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ResuMEN. Las investigaciones contemporaneas en psicologia y
neurociencia destacan la importancia de las emociones en la per-
secucion de nuestros objetivos, la calidad de la deliberacion y de
nuestras relaciones sociales. La filosofia y la ciencia ya no ven a
la razén como enfrentada a las emociones; su cooperacion logra
que nuestra racionalidad practica se potencie. De ahi el interés
en la busqueda de herramientas que permitan educar nuestras
emociones. A partir de investigaciones psicologicas, neurologi-
cas y filosoficas sobre las emociones, este articulo postula, des-
de la filosofia de la educacion, ciertos elementos cruciales para
permitir la implementacion de una educacion emocional, entre
ellos la autorreflexion, las narraciones y la metodologia educativa
de la comunidad de indagacion, que incluye los dos elementos
anteriores.

ParaBras cLAVE. Educacion emocional, emociones, autorreflexion,
narraciones, comunidad de indagacion.

INTRODUCCION

La realizacion de la democracia entendida como un sistema de gobierno
donde cada uno sea respetado en su singularidad y su voz sea escucha-
da, requiere desarrollar un trasfondo valorativo igualitario. Para lograr
esto es necesario ir mas alla del alcance de la justicia limitada a las ins-
tituciones. Si los ciudadanos no sélo deben ser receptores, sino actores
de la justicia, es necesario que se tomen en cuenta las condiciones que
permiten su motivacion a participar, lo que requiere la mediacion de las
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emociones, por lo que estas ultimas deben necesariamente ser tenidas
en cuenta como un factor que contribuye especialmente a la constitu-
cion y desarrollo de la capacidad de las personas para tomar parte en
la vida de la sociedad, en especial de una democratica. El considerar,
entonces, a las emociones como una herramienta para garantizar la con-
dicion de los ciudadanos como actores de justicia (Forst, 2014; Pereira,
2013), de manera tal que contribuyan a transformar nuestras sociedades
erradicando injusticias, agrega una dimension que hasta ahora no ha
sido suficientemente considerada explicitamente en los programas edu-
cativos. Es por ello necesario y urgente proponer en la educacion pu-
blica de cualquier estado democratico un programa de educacion de las
emociones. La razon mas evidente para ello es que resulta virtualmente
imposible pensar en ciudadanos que no sean capaces de, por ejem-
plo, sentir compasiéon por otros o indignacion ante hechos injustos.
El reconocimiento de la importancia de las emociones en la vida de la de-
mocracia es la causa de su creciente consideracion como tema central
de la filosofia politica de autores como Adela Cortina (2007), Axel Hon-
neth (1997) o Martha Nussbaum (1997, 2005, 2010).!

EMOCIONES Y SU EDUCABILIDAD

Para poder hablar de un programa de educacion de las emociones,
en primer lugar es necesario responder a la pregunta acerca de como
se puede educar las emociones, y para ello se requiere abordar una defi-
nicién de éstas. El problema es que diferentes tradiciones filosoficas han
definido las emociones a lo largo de la historia como predominante-
mente fisiolégicas o bien como cognitivas, ademas de todos los matices

! Si bien existe la posibilidad de que la educacion emocional sea utilizada por formas de
gobierno que busquen el control y manipulacion de los ciudadanos, las caracteristicas
de este programa de educacion emocional propuesto en este articulo no se focaliza en
emociones especificas, sino en el desarrollo de la autorreflexion con el fin de que cada
sujeto se vuelva duenio de sus propias emociones, resguardandose asi de posibles mani-
pulaciones. Una educacion privada de autorreflexion, con caracteristicas de adoctrina-
miento caeria en ese riesgo, pero es todo lo contrario de lo que se busca proponer en el
presente trabajo, como se vera a continuacion.
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posibles en el continuum entre esos dos extremos. Con el desarrollo de
la psicologia y la neurociencia, la cantidad de posiciones dentro de cada
vertiente se ha multiplicado.

En esta investigacion, por lo tanto, he encontrado necesario llevar
adelante en primer lugar el examen de un conjunto de autores repre-
sentantes de una historia que es posible reconstruir de la nocion de
educabilidad en las emociones. Observé entonces que existieron en la
historia autores que consideraron a las emociones como un fenémeno
meramente fisiologico (por ejemplo, como procesos quimicos), o inte-
gramente cognitivas y por ende capaces de ser moldeadas por la razon.
Antes de comenzar dicha revision, habria sido natural suponer que los
autores que negaban la racionalidad de las emociones tenderian a argu-
mentar en contra de su educabilidad —no es posible educar nuestros
procesos fisiologicos, o al menos es posible regularlos sélo hasta cierto
punto. Sin embargo, he descubierto que eso no es asi. La resenia histo-
rica me llevo a concluir que los diferentes autores que en la historia de
la filosofia trataron el tema de las emociones e implicitamente su educa-
bilidad, podian ser clasificados en cuatro grupos: quienes consideraban
a las emociones como a) integramente cognitivas (por ejemplo los an-
tiguos estoicos y Spinoza), b) predominantemente cognitivas con una
importante intervencion de aspectos fisiologicos (Aristoteles y Hobbes),
¢ predominantemente fisiologicas con un importante componente
cognitivo (Descartes y Hume) y d) integramente fisiologicas (William
James). Mas adelante, corroboré que esta clasificacion se replicaba en
los estudios contemporaneos acerca de las emociones.

Los autores de la resena historica eran filésofos porque en sus respec-
tivas épocas la ciencia se manifestaba a través de la filosofia. Pero a esta
altura del desarrollo cientifico en que las emociones son abordables desde
la psicologia, la neurociencia y la ciencia cognitiva, ;qué puede decir la
filosofia acerca de las emociones? La filosofia puede preguntarse y eluci-
dar si las diferentes teorias acerca de las emociones tienen algo en comun
que trascienda sus diferencias; si, a pesar de no hablar de la educacion
de las emociones explicitamente, las diferentes teorias acerca de ellas lo
estan haciendo tacitamente; preguntarse, en el caso de que la educacion
de las emociones fuera posible, qué direccion deberia tomar esta educa-
cion —;qué emociones habra que propiciar en esta educacion y cuales
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erradicar? Como filosofa de la educacion, es mi conviccion, a partir del
desarrollo de la psicologia y la neurociencia, que no es necesario ni po-
sible proponernos un pronunciamiento por uno de los cuatro grupos de
teorias, ya que no nos compete examinar todos los elementos provenien-
tes de estas ciencias. Pero lo que si compete a la filosofia es preguntarse
estos aspectos recién mencionados. En concordancia con esto, lo que he
descubierto en esta revision historica y del estado actual de la cuestion
fue que, sea cual sea la forma en que las diferentes vertientes que consi-
deran las emociones como cognitivas o fisiologicas, el primer requisito
para lograrlo es desarrollar una autoconciencia de la emocion que se esta
teniendo y una idea de la emocion que se quisiera tener.

Se veran a continuacion algunos ejemplos de esta observacion.

