CAPITULO 6.
PROPUESTAS PEDAGOGICAS PARA EDUCAR LAS EMOCIONES.

Los métodos autobiograficos como propuesta para educar las emociones y los
sentimientos

Las historias de vida surgieron como enfoque de investigacion en las Ciencias Sociales en las
primeras décadas del siglo XX. Sus origenes se relacionan con la Sociologia y con la
Antropologia, los primeros 4ambitos en los que personas audaces emprendieron
investigaciones desde una perspectiva biografica como via para hacer una ciencia mas
humanista.

Sin embargo, concebidas desde una perspectiva amplia y holistica, las historias de vida —esto
es, las narrativas de los seres humanos en torno a la experiencia vivida, con sus diversas
formas, procedimientos, fines y contextos- son consustanciales a los seres humanos. En este
sentido, constituyen un hecho antropoldgico universal, presente en todas las culturas y en
todas las etapas del devenir historico. Como indican G. Pineau y J.L. Le Grand (1996, 5-13),
las historias de vida forman parte de las practicas de la vida corriente (practicas
intergeneracionales de transmision de experiencias; practicas intrageneracionales entre pares;
aniversarios para hacer balance de la vida; documentos y objetos, como fotografias, videos y
otros productos destinados a fijar los momentos felices o a mostrar a los demas la vida de una
persona, familia o grupo; practicas de momentos de transicion y de elaboracion del
curriculum vitae) y de las practicas de la vida cultural (conmemoraciones y alocuciones;
historias de vida colectivas; literatura personal biografica y autobiografica; producciones
audiovisuales, cinematograficas y digitales).

Actualmente, y desde una perspectiva mas especifica y también mas especializada, las
historias de vida —y expresiones sindnimas o afines, como métodos biograficos, enfoques
auto/biograficos, narrativas personales, documentos personales y relatos de vida- son, segiin
la Association Internationale des Histoires de Vie en Formation, practicas de investigacion,
de formacién y de intervencion, guiadas por un objetivo innovador y emancipador, que
pretenden compaginar el trabajo individual del sujeto narrador de su vida con la dimension
colectiva propia de los seres humanos. En tanto que investigacidn, el objetivo consiste en la
produccion de conocimiento; en tanto que formacion, la meta perseguida es contribuir a que
los sujetos den sentido a su propia vida; en tanto que intervencidn, el fin consiste en contribuir
a que las personas se impliquen en la accion social (ASIHVI, 2005,15-16). Como definicién
inicial proponemos concebir las historias de vida, de acuerdo con G. Pineau y J.L.. Le Grand
(1996, 5), como “investigacion y construccion de sentido a partir de hechos temporales
personales™. En esta breve definicion nos aparecen los grandes elementos constitutivos de las
historias de vida: las personas, la temporalidad, el significado y la cuestion metodoldgica.

Como indica J. Larrosa (1996, 462), “el sentido de lo que somos o, mejor ain, el sentido de
quién somos, depende de las historias que contamos y que nos contamos y, en particular, de
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aquellas construcciones narrativas en las que cada uno de nosotros es, a la vez, el autor, el
narrador y el caracter principal, es decir, de las autonarraciones o historias personales”.

La recuperacion del pasado y el trabajo en torno a las experiencias vividas, individuales y
colectivas, constituyen temas de rabiosa actualidad. Proliferan los archivos y centros para
rescatar, organizar y documentar el patrimonio oral y escrito que no es objeto de preocupacion
por parte de los archivos tradicionales. Los lugares de la memoria (antiguos centros de tortura,
prisiones y campos de detencion, obras realizadas con el sudor y la sangre de las victimas,
etc.) son un rasgo importante de nuestra época. La recuperacion de la memoria historica esta
dando lugar a la creacion de centros de investigacién y documentacion. En Espaiia se trabaja
para recuperar la historia de los vencidos en la Guerra Civil y de las victimas del franquismo.
En Marruecos, las victimas y los presos de los llamados afios de plomo aparecen en la prensa
y en la television, narrando las torturas sufridas e identificando, con nombres y apellidos, a
sus verdugos, que se pasean libremente por las calles. En Sudéfrica y en diferentes paises
latinoamericanos, las comisiones de la verdad han publicado informes estremecedores, que
incluyen la enumeracion minuciosa de crimenes, torturas, violaciones y otros actos
repugnantes, cometidos por parte de los gobiernos y, en ocasiones, de grupos opositores.
Estos informes pretenden recuperar la verdad de lo sucedido a la vez que sembrar las bases de
la reconciliacion y, en algunos casos, del dificil perdon o del imposible olvido. Este clima
social saturado de memoria personal y colectiva —tantas veces impedida, manipulada, ejercida
abusivamente- es uno de los rasgos definitorios de nuestro momento histérico (P. Ricoeur:
2000, 67-163). En esta cultura de la memoria y del recuerdo —en la que confluyen el
psicoandlisis, las ciencias sociales, la literatura y los medios de comunicacion- las historias de
vida experimentan un extraordinario desarrollo (sobre los contextos memorialisticos y la
formacion, véase: D. Demetrio, 2003,159-169).

- El enfoque autobiogrdfico en formacion

Los métodos biograficos han penetrado en el mundo educativo a partir de los inicios de la
década de los ochenta del siglo XX. Con un enfoque biografico se han estudiado importantes
aspectos del mundo educativo: los estudiantes, los educadores, el curriculum, el cambio y la
innovacidn, el liderazgo, el tiempo y el espacio escolares, etc. Un relieve particular han tenido
los estudios sobre los docentes: vida cotidiana, aprendizaje de la profesion, ciclos de la carrera
docente, pensamiento de los profesores, actitudes ante los cambios y las reformas, desarrollo
del curriculum, formacién permanente y desarrollo profesional (cf. A. Bolivar, J. Domingo y
M. Fernandez, 2001; J. Clandinin & M. Connelly,2000; J. Gonzalez Monteagudo,1996a,
1996¢; 1.F. Goodson, 1992; I.F. Goodson y P. Sikes, 2001; M.A. Zabalza,1988). En Francia
hay dos revistas especializadas en historias de vida: Histoires de vie (Universidad de Rennes,
director: Christian Leray; a partir de 2001) y Chemins de formation au fil du temps...
(Universidad de Nantes, directora: M. Lani-Bayle; a partir de 2001). En el Reino Unido, y en
el seno de la Asociacion Britdnica de Sociologia, se publica la revista Auto/biography,
animada en su primera etapa por M. Erben. En Espaiia, la revista Historia, Antropologia y
Fuentes Orales viene pblicandose desde 1989 y aunque centrada en la historia oral, resulta
muy util para educadores; ademds, al menos dos revistas de educacion han dedicado un
numero monografico a las historias de vida: Temps d Educacio (nimero 28, correspondiente
al afio 2003-2004: Memoria, relat biografic i formacio) y Didlogos. Educacion y formacion
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de personas adultas (nimero 38, del ano 2004, coordinado por J. Gonzilez Monteagudo:
Historias de vida: otra perspectiva del aprendizaje de las personas adultas).

