UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
FACULTAD DE EDUCACION
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacion

TESIS DOCTORAL

Propuesta y validacion de una escala de evaluacion de la
inteligencia emocional en contextos educativos

MEMORIA PARA OPTAR AL GRADO DE DOCTOR

PRESENTADA POR

David Dominguez Pérez

Directora

Covadonga Ruiz de Miguel

Madrid, 2018

© David Dominguez Pérez, 2017



UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
FACULTAD DE EDUCACION

TESIS DOCTORAL

PROPUESTA Y VALIDACION
DE UNA ESCALA DE EVALUACION
DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

MEMORIA PRESENTADA PARA OPTAR AL GRADO DE DOCTOR

BAJO LA DIRECCION DE:

Dra. Dna. Covadonga Ruiz de Miguel

DAVID DOMINGUEZ PEREZ
Madrid, 2017






UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
FACULTAD DE EDUCACION

DEPARTAMENTO DE METODOS DE INVESTIGACION Y
DIAGNOSTICO EN EDUCACION

PROPUESTA Y VALIDACION
DE UNA ESCALA DE EVALUACION
DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

TESIS DOCTORAL

Directora: Dra. Dna. Covadonga Ruiz de Miguel

DAVID DOMINGUEZ PEREZ
Madrid, 2017






AGRADECIMIENTOS

La ventaja de alargar esta tarea mds de lo debido es que, al final,
son mas las personas que acaban participando en ella. Muchas son las
gque me han ayudado a sacar adelante esta tfesis, mds de las que
podria nombrar aqui.

En primer lugar, agradezco a la Dra. Covadonga Ruiz de Miguel,
profesora ftitular del Departfamento de Métodos de Investigacion vy
Diagnostico en Educacion, directora de esta tesis, su compromiso por
sacar este frabajo adelante. Gracias por tu dedicacion, paciencia,
consejos y profesionalidad. Pienso que todas las personas necesitan un
referente para hacer las cosas mejor y el mio ha sido tU. He aprendido
mucho tfrabajando configo, pero lo que mdas valoro y admiro es fu
energia, empeno y honestidad con la que me has guiado en esta tarea.

El volumen de datos con los que se ha tfrabagjado en esta
investigacion ha sido considerable, y sin la ayuda del Dr. Xavier Ordénez
y de Beatriz Caraballo no hubiera sido posible finalizarla a tiempo, por
ello agradezco la colaboracidén que he recibido de ambos de forma
desinteresada.

Al profesor Dr. Narciso Garcia Nieto por sus sabias orientaciones,
acertadas recomendaciones y dnimos en la realizacion de esta tesis.

A mis companeros del Departamento MIDE, con especial
mencion a Paloma Gomez y Miriam Alonso, por sus consejos e infusiones
de coragje y energia.

No puedo olvidarme de nombrar a algunos companeros de
profesion, grandes maestros y profesores y especialistas en orientacion,
tanto en centros publicos, concertados o privados como son: Maria
Jesus Herndndez, Virginia Jiménez, Valme Garcia, Cristina Salgado,
Lorena Pastor y Elvira Congosto. Gracias por vuestro interés vy
dedicacion. Sin vuestra disposicion no hubiera sido posible sacar
adelante este trabagjo.

Por supuesto mi mds profundo agradecimiento a todos aquellos
alumnos que de forma desinteresa han participado cumplimentando los
cuestionarios creados para este estudio. Indudablemente a todos los
profesores y orientadores que realizaron la mision de aplicar el
cuestionario en sus centros de frabagjo.

