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La caracterizacién de la inteligencia emocional como una aptitud (Froufe y Colom,
1999) sugiere que es un error contraponer la gestion de los emociones a las
capacidades habitualmente asociadas al concepto de inteligencia. Si algo ha puesto de
relieve la investigacion cientifica de la inteligencia es que existe un enorme nimero de
aptitudes (Colom, 1995, 1998; Juan-Espinosa, 1997). No obstante, esa variedad de
capacidades es compatible con la existencia de una inteligencia general comdn a todas
ellas. Por consiguiente, la aptitud para gestionar de un modo inteligente las emociones
serfa distinguible de todas las demds aptitudes, pero también tendria elementos en
comin con ellas. En consecuencia, por lo que a la practica docente se refiere, la
promocién de la inteligencia emocional debe llevarse a efecto de un modo coordinado
con la promocién de las demds capacidades (Salovey y Sluyter, 1998).

El siguiente es un ejemplo ficticio que no pretende reflejar ninguna realidad ftipica.
Constituye simplemente un modo de introducir algunas ideas bdsicas sobre la gestién
inteligente de las emociones en el aula.

El profesor propone desarrollar una clase basada en el didlogo. Como tema principal
de la discusién sugiere el maltrato doméstico. El mismo comienza aportando datos
sobre las estadisticas de maltrato durante el afo 1998. Esas estadisticas indican que el
90% de las victimas de maltrato son mujeres y que los agresores suelen ser sus parejas.
Afade a estas estadisticas el dato de que mds del 50% de las mujeres agredidas
vuelven a convivir de un modo estable con sus agresores. A partir de aqui, se abre el
turno de palabra. Levantan la mano Claudia y Oscar. El profesor le da el tumno a
Claudia. Esta se expresa en los siguientes términos: «Esté claro lo que esos datos nos
indican: vivimos en una sociedad machista en la que la mujer sigue considerandose
como un objeto al servicio del hombre; (elevando el tono de voz) la Gnica manera que
tenemos las mujeres de superar esa lacra social es formar una pifa y hacernos
independientes de los hombres, a la humillacién responder con humillacién, a la
amenaza responder con la amenaza, y a la agresiéon responder con agresién. 1iEn el
fondo, los hombres son unos cobardes!!». Estas palabras de Claudia producen una
enorme excitaciéon en sus compaferas de clase. Comienzan a observarse gestos
ostensibles de asentimiento y aprobacién, asi como algin que ofro «asi se habla», «es
la pura verdad», «yo no lo hubiese dicho mejor».
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Entre tanto, el profesor intenta calmar un poco los dnimos: «Claudia, creo que hemos
entendido lo que en el fondo intentas decir, pero quizd ha sido innecesario cémo lo has
expresado, el tono que has usado, y el nivel de generalidad de tus declaraciones. Te
rogaria que intentaras plantear tu posicién de un modo algo més constructivo. Creo
que eso ayudaria a calmar un poco los dnimos y a que todos pudiésemos pensar un
poco més friamente en el tema de hoy». Seguidamente, el profesor mira a Claudia por
un instante, y le da la palabra a Oscar. Pero Oscar se niega: «Prefiero no hablar». El
profesor va a articular algo, pero répidamente Claudia lo impide: «Veis chicas, eso
demuestra que ellos asumen su culpabilidad. Es claro y meridiano. Cobardes, como ya
os decia antes. 1iY empiezan prontoll En cuanto cuestionas su estatus, esconden la
cabeza bajo el ala, y esperan un mejor momento para atacarnos en el terreno en el
que se sienten fuertes». Las compaferas de Claudia responden todas a una:
«iiEsconden la cabeza, esconden la cabezall».