En el seno de ESREA (European Society for Research on the Education of Adults), una red
denominada Life History and Biography, animada por el profesor Linden West (Canterbury,
Inglaterra), promueve un congreso anual y otras actividades desde hace 10 afios. Esta red,
predominantemente angléfona, aglutina a investigadores europeos que emplean métodos
autobiograficos en la educacion de adultos.

Sin embargo, la principal corriente que ha impulsado el empleo de los enfoques biograficos
en formacion ha sido un grupo de autores francofonos, a la cabeza de los cuales hay que situar
a Gaston Pineau, con un fuerte interés en las historias de vida como instrumento de formacion
experiencial de los adultos. Estos autores se agrupan en torno a la Association Internationale
des Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF), con sede en Paris (Francia). Por otra parte, en
Italia, ademas de las importantes contribuciones en el terreno de la historia oral, se ha
producido en los dltimos afios una fuerte atencion a la formazione autobiografica, tanto en la
educacion de adultos como en las escuelas. Entre los autores mas relevantes citamos a Duccio
Demetrio y Laura Formenti. Resumiendo el panorama actual europeo en este ambito,
podemos decir que mientras en ESREA existe un interés preponderante por el uso de las
historias de vida como instrumento de investigacion cualitiativa, en ASIHVIF el interés se
concentra en la aplicacion de las historias de vida a la formacion. En los ultimos afios se
percibe una relativa confluencia entre los dos grupos.

En 1983 G. Pineau publico, en colaboracion con Marie-Michele, Produire sa vie.
Autoformation et autobiographie (G. Pineau y Marie-Michele,1983; para nuestra discusion,
véase especialmente pp. 179-190 y 383-391), un libro sugestivo e innovador, que marcd, a
nuestro juicio, un antes y un después en relacion con las historias de vida en educacion. En
esta obra, Pineau trabaja los conceptos de autoformacion y de historias de vida, hasta entonces
concebidos como ambitos no relacionados, y plantea la necesidad de desarrollar la educacion
de adultos a partir del uso de las historias de vida como instrumento de investigacion y de
formacidn, y esto afectaria por igual al investigador, al educador y a los adultos en formacion.
Criticando el subjetivismo, el individualismo y el liberalismo, concibe la autoformacion como
apropiacion de la propia formacion por parte del adulto, en una perspectiva emancipatoria y
critica. Se inicia asi una propuesta formativa experiencial y existencial desarrollada
tenazmente a lo largo de los ultimos 25 afios. Pineau repasa los usos literarios, sociologicos,
psicologicos y antropologicos de las historias de vida. En relacion con los estudios literarios y
el género autobiografico, resalta la importancia de escribir y hablar sobre la propia vida, asi
como el valor unificador y simbolico de esta empresa. La autobiografia, privilegio de las
élites cultas, debe democratizarse y hacerse accesible a todo el mundo. Valorando los usos
sociologicos de las historias de vida, Pineau destaca que los socidlogos de Chicago
contemplaron las historias de vida, a la vez, como método de conocimiento y como método de
accion social, en la linea de una sociologia militante y comprometida socialmente. Este ultimo
aspecto lo considera muy pertinente en la formacion de los adultos. El repaso del empleo en
psicoanalisis del autoanalisis (se remite al autoanalisis de Freud y Jung) le lleva a reivindicar
el autoandlisis como una actividad complementaria al analisis por parte de los otros. En
definitiva, Pineau considera que el empleo de las historias de vida en la educacién de adultos
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posibilita un enfoque experiencial y democratico, unificador de la investigacion y de la
formacién, que concibe al investigador y al actor como colaboradores, en una relacion
horizontal y no jerarquica.

Al publicar su libro, Pineau elabora, méas que nada, un programa de trabajo, que cuenta con
muy escasas experiencias realizadas en ese momento. Entre las que menciona, se encuentran
las experiencias de Pierra Dominicé en Ginebra (Suiza) y el empleo de la autobiografia de
militantes sociales en Latinoamérica como instrumento de concientizacion y liberacion.

En esos primeros afios de la década de 1980 comienza a crearse una red informal de
educadores e investigadores del ambito francofono (Francia, Bélgica, Suiza y Québec). En
1983, la celebracion de un congreso en Montreal (Canadd) da pie a la creacion de la red
“Historia de vida y autoformacion”. En 1991 esta red se convierte en una asociacion legal,
ASIHVIF, para desarrollar actividades de formacidn, animacion y edicion. La ASIHVIF
concibe la formaciéon como emancipacion. “Las historias de vida —leemos en un documento
de la Asociacion- pretenden reforzar el poder de accion del sujeto sobre si mismo y sobre su
ambiente, asociandolo a la construccion de los saberes producidos” (ASIHVIF, 2005:2). Los
modelos de investigacion propuestos son cualitativos, pluridisciplinares y colaborativos. Se
rechaza explicitamente la separacion de las disciplinas y se aboga por una colaboracion, en
todas las fases y contenidos del proceso, entre formadores, investigadores y adultos en
formacion.

Para ilustrar como se trabajan las historias de vida dentro de este colectivo -y sin olvidar, no
obstante, la variedad de enfoques teoricos y metodoldgicos que caracteriza a los miembros de
la ASIHVIF-, nos vamos a referir a los trabajos de P. Dominicé (2000, 2002) y colaboradores
(entre otros, Mattias Finger y Marie-Christine Josso), llevados a cabo en la Facultad de
Ciencias de la Educacion de Ginebra (Suiza) y en la formacion de educadores de adultos en
un marco extrauniversitario. La actividad con la que Dominicé ejemplifica su propuesta
consiste en el desarrollo de un seminario de caricter voluntario centrado en la biografia
educativa y dirigido a un grupo de unos 75 estudiantes universitarios de psicologia y
pedagogia, a lo largo un curso universitario, a razéon de una sesion semanal de dos horas
durante las 28 semanas. Al frente de la actividad estd el profesor, que cuenta con la
colaboracion de unos 10 ayudantes de ensefianza, animadores de la actividad de los grupos
pequefios en que se divide el grupo grande. El objetivo consiste en trabajar la propia biografia
educativa, a partir de la oralidad y la escritura, combinando el trabajo individual, de grupo
pequefio y de grupo de clase. Para los estudiantes, dentro de los grupos de trabajo, preparan
una narrativa oral de su biografia educativa. Las narrativas orales son presentadas en el grupo
de trabajo, dedicando una hora a la presentacion y una hora a la discusion. Posteriormente,
durante las vacaciones entre el primer y el segundo semestre, los estudiantes preparan la
redaccion de su biografia educativa, apoyandose en la narrativa oral y en las discusiones y
notas que han tomado en el aula. Para favorecer la participacion, la implicacion y la
construccioén de sentido por parte de todo el grupo, a cada estudiante se le pide que lea,
interprete y comente oralmente la biografia de alguna de las personas de su grupo de trabajo.
A este comentario sigue la discusion del grupo. Finalmente, se lleva a cabo la evaluacion del
proceso, que incluye la redaccion de un informe individual en el cual debe de explicitarse el
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conocimiento producido a lo largo del proceso, tanto en términos personales como en los
planos procedimentales y cognitivos.