Quiero agradecer a mi familia y en especial a mis padres vy
abuelos. Soy quien soy gracias a ellos. Siempre han creido en mi. Me
han inculcado valores necesarios para el desarrollo de un trabajo como
este: esfuerzo, dedicacién y constancia.






iINDICE GENERAL

RESUMEN EXTENDIDO
EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCCION

PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO

1.- LA INTELIGENCIA

1.1.- Primeros estudios: s. XIX y comienzos del s. XX

1.2.- Estudios en la segunda mitad del s. XX

1.3.- Teorias contempordneas sobre inteligencia
1.3.1.- Los tres anillos de Renzulli
1.3.2.- Las inteligencias multiples de Gardner
1.3.3.- La teoria tridrquica de Sternberg
1.3.4.- La Inteligencia Emocional

2.- LAS EMOCIONES
2.1.- Clasificacion de las emociones
2.1.1.- Clasificacion de las emociones segun Plutchik
2.1.2.- Emociones positivas y negativas
2.1.3.- Emociones primarias y secundarias
2.1.4.- Emociones en segundo plano
2.1.5.- Clasificacion segun TenHouten
2.2.- Enfoques en el estudio de las emociones
2.2.1.- Tradicion filoséfica
2.2.2.- Tradicion cientifica
2.2.2.1.- Corriente bioldgica
2.2.2.2.- Corrientes psicoldgicas
2.2.2.2.1.- El psicoandlisis
2.2.2.2.2.- El conductismo
2.2.2.2.3.- El cognitivismo

3.- MODELOS EN EL ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
3.1.- Origen de la Inteligencia Emocional
3.2.- Modelos explicativos de la Inteligencia Emocional
3.2.1.- Modelo de Mayer y Salovey
3.2.2.- La Inteligencia Emocional como rasgo
3.2.3.- Modelos mixtos de Inteligencia Emocional

10
14
16
16
18
28
31

33
36
37
37
39
41
42
44
44
46
46
50
50
52
55

63
64
69
70
76
77



3.2.3.1.- Modelo de Goleman
3.2.3.2.- Modelo Bar-On

3.2.4.- Ofros modelos de Inteligencia Emocional
3.2.4.1.- Modelo de Cooper y Sawaf
3.2.4.2.- Modelo de Rovira
3.2.4.3.- Modelo de Boccardo, Sasia y Fontenla
3.2.4.4.- Modelo de Elias, Tobias y Friedlander
3.2.4.5.- Modelo de Vallés y Vallés
3.2.4.6.- Modelo secuencial de Bonano
3.2.4.7 .- Modelo de procesos de Barret y Gross

3.3.- Conclusiones

4.- EVALUACION DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

4.1.- Medidas de autoinforme

4.1.1.- TMMS-48

4.1.2.- SREIT

4.1.3.- EQ-i

4.1.4.- Ventajas e inconvenientes
4.2.- Medidas de ejecucioén

4.2.1.- MSCEIT

4.2.2.- TIEFBA y TIEFBI

4.2.3.- Ventajas e inconvenientes
4.3.- Medidas de observadores externos
4.4 .- Conclusiones

SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

5.- ELABORACION DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA
INTELIGENCIA EMOCIONAL EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

5.1.- Objetivos

5.2.- Modelo competencial de evaluacion de la
Inteligencia Emocional en contextos educativos

5.3.- Construccion del instrumento
5.3.1.- Elaboracion del listado inicial de items
5.3.2.- Validacién de expertos
5.3.3.- Pilotaje
5.3.4.- Version final del instrumento

77
83
85
85
86
87
88
88
89
90
21

93
94
94
96
96
97
98
99
100
103
105
106

109
110
111

116
116
121
132
134



6.- VALIDACION DE LA ESCALA
6.1.- Proceso de recogida de datos
6.2.- Descripcion de la muestra
6.3.- Andlisis de la fiabilidad del instrumento

6.4.- Puntuaciones en la escala de evaluacion de la
Inteligencia Emocional

6.4.1.- Puntuaciones en cada una de las dimensiones
6.5.- Andlisis descriptivos y diferenciales de las submuestras

6.5.1.- Andlisis descriptivos y diferenciales para etapa
educativa

6.5.2.- Andlisis descriptivos y diferenciales para sexo

6.5.3.- Andlisis descriptivos y diferenciales para n° de
hermanos

6.5.4.- Andlisis descriptivos y diferenciales para
estructura familiar

6.5.5.- Andlisis descriptivos y diferenciales para lugar de
nacimiento

6.5.6.- Andlisis descriptivos y diferenciales para edad a
la que comienza el colegio

6.5.7.- Andlisis descriptivos y diferenciales para
titularidad del centfro

6.6.- Andlisis diferenciados por etapa educativa
6.7 .- Andlisis parciales por dimensidn de la escala
6.8.- Conclusiones

7.- CONCLUSIONES
7.1.- Conclusiones

7.1.1.- Conclusiones en relacidén a la revision de la
literatura

7.1.2.- Conclusiones especificas en relaciéon al objetivo 1

7.1.3.- Conclusiones especificas en relacién a los
objetivos 2y 3.