1) Dentro de un primer grupo, que da a las emociones un estatuto
mayoritariamente cognitivo, se encuentran los estoicos, que por su pro-
nunciado énfasis en este aspecto pueden ser considerados los fundado-
res de la corriente cognitivista propiamente dicha. Para ellos, liderados
en esta posicion por el mas influyente de los estoicos griegos Crisipo, las
emociones son un cierto tipo de creencia o juicio. Esa posicion, a pri-
mera vista antiintuitiva, es sin embargo la posicion sobre la que se basa
la posibilidad de alcanzar la invulnerabilidad ansiada por los estoicos:
las emociones son juicios falsos acerca del mundo y nuestra posicion en
él. Se consideran “falsos” en el sentido de que adscriben un gran valor
a los bienes externos, lo cual hace al sujeto vulnerable, mientras que la
virtud no se apoya en elementos externos fuera del control del sujeto.
De esta manera, las emociones pueden ser perfectamente educadas, ya
que de acuerdo a los estoicos, un juicio es un asentimiento voluntario
ante una apariencia (Nussbaum, 2005, 1993). En un proceso de dos
etapas, primero me encuentro con un caso que en apariencia es de
determinada manera, y en la segunda puedo aceptar dicha evidencia,
rechazarla, o dejarla en suspenso. Sélo en el primer caso (aceptando la
evidencia) la apariencia se convierte en juicio. En virtud de la segunda,
en que el sujeto toma una decision después de discriminar, es que los estoi-
cos consideran al juicio como un acto voluntario. Si el juicio es un acto
voluntario y la emocion es un tipo determinado de juicio, entonces esta
en nuestras Manos entregarnos o No a una emocion que nos aborda,
y en esta decision est4 la posibilidad de la educacion, tras una inclinacion
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racional voluntaria hacia una u otra emocion. De esta manera, asi como
los juicios erréneos son corregibles, las pasiones® también lo son, si se
trabaja en la correccion racional de las afirmaciones de los juicios que
las constituyen. Los estoicos, a través de la extrema vision cognitivista
que presentan de las emociones, hacen de éstas en su totalidad educa-
bles, e incluso muchas de ellas extirpables.

2) Aristoteles, representante de la vertiente que considera a las emocio-
nes como mayormente cognitivas pero con importantes componentes
fisiologicos, les adjudica un elemento fisiologico, el placer y el dolor,
mientras que su constitucion restante esta basada en evaluaciones acerca
del mundo circundante. “Porque las pasiones son, ciertamente, las cau-
santes de que los hombres se hagan volubles y cambien en lo relativo a
sus juicios, en cuanto que de ellas se siguen pesar y placer” (Aristoteles,
1999: 310, 1378a 21-22). Este placer o dolor es el aspecto fisiologico de
las emociones, presentado claramente separado de los juicios que se ha-
cen cambiantes de acuerdo al placer o dolor causado por las emociones.
Esto, sin embargo, no convierte a las emociones en algo exclusivamente
fisico y en consecuencia no cognitivo. De hecho, las pasiones, debido
a esa caracteristica, inciden en nuestra habilidad de evaluar el mundo.
El miedo, por ejemplo, es una reacciéon ante un sufrimiento potencial
que hace que los sujetos se inclinen a la deliberacion (Aristoteles, 1999:
228, 1383a7). Por ejemplo, debido al miedo alguien podria preguntarse
la manera de evitar una amenaza y de alli realizar un razonamiento
que lo lleve a una accién. Pero esta no es la unica manera en que las
emociones se relacionan con la razon; Aristoteles también presenta a
las emociones como inevitablemente unidas a la razon en el sentido de
que las subyace un juicio acerca de un estado de cosas, y son dirigidas

2En este articulo me referiré indistintamente a “emociones” y “pasiones”, dependiendo
del vocabulario que utiliza cada autor, sin invocar distincion alguna en lo que tiene
que ver con la definicion del objeto de estudio. La razén es que el término “emocion”
generalmente revela una perspectiva contemporanea, mientras que el antiguo término
“pasion” indica una perspectiva historica, el nombre que se le daba al mismo objeto
hasta la época moderna. Por eso cuando hable desde mi perspectiva las llamaré invaria-
blemente “emociones”, mientras que cuando me refiera a las afirmaciones de un autor
utilizaré el término que él emplee. Una diferenciacion conceptual histérica entre estos
dos términos (pasion y emocion) es explicada por Dixon (2003).
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hacia un objeto, como en el caso de la ira, que es “un apetito penoso
de venganza por causa de un desprecio manifestado contra uno mismo
o contra los que son proximos, sin que hubiera razén para tal des-
precio”, pero que debe dirigirse “contra un individuo concreto —por
ejemplo contra Cleon, pero no contra el hombre (en general) [...]”
(Aristoteles, 1999: 312-313, 1378a 30 y ss.).

En la Retorica todavia no presenta a las emociones como relaciona-
das a valor moral alguno, por lo cual la posibilidad de su educacion se
encuentra todavia implicitamente circunscripta a su aspecto racional,
pero no se hace explicita. Es en las Eticas que las conductas virtuosas
aparecen como requiriendo del control o dominio de las pasiones. Para
que un hombre sea tal “es necesario que posea la facultad de razonar
como principio y con vistas a su conducta, esta facultad de razonar di-
rige no la razon, sino el deseo y las pasiones [...]” (Aristoteles, 1993:
435-436, 1219b 25 -1220a 5). Aqui queda en evidencia que la razon es
capaz de dirigir las pasiones, alejandolas asi de una explicacion pura-
mente fisiologicista e inaccesible para la educacion.

3) Como representante de la vertiente que considera a las emociones
como mayormente fisiologicas con importantes componentes cognitivos
se encuentra Descartes. Si bien la mayoria de los fil6sofos de las emocio-
nes lo colocan dentro de una vision corporal o fisiologicista de éstas, en
realidad Descartes es incompletamente interpretado. En su Tratado de las
pasiones humanas es evidente que Descartes contribuyo, definitivamente,
a la idea del cognitivismo de las emociones. Antonio Damasio con su li-
bro El error de Descartes, o el filosofo William Lyons con su obra Emocion
son ejemplos de interpretaciones incompletas o malinterpretaciones de
Descartes (Casacuberta, 2000: 34). Ambos lo reducen a un representan-
te tanto de la corriente que cree que las emociones son irracionales como
de las teorfas sensacionistas, respectivamente (Damasio, 2008; Lyons,
1993). Muy por el contrario, es evidente en Descartes la referencia a su
vision cognitivista, desde la misma definicion de pasiones: “Llamamos
pasiones a todas las especies de conocimientos o percepciones de nuestro
espiritu; con frecuencia no es el alma la que las produce sino que las
recibe de las cosas que esos conocimientos o percepciones representan”
(Descartes, 1965: 133). Incluso en la definicion de las pasiones en su
“orden y enumeracion” (Descartes, 1965: 148-150) se evidencia una