El profesor mira a uno y otro lado, se levanta, pide, ruega silencio. Por el rabillo del ojo
ve murmurar a los chicos de la clase que se miran rédpidamente y comienzan a reunirse
al final de la clase. Las chicas siguen entonando: «iiEsconden la cabeza, esconden la
cabezall». Claudia sonrfe satisfecha al profesor. Sus miradas estan fijas. Este no sabe
qué estd pasando. Los chicos estén ya reunidos al final de la clase y las chicas se han
reunido riéndose visiblemente de ellos. El profesor empieza a notar unas palpitaciones
en las sienes, se le acelera el corazén, suda profusamente, sus globos oculares van de
un sitio a ofro, no sabe qué sucede. A voz en cuello, grita: «iiiSilencio. Basta. Es
suficiente. Se acabdl!!l». Las caras de los chicos quedan fijas en el rostro enrojecido del
profesor. Las chicas acallan de inmediato su eslogan y miran también fijamente a la
cara de su profesor. Este recoge su material violentamente y abandona la clase dando
un portazo tras de sf.

Una de las premisas necesarias para promover que los alumnos desarrollen su
inteligencia emocional, es que el docente desarrolle también su propia inteligencia
emocional. Ello no deberia sorprender, si tenemos en cuenta la vieja presuncién de que
el profesor ensefia en su préctica docente bdsicamente su propia personalidad. Por
tanto, la promocién y desarrollo de la inteligencia emocional en el aula, tanto del
docente como del discente, debe producirse de un modo coordinado. El propio
proceso de promocién potenciard un respeto mutuo de las propias sensaciones,
facilitando de este modo la creacién de ambientes positivos de aprendizaje.
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FIGURA 1. 2Qué lugar ocupa la inteligencia emocional en nuestra actividad docente actual, en
nuestras aulas?

Se ha dicho que se puede llevar a un caballo a la fuente del conocimiento, pero esté
claro que no se le puede obligar a beber. Cuando los alumnos se sienten amenazados,
dejan de aprender, por lo que el profesor debe conocer y estar atento a las sefales del
alumno que indican que se siente amenazado. Algunos alumnos viven como una
amenaza que constantemente se les bombardee con conocimientos que no
comprenden. En cambio, cuando el alumno se siente seguro con el profesor, se abre y
dedica todas sus energias a aprender (Colom, 1997).

La inteligencia emocional del profesor constituye una de las variables que mejor explica
la creacion de un aula emocionalmente inteligente. Y su inteligencia emocional parece
depender de cémo gestiona sus propias emociones, especialmente las de naturaleza
negativa. El profesor no deberia negar sus emociones negativas, sino ser capaz de
expresarlas de un modo saludable dentro de la comunidad que construye con sus
alumnos.

Algunas de las claves précticas relacionadas con esta gestion emocional en el aula
podrian ser las siguientes:

1. Identificar las propias sensaciones: preguntarse «2cémo me siento¢», responder
comenzando las frases por «me siento...», y etiquetar a las propias sensaciones,
no a los alumnos o a las situaciones.

2. Ser responsable: no culpar a los alumnos de las sensaciones propias. Hay poco
tiempo entre los estimulos y las respuestas, de modo que ser capaz de tomar
decisiones sabias en ese reducido periodo de tiempo constituye una de las
claves de una gestién inteligente de las emociones.

3. Usar la propia penetracién emocional para aprender sobre uno mismo. Las
sensaciones negativas indican que no se ha logrado satisfacer determinadas
necesidades emocionales. Si el profesor siente que no se le respeta, que no se le
obedece, o que la situacién se le ha ido de las manos, entonces necesitard
sentirse respetado, obedecido, y con la situacién bajo control. Ahora bien, los
alumnos no estdn sentados en los pupitres para satisfacer las necesidades del
profesor, sino que es el profesor quien estd alli para satisfacer las necesidades
de sus alumnos. Por tanto, el profesor debe intentar satisfacer sus necesidades
no constructivas en otro lugar o dejarlas correr.