7.2.- Limitaciones y prospectiva de investigacion
BIBLIOGRAFIA

ANEXOS

Anexo 1. Validacion de contenido de la EEIE mediante juicio
critico de expertos

Anexo 2. Carta de contacto con expertos

Anexo 3. Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional en
contextos educativos (usada en el pilotaje)

137
137
139
148

156

158
163

164
164
165

166

168

168

169

170
173
183

189
189

190
194
196
198

201

219
219
223
224



Anexo 4. Carta de contacto con centros educativos 229

Anexo 5. Instrucciones para la aplicaciéon de la escala y EEIE 230
definitiva



iNDICE DE TABLAS

Tabla 1. Dimensiones de la emocidn
Tabla 2. Emociones bdsicas
Tabla 3. Transformacién de las emociones bdsicas.

Tabla 4. Diferencias entre emociones primarias, secundarias y en
segundo plano.

Tabla 5. Emociones segun TenHouten

Tabla 6. Emociones bdsicas segun Plutchik.

Tabla 7. Modelos clasicos de |E

Tabla 8. Modelo de Goleman

Tabla 9. Ventajas e inconvenientes de inventarios autoinformados
Tabla 10. Dimensiones y puntuaciones de TIEFBA

Tabla 11. Pruebas del TIEFBI

Tabla 12. Ventajas e inconvenientes de las medidas de ejecucion

Tabla 13. Ventajas e inconvenientes de las medidas de |E a través
de observadores

Tabla 14. Dimensiones e items del modelo propuesto

Tabla 15. Resumen de las caracteristicas de los expertos
participantes.

Tabla 16. Escala de valoracion de los items para el juicio de
expertos

Tabla 17. Valoracion de la dimensidon Autoconciencia Emocional
Tabla 18. Valoracion de la dimensidon Empatia

Tabla 19. Valoracion de la dimension Autoconcepto

Tabla 20. Valoracion de la dimension Autocontrol

Tabla 21. Valoraciéon de la dimension Asertividad

Tabla 22. Valoraciéon de la dimension Comunicacion

Tabla 23. Valoracién de la dimension Trabajo en equipo

Tabla 24. Valoraciéon de la dimension Gestion de problemas
Tabla 25. Valoraciéon de la dimension Liderazgo

Tabla 26. Correlacion entre las puntuaciones totales para los tres
aspectos

Tabla 27. items en cada dimensién de la escala tras la revisién de
expertos

Tabla 28. Resultados de la prueba piloto
Tabla 29. Escala de valoracion en pilotaje y escala final

Tabla 30. items en la Escala de Evaluacién de la Inteligencia
Emocional (EEIA) en su version definitiva

Tabla 31. Centros educativos participantes

35
39
40

42

43
48
70
79
98
102
103
105

106
120
122

123

124
124
125
125
126
126
126
127
127

127

132

133
133

136
138



Tabla 32. Estructura familiar
Tabla 33. Lugar de nacimiento
Tabla 34. Medias y desviaciones tipicas de los items

Tabla 35. Agrupacion de items por dimensién y clave de
interpretacion

Tabla 34. Correlaciones entre los items de la dimensidon
Autoconciencia Emocional

Tabla 37. Correlaciones entre los items de la dimensidon Empatia

Tabla 38. Correlaciones entre los items de la dimension
Autoconcepto

Tabla 39. Correlaciones entre los items de la dimensidon
Autocontrol

Tabla 40. Correlaciones entre los items de la dimensidon Asertividad

Tabla 41. Correlaciones entre los items de la dimensidon
Comunicacion.