88 Andamios



FUNDAMENTOS PARA UN PROGRAMA DE EDUCACION DE LAS EMOCIONES

referencia permanente a la cognicion. Ejemplo de esto es al caracterizar
la admiracion: “Cuando algtin objeto nos sorprende a primera vista por
su novedad o porque es muy distinto de los que conocimos hasta entonces
o de los que nosotros suponiamos, se produce la admiracion”, o la venera-
cioén y el desprecio: “Cuando estimamos o0 menospreciamos otros objetos
que consideramos causas libres capaces de hacer el bien o el mal, de la es-
timacion procede la veneracion y del simple menosprecio el desprecio”
(Descartes, 1965: 148).2

Respecto a la cuestion que suscita este articulo, la educabilidad de la
emociones, existe en Descartes una explicita indicacion de ella, también
posibilitada por la cognicion. Dice que nuestras pasiones no pueden
ser excitadas ni suprimidas por la accion de la voluntad; pero si indi-
rectamente por la representacion de cosas que por lo general van unidas
a las pasiones que queremos tener y son opuestas a las que queremos
rechazar. Por lo tanto,

Si queremos excitar, en nuestro espiritu, el sentimiento del
valor y desarraigar, por tanto, el de la cobardia, no basta que
queramos; es preciso que tengamos en cuenta las razones, las
cosas o los ejemplos que sirvan para persuadirnos de que el
peligro no es grande; de que hay mas seguridad en la defen-
sa que en la fuga; que el vencedor goza de la gloria y de la
alegria de haber vencido y el cobarde sufre la verguenza y
la ignominia de su derrota. Con estas cosas y otras semejan-
tes podemos excitar en nuestro espiritu el sentimiento de
valor (Descartes, 1965: 141).

Con “estas cosas” se refiere justamente a los juicios que presenta en la
oracion anterior, indicando asi que las emociones pueden provocarse o
modificarse por medio de juicios que generen creencias (por eso habla
de “persuadirnos”).

Queda claro, asi, que Descartes esta muy lejos de referirse a las
emociones como fuerzas ciegas, irracionales y por lo tanto imposibles
de educar. No solo las presenta como unidas a la cogniciéon sino que

3 La cursiva en estas citas de Descartes es mia.
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explicitamente presenta la posibilidad de su educacion, como se acaba
de ver.

Es interesante senialar que se percibe en esta receta para la educa-
cion de las emociones cartesiana la presencia de emociones de segundo
orden, que mas adelante se vera que son asimilables a la idea de auto-
rreflexion, nucleo de la educabilidad de las emociones segtin propongo.
El hecho de querer excitar o desarraigar, en palabras de Descartes, es un
deseo de segundo orden que se impone al de primer orden.

4) Por ultimo, en la vertiente que entiende a las emociones como
integramente fisioldgicas, se encuentra William James. Es en el siglo XI1x
cuando la psicologia comienza a tener posibilidades de ser considerada
una ciencia. James fue uno de sus pioneros y a él se debe uno de los
primeros tratados de la disciplina, Principios de psicologia, cuyo segundo
volumen dedica un capitulo a las emociones, y un importante articulo,
“:Qué es una emocion?”. Alli James toma la parte fisiologica de la teoria
aristotélica del placer y el dolor y la lleva a sus tltimas consecuencias:
seniala que las emociones no son mas que percepciones de estados cor-
porales internos. Es decir, tienen causas puramente corporales, y la ex-
periencia de ese estado corporal es lo que constituye la emocion;* si no
hay sensacion, entonces no puede haber tampoco emocion:

los cambios corporales siguen directamente a la percepcion del
hecho desencadenante y que nuestra sensacion de esos cambios
seglin se van produciendo es la emocion. El sentido comun nos
dice que nos arruinamos, estamos tristes y lloramos; que
N0oS topamos con un 0so, NOs asustamos y corremos; que un
rival nos ofende, nos enfadamos y golpeamos. La hipotesis
defendida aqui afirma que este orden de la secuencia es in-
correcto, que un estado mental no es inducido inmediata-
mente por el otro, que las manifestaciones corporales deben
interponerse previamente entre ambos y que una exposicion
mas racional es que nos sentimos tristes porque lloramos,

*El fisiologo danés Carl G. Lange enunci6 casi simultaneamente una teorfa similar, aun-
que insistiendo en el papel de los musculos involuntarios, y por eso la teoria se conoce
comunmente como teoria de James-Lange (Lange, 1912).
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enfadados porque golpeamos, asustados porque tembla-
mos, y no que lloramos, golpeamos o temblamos porque
estemos tristes, enfadados o asustados segtin el caso (James,
1884: 189-190).

En la teoria de James, la emocion es la toma de conciencia de los cam-
bios viscerales. Por eso podria pensarse a priori que la educabilidad de
las emociones en las teorfas que como ésta sostienen su caracter predo-
minantemente fisiologico no es posible, ya que para que lo fuera seria
necesario que el sujeto fuera activo y no pasivo en la experiencia de sus
emociones.

Sin embargo, contrariamente a lo que podria concluirse de esto, la
educabilidad de las emociones no es imposible para James, ya que el do-
minio de las consecuentes manifestaciones de estas sensaciones son las
que controlaran las emociones:

Si nuestra teoria es cierta, un corolario necesario de ella
deberia ser que cualquier activacion voluntaria de las lla-
madas manifestaciones de una emocion especial deberia
darnos la emocion misma. [...] Todo el mundo sabe como
el panico aumenta con la huida y como el dar paso a los
sintomas de dolor o rabia aumenta esas mismas pasiones.
[...] No existe un precepto mas valioso en la educacion
moral que éste, como todo el que lo haya experimenta-
do sabe: si deseamos vencer tendencias emocionales in-
deseables en nosotros mismos, debemos con asiduidad
y al principio con sangre fria, tratar de experimentar las
manifestaciones externas de las disposiciones contrarias que
prefiramos cultivar (James, 1884: 197-198).

Es interesante el hecho de que una teoria como la de James, que focaliza
las emociones en el cuerpo y las separa de la razon, no limita su educa-
bilidad. Lo que pareceria hacer posible el control de las emociones es
algo que ya he mencionado y que es una especie de emocion de segundo
orden que desee vencer a otras emociones, como se vio en el caso de Des-
cartes. Podria argumentarse que en realidad no se trata de una emocion
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de segundo orden, sino de una decision racional de fomentar o limi-
tar tal o cual emocion. Es posible que detras de la decision haya habido
una deliberacion racional, pero James, al referirse al deseo (“si deseamos
vencer tendencias emocionales”) esta indicando una motivacion que no
puede venir de otro lado que de ella, es decir, del agrado o desagrado
que nos provoca la experiencia de una emocion, que no es otra cosa que
una de segundo orden generada a raiz de una reflexion sobre las pro-
pias emociones. La educabilidad de las emociones radica, por tanto, en
la autorreflexion y el desarrollo de deseos de segundo orden acerca de las
propias emociones. James es la muestra de que incluso una teoria basada
unicamente en el aspecto fisiologico de las emociones habilita a su edu-
cabilidad, por medio de la metaemocién o emocion de segundo orden.