4. Procurar ampliar los mérgenes de lo aceptable: cuando el profesor se siente
bien consigo mismo, esté mds dispuesto a aceptar, tolerar, ser paciente,
comprensivo y pronosticable. Ello favorece que los alumnos se sientan
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aceptados, aprobados, seguros, relajados, lo que, dicho brevemente, favorece
su autoestima. Algo que el profesor no deberia olvidar nunca es que las
emociones son contagiosas; son como el amor, que no se busca ni se
encuentra, sino que se contrae.

5. Una de las tareas mds trascendentales del profesor consiste en ayudar a sus
alumnos a etfiquetar sus emociones. Deberia ensefarles un vocabulario amplio
de palabras con connotaciones emocionales, a expresar sus propias emociones
y a hablar de ellas abiertamente.

6. También deberia ofrecerles posibilidades reales de eleccién, dando crédito a sus
decisiones y pidiéndoles respetuosamente que le ayuden a satisfacer sus
necesidades, si ello resulta posible y pertinente en el contexto del aula.

7. Respetar las emociones de sus alumnos es algo que el profesor debe cuidar
especialmente, preguntdndoles abierftamente por ellas. También deberia
esforzarse por validarlas, aceptarlas, comprenderlas, mostrar empatia, cuidar y
preocuparse por ellas.

8. El profesor debe potenciar que los alumnos se pregunten activamente cémo se
sienten y qué podria ayudar a mejorar.

9. Naturalmente, ensefarles a resolver sus propios problemas a través de la
empatia y el respeto mutuo, resulta crucial.

10. Finalmente, el profesor podria evitar términos como «deberias», asi como
etiquetas subjetivas tales como «bueno/malo» o «cordial/bruto».

11. Estos diez componentes se podrian resumir en una regla bésica para el
desarrollo de la inteligencia emocional en el aula: el respeto mutuo por las
sensaciones de los demds. Ello supone necesariamente saber cémo nos
sentimos y ser capaces de comunicar abiertamente nuestras sensaciones.

Las cosas van rodadas cuando los alumnos acttan voluntariamente, en lugar de
hacerlo porque son coartados o amenazados de algin modo, por muy sutil que pueda
ser. La escuela deberia estar preparada para promover la auto-percepcién emocional y
la «alfabetizaciéon emocional». No basta con ensefarles a decir «me siento rabioso» o
«me siento friste». Se le debe proporcionar al alumno un vocabulario preciso mediante
el que expresarse, especialmente en lo relativo a las sensaciones negativas que, por
alguna razén, suelen ser més dificiles de comunicar de un modo respetuoso.

FIGURA 2. Las emociones deben ser comunicadas. Sin embargo, existen algunas pautas para
poder expresar las emociones de un modo inteligente.
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Cuando se ensefia a los nifios a expresarse, se les estd ayudando a ser responsables de
sus propias necesidades emocionales. Ello podria hacerse en dos fases:

1. Primero identificar sus sensaciones y necesidades.
2. Después estar preparados para comunicarlas abiertamente y hacerse entender.

Si logramos respetar sus sensaciones y ayudamos a los alumnos a manifestar un
respeto explicito por lo que digan sus compaferos, ganaremos mucho en nuestro
propdsito de contribuir a crear en el aula un mundo de relaciones basado en el respeto
mutuo.

Una de las habilidades cruciales de la inteligencia emocional es la empatia. Esta
empatia estd fuertemente arraigada en los nifos, pero es necesario que sea canalizada
y potenciada, tanto en la escuela como en la familia. Una supervision negligente del
desarrollo del nifio en estos dos contextos facilitard el languidecimiento de esa empatia,
asi como el incremento de hdbitos antisociales de relacién e interaccién (Hare, 1993;

Lykken, 1995).

Quizé sean algunos los hdbitos que pueden cambiarse para promover la inteligencia
emocional en la escuela. Asi, por ejemplo, deberiamos acostumbrarnos a preguntar no
sélo qué pasé en una determinada situacién, sino cémo nos sentimos en ella. Ambos
componentes son bésicos para comprender realmente las situaciones.