P. Dominicé (2000,16 y 26) comenta que al principio intent6 usar las historias de vida como
una estrategia para investigar la formacion de adultos, pero que pronto qued6 impresionado
por las posibilidades formativas del trabajo biografico, comenzando a usarlo con los
estudiantes. También indica que los adultos en formaciéon estdn fascinados con esta
metodologia, que aborda la historia de vida personal desde una perspectiva holistica. La
biografia educativa proporciona un sentido de inmediatez, dinamismo, cooperacion,
subjetividad e implicacion muy fuertes. Ademads, constituye una actividad muy motivadora
para el cultivo de la escritura y para la discusion sobre la produccion, comunicacién y
aplicabilidad del conocimiento.

Prolongando los andlisis de Pineau sobre la apropiacion del conocimiento por parte de los
adultos, P. Dominicé (2000,80) escribe: “No estamos educados hasta que damos un
significado a nuestra educacion —en cierto modo, no estamos educados hasta que podemos
educarnos a nosotros mismos”. A lo largo de toda la formacion, los sujetos narradores
detentan el control sobre el proceso y el producto de la actividad. La teoria y la practica se
alimentan reciprocamente. Investigadores, formadores y narradores (sean personas o grupos)
se relacionan en una dindmica horizontal, democratica y existencial, a partir de la experiencia
vivida. A quien nos pudiera decir que esto no resulta habitual hoy en dia le replicariamos que
los procesos formativos con historias de vida nos transmiten de manera muy directa la
inmediatez de esta dindmica de apertura, comunicacion profunda y colaboracion.

Las historias de vida favorecen la exploracion del mundo personal desde una perspectiva libre
y subjetiva, en un marco interpersonal. Enfrentan al sujeto con sus conflictos y favorecen una
resolucion positiva de los mismos, en la perspectiva de lo que Ricoeur ha llamado una
memoria feliz. Son una via de acceso al trabajo pedagogico experiencial, subjetivo, afectivo y
rememorativo. Favorecen la expresion de los sentimientos, a la vez que sensibilizan al sujeto
hacia los sentimientos de los demds, aumentando la empatia y la tolerancia.

El progresivo desarrollo de la didactica autobiografica y de la pedagogia de la memoria ha
llevado a D. Demetrio (2003, 96-98), uno de los grandes pioneros europeos de las historias de
vida en formacion, al intento de sistematizar las competencias autobiograficas de los
educadores, comenzando por la diferenciacién de los diferentes especialistas que operasen
esta area: a) el formador auto(bid)grafo, que estimula la escritura de la propia historia de vida
con intencione introspectivas o creativas, con sujetos altamente motivados y de nivel
educativo medio y alto; b) el consultor auto(bid)grafo, colaborador de un formador, y que
ofrece un apoyo tutorial y técnico; ¢) el educador auto(bio)grafo, que actia en contextos
extraescolares, interculturales e intergeneracionales, en tanto que animador de experiencias
dirigidas a un publico variado, de nivel educativo normalmente bajo; d) el ensefante
auto(bid)grafo, normalmente un docente de educacion infantil o de ensefianza primaria o
secundaria, que practica la autobiografia para crear climas narrativos propicios dentro del
aula. Ademas, otros especialistas, como el orientador y el experto en validacion de
competencias, suelen servirse de los métodos autobiograficos en su trabajo educativo.

29



Para mostrar la variedad de técnicas usadas en la formacién autobiografica, reproducimos el
cuadro numero uno, tomado de L. Formenti (1996,92, 1998,159-160), que nos parece muy
completo por el esfuerzo de sistematizacion y por la pluralidad de técnicas y procedimientos
propuestos.

Cuadro n° 1. Instrumentos de trabajo autobiografico
(Adaptado de L. Formenti, 1996,92; 1998,159-160)

Instrumentos de trabajo individual (espontidneo o con consignas precisas)

- diario personal (cotidiano, nocturno, de periodicidad fija, ocasional, etc.)

- produccién de un texto tematico (con o sin guia)

- produccién de un texto creativo/expresivo (escritura automatica, evocadora)

- busqueda de testimonios materiales (fotografias de familia, cartas, objetos, canciones, poesias)

- reelaboracion de materiales preparados por el formador (textos, imagenes, otros materiales)

- creacion de “objetos complejos”, con uso simultaneo de varios lenguajes (“esculturas
vivientes, poster sobre la historiacon iméagenes y textos, etc.)

- instrumentos de papel y lapiz (perfiles cronologicos, cuestionarios, instrumentos preparados
ad hoc)

Instrumentos de trabajo cara a cara (con o sin observadores)

- entrevista abierta, no directiva (ej.: “Cuéntame tu vida”)

- entrevista en profundidad (en las diferentes variantes propuestas por la investigacion
cualitativa)

- entrevista (semi)estructurada (con preguntas preparadas o acordadas por el grupo)

- cuestionario (autoadministrado,puede llegar a ser un instrumento reflexivo de uso indivudal o
grupal)

- métodos proyectivos (uso de imagenes, sonidos, simbolos, etc.)

- método critico-clinico (indagacion psicocognitiva sobre el proceso ideacional)

- método del back-talking (restitucion por parte del entrevistador)

Instrumentos de trabajo colectivo

- discusién oral en base a documentos (producidos con los dos gruposde instrumentos
mencionados arriba)

- discusioén sobre temas biograficos

- autopresentacion ante el grupo (oral, escrita, presentaciones cruzadas)

- trabajo de grupo con observadores (laboratorio de epistemologia operativa, laboratorio sobre
el trabajo de la mente, etc.)

- uso colectivo de materiales proyectivos y de métodos evocadores (con discusion)

- técnicas mixtas y cruzadas (de la pareja al grupo y viceversa, del individuo al grupo y
viceversa).