Como ya adelanté al comienzo de este apartado, una mirada al esta-
do actual de la cuestion revela filosofos contemporaneos, psicologos y
neurocientificos que se corresponden a cada una de estas vertientes,
y confirman las conclusiones ya presentadas respecto a la educabilidad.
Para la vertiente integramente cognitivista, véase Nussbaum (2005), So-
lomon (2007, 1993), Neu (2000) y Marks (1982); de la mayormente
cognitivista, son ejemplos Arnold (1960), Frijda (1996, 1988), Lazarus
(1991) y Weiner (1986); en la vertiente mayormente fisiologicista se
destacan Damasio (2008), Goleman (2000) y Elster (2002); y son los
mayores representantes de la vertiente integramente fisiologicista Za-
jonc (1980) y Ekman (1973).

Para culminar recuérdese que al comienzo de este apartado me pro-
ponia definir a las emociones; sin embargo, no me he pronunciado por
una definicion en especial para adherirme a ella. Me he limitado a las
definiciones de emocion utilizadas por diferentes corrientes del pen-
samiento y la ciencia, para tomar de ellas lo que mas me interesa: algo
que las unifica en relacion a la posibilidad de educarlas. Esto ha sido la
autorreflexion.

AUTORREFLEXION Y NARRACION
Dije que la educacion emocional implica un proceso de autorreflexion.

Pero ésta dificilmente pueda tener lugar en abstracto, sino que viene de
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la mano de la narracion. Se vera en este apartado la relacion entre estos
dos elementos.

1) Por autorreflexion entiendo, siguiendo a Taylor (1977 y 2005),
Dworkin (1988), Frankfurt (2006) y Korsgaard (2000), el proceso de
formacion de deseos y voliciones de segundo orden; es decir, desear
tener un deseo o volicion determinada con la que me identifico, en este
caso respecto a las emociones que se experimentan. Dicho proceso se
da en el plano de la racionalidad, porque se necesita una deliberacion
racional para poder contrastar mas de una emocion y decidir por cual
me inclino. Entonces, si bien las emociones para, por ejemplo, William
James son fisiologicas y s6lo pueden ser modificadas por medio de una
disposicion determinada del cuerpo que provocara en consecuencia
una emocion en mi, ya la decision de disponer mi cuerpo de una mane-
ra para provocar o favorecer fisiologicamente una determinada emocion
esta precedido por una suerte de deliberacion racional que me indica
que deseo tener determinada emocion que de hecho no tengo. Esta au-
torreflexion lleva al desarrollo de metaemociones (emociones acerca de
mis emociones), que son el motor que promueve el cambio o alienta a
continuar con una determinada emocion, y en ese sentido parece ser lo
que unifica todas las vertientes de pensamiento sobre las emociones, y
lo que permitiria su educacion.

El filésofo contemporaneo Joel Marks (1982) ha significado un
aporte importante para mis objetivos al presentar las emociones como
una conjuncion entre creencia y deseo (por ejemplo, creo que ese perro
grande va a morderme y no deseo que lo haga, por lo tanto experimento
miedo); de esta forma deja el camino abierto para una mejor justificacion
de como se asimila la metaemocion con los deseos de segundo orden
y de alli la autorreflexion: si las emociones tienen como componente
constitutivo al deseo, entonces no hay dificultad alguna en identificar
deseo de segundo orden (deseo acerca de un deseo) con metaemocion
(emocion acerca de una emocion).

La autorreflexion es presentada por Frankfurt en su busqueda de
una definicion del término “persona”; la estructura de la voluntad es
para Frankfurt la diferencia esencial entre las personas y otras criaturas.
Dicha estructura de la voluntad tipica de una persona radica en los
“deseos de segundo orden”, es decir, “ademas de querer, elegir y ser
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inducidos a hacer esto o aquello, es posible que los hombres también
quieran tener (o no) ciertos deseos y motivaciones. Son capaces de que-
rer ser diferentes, en sus preferencias y en sus propésitos, de lo que son”
(Frankfurt, 2006: 27). La formacion de deseos de segundo orden pone
de manifiesto la capacidad de realizar una “autoevaluacion reflexiva”
segun Frankfurt, que es lo que llamaré autorreflexion con la finalidad de
aunar los diferentes términos que diversos autores utilizan para referirse
a lo mismo.

Frankfurt habla de una determinada estructura de la voluntad, no
cualquiera, porque la nocion de voluntad coincide muchas veces con
uno o mas de los deseos de primer orden de un agente, pero “lanocion de
voluntad, segtn la estoy empleando, no es coextensiva con la nocién
de deseo de primer orden” (Frankfurt, 2006: 29). La nocién de voluntad
es mas profunda que la sola ejecucion de un deseo. Esta relacionada a
los deseos de segundo orden.

Alguien ve un pedazo de pastel y desea comerlo, pero es conciente
de que esta siguiendo una dieta, y que el pastel rompera su dieta. Igual-
mente lo come, pero esta accion, producto de la obediencia a un deseo
de primer orden, no es su voluntad. Hacer la voluntad de uno mismo
tiene lugar cuando la persona es consciente de que desea hacer algo (o no
hacerlo), y desea que ese deseo sea lo suficientemente fuerte como para
vencer a otros deseos que se dan simultaneamente. Por ejemplo, alguien
esta siguiendo una dieta y sabe que le conviene elegir como postre una
fruta en lugar de un pastel. Ese agente ya desea consumir la fruta, no
como deseo de primer orden, porque en realidad le atrae mas el pastel,
sino como deseo de segundo orden. Porque entre el deseo de comer el
pastel y el deseo de respetar su dieta, que entran en conflicto, el agente
ha optado, por medio de un deseo de segundo orden, por el deseo de
respetar su dieta. Es decir, es un deseo de que se haga efectiva la accion
considerada buena, de que se haga su voluntad. Por eso Frankfurt (2006:
32) decide llamar a este tipo de deseo de segundo orden no simplemente
“dese0”, sino volicion de segundo orden. Un simple deseo de segundo orden
podria ser simplemente querer tener cierto deseo, pero en la generalidad
de los casos no se trata solo de desear tener un deseo, sino de que se con-
vierta en nuestra voluntad. En este caso Frankfurt se siente mas comodo
utilizando la expresion “volicion de segundo orden”, pero cabe aclarar
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que no es mas que un deseo de segundo orden que trasciende el aspirado
deseo, y apunta a convertirlo efectivamente en una accion.’

Frankfurt senala que para considerar a alguien persona, él exige la
condicion de que sea capaz de experimentar voliciones de segundo
orden, porque el solo deseo de segundo orden no es suficiente.® Sin
embargo, es posible poner un ejemplo que si se quedaria en el simple
deseo de segundo orden, y que sin embargo pone de manifiesto una
profunda autorreflexion. Una madre que no siente lo que ella consi-
dera el debido afecto por su hijo puede desear amarlo mas. Eso no la
llevaria a cuidarlo mejor ni a brindarle mas atencion, cosa que ya hace
correctamente. A lo que ella aspira es, nada mas y nada menos, que a
tener una inclinacion hacia el nifio, mayor a la que ya tiene. Como no
se relaciona con acciones que la madre podria emprender, este deseo de
segundo orden no mereceria el nombre de volicion de segundo orden,
sino solamente de deseo de segundo orden. Y, a diferencia de lo que
dice Frankfurt, no implicaria un menoscabo de la condicién de persona
de esta madre. Muy por el contrario, se trata de la manifestacion de una
profunda autorreflexion, porque alguien capaz de mirar dentro de si
mismo, reconocer las emociones que tiene y desarrollar a partir de ellas
un deseo de modificarlas o no, implica una constitucion del sujeto pro-
funda y atenta. Otro ejemplo puede consistir en la envidia que no pue-
do extirpar pero sin embargo me lamento de poseerla. Frankfurt no
contempla casos como los de este tipo de emociones, lo que sin embar-
go ampliaria su propuesta, haciéndola mas precisa.