Igual que algunos nifios aprenden matemdticas con mas facilidad que otros, hay nifios
que son emocionalmente mds inteligentes que otros. 2Cudles parecen ser las
caracteristicas de estos nifios con mayor inteligencia emocional2 De modo resumido,
podriamos sefialar las siguientes:

Aprenden mds y mejor.

Presentan menos problemas de conducta.

Se sienten mejor consigo mismos.

Resisten mejor la presion de sus amigos.

Son menos violentos y més empdticos.

Se desenvuelven bien en la resolucién de conflictos.
Son maés felices, saludables, y tienen mds éxito.

Nogak~wbdrE

Podria decirse que estos son algunos de los «correlatos» de la actuacion de la
inteligencia emocional. Con todo, es especialmente interesante centrarse en la gestién
emocional per se.

Asi, por ejemplo, un interesante ejercicio que el profesor podria emplear con sus
alumnos consistiria en pedirles una valoracién (en una escala de 0 a 10) de cémo se
sienfen, respecto al propio profesor, en las siguientes categorias:
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Categorias Escala de valoracién
Aceptados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Controlados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Temerosos 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Criticados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Juzgados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Admirados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Respetados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Apoyados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Comprendidos | 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Valorados 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

TABLA 1. Categorias y escala de valoracién del profesor por parte de sus alumnos.

Con las respuestas obtenidas, el profesor no deberia caer en la tentacién (muy fuerte)
de defenderse o de poner en tela de juicio las valoraciones de sus alumnos. Més bien
al contrario, deberia esforzarse por contribuir a que sus alumnos se sintiesen confiados,
necesarios, importantes, respetados, escuchados, seguros, apoyados, comprendidos,
apreciados, libres y valorados.

Antes que intentar ser comprendido, el profesor debe procurar comprender. Debe
mostrarse comprensivo y empdtico y debe ensefiar y modelar esas caracteristicas tan
preciadas de la interacciéon humana. Ello es especialmente importante si atendemos al
hecho de que los nifilos son «esponjas emocionales». Esta capacidad de absorcién que
manifiestan los nifios debe cuidarse: el profesor debe ser consciente de sus expresiones
faciales y del tono de su voz, puesto que llevan consigo poderosos mensajes
emocionales. El profesor debe aprovechar que tiene un sentimiento negativo para
ensefnar a los nifos que ese tipo de estados son normales y que no deben ocultarse: es
normal admitir que uno se ha equivocado al reaccionar con ira o agresivamente.

FIGURA 3. Los modelos contribuyen a explicar el tipo de conductas desplegadas por el nifo,
iaunque no hay por qué pensar que ello las justifical

Si el profesor ensefia usando su razén, con respeto y empatia, eso es lo que el alumno
aprenderd a valorar con mayor probabilidad, aunque no necesariamente. Profesores y
alumnos deben:

1. Aprender a etiquetar las sensaciones, no a las personas o las situaciones.
2. Analizar sus propias sensaciones, en lugar de las acciones o los motivos de los
demds.
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Acostumbrarse a preguntar a los demds cémo se sienten.

Tomarse tiempo para reflexionar sobre las propias sensaciones.

|dentificar los deseos y temores.

Identificar las necesidades emocionales insatisfechas.

Ser responsables de sus emociones y de su felicidad. En este sentido, deberian
evitar la creencia de que son los demds quienes son responsables de sus propias
sensaciones.

8. No hay que esperar que los demds le hagan a uno feliz.

9. Expresar sus emociones y averiguar a quién le importan.

10. Desarrollar el valor para ser consecuente con las propias sensaciones.

NOo oA

Generalmente las sensaciones negativas constituyen una expresién de las necesidades
emocionales insatisfechas, pero cada sensacién negativa tiene un valor positivo. Tomar
conciencia de las propias sensaciones es la clave del autoconocimiento y éste, a su vez,
es la clave de los procesos de mejora.