Algunas criticas al uso del enfoque biografico en la formacion

30



Hemos de plantearnos si es factible, desde el punto de vista ético, epistemologico y
pedagdgico, el desarrollo de experiencias educativas dirigidas a trabajar las dimensiones
personales y afectivas de los educandos. Un cierto numero de criticas nos salen al paso. Las
vamos a comentar con brevedad, rechazando los argumentos invocados en cada caso. Hace
algunos afios, P. Bourdieu ya descalificd las historias de vida, al hablar de la ilusion
biogrdfica (1989), pero en los ultimos afios la influyente perspectiva de M. Foucault (1990)
sobre la gobernabilidad y las fecnologias del yo cuestiona en sus propios cimientos el enfoque
biografico, particularmente en el ambito de la formacion. La obra de Foucault admite
diferentes e incluso contrapuestas lecturas -por ejemplo, confrontense los comentarios tan
diferentes de G. Pineau (1996) y J. Larrosa (1996, 451-482). Por nuestra parte, atin cuando
estamos de acuerdo en que “la historia de las practicas discursivas de la autonarracioén es
también una historia social y una historia politica” (J. Larrosa, 1996, 478), consideramos que
la subjetividad humana, entendida como libertad y autonomia personal, no se agota ni diluye
en los discursos, las estructuras y los procesos de control y gobierno. Foucault se preguntaba:
“;Como ha llegado a constituirse un tipo de gobierno de los hombres en que no sdlo se
requiere obediencia, sino en el que uno tiene que decir qué es lo que uno es?” (Foucault, cit.
en Larrosa, 1996, 479, nota 10). La indagacidon sobre uno mismo, de la cual hacen las historias
de vida una defensa cerrada, no constituye, per se, un mecanismo mas de la microfisica del
poder. De hecho, Foucault distingue cuatro tipos de tecnologias: de produccién, de sistemas
de signos, de poder y del yo. Las tecnologias del yo, relacionadas con el conocimiento y el
cuidado de uno mismo, y tendentes a fijar, mantener o cambiar la identidad, “permiten a las
individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de otros, cierto numero de operaciones
sobre su cuerpo y su alma, pensamientos, conductas, o cualquier forma de ser, obteniendo asi
una transformaciéon de si mismos con el fin de alcanzar cierto estado de felicidad, pureza,
sabiduria o inmortalidad” (M. Foucault,1990,48). Pensamos que las historias de vida son una
herramienta mas para trabajar sobre uno mismo, aunque desde una perspectiva critica y
cuestionadora, guiada por un ideal emancipatorio y de autonomia intelectual y moral. Por ello,
el trabajo biografico tiene una vocacioén profundamente democratica, antijerdrquica y critica
con la autoridad establecida, y en esto pensamos que coinciden de lleno con el talante
subversivo y liberador de la obra de Foucault. Como indica Ricoeur, “el si mismo [soi] del
conocimiento de uno mismo no es el yo egoista y narcisista, cuya hipocresia, ingenuidad,
caracter de superestructura ideologica, y arcaismo infantil y neurdtico han denunciado las
hermenéuticas de la sospecha™ (P. Ricoeur, 1985,443). De todas formas, consideramos muy
positivos los cuestionamientos en torno a lo biografico procedentes de la sociologia y de la
filosofia, pues estas criticas pueden favorecer la radicalizacion critica de los métodos
autobiograficos y el permanente cuestionamiento de las practicas biograficas.

Desde el punto de vista ético, el trabajo educativo a partir de la experiencia ha tenido que
vencer una fuerte resistencia de los investigadores y educadores que consideran inapropiado
recurrir a la vida personal para trabajar en educacidon. Las concepciones tradicionalistas y
cientifistas se alian sobre este punto, expulsando de la educacion la problematica existencial
de los educandos. Como sefiala C. Naranjo, en la escuela, “los asuntos existenciales se ven
sistematicamente ahogados por una situacion en la que falta el encuentro humano [y]... el
dialogo” (C. Naranjo, 2004,137). Defendemos, pues, el uso de métodos experienciales de
ensefianza, sin desconocer que el uso pedagdgico de lo personal (por ejemplo: el diario
autobiografico, el relato en primera persona de temas relativos a la vida privada, etc.) tiene un
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estatuto problematico (cf. E. Grauerholz y S. Copenhaver,1994; B.J. Fisher:1996). Creemos
que el trabajo biografico en educacion debe asegurar el respeto a la privacidad, al anonimato y
a la libertad para involucrarse en actividades relacionadas con la experiencia personal.
También hay que asegurar que como consecuencia del trabajo experiencial los sujetos no son
afectados negativamente en relacion al estado psicoldgico, la autoestima y la situacion
personal.

Desde el punto de vista epistemoldgico las historias de vida han sufrido la critica, tanto en la
investigacion como en la formacion, de que no producen conocimiento valido, al estar
limitadas al &mbito experiencial y vital de los implicados en el proceso. Estas criticas tienen
actualmente escasa consistencia, pues existen numerosas evidencias de que las historias de
vida contribuyen a la produccion de un conocimiento enraizado, situado y dialéctico, derivado
de la continua interaccidn entre teoria, investigacion, formacion y coyuntura personal y grupal
(cf. G. Pineau,1983; G. Pineau y J.L. Le Grand, 2002; M.C. Josso, 2000; P. Dominicé, 2000).

Hacia un modelo critico de educacion emocional y sentimental congruente con la
metodologia autobiografica

Aunque se han producido importantes progresos en la conceptualizacion de la educacion, la
practica educativa sigue estando centrada, en muchos casos, en la transmision del
conocimiento. En este modelo pedagdgico transmisivo el profesor tiene como principal
funcién explicar la materia. Los alumnos deben hacer ejercicios y estudiar el material objeto
de ensefianza, asi como memorizarlo para poder superar los exdmenes y otras pruebas de
evaluacion a que son sometidos. Como nos muestra la mayor parte de la investigacion
educativa realizada sobre el terreno, la educacion sigue siendo predominantemente instruccion
(excepto quiza en la educacion de adultos, probablemente el sector mas innovador de nuestro
sistema educativo). En la base de este modelo educativo transmisivo se encuentra, como
indica C. Naranjo (2004, 133-147), el sistema patriarcal, que sigue basdndose, a pesar de la
fuerte crisis que vive actualmente, en la autoridad, la jerarquia y el racionalismo (sobre la
critica del racionalismo en el siglo XX, véase: J. Choza, 2003).

Los conceptos de inteligencia interpersonal e intrapersonal (H. Gardner), inteligencia
emocional, educacién emocional y alfabetismo emocional, concebidos en los afios 80 y
divulgados en la década de los 90, han contribuido al cuestionamiento del modelo
convencional de la practica educativa (D. Goleman, 1995, 1999; R. Bisquerra, 2001; C.
Steiner, 2002; M. Segura y M. Arcas, 2003; J.A. Marina, 2004). En particular, el concepto de
inteligencia emocional, divulgado con gran éxito por Goleman (1995, 1999) hace una década,
ha producido un fuerte impacto en la sociedad, las empresas, las escuelas y las familias. Hoy
resulta habitual escuchar hablar de educacién emocional, educacion afectiva, educacion
interpersonal, educacion de los sentimientos, alfabetismo emocional, educacién para el
autoconocimiento y educacion en habilidades sociales (para una revision, cf. R. Bisquerra,
2001).

Segun C. Steiner (1997, 34), “la educacion emocional esta constituida por tres habilidades: la
habilidad de comprender las emociones, la habilidad de expresarlas de una manera productiva

32



y la habilidad de escuchar a los demds y de sentir empatia respecto de sus emociones”. La
autocomprension implica, entre otras cosas, “la retrospeccion, es decir, la toma de contacto, a
través del recuerdo, con la experiencia pasada. Tal clarificacidn retrospectiva es estimulada y
facilitada, a su vez, por la expresion, ya sea a través de la escritura o de la comunicacién oral”
(C. Naranjo, 2004,185).