> Es importante aclarar que la volicion de segundo orden puede fracasar (el sujeto del
ejemplo anterior efectivamente cocindé menor cantidad, pero terminé en un ataque de
incontinencia comprando mas comida en una rotiserfa), y ser igualmente volicion porque
hubo un intento que parti6 de una estrategia para lograr que el deseo de segundo orden
se hiciera efectivo (cocinar menos). En el caso de quien solo desea en segundo orden pero
no efectia, la persona no es un ser autonomo. Porque el deseo de no desear comer no
se focaliza en la accion que deberia seguir a ese deseo de segundo orden, que es costosa,
sino en el poder comer menos sin dificultad. Se trata entonces simplemente de un simple
deseo sin consecuencias. Como resultado, al deseo de segundo orden que se hace efectivo
(con éxito 0 no), visto bajo esta luz, es consistente llamarlo “volicion de segundo orden”.
°En concordancia con Frankfurt, he ejemplificado en la nota anterior un caso en el que
el sujeto que tiene un deseo de segundo orden no es auténomo en absoluto.
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Existen, por otra parte, emociones que si vienen de la mano de su
manifestacion externa, emociones necesariamente entrelazadas con la ac-
cion. Laira o la colera, por ejemplo, no pueden llamarse tales si no vienen
acompanadas de su expresion violenta. Si no lo hicieran, podrian llamar-
se simplemente enojo o enfado, pero nunca ira o colera. Este es, quizas,
el ejemplo mas claro de este tipo de emociones, pero también podria
agregarse a este grupo el ejemplo de la misericordia (que no seria tal si no
viniera acompanada por una dispensacion del castigo a la persona por la
que sentimos la misericordia). A este tipo de emociones se podria aplicar
la receta de las vertientes fisiologicistas de adoptar las actitudes corporales
deseadas para provocar o evitar una emocion; ya se dijo, igualmente, que
para que el impulso de provocar o controlar una emocion tuviera lugar,
debia haberse dado un proceso de autorreflexion. En la autorreflexion
acerca de esta clase de emociones si podria hablarse de voliciones de
segundo orden, porque el deseo de segundo orden de tener o no una
determinada emocion deberia llevar al emprendimiento (exitoso o no)
de una accion para que el sujeto pudiera ser definido como persona. De
lo contrario, el sujeto no seria auténomo; seria simplemente presa de sus
propias emociones, que funcionarian en ese caso como fuerzas ciegas.

La conclusion que puede extraerse es que cuando se trata de deseos
acerca de emociones, para que un sujeto pueda ser llamado persona
no necesariamente deben tener lugar voliciones de segundo orden sino
que, para una clase de emociones, el simple deseo de segundo orden es
capaz de poner de manifiesto la calidad de persona del sujeto. Como
ese deseo de segundo orden es causado generalmente por otra emocion
(por ejemplo culpa o verguenza), se puede identificar este tipo de deseo
de segundo orden con una metaemocion, es decir, una emocion acerca de
una emocion. Debido a esto es que asimilo la nocion de deseo de se-
gundo orden respecto a las emociones con la nocién de metaemocion.
Como ejemplo de metaemocion, una persona puede sentirse avergon-
zada por haber expresado ira hacia un ser querido. La metaemocion en
este caso es la vergtienza, que tiene como objeto la ira expresada anterior-
mente por el mismo individuo, de ahi su nombre (meta emocion acerca
de una emocion, o emocion de segundo orden), y puede motivar que el
individuo inhiba la ira o al menos intente suprimir los comportamientos
iracundos en el futuro.
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En resumen, entiendo a la autorreflexion que tiene a las emociones
como objeto como metaemocion, es decir, una emocion de placer o dis-
placer (que implica un deseo de perpetuar o cambiar) acerca de una
emocion que experimenta el sujeto que se examina a si mismo. Algunas
metaemociones para constituir al sujeto en persona auténoma, debe-
ran asimilarse a voliciones de segundo orden en el sentido de empren-
dimientos, exitosos o no, que se identifican con determinada emocion,
mientras que otras metaemociones por si solas expresaran la autonomia
del sujeto. La diferencia esta en el tipo de emocion; en el primer caso
me refiero a emociones que tienen a la accion como condicion nece-
saria para ser llamadas tales, en el segundo caso la emociéon no viene
acompanada necesariamente de acciones, y se limita a una experiencia
interna del sujeto.’

2) Las narraciones, por su parte, cumplen un rol significativo en
la generacion de autorreflexion, y es por eso que éstas constituyen un
elemento esencial de la presente propuesta de educacion emocional.
Siguiendo la propuesta de Martha Nussbaum, las narraciones —que
incluyen todo tipo de relatos, desde una obra de teatro hasta la narra-
cion oral de un abuelo a su nieto acerca de una anécdota que forma
parte de la tradicion de la familia— son cruciales en el desarrollo de las
capacidades propias de un ciudadano. Esto se debe al caracter narrativo
de las emociones:

las emociones, a diferencia de muchas de nuestras creen-
cias, no se nos ensefian directamente a través de afirma-
ciones proposicionales acerca del mundo, ni abstractas ni
concretas. Se ensefian, por encima de todo, a través de
narraciones. Las narraciones expresan su estructura y nos
ensefian su dinamica. Estas narraciones son construidas
por otros y, luego, ensefiadas y aprendidas. Pero una vez
internalizadas, dan forma a la manera en que la vida se
siente y luce (Nussbaum, 1992: 287).

7 El trabajo sobre generacion de metaemociones con fines educativos tiene su contra-
partida en la psicologia a través del interés que suscita su generacion para fines terapéu-
ticos (Mitmansgruber et al., 2008; Wells y Cartwright-Hatton, 2004).
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La literatura con su poder empatico se encuentra intrinsecamente liga-
da a las emociones, tanto desde la perspectiva del lector en el que se
genera una respuesta a ellas, como en la motivacion que lleva al autor a
concebirlas, y es a través de esta constitucion emocional que las obras
literarias pueden formar vinculos de compasion e identificacion, indu-
ciendo al lector o al espectador a experimentar piedad y temor por los
personajes, y también temor por si mismos, al ver al héroe vulnerable
en la misma medida en que ellos mismos, lectores, lo son. La literatura
utiliza a las reacciones emocionales como medio que permite asegurar
la identificacion del lector con los personajes, y este hecho tiende a de-
rribar los obstaculos generados por los procesos de cosificacion del otro
propios de algunos abordajes de ciertas disciplinas o de algunas convic-
ciones dominantes, generando en tal proceso una fuerte identificacion
y reconocimiento del otro.