Las nifias suelen presentar un mayor rendimiento académico que los nifios. A menudo
se ha sugerido que ese mayor rendimiento podia deberse, en parte, a que las nifias
hacen un mejor uso de su infeligencia, pero también a que tienen un mayor control
sobre si mismas, de sus impulsos, intenciones y objetivos inmediatos (Colom, 1998).
Ello podria suponer que las nifias son mds eficaces al emplear su inteligencia
emocional. 2Es asi¢ Si lo es, 2qué implicaciones tiene para la préctica docente?

Feingold (1994) ha publicado un extenso meta-andlisis en la revista de mayor impacto
en psicologia, Psychological Bulletin sobre diferencias de personalidad entre sexos
(véase Colom, 1998, para mayores detalles). En él considera tanto estudios de
laboratorio (realizados entre 1958 y 1992) como datos de estandarizaciéon de varios
inventarios de personalidad (desde 1940 a 1992).

Este importante meta-andlisis sefiala que, en promedio, los chicos parecen ser mas
asertivos y poseer mayor autoestima, mientras que las chicas se muestran mds
extravertidas, ansiosas, confiadas y cordiales. No parecen existir diferencias en
ansiedad social, impulsividad, actividad, reflexividad, lugar de control y organizacién.

Con todo, las diferencias sefaladas son bastante reducidas, exceptuando las favorables
a las chicas en cordialidad y los favorables a los chicos en asertividad. Ello es
consistente con la idea de que, en promedio, los chicos son habitualmente mds
instrumentales, mientras que las chicas tienden a ser mds expresivas, puesto que la
asertividad y la cordialidad son medidas practicamente puras de instrumentalidad y
expresividad, respectivamente.

Los resultados de este meta-andlisis transmiten un importante mensaje: en promedio,
las chicas tenderian a presentar una mayor facilidad para gestionar sus emociones, por



Plan amanecen

lo que es posible que los modos de educar la emocionalidad inteligente pudiera ser
distinta en alguna medida segin el sexo. En este sentido, Hall (1978) revisé setenta y
cinco estudios en los que se comparaba la habilidad de los chicos y de las chicas para
juzgar las emociones a través de indicadores no-verbales (rostro, cuerpo y signos
vocales). En un 84% de los casos, se observd una mayor eficacia de las chicas. Ellas
también parecian ser mds empdticas que los chicos. Por consiguiente, es posible que
los mismos métodos de alfabetizacién emocional no funcionen igual de bien en chicos
y en chicas. Veamos seguidamente, como simple ilustracién, algunos ejemplos sobre la
gestién emocional en nifias y en nifios.

En nuestro primer caso, se pide a una persona, el Mensajero, que observe unas
diapositivas disefiadas para provocar una reaccién emocional. A una segunda persona,
el Observador, que no puede ver las diapositivas, se le pide categorizar la respuesta
emocional del mensajero observando su expresién facial. Los resultados indican que,
generalmente, las chicas mensajeras comunican sus emociones con mayor efectividad a
los observadores (Buck et al., 1974).

El segundo de los ejemplos procede de una serie de estudios en los que se midié la
conductividad eléctrica de la piel y la tasa cardiaca. Esos registros psicofisiolégicos
sugerian que los chicos tendian a interiorizar las emociones, mientras que las chicas las
exteriorizaban con relativa facilidad. El proceso de interiorizacién supone una mayor
reaccién fisiolégica y una menor reaccién visible (conductual), mientras que el proceso
de exteriorizacién conlleva una menor reaccién fisiolégica y una mayor reaccién visible.
Finalmente, en las investigaciones realizadas por Harter (1975 a y b) se exploraron dos
conceptos clave: la motivacién para resolver un problema y la necesidad de
aprobacién. La motivacién para resolver un problema se definié como el deseo de
resolver problemas complejos simplemente para descubrir cudl era la solucién. Harter
valoréd el grado de motivacion calculando el tiempo empleado por el sujeto para
resolver dos tipos de tareas: resoluble con facilidad e irresoluble. La necesidad de
aprobacién se valoré comparando el tiempo dedicado a resolver la tarea cuando se
trabajaba aisladamente o en presencia de un experimentador que iba dando mensajes
verbales positivos. Se observé que el rendimiento de las chicas estuvo influido por la
presencia del investigador, lo que fue considerado como signo de una mayor
expresividad.