Desde nuestra perspectiva, la educacion emocional debe impregnarse de un talante critico,
emancipatorio y rebelde. La inteligencia emocional —y todo lo que se ha ido derivando a partir
de ella en el ambito formativo- corre el riesgo de convertirse “... en un lubricante mas de la
ingenieria humana corporativa utilizado para ayudar a las empresas a identificar ilusos
optimistas y evitar tristes lunaticos” (C. Steiner, 2003,13). En este sentido es sintomatico el
enfoque de Daniel Goleman (1999), en su libro dedicado a la inteligencia emocional aplicada
a los negocios. Con una perspectiva aparentemente neutra, Goleman aplica el concepto de
inteligencia emocional al mundo de las empresas, aceptando implicitamente el estado de
cosas existente. En este libro, la pregunta educativa relevante es ésta: “;Como podemos
educar a nuestros hijos para el mercado laboral que se avecina?” (D. Goleman, 1999:426). La
respuesta parece integrar la educacion emocional en un modelo de competitividad y
eficiencia, pues el desarrollo de la educacion emocional en las escuelas se vincula con la
prosperidad econdmica.

Desde el punto de vista pedagogico, la educacion emocional deberia estar al servicio de un
modelo abierto, experiencial, democratico, sistémico y constructivista. Esto implica que la
educacion emocional no se puede agotar en un programa cerrado y neutro, aplicable de una
manera universal. El primer y fundamental reto de la educacion emocional apunta a los
educadores, que necesitamos reeducarnos para desarrollar mejor nuestro trabajo pedagogico.
Por ello pensamos es necesario actuar sobre los educadores, poniendo de relieve la necesidad
de combinar las dimensiones cognitivas y afectivas de la ensefianza, mediante programas
formativos dindmicos y experienciales.

Las historias de vida son una estrategia excelente para el trabajo emocional porque conectan
la experiencia vivida con la identidad personal, en el marco de actividades grupales. “La
reflexion personal sobre el pasado personal, y a través de ella la aceptacion del cambio, podria
ser esencial para el mantenimiento de la identidad personal a través de las manifestaciones
tipicas del ciclo vital...” (P. Thompson, 2000,184).

El trabajo con las emociones en las psicoterapias y su repercusion en la formacion

Antes de que la educacion emocional lograra la atencidn social que cosecho en los afios 90, el
mundo emocional venia siendo objeto de indagacidn sistematica por parte del psicoanalisis y
de las psicoterapias. Freud puso de relieve la importancia de la dindmica emocional en la vida
humana a la par que indic6 algunas vias de acceso a las emociones para mejorar la salud
mental de las personas. Siguiendo la estela de Freud, u oponiéndose a él en cuestiones
relevantes, los psicologos dindmicos prosiguieron la exploracion de los sentimientos
humanos, empleando para ello una gran variedad enfoques tedricos y técnicos, apoyados,
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entre otros recursos, en la comunicacion verbal, las asociaciones libres, los suefios, el cuerpo,
el dibujo, el drama, el grupo y las relaciones familiares.

El historiador oral Paul Thompson ha destacado la importancia del psicoandlisis y de la
terapia familiar para la comprension historica, en términos del papel relevante que
desempefian los procesos afectivos: “Una de las principales lecciones que debemos extraer
[del psicoandlisis y de la terapia familiar]... es la necesidad de una mayor sensibilidad
historica hacia el poder de las emociones, el deseo inconsciente, el rechazo y la imitacion,
como parte integral de la estructura de la vida social ordinaria y de su transmision de
generacion en generacion” (Thompson, 2000,177).

Los trabajos realizados por el psiquiatra Robert Butler hace cuatro décadas con los ancianos
mostraron la importancia de la rememoracion en el proceso de maduracidon personal. Como
seflala Thompson al comentar las experiencias de Butler, la revision de vida (Life Review) se
lleva a cabo a través de la reminiscencia, como “parte de un proceso universal para reevaluar
los conflictos pasados con el fin de restablecer la identidad propia y como un medio de ayudar
a los mayores para que ellos se ayuden a si mismos” (P. Thompson, 2000,184).

Es indudable que, en general, la teoria y la practica educativas han vivido con bastante
indiferencia las posibles contribuciones que se podrian derivar de las psicoterapias a la hora
de investigar y trabajar las emociones humanas (psicoandlisis en sus diferentes versiones,
bioenergética, dindmica de grupos, psicoterapia centrada en el cliente, psicodrama, terapias
gestalticas y sistémicas, andlisis transaccional, etc.). C. Naranjo (2004,143) ha criticado
recientemente “el tabu contra lo terapettico” presente en la educacion actual, a la vez que ha
fustigado “el cientifismo patriarcal de nuestro medio académico”. Por nuestra parte, pensamos
que en educacion podemos aprender mucho de las psicoterapias. También creemos que el
mundo terapéutico y el mundo educativo son complementarios, pues persiguen, desde
contextos, supuestos y procesos diferentes, fines similares: el crecimiento personal y social de
las personas, para hacerlas mas sabias y dichosas. (sobre terapia emocional, véase la sintesis
de R. Bisquerra, 2001,113-139). Por ultimo, si queremos dejar claro que rechazamos la
funcion de tutela sobre las personas que algunas veces se asigna a la terapia y que defendemos
la autonomia y la libertad individuales como rasgos distintivos de las personas. En nuestra
sociedad terapéutica, esa autonomia y libertad estdn amenazadas en muchas ocasiones por el
papel protector llevado a cabo por las instituciones politicas, mediaticas, sanitarias, religiosas,
educativas y familiares.

La autobiografia educativa como herramienta para trabajar el mundo personal, familiar y
social

Las historias de vida, empleadas en el ambito de la formacion, favorecen un trabajo en
profundidad del mundo personal de los educandos, integrando las dimensiones cognitivas,
operativas y afectivas, y creando habitos en cada uno de estos campos (cf. J.A. Marina, 2004,
59-62). En este epigrafe comentamos la experiencia de autobiografia educativa llevada a cabo
en los ultimos afios por Gonzéalez Monteagudo, el cual ha encontrado en esta propuesta una
forma muy razonable de compaginar la docencia, la innovacidén educativa y la investigacion
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(para una exposicion mas completa, véase J. Gonzéilez Monteagudo, 2005). En este
comentario sobre dicha experiencia nos aparecen las grandes cuestiones que caracterizan las
historias de vida en formacion: la oralidad y la narracion oral; la escritura; el papel del
formador o animador; las cuestiones éticas; y finalmente, los efectos y resultados de la
formacion autobiografica. Aunque no hacemos un comentario sistematico de todas estas
cuestiones, si llamamos la atencidn sobre su importancia a la hora de obtener una idea global
de esta metodologia de formacion.

Concebimos la autobiografia educativa como un instrumento potenciador de la sensibilidad
experiencial y de la reflexividad critica y, también, como un elemento innovador de la
docencia universitaria. La experiencia se esta llevando a cabo en los ultimos cuatro afios con
jovenes estudiantes (la mayoria tienen menos de 21 afios; mas del 80% son mujeres) de
Pedagogia de la Universidad de Sevilla. Dentro de la materia de Antropologia de la
Educacion, a lo largo de un cuatrimestre (45 horas lectivas), se propone a los estudiantes la
realizacion de una préctica: el desarrollo de una actividad de observacion participante o la
realizacion de la autobiografia educativa. En estos cuatro afios han elaborado su autobiografia
educativa unos 800 estudiantes, a razoén de 200 por curso académico.