Las narraciones logran esto a través de la apelacion a un lector impli-
cito que comparte con los personajes un trasfondo de expectativas que
le posibilita generar fuertes lazos de identificacion y empatia con ellos,
que a la vez produce un fuerte proceso de integracion. Las narraciones
introducen al lector en el mundo cotidiano de los personajes, que se
constituyen en su objeto de interés y de profunda comprension, y acer-
can al lector a lo que es comun y proximo y que debido a la extraneza
de ese universo suele ser ignorado o rechazado.

La inclusion del caracter narrativo de las emociones presentado por
Nussbaum permite, entonces, colocar a la narrativa como el instrumen-
to que da lugar a la posibilidad de una reconstruccion del origen de una
emocion y de esa manera hace posible que una emocion sea modificada
si la narracion revela que, por ejemplo, el dato que le da origen no se
adecua a la emocion que se ha suscitado. De ahi que la narracion, que
no solo se encuentra en la literatura sino también en otras formas de
arte, se convierte en una herramienta manejable tanto en psicoterapia
como en el aula, siendo esta tltima uno de los principales intereses de
este trabajo, por las posibilidades que abre para una investigacion futura
en educacion.

En consecuencia, sostengo que la articulacion de narracion y autorre-
flexion puede servir de base para posibles propuestas aplicadas cuyo ob-
jetivo sea la educacion de las emociones, asi como también dota de mayor

08 Andamios



FUNDAMENTOS PARA UN PROGRAMA DE EDUCACION DE LAS EMOCIONES

precision y solidez conceptual a las propuestas de los autores que, aun sin
referirse a la educacion emocional explicitamente, claramente presentan
a la literatura como el elemento clave de una formacion de esa indole
(Booth, 1988; Brecht, 1992; Carroll, 1996; Frank, 2002).

CONTRIBUCION AL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE EDUCACION
DE LAS EMOCIONES

En la busqueda del diseio de un programa que atne los elementos
tratados mas arriba, la metodologia educativa de la comunidad de in-
dagacion parece ser la que mas cerca se encuentra de los fines de esta
investigacion.

El término “comunidad de indagacion” tiene sus origenes en el tra-
bajo de C.S. Peirce (1955). Mas recientemente, la comunidad de inda-
gacion fue desarrollada extensamente por Matthew Lipman y su equipo
(Lipman et al., 1980) y adoptada por investigadores de educacion, es-
tudios sociales y teoria sociocultural.

El hecho de que Charles Sanders Peirce (1839-1914) fuera a la vez
cientifico y filésofo significo que se empenara en aplicar los métodos
de la ciencia en la filosofia. Asi, buscé que el método de investigacion
cientifica fuera empleado en la investigacion filosofica.® Descartes habia
postulado como método filosofico a la duda absoluta como punto de
partida. Para Peirce, por el contrario, partir de una duda absoluta no
es posible. El punto de partida de todo sujeto cognoscente son todos los
prejuicios que en efecto tiene al embarcarse en el estudio de la filosofia
(Peirce, 1955: 228). Peirce rechaza el hecho de que un sujeto pueda du-
dar de todo, ya que es necesario actuar en el mundo, y la accion requiere
la creencia en una serie de cosas. Por otra parte, si fuera posible llegar
a la verdad por medio de la pura razén, como para Descartes, seria su-
perfluo entrar en contacto con otros seres humanos para corroborarla.
Sin embargo, dice Peirce que dejar a un individuo como juez absoluto
de la verdad es “pernicioso” (229). En el trabajo en comunidad, en
especial evidente en las ciencias, la esencia de ese trabajo es el acuerdo

8En la descripcion de ese método sigo a Pardales y Girod (2006).
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entre los sujetos; una teoria abordada por primera vez se considera a
prueba hasta que se alcanza un acuerdo. Una vez alcanzado el acuerdo,
la teoria adquiere, junto con él, el estatus de verdadera. Pero si una
teoria, después de ser examinada por un grupo de sujetos disciplinados
y honestos que conocen de la tematica en cuestion, se rechaza, es cabal
que incluso el autor de la teoria dude de su precision (229). Por eso es
claro que individualmente no se puede esperar razonablemente tener
la ultima palabra; s6lo podemos buscarla en la comunidad de cientifi-
cos.” Asi, Peirce utilizaba las palabras “comunidad” e “indagacion” para
referirse a un grupo de individuos (en general cientificos) que emplean
un método interpersonal para obtener resultados. El razonamiento que
lleva a ese conocimiento se mueve desde creencias antiguas sobre las
que el investigador tiene ciertas dudas, pasando por la experiencia,
hacia nuevas creencias que le permiten la accion. Entre la duda y la
creencia media la investigacion, la indagacion. Pero nunca por medio
de la introspeccion, a diferencia del método cartesiano, sino a través de
la indagacion en comunidad. El legado de Peirce es tan potente que,
mas alla de su planteamiento sobre como progresan las ciencias facticas,
este modelo explica también el progreso de comunidades de investiga-
dores en historia, en filosofia, en psicologia, entre otras disciplinas.

La metodologia de Filosofia para nifos desarrollada por Lipman y
Sharp es hasta ahora el caso mas intenso de la comunidad de indaga-
cion en educacion. En particular para el tema abordado en el presente
articulo, es relevante detenerse en el hecho de que la aproximacion a
la metodologia realizada por Matthew Lipman otorga una importancia
primordial al desarrollo de la autorreflexion, y que el abordaje de esta
metodologia se hace con base en narraciones. De hecho, en la comuni-
dad de indagacion de la Filosofia para ninos, los estudiantes comienzan
por leer en conjunto textos narrativos que tienen como protagonistas a
ninos que descubren como razonar mas eficientemente y como transfe-
rir esos razonamientos a las situaciones de la vida. Estas narraciones son

°Uno de los programas teéricos contemporaneos en los que estos supuestos han influi-
do en forma excluyente es la ética del discurso de Habermas y Apel. Cabe destacar que
la influencia de Peirce no solamente los ha llevado a desarrollar una propuesta de ética
cognitiva, sino también de teoria de la verdad (Apel 1985, 2008; Habermas, 1989).
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luego discutidas por los nifios en el salon de clase, guiados por el docen-
te, en debates en los que salen a la luz problematicas que son examina-
das en el libre juego de las deliberaciones espontaneas de los nifios. Lo
que interesa en primer lugar para la presente investigacion es que, ex-
plicitamente, Lipman menciona como finalidad del programa el desa-
rrollo de un pensamiento complejo, que “incluye un pensamiento rico
en recursos, metacognitivo, autocorrectivo [e incluye] todas aquellas
modalidades de pensamiento que conllevan reflexion sobre la propia
metodologia y sobre el contenido que tratan” (Lipman, 2001: 68). La
referencia a la autocorreccion y la reflexion sobre la propia metodologia,
es decir, la metacognicion, se relaciona estrechamente con la autorre-
flexion mencionada antes que sirve como vehiculo de la educacion de
las emociones. Si es la autorreflexion uno de los objetivos de los talleres
en los que se desarrolla la metodologia de Lipman, es claro que ésta es la
metodologia que se adecua a la educacion de las emociones segun es
entendida en este articulo.