En suma, estos tres ejemplos parecen indicar que, efectivamente, las chicas poseen una
mayor facilidad para gestionar sus emociones. Si esto es asi, probablemente, promover
la inteligencia emocional a través de la préctica docente exigird al profesional de la
educacién la capacidad de adaptarse a sus alumnos segin su sexo. Sin embargo,
debemos aprovechar esta afirmacién para transmitir una importante nota de
precaucién: no necesariamente un chico tenderd a interiorizar sus emociones por el
hecho de ser chico, ni necesariamente una chica tenderd a exteriorizar con facilidad sus
emociones por el hecho de ser chica. Por tanto, ser chico o ser chica solamente hace
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més probable una mayor facilidad o dificultad para exteriorizar las emociones, pero en
ningun caso asegura que esto vaya a ser asf (Colom, 1998).

Las evidencias observadas en el segundo ejemplo recién descrito se han interpretado en
los siguientes términos: en nuestra sociedad, los chicos tienden a interiorizar las
emociones, mientras que las chicas las exteriorizan con relativa facilidad. Seguramente
esta diferencia de sexo en emocionalidad es resultado de un proceso de socializacién
diferencial. De hecho, en el periodo preescolar apenas hay diferencias, pero éstas se
pronuncian a medida que los nifios van creciendo (Buck et al., 1974).

Una de las preguntas que ha perseguido a los investigadores desde que se comenzaron
a estudiar las semejanzas y diferencias entre sexos, es la relativa a sus causas. Es decir,
2se deben a un proceso de socializacion? 2contribuye en algo la naturaleza? éExiste
una inferaccién entre naturaleza y socializaciéon? Si es asi, ¢de qué clase es esa
interaccién?

En el primer tratado sistemdtico sobre diferencias de sexo, las profesoras Eleanor
Maccoby y Carol Jacklin (1974) concluyeron que no habia evidencia suficiente sobre el
trato diferencial de los chicos y las chicas por parte de los padres. Segin los andlisis de
estas autoras, es cierto que los padres potencian que sus hijos se interesen por cosas de
chicos o de chicas, pero no hacen diferencias al controlar la agresién, la dependencia
o el logro de metas. Tampoco estén convencidas estas autoras de que los datos
cientificos sean congruentes con la creencia popular de que los chicos imitan los
modelos de los varones y las chicas los modelos de las mujeres.

No obstante, Block (1976) criticé estas conclusiones, puesto que, segin él:

a en la mayor parte de los estudios revisados por Maccoby y Jacklin (1974)
solamente se analiza la conducta de nifios demasiado pequefios, es decir,
cuando todavia no se han podido manifestar completamente las influencias
sociales, y

b una gran parte de los estudios exploran solamente las relaciones madre-hijo,
pero existen sospechas, segin Block, de que el padre marca més la diferencia
en el proceso de socializacién.

Por tanto, quizé la conclusién més centrada sobre las causas de las diferencias de sexo
en este tipo de caracteristicas psicolégicas es que todavia no esté clara la influencia del
proceso de socializacién. Ademds, buena parte de los datos sugieren (Colom, 1998)
que:
1. las similitudes entre los sexos son mayores que las diferencias —esta evidencia a
la que ha llegado la psicologia cientifica ha rebatido un viejo estereotipo;
2. las diferencios de sexo de cardcter emocional dependen bastante de la
situacién;
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3. la mayor parte de los estudios sobre diferencias de sexo han usado muestras de
clase social media, por lo que generalizar puede ser imprudente.