Entre los objetivos que proponemos para la autobiografia figuran los siguientes: a) desarrollar
el auto-conocimiento personal; b) favorecer la capacidad de andlisis y critica de nuestros
diferentes escenarios cotidianos (familia, escuela, medios de comunicacidon e informacion,
grupo de pares y amigos, iglesias, ocio y tiempo libre, trabajo); c) educar en el amor, el placer
y el rigor de la escritura; d) relacionar la biografia personal, el contexto local y familiar, y el
ambito social y cultural global; e) favorecer la implicacion experiencial del estudiante en el
proceso de ensefianza-aprendizaje; f) ayudar a replantear de una manera reflexiva las
dificultades personales, creando recursos para enfrentar de una manera mas madura nuestra
vida cotidiana.

Debido al elevado nimero de estudiantes y al hecho de que un solo profesor ha debido llevar
a cabo la docencia, la actividad principal ha consistido en la redaccion de la autobiografia
educativa, guiada por orientaciones escritas y por sesiones de animacion dirigida al grupo de
clase (entre 50 y 60 estudiantes). En el tramo final de la docencia, se han desarrollado algunas
sesiones de clase para socializar la escritura autobiogréafica y para intercambiar ideas sobre el
proceso y el producto de la actividad. Se trata, pues, de una “autobiografia guiada™ (cf.
Mader, 1995), centrada principalmente en el sujeto y en la escritura. No es, pues, una
experiencia asimilable a los seminarios o talleres biograficos, caracterizados por el trabajo en
profundidad y por llevarse a cabo con un grupo pequefio, menor de 15 personas.

Los principales aspectos trabajados han sido los siguientes: el arbol genealdgico familiar; el
analisis del grupo familiar; el biograma; el escudo personal; las narrativas de experiencias de
aprendizaje, escolares y no escolares; las fotografias y otros documentos personales como via
de acceso a la experiencia vivida; y, finalmente, el balance reflexivo e interpretativo del
proceso.

El arbol genealdgico consiste en una representacion grafica de las raices familiares, con
algunas informaciones de los antecedentes paternos y maternos, situados en su conexto social,
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economico, cultural y axioldgico (lugares de nacimiento y residencia; fechas importantes;
economia y ocupaciones; creencias e ideologias; aprendizaje, formacion y aspectos culturales;
evolucion personal y familiar; crisis y transiciones significativas). Habitualmente el arbol
abarca tres o cuatro generaciones, incluida la generacion del autor del arbol.

El andlisis del grupo familiar comienza con los elementos materiales de la vivienda y abarca,
también, y sobre todo, los niveles simbolicos y axioldgicos que configuran el sistema familiar
y las relaciones complejas entre los diferentes componentes, con especial atencion a las
diferencias generacionales y de género, las recomposiciones familiares y el cambio familiar a
lo largo de los ultimos afios (sobre las genealogias familiares y las familias, véase: L.
Formenti, 2002; M. Lani-Bayle, 1997).

El biograma consiste en una representacion cronologica de los acontecimientos mas
importantes de la vida de una persona, a lo largo de un eje temporal que se desarrolla entre el
nacimiento y el momento actual. Facilita una primera representacion de la trayectoria
personal. Dado que la autobiografia tiene una finalidad formativa, en el biograma se suelen
diferenciar dos grandes sectores: la vida escolar y la vida en el resto de los ambientes (vida
familiar, vida institucional no escolar, ritos de paso, mentores y amistades, logros, crisis y
problemas, etc.). Sobre la cronografia vital (véase: L. Formenti, 1998, pp. 198-200).

El escudo personal o blason es una representacion simbdlica de la identidad personal.
Imitando los escudos o blasones de la herdldica tradicional, el estudiante crea su propio
escudo, organizado en torno a cuatro espacios diferentes, destinados a la representacion de: a)
el recuerdo mas importante de la infancia; b) el deseo mas ferviente de cara al futuro; ¢) la
actividad de ocio preferida; y d) la cualidad principal que el sujeto se atribuye a si mismo. El
escudo favorece el trabajo sobre el imaginario personal a través de la expresividad gréfica y
de la libertad de criterio para comunicar la identidad propia (sobre la antropologia del blasoén
y la autoformacion, véase: P. Galvani, 1997; sobre la expresion gréfica, véase: C. Mitchell, S.
Weber y K. O’Reilly-Scanlon, 2005, 34-46).

Las narrativas de las experiencias de aprendizaje, desde el nacimiento hasta el momento
presente, se organizan en relacion con las grandes etapas educativas: entre 0 y 6 afios; entre 6
y 12 afios; y entre 12 y 18 afios (se trata de estudiantes de primer curso universitario). En esta
seccidn de la autobiografia los estudiantes se enfrentan por vez primera a la tarea nada facil de
trazar una suerte de historia educativa personal, articulada a partir de la experiencia, pero que
aspira a generar conocimiento sobre la socializacion, la educacion y la ensefianza (sobre las
narrativas de aprendizaje, véase: L. West, 1996; B. Merrill, 1999; P. Dominic¢, 2000, 2002;
D. Demetrio, 2003; I.F. Goodson y S. Sikes, 2001).

Las fotografias constituyen un documento de gran importancia en la autobiografia educativa.
La tecnologia digital facilita la tarea de revisar, ordenar y reproducir las imagenes mas
significativas, seleccionadas por el estudiante con un criterio libre. Los comentarios de las
fotografias redactados por los autobiografos desarrollan las capacidades de observacion y
descripcion, a la vez que conectan de una manera muy natural los diferentes momentos del
ciclo vital (sobre el uso de las fotografias en autobiografia y educacion, cf.: C. Mitchell y S.
Weber, 1999, 74-123; C. Mitchell, S. Weber y K. O'Reilly-Scanlon, 2005, 58-68) .
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El balance reflexivo e interpretativo posibilita una mirada de conjunto al proceso realizado,
asi como el establecimiento de relaciones entre los diferentes contenidos trabajados,
susceptibles de una articulaciéon personal y narrativa (por ejemplo desde la perspectiva
temporal, en relacion con el pasado, el presente y el futuro; o en términos de escenarios de
aprendizaje, como familia, escuela, medios, grupo de pares y otros). Se trata de construir
significado a partir de la experiencia vivida y relatada. Esto implica la reflexion sobre la
identidad personal y su relacion con la historia personal e interpersonal, asi como una
reflexion sobre los diferentes tipos de yo: contado, oculto, secreto, percibido por los otros,
deseado, publico, reconstruido (cf. A. Bolivar, J. Domingo y Fernandez, 2001; A. Coffey,
1999; N. K. Denzin, 1989; sobre el concepto de reflexividad critica, véase: J. Gonzilez
Monteagudo, 2001, 2002).