El enfoque de Lipman no enfatizaba las emociones como un punto
prioritario de su método en sus comienzos; me refiero en especial a
la primera edicion de su libro Pensamiento complejo y educacion.'® Era
conciente, si, de que una deficiencia en el desarrollo del pensamiento
complejo desemboca en “estereotipos y [...] actitudes y conductas pre-
juiciosas [...] que provienen de una doble raiz, tanto cognitiva como
afectiva” (Lipman, 2001: 339), pero no le otorgaba a la educacion de las
emociones un lugar propio y explicito en sus talleres. Sin embargo, en
su articulo “Using Philosophy to Educate Emotions” (Lipman, 1995) ya
presta especial atencion a las emociones, aspecto que incluye en la se-
gunda edicion de Thinking in Education (Lipman, 2003). A esto se suma
la propuesta de su colega Ann Margaret Sharp (2006), quien a su vez
senalo la necesidad de incluir las emociones en esta metodologia. En
la misma linea que Nussbaum y Solomon, Sharp considera a las emo-
ciones como cognitivas. Siendo asi, éstas, al igual que nuestros juicios
y creencias, capaces de ser integradas a nuestra reflexion, teniendo un
papel particular en el desarrollo moral:

'%La traduccion al castellano que manejo fue editada en 2001, pero originalmente el
libro Thinking in Education fue publicado en 1991.
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En un buen trabajo de indagacion en comunidad debe-
mos contar con el apoyo de nuestras emociones para llevar
a la conciencia las facetas significativas de lo que ocurre
en nuestros entornos cotidianos y para senalar su impor-
tancia. Este tipo de investigacion debe entonces, tomar la
forma de un pensamiento cuidadoso (caring thinking). Este
se expresa a través de actividades como la apreciacion, la
estimacion, la valoracion, la celebracion, la evaluacion; o
la preocupacion, el consuelo y el cuidado de, o la empatia
y simpatia con otros; en tal sentido, el pensamiento cuida-
doso —una fusion de competencias tanto cognitivas como
emocionales— hace que se lleven a la conciencia los as-
pectos morales de la vida (Sharp, 2006: 28).

Desde la perspectiva de la investigacion que me motiva en este articu-
lo, concuerdo con este “giro emotivista” en la metodologia Lipman, y
sostengo que el hecho de considerar a las emociones como provenien-
tes de una base de supuestos cognitivos, hace a la metodologia de la
comunidad de indagacion un importante vehiculo para la concrecion
del propésito de educarlas, y podria convertirse en la metodologia de
aplicacion practica que acompanara esta investigacion especifica acerca
del modo en que las emociones pueden ser educadas. Simultaneamen-
te, esta investigacion estaria contribuyendo a una ampliacion de la me-
todologia de la comunidad de indagacion iniciada por Lipman y Sharp
desde ese angulo emocional hasta ahora poco desarrollado exhaustiva-
mente en las aulas. Esta metodologia no es tomada al pie de la letra, sino
que es ampliada a los siguientes objetivos, que son la contribucion de
esta investigacion:

1) La educacion emocional no deberia consistir en el desarrollo de
una u otra emocion determinada, sino que se deberfa asimilar con el
desarrollo de la autorreflexion acerca de las emociones, o metaemocion.
Esto podria plantear un problema respecto de las emociones de los ni-
flos muy pequenios: como éstos no son aun capaces de autorreflexion,
podria concluirse que no son educables en lo que respecta a sus emo-
ciones. Sin embargo, el problema tiene la solucion en si mismo: los
ninos estan claramente en un estadio de desarrollo de la autorreflexion,
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por lo tanto, el proceso de desarrollo de estas capacidades serd el mismo
que posibilite la formacion de metaemociones, y por lo tanto, la educa-
cion de sus emociones.

De esta manera queda en evidencia que el papel principal de una
educacion de las emociones debe apuntar al desarrollo de la capacidad
de autorreflexion y su entrenamiento. Esta conclusion es asimilable a
la importancia que Paulo Freire le adjudica al proceso de “concienti-
zacion” (conscientizacao en portugués), que consiste en el movimiento
desde una conciencia magica o ingenua a una conciencia critica, carac-
teristica de los regimenes auténticamente democraticos. Esta concien-
cia critica incluye elementos como profundidad en la interpretacion y
tratamiento de los problemas, la puesta a prueba de los descubrimien-
tos y una apertura a la revision, disposicion a aceptar responsabilidad,
argumentacion solida y la practica del dialogo. Y la concientizacion es
el proceso que lleva a esta conciencia critica, que puede asimilarse a la
autorreflexion porque en primer lugar la reflexion es inseparable del
proceso, y ademas porque incluye no sélo la busqueda del conocimien-
to del mundo y de los otros, sino de uno mismo (Freire, 1997, 1975).

2) El desarrollo del lenguaje tiene una importancia primordial en la
educacion emocional. Puede decirse que el lenguaje no es determinante
en las emociones porque éstas pueden estar basadas en otras formas
de representacion simbolica. Sin embargo, la utilizacion del lenguaje
cambia el tipo de emocion, porque el hecho de que podamos poner un
nombre a nuestras emociones altera a las que podemos tener. Las orde-
na, las hace concientes, explicita las creencias que las sostienen. Mane-
jar nuevos términos lingtisticos que nombren emociones puede llegar a
potenciar un nuevo marco donde emociones que no tenfamos, o tenia-
mos poco desarrolladas, pasen a jugar un papel importante en nuestro
pensamiento y accion. El lenguaje, ademas, posibilita el desarrollo de
la autorreflexion, que tiene lugar a través de éste. Es por eso que junto
con el desarrollo de la autorreflexion, un programa de educacion de las
emociones deberia prestar atencion al uso del vocabulario emocional.
;Como llamamos a determinada emocién que un companero de clase
esta describiendo como propia, o la emocion que esta determinando las
acciones de un personaje de un cuento? Este desarrollo va de la mano
de la autorreflexion, son inseparables.
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3) La educacion emocional debe realizarse en conjunto con otros. Es
evidente la importancia de los otros en nuestra vida emocional. El reco-
nocimiento de las emociones de los otros esta entre las capacidades que
definen el concepto de inteligencia emocional. Por otra parte, tenemos
como humanos la capacidad de incluir en nuestro concepto de felicidad
a otros humanos y cosas que se encuentran fuera de nuestra inmediatez
espacial o temporal, es decir, espacial y temporalmente distantes. Esta
capacidad tiene un enorme potencial democratico, por lo cual es nece-
sario cultivarla. De alli se infiere la necesidad de que un programa de
educacion emocional no puede tener lugar monologicamente, sino que
debera adoptar una metodologia dialogica, donde otros necesariamente
participen en el ejercicio de reflexion de cada uno de los participantes.
Nuevamente, hay una interrelacion ineludible entre este planteo y los
de Matthew Lipman y Paulo Freire, para quienes el dialogo es el motor
desde el cual es posible engendrar el pensamiento complejo o la con-
cientizacion, respectivamente.

