía por el propio beneficio (Zumalabe, 1994). Se ha observado que la acción prosocial podría estar influida por el tipo de relación entre donante y destinatario de la ayuda (Maner y Gailliot, 2007). Si la motivación subyacente es altruista o no, es un aspecto polémico, aún por determinar (Contreras y Reyes, 2009; Maner y Gailliot, 2007).

			El desarrollo de la conducta prosocial se ha relacionado con determinantes externos, como la socialización familiar, la educación o la interacción entre iguales (Hardy, Carlo y Roesch, 2010; Sánchez-Queija et al., 2006). Así como con determinantes personales, como la edad, el sexo, factores afectivos, y cognitivos (Eisenberg et al., 2006; Inglés et al., 2008; Malti, Gummerum, Keller y Buchmann, 2009; Wentzel, Filisetti y Looney, 2007).

			La conducta prosocial aumenta con la edad, pues la declinación gradual del egocentrismo permite el desarrollo de habilidades para la adopción de perspectivas y el desarrollo de la preocupación empática y del razonamiento moral prosocial (Shaffer, 2002). Los estudios coinciden en que las chicas muestran niveles más altos de conducta prosocial (Inglés et al., 2008; Sánchez-Queija et al., 2006; Tur, Mestre y Del Barrio, 2004). Estas diferencias aumentan con la edad, y son especialmente significativas en la adolescencia (Carlo, Roesch, Knight y Koller, 2001; Eisenberg et al., 2006; Malti et al., 2009).

			Es importante la relación manifestada entre conducta prosocial y empatía (Carlo y Randall, 2002; Mestre, Samper y Frías, 2002). Los adolescentes más empáticos y con una emocionalidad más controlada son más prosociales que aquellos con menos recursos para frenar la impulsividad y la agresividad (Mestre et al., 2002; Sánchez-Queija et al., 2006). De este modo, la conducta prosocial juega un papel fundamental de protección de conductas sociales negativas, actuando como modulador (Inglés, 2009; Kokko, Tremblay, Lacourse, Nagin y Vitaro, 2006).

			Por lo que la conducta prosocial se considera una característica vital para el desarrollo psicológico y social del individuo, y para el funcionamiento de la sociedad (Gregory, Light-Häusermann, Rijsdijk y Eley, 2009; Knafo y Plomin, 2006).

			
1.4. Conclusiones



			Las emociones son un aspecto importante en la vida de las personas, en parte porque tienen un marcado carácter adaptativo y funcional, pero sobre todo porque impregnan toda nuestra vida cotidiana, y mediatizan nuestras relaciones con aquellos que nos rodean. Las emociones juegan un papel fundamental en nuestro crecimiento como personas, desarrollándose progresivamente desde los primeros meses de vida. Los niños aprenden constantemente del entorno, construyendo el significado de sus experiencias emocionales a partir de sus interacciones con las personas que los cuidan, construyendo un bagaje socio-emocional que les acompañará durante toda su vida. Como se ha podido observar a lo largo de este capítulo, el aspecto emocional es tan importante para el ser humano que existe una gran diversidad y complejidad de conceptos para aproximarnos a su estudio.

			En este capítulo se ha distinguido entre emoción, estado de ánimo y sentimiento. De forma que, mientras la emoción se refiere a un fenómeno subjetivo, fisiológico, motivacional y comunicativo de corta duración que nos ayuda a adaptarnos a las oportunidades y desafíos que enfrentamos en el día a día, el estado de ánimo se refiere a un estado afectivo global sin causa, objeto o inicio concreto, y el sentimiento se refiere al componente subjetivo de la emoción, por el que la experiencia emocional adquiere un significado personal para cada individuo.

			También hemos distinguido entre inteligencia emocional, competencia emocional y conciencia emocional. En este sentido destacar que la inteligencia emocional se utiliza para identificar diferencias individuales en el funcionamiento emocional; mientras que la competencia emocional se utiliza de forma más genérica y se centra más en el conocimiento y destrezas que el individuo puede alcanzar para funcionar adecuadamente. La conciencia emocional es la competencia emocional más básica, previa al desarrollo del resto de competencias, y está referida a tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de los demás.

			Por último, se han descrito los conceptos de empatía y conducta prosocial, habilidades que para muchos son consideradas como competencias emocionales. La primera está referida a la capacidad de la persona para dar respuesta a los demás teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos; y la segunda se refiere a conductas de carácter voluntario y beneficiosas para los demás. Ambas nos ayudan en nuestro día a día a interaccionar con nuestros iguales y a mantener relaciones sociales.

			[image: foto2_1.jpg]

			Teniendo en cuenta la gran cantidad de conceptos y modelos teóricos existentes, lo importante es tenerlos en cuenta y atender a ellos en nuestra actividad profesional, ya sea investigación, intervención educativa o práctica clínica. De esta forma, no sólo obtendremos mayor información y más clarificada sobre los conceptos que estamos trabajando, sino que además nuestra actividad estará respaldada y apoyada por teorías contrastadas. Por ejemplo, en el ámbito de investigación, se suele recurrir a modelos de habilidad, ya que son concretos y precisos, y por tanto, más fáciles de evaluar. Mientras que en la práctica educativa y clínica se recurre a modelos mixtos o de rasgo o de competencias emocionales, pues nos aportan mayor información sobre el funcionamiento emocional de la persona. Otra ventaja de acudir a modelos teóricos de referencia es la comunicación y puesta en común de resultados con otros profesionales que trabajan la misma temática, sean o no de nuestra área de estudio. Como conclusión de este trabajo, destacar la diversidad de conceptos existentes para describir el aspecto emocional del ser humano. Este hecho, por un lado, otorga un gran enriquecimiento al estudio e investigación de la temática, pero por otro, puede llevar a confusiones e interpretaciones erróneas.
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Resumen



			El interés por las emociones del ser humano procede desde la época de la Grecia clásica; sin embargo, también es cierto que no siempre se ha manifestado el mismo interés, y en ocasiones se ha negado su existencia o se ha relegado su importancia en el desarrollo humano.

			En las últimas décadas, las emociones se consideran relevantes, y se defiende la necesidad de que el desarrollo emocional suceda de forma paralela al desarrollo cognitivo para que sea integral y ayude a la persona a adaptarse a su entorno.

			En este capítulo se han planteado los conceptos utilizados para comprender el funcionamiento emocional del ser humano; así, se considerarán las emociones, los estados de ánimo, los sentimientos, la inteligencia emocional, la competencia emocional, la conciencia emocional, la empatía y la conducta prosocial. Todos estos conceptos tienen en común su origen en las emociones, diferenciándose principalmente, en la generalidad o concretitud de las habilidades/acciones a los que se refieren.
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