Como animador de la actividad y garante ultimo de la validez del proceso, consideramos que
la figura del educador es esencial. A partir de nuestra experiencia, pensamos que el formador
asume varios roles: a) facilitacion de pautas claras de realizacion de la actividad, a partir de la
voluntariedad de la misma, para garantizar que la actividad sea una experiencia gozosa de
trabajo creativo, autonomia intelectual y experiencia afectiva profunda; b) motivacion del
deseo de busqueda e investigacion, dirigido a recuperar evidencias, experiencias y
sentimientos, en didlogo con familiares, mentores, amigos y educadores; c¢) acompafiamiento
del proceso de escritura y facilitacion de estrategias para desbloquear dificultades y alentar los
progresos; y d) reduccion y alivio de la ansiedad y del malestar que experimentan algunos
estudiantes, que se niegan a abandonar la actividad a pesar de las dificultad que experimentan.
El educador es el garante del secreto y de la confidencialidad, que debe ser respetada también
por los estudiantes cuando se llevan a cabo sesiones orales de intercambio o cuando los
estudiantes intercambian sus autobiografias para leerlas. Consideramos importante que el
educador haya llevado a cabo experiencias de formacidn autobiografica consigo mismo o que
haya participado en alguna experiencia terapéutica.

Por los objetivos, la metodologia, el contexto y los contenidos, la autobiografia educativa es
una actividad formativa, y no puede concebirse ni como ayuda psicolégica ni como
psicoterapia. Sin embargo, puede tener, y de hecho en muchos casos asi sucede, un efecto
terapéutico positivo, relacionado con la redefinicién de algunos acontecimientos del pasado y
con la consecucién de una perspectiva mds integrada y madura de la evolucidon personal.
También nosotros aspiramos a favorecer los objetivos clasicos del psicoandlisis, tal y como
los describe P. Ricoeur: “... substituir fragmentos de historias a la vez ininteligibles e
insoportables por una historia coherente y aceptable” (P. Ricoeur, 1985, 444).

Como valoracién del proceso, destacamos la intensidad y dedicacion con la que los
estudiantes estan escribiendo sobre sus experiencias, asi como el alto valor que atribuyen a
esta experiencia. Para muchos estudiantes representa un trabajo muy especial y diferente por
completo al resto de trabajos o ensayos que redactan a lo largo de la formacion universitaria, a
causa de la fuerte conexion entre lo personal y lo académico, y al trabajo afectivo vinculado a
la rememoracion del pasado. Existen otras cuestiones importantes relativas a la autobiografia
como instrumento de formacion universitaria, como los temas éticos, el analisis literario de
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las producciones escritas y la evaluacion, pero por falta de espacio los dejamos de lado (para
profundizar estos aspectos, véase: J. Gonzalez Monteagudo, 2005).

A través de un cuestionario administrado al final de la actividad, los estudiantes del curso
2001-2002 expresaron sus opiniones sobre los aspectos positivos y negativos de la
experiencia en respuestas de tipo abierto. Entre los aspectos negativos destaca el tiempo
necesario para preparar y redactar la autobiografia y el hecho de escribir mucho. Uno de cada
cinco estudiantes considerd que lo peor de todo fue recordar las malas experiencias vividas,
asociadas a momentos dolorosos o que no es agradable recordar. También se destaca que es
un trabajo subjetivo y que se puede mentir con facilidad. Entre los aspectos positivos, son
mencionados los siguientes: recordar cosas que estaban olvidadas, reencontrarse con la propia
historia, descubrir cosas desconocidas, replantear la propia vida; mejor conocimiento de uno
mismo, aprender mas sobre uno mismo; saber mas de los antepasados; conocer mejor a la
familia; reflexionar sobre aspectos que antes se daban por supuestos; pasar un buen rato con
los recuerdos, entretenerse; analizar objetiva y subjetivamente la vida educativa; comprender
algunas de las causas de nuestra forma de actuar; aprender a investigar y a buscar
informacion; hablar méas con los familiares, unirse mas a la familia; mejorar la expresion
escrita; sentirse protagonista y expresar lo que se siente; reflejar la vida en un papel que podra
ser leido toda la vida; comprender ahora cuestiones que en etapas anteriores no fueron
comprendidas; recordar y homenajear a los grandes maestros; una buena forma de ejercitar la
memoria. Entre un 80% y un 95% de los estudiantes manifestaron que las diferentes secciones
propuestas para desarrollar la autobiografia educativa fueron interesantes o muy interesantes;
en cambio, entre el 5% y el 17% de los estudiantes juzgaron esas actividades poco o nada
interesantes.

Las sesiones de clase, las tutorias y las conversaciones informales con los estudiantes nos
vienen demostrando de una manera muy clara los resultados positivos, en términos
cognitivos, operativos y afectivos, de la actividad, en linea con la tendencia dominante en los
informes y experiencias publicados usando metodologia biografica. Teniendo en cuenta que
se trata de una experiencia llevada a cabo por un solo profesor con 200 estudiantes cada curso,
no dejamos de preguntarnos qué ocurriria si pudiésemos trabajar con ese numero de
estudiantes ayudados por una docena de colaboradores, para asi poder animar la actividad en
grupos de tamafio medio (unos 15 estudiantes) a lo largo de todo el proceso.

La educacion emocional en el GROP

El GROP (Grup de Recerca en Orientacidé Psicopedagogica) del Departamento de
M¢étodos de Investigacion y Diagnostico en Educaciéon (MIDE) de la Universidad de
Barcelona, se fundé en 1997 con objeto de investigar sobre orientacion psicopedagdgica en
general y sobre la educacion emocional en particular. Remotamente, la educacion emocional
se habia estado gestando desde 1993. EI GROP estd formado por una comisién permanente
(Manuel Alvarez, Rafael Bisquerra, Francesc Martinez, Isabel Paula, Nuria Pérez) y por el
grupo plenario (Cris Bolivar, Montse Cuadrado, Manel Giell, Oriol Giiell, Elia Lopez, Josep
Muiioz, Meritxell Obiols, Agnés Renom, Montse Talavera, etc.) al cual se afiade el “grupo de
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Lleida” con Gemma Filella, Maria José Agulld, Ana Soldevila, etc. En conjunto hay
profesores de infantil, primaria , secundaria, universidad, adultos y formacién en la empresa.
El planteamiento general de la linea de trabajo centrada en la educacién emocional puede
esquematizarse en los siguientes términos.

- Objetivos

Elaborar un marco tedrico, en revision permanente, para la educacion emocional.
Identificar las competencias emocionales basicas para la vida en la sociedad actual.
Secuenciar la adquisicion de competencias emocionales a lo largo del curriculum.
Formar al profesorado en educaciéon emocional, a fin de posibilitar el disefio,
aplicacidn y evaluacion de programas contextualizados en centros educativos.

5. Crear materiales curriculares para apoyar la practica de la educacién emocional por
parte del profesorado.

6. Crear instrumentos de evaluacion y diagnéstico para la educacion emocional.

Diseiiar, aplicar y evaluar programas de educacion emocional para el ciclo vital.

8. Perfilar las estrategias mas idoneas para la implantacion de programas de
educacion emocional en los diversos niveles educativos y contextos de intervencion
(educacion formal y no formal, medios comunitarios, organizaciones). Estas
estrategias pueden ser a nivel de centro, pero también respecto de la Administracion
publica y de la sociedad.

0. Fomentar la cristalizacion del cambio con objeto de garantizar la continuidad de los
programas y a ser posible su institucionalizacion (inclusion en el PCC).