4) Lo que permite la educacion emocional es el caracter narrativo
de las emociones, por lo tanto, las principales herramientas seran la
literatura y un esfuerzo narrativo por parte de los participantes en la
reconstruccion de emociones experimentadas. Las emociones particu-
larmente humanas requieren juicios causales y temporales (“me enojé
porque me prometié venir, lo esperé toda la tarde y nunca llego”), y para
ello este sentido del tiempo que pertenece particularmente a los huma-
nos es determinante.

La diferencia entre los animales y los seres humanos en lo que se
reflere a emociones se encuentra particularmente en la vision narrativa
de la vida y de la identidad que se desarrolla a través de esa narratividad
(por ejemplo, sé que una persona es un buen amigo porque a lo largo
del tiempo en que lo he conocido no me ha fallado). Es por esta razéon
que es necesario promover en el sujeto un esfuerzo narrativo para la
asociacion de elementos de su propia historia en términos de causas y
consecuencias, lo que permite que la persona, en los sucesivos relatos,
vaya avanzando en la autorreflexion, comprendiendo el origen de sus
propias emociones, muchas de las cuales pueden ser inadecuadas.

La literatura parece ser un recurso relevante a la hora de, en primer
lugar, tener a disposicion modelos alternativos (de persona, de vida,
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de familia) con los cuales identificarse y generar principios de accion.
Como indica Noel Carroll (1998), la literatura no ensefa en el sentido
de mostrar por primera vez comportamientos de tipo moral. El lector o
receptor ya conoce lo que la obra le muestra (la hipocresia, la honesti-
dad, a modo de ejemplos), pero ésta le da la posibilidad de contextuali-
zar el conocimiento general que ya tiene y ejercitarse en la formulacion
de juicios morales. En segundo lugar, la literatura da la oportunidad de
discutir acerca de las actitudes y emociones de los personajes. No en
vano Ricoeur senala que la literatura pareceria consistir en “un vasto
laboratorio para experiencias de pensamiento en las que el relato pone
a prueba los recursos de variacion de la identidad narrativa” (Ricoeur,
1996: 147-148), ya que a través de la identificacion con los persona-
jes, que no son mas que seres humanos que viven su vida de forma en
esencia idéntica a la del receptor (es decir, con sentido narrativo), se
pasa a ser participe, mas que un pasivo receptor. En este “laboratorio de
experiencias” se da un inevitable intercambio; como el mismo Ricoeur
dice: “el arte de narrar es el arte de intercambiar experiencias” (166).

5) La educaciéon emocional debe apuntar, a través de los medios
planteados arriba, a la comprension de lo que constituye una emocion
adecuada. De acuerdo a la vision cognitiva de las emociones, éstas pue-
den ser clasificadas como inadecuadas no en si mismas, sino en relacion
a las circunstancias en las que tienen lugar, sus objetos y las creencias
que los acompanan. Por ejemplo, no estd mal enojarse, sino enojarse
con quien no me ha hecho nada malo, simplemente porque me des-
quito con esa persona de mi frustracién en otro ambito de mi vida.
En conclusion, no es una emocion en especial lo que hay que buscar
educar, sino su adecuacion a las creencias. Esto es posible a través de
una confrontacion de nuestras ideas acerca de las emociones propias y
objetivadas con las ideas que otros tienen acerca de lo mismo, y sera util
la introduccion de los participantes en el “laboratorio de experiencias”
que segun Ricoeur constituye la literatura. Esto nos redirige a los pun-
tos 3 (sobre la importancia de la participacion de los otros) y 4 (sobre la
importancia de la literatura) indicados mas arriba.
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CONCLUSIONES

Como se dijo en la introduccion de este trabajo, la realizacion de una
sociedad democratica requiere desarrollar un trasfondo valorativo
igualitario. Ese trasfondo valorativo responde a la necesidad de am-
pliar los dominios de la justicia, que tradicionalmente tiene por objeto
a las instituciones de la sociedad, a través de las cuales se busca ase-
gurar el tratamiento igualitario de todos los ciudadanos. Si bien esto
es imprescindible para garantizar que alguien pueda llevar adelante su
proyecto de vida, no es suficiente. Si ese tratamiento igualitario signi-
fica que los ciudadanos no sean meros receptores de justicia, sino que
también sean actores o agentes de justicia, es necesario que se tome en
cuenta las motivaciones de las personas, que se constituyen a través de
relaciones interpersonales en las que son determinantes tanto el trata-
miento igualitario propio de la justicia como el tratamiento diferencial
caracteristico del reconocimiento (Pereira, 2013). Estas relaciones, a su
vez, son claramente mediadas por las emociones; vistas asi, las emo-
ciones son un factor que contribuye en particular a la constitucion y
desarrollo de la capacidad de las personas para participar en la vida de
la sociedad, justificando sus posiciones, realizando reclamos o disin-
tiendo.

La consideracion de las emociones como un instrumento para pro-
mover la agencia de los ciudadanos aporta una dimension que ha sido
s6lo marginalmente tratada o no suficientemente considerada en las
discusiones sobre la justicia, ni en los programas educativos. En conse-
cuencia, mi intencion en este trabajo ha sido la de contribuir a la reali-
zacion de la justicia a través de la educacion de las emociones.

Para cumplir con esta intencion, tras examinar las diferentes acep-
ciones de emocion y la posibilidad de su educacién, y una vez con-
cluido que lo que tienen en comun es la autorreflexion y que ésta es
posible de desarrollar por medio de narraciones, he definido una lista
de caracteristicas de la educacion emocional, que es mi contribucion a
un programa de educacion emocional:

a) el desarrollo de la autorreflexion o la metaemocion antes que una
emocion en concreto;
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b) la concentracion especifica en la adecuacion de las emociones a
las circunstancias;

c) el trabajo sobre el desarrollo de un lenguaje que permita referirse
apropiadamente a las emociones;

d) el trabajo en comunidad, es decir, en conjunto con otros;

e) la integracion de las narraciones como herramienta fundamental
de este tipo de educacion.

Esta lista de caracteristicas busca ser un aporte para la educacion emo-
cional, capaz de traducirse en el desarrollo de un programa real que,
como he sugerido, tiene en la metodologia educativa de la comunidad
de indagacion un candidato fuerte para poner en practica. Las carac-
teristicas aqui detalladas ponen el énfasis en un desarrollo de la auto-
rreflexion para que el sujeto pueda evaluar, jerarquizar y priorizar sus
propias emociones, cualesquiera que sean, y considere por sus propios
medios (y en comunidad con otros) adecuadas o inadecuadas, ponién-
dolo a salvo, de esta manera, de adoctrinamientos posibles. Esto es ape-
nas el fundamento de un programa de educaciéon emocional que hace
falta desarrollar.
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