Claudia se dirige al final de la clase y llama a un lado a Oscar. «Siento mucho lo que
ha pasado. Sélo queria caldear el didlogo, pero la situaciéon se me ha ido de las
manos». Tras mirar durante algunos segundos a su hermana, Oscar la abraza, sonrfe y
ambos se dirigen a la mesa del profesor. Una vez alli, Oscar habla dirigiéndose a la
close: «Claudia desea disculparse. Ha metido la pata. Mientras os habla voy a ver si
puedo calmar los dnimos del profesor».

Regresa minutos después, acompafiado por un profesor cabizbajo y de andar cansino.
No eleva la mirada del suelo cuando llega y se queda apoyado en el quicio de la
puerta. Claudia empieza a hablar: «Profesor, me gustaria pedirle disculpas. Mi
hermano Oscar y yo planeamos ayer una novatada para usted. Sabiamos que
empezaba hoy a dar clase y nuestro tutor nos habia anunciado que le encantaban los
didlogos. Oscar y yo habiamos previsto organizar un didlogo algo acalorado,
independientemente del tema, para ver cémo reaccionaba usted. Pero las cosas se han
salido de tono y quisiéramos pedirle disculpas».

«Soy yo quien debe pediros disculpas. Todos habéis podido ver mi absurda reaccién.
He actuado mal, no he sabido comprender lo que estaba pasando, y os he fallado. No
volverd a pasar. Es légico que las emociones afloren sin control con temas como el que
os he propuesto. Deberia haberlo considerado antes de entrar hoy en la clase y haber
previsto vuestras posibles reacciones. He cometido el error de suponer que podiamos
dialogar sobre ese tema de un modo racional y frio. De verdad que lo siento».

La inteligencia emocional no sélo puede, sino que debe promoverse a través de la
préctica docente. Aqui se han aportado algunas pistas sobre cémo hacerlo. Ahora
bien, el educador no deberia esperar el libro de «recetas» que permite promover la
inteligencia emocional en el aula. La peculiar relacién que se establece entre el
profesor y sus alumnos obliga a reconstruir las pautas de promocién a la medida de
esa relacién particular.

En este sentido, desarrollar la inteligencia emocional de los alumnos no es igual a
ensefnarles a multiplicar. Aprender a multiplicar exige emplear unas aptitudes y adquirir
unos determinados conocimientos, pero la aptitud para gestionar inteligentemente las
emociones supone algo sustancialmente distinto a las operaciones implicadas en la
multiplicacién. Esa, quizd, sea una de las razones por la que los profesionales de la
educacién siempre han admitido la importancia de las emociones, pero realmente han
sido pocas las veces que se han puesto a trabajar en programas de investigacién
masivos dirigidos a estudiar las variables implicadas en su gestién inteligente. La tarea
es lo suficientemente compleja como para convertirse por si misma en un poderoso
agente disuasorio. Con todo, han existido importantes excepciones a esta tendencia,
por ejemplo, la linea de investigacion de S. Santostéfano (1990) en Estados Unidos, y
de la profesora Maria Angeles Quiroga (1996, 1997) en Espana.
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Las nuevas investigaciones que se estdn llevando a cabo en la actualidad transmiten un
mensaje de esperanza. Es posible estudiar de un modo formal la inteligencia
emocional, y, por tanto, serd posible llegar a averiguar cudles son verdaderamente sus
componentes relevantes en general, y en lo que a la practica docente se refiere. El
antiguo escepticismo de los cldsicos se estd convirtiendo en un estar a la expectativa, lo
que es signo inequivoco de que algo estd cambiando.

Por tanto, la cuestién no es ya si es posible estudiar los componentes de la inteligencia
emocional, sino cudndo estaremos en disposicién de proporcionar un conocimiento
sélido sobre esta importante dimensién de la inteligencia humana.
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