10.  Fomentar la optimizacion permanente de los programas a través de comunidades de

aprendizaje.

bl

~

Como resultado de esta linea de investigacion, El GROP ha publicado diversos
trabajos sobre la fundamentacion de la educacion emocional (GROP, 1998b; R. Bisquerra,
2000); el disefio, aplicacion y evaluacion de programas de educacion emocional (M. Alvarez
Gonzalez et al., 2001); la elaboracion de materiales y actividades para la practica de la
educacion emocional (GROP, 1999; M. Giiell y J. Muifioz, 2003; E. Lopez Cassa, 2003; V.
Pascual y M. Cuadrado, 2001; A. Renom, 2003); las competencias sociales (I. Paula, 2000),
etc. En el aspecto metodoldgico de intervencidn se siguen las directrices fundamentales del
modelo de programas y del modelo de consulta (R. Bisquerra, 1996). Algunos trabajos
empiricos sobre disefio, aplicacion y evaluacidon de programas de educacién emocional estan
en curso de realizacidon o inéditos (R. Bisquerra, 2002). Es de esperar que la literatura que va
saliendo sobre este tema, muchas veces de caracter divulgador, vaya acompafiada de articulos
cientificos que aporten evidencia del impacto de la educacion emocional y que iluminen el
camino a seguir de cara a una mejor convivencia y bienestar personal y social.

La “Escuela de Educacion Emocional”: una experiencia pedagogica pionera en la ciudad de
Sevilla

Desde el Curso Académico 2000/01, Luis Nufiez Cubero, ha venido desarrollando una
propuesta educativa dirigida a trabajar de modo sistematico la dimensién afectivo-emocional
en contextos escolares. La iniciativa se ha venido desarrollando en el Centro de Ensefianza
“Preu-Universitaria” de Sevilla y sus destinatarios, fueron inicialmente estudiantes de
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Bachillerato. La iniciativa, lejos de someterse a “modas pedagdgicas” respondia a una
filosofia y finalidades educativas muy concretas: hacer operativo, en el propio contexto
escolar, el ideal educativo de una “educacion integral” situando en el centro de la educacion al
propio “sujeto de la educacion” promoviendo el “aprendizaje del ser”. Se trataba, en
definitiva, de materializar una filosofia humanista, la practica de una pedagogia
constructivista y vivencial y la aplicacion de estrategias dramaticas y narrativas para la
operativizacion de un ideal pedagogico: trabajar lo “emocional” desde lo emocional, con el
fin de promover —no s6lo entre los estudiantes-, la busqueda y el logro de mayores cotas de
bienestar personal y social y de crear condiciones psicosociales e institucionales apropiadas
para que nuestra propuesta humanista pudiera desarrollarse.

Desde el primer momento, el responsable del proyecto de “Educacion Emocional”, quiso
expresamente desvincular la propuesta pedagdgica de los objetivos de aprendizaje
instrumentales o académicos. En relacion con los estudiantes, quienes decidieran participar en
la iniciativa se les hacia saber que la practica de la educacion emocional no les iba a servir
para aumentar su rendimiento académico. No obstante, les ayudaria a explorar y tomar
conciencia de aspectos de si mismo, ejercitar algunas destrezas sociales, simular y dramatizar
a partir de situaciones de la vida cotidiana diversos procesos emocionales y relacionales. Todo
ello contribuiria a ayudarles a vivir una vida personal e interpersonal mas plena, madura y
equilibrada.

La iniciativa, de la que se puede afirmar que ha sido pionera en la ciudad de Sevilla, comenzd
aplicandose a estudiantes de Bachillerato y ha ido amplidndose de forma paulatina a la
comunidad educativa: profesorado y padres y madres de alumnos.

La “Escuela de Educacion Emocional” lleva hasta hoy seis afios de andadura. Desde el afio
dos mil han participado en ella unos sesenta estudiantes de Bachillerato. En el afio dos mil
tres, la Escuela de Educacion Emocional extendié su oferta formativa a los padres y madres
de los alumnos matriculados en el Centro. Hasta la fecha actual han participado en total, a lo
largo de las tres ediciones que hasta ahora se han puesto en marcha, aproximadamente unas
cuarenta familias.

La “Escuela de Educacion Emocional” ofrece, asimismo, sesiones grupales y asesoramiento
personalizado al profesorado del centro, con especial atencion a los profesores-tutores. La
practica totalidad del profesorado del Centro donde se lleva a cabo esta iniciativa ha
participado y sigue participando de forma voluntaria en esta iniciativa. Para el proximo Curso
2007/2007 este proyecto se va a aplicar en otro centro educativo privado de la provincia de
Sevilla dirigido a estudiantes de Educacion Secundaria, ofertdndose también a toda la
comunidad educativa del Centro en su conjunto.

En relacion con el proceso metodologico que empleamos, trabajamos desde una metodologia
constructivista y vivencial, haciendo uso de estrategias dramaticas y técnicas narrativas. Los
grupos de discusion, las simulaciones y los analisis de casos constituyen asimismo un valioso
recurso para trabajar la dimension afectivo-emocional con el profesorado. Las sesiones se
orientan a trabajar algunos aspectos teoricos, aunque la practica totalidad de las actividades
que llevamos a cabo son eminentemente practicas. En cualquier caso, la formacion tedrica no
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se presenta “en abstracto”, sino que estd estrechamente vinculada a las necesidades reales que
detectamos en las sesiones iniciales de trabajo.

La puesta en practica de esta innovadora experiencia no ha representado “panacea
pedagogica” alguna, en el sentido de erradicar los problemas educativos que con mas
frecuencia se viven en el centro. Sin embargo, hemos de admitir que hay aspectos
involucrados en los procesos afectivo-emocionales que si han experimentado notables
transformaciones y mejoras. De este modo, la Escuela de Educacion Emocional ha brindado a
los estudiantes que han participado en ella una oportunidad, segtin ellos, para “conocerse
mejor”, “relajarse”, “tomar las cosas con humor”, “mejorar como personas”, y “comunicarse
mejor con sus padres y profesores”. Las entrevistas posteriores que mantuvimos con las
familias y el profesorado de estos alumnos que participaron en las sesiones, nos sefialaron
que habian advertido mejoras sustantivas en ellos desde el punto de vista afectivo-
comunicativo y que parecian sentirse menos tensos y con un nivel de motivaciéon mas
elevado.

Las valoraciones son asimismo positivas si nos referimos al profesorado. La Escuela de
Educaciéon Emocional aplicada al profesorado ha servido sobre todo para crear una nueva
cultura de trabajo en el centro, cohesionar al profesorado y, en aquellos profesores con los que
se ha trabajado de modo mas personalizado, por deseo expreso de ellos, se ha percibido un
claro aumento de la sensibilidad emocional hacia sus alumnos y alumnas y, sobre todo, un
cambio estructural en la organizacién de las tareas cognitivas.

Y en relacion con las familias nuestra valoracion es claramente positiva, ya que la asistencia a
los seminarios y sesiones impartidas han ido en aumento cada afio. La percepcion mas
impactante —desde nuestro punto de vista— ha sido la declaracion por parte de todos los
asistentes de “tener el sentimiento” de que estaban ante un nuevo lenguaje educativo que les
proporcionaba una nueva vision a la hora de establecer la comunicacion con sus hijos.
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