Tabla 42. Correlaciones entre los items de la dimension Trabajo en
equipo.

Tabla 43. Correlaciones entre los items de la dimension Gestion de
problemas.

Tabla 44. Correlaciones entre los items de la dimensiéon Liderazgo
Tabla 45. Andlisis de la fiabilidad

Tabla 46. Correlacion item corregida y fiabilidad de la escala en
el caso de suprimir el item

Tabla 47. ftems eliminados.

Tabla 48. Estadisticos de fiabilidad de la EEIE

Tabla 49. Estadisticos descriptivos de la EEIE

Tabla 50. Valores de los Percentiles 15, 80 y 95 para la variable EEIE

Tabla 51. items en la escala de la dimensidn Autoconciencia
Emocional

Tabla 52. Estadisticos descriptivos de la dimension Autoconciencia
Emocional

Tabla 53. ftems en la escala de la dimensidn Empatia

Tabla 54. Estadisticos descriptivos de la dimension Empatia

Tabla 55. ftems en la escala de la dimensién Autoconcepto
Tabla 56. Estadisticos descriptivos de la dimension Autoconcepto
Tabla 57. ftems en la escala de la dimensién Autocontrol

Tabla 58. Estadisticos descriptivos de la dimension Autocontrol
Tabla 59. items en la escala de la dimension Asertividad

Tabla 60. Estadisticos descriptivos de la dimension Asertividad
Tabla 61. items en la escala de la dimensién Comunicacion
Tabla 62. Estadisticos descriptivos de la dimension Comunicacion
Tabla 63. ftems descriptivos de la dimensién Trabajo en Equipo

141
142
144

146

148
149
149

150
151
151

152

152

152
153

155

155
156
156
157

158

158

158
159
159
159
159
160
160
160
160
161
161



Tabla 64. Estadisticos descriptivos de la dimension Trabajo en
Equipo

Tabla 65. items descriptivos de la dimensién Gestién de problemas

Tabla 66. Estadisticos descriptivos de la dimension Gestidn de
problemas

Tabla 67. items descriptivos de la dimensién Liderazgo
Tabla 68. Estadisticos descriptivos de la dimension Liderazgo

Tabla 69. Correlacion de las puntuaciones totales de cada
dimension y la EEIE

Tabla 70. Estadisticos descriptivos para la variable Etapa
educativa

Tabla 71. Prueba t de Student para la variable Etapa educativa
Tabla 72. Estadisticos descriptivos para la variable sexo
Tabla 73. Prueba t de Student para la variable sexo

Tabla 74. Estadisticos descriptivos para la variable nimero de
hermanos

Tabla 75. Andlisis de Varianza para la variable nUmero de
hermanos

Tabla 76. Estadisticos descriptivos para la variable estructura
familiar

Tabla 77. Estadisticos descriptivos para la variable estructura
familiar Recodificada

Tabla 78. Andlisis de Varianza para la variable estructura familiar
Tabla 79. Contrastes posteriores para la variable estructura familiar

Tabla 80. Estadisticos descriptivos para la variable lugar de
nacimiento

Tabla 81. Prueba t de Student para la variable lugar de
nacimiento

Tabla 82. Estadisticos descriptivos para la variable edad a la que
comienza el colegio

Tabla 83. Andlisis de Varianza para la variable edad a la que
comienza el colegio

Tabla 84. Estadisticos descriptivos para la variable Titularidad del
centro

Tabla 85. Andlisis de Varianza para la variable Titularidad del
centro

Tabla 86. Conftrastes posteriores de ANOVA para la variable
Titularidad del centro

Tabla 87. Estadisticos descriptivos para cada una de las variables
de clasificacion por etapa educativa

Tabla 88. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables
de clasificacion por etapa educativa

Tabla 89. Calculo de la fiabilidad para cada una de las
dimensiones del cuestionario

161
161
162

162
162

162

164

164
165
165

165

166

166

167

167
167

168

168

169

169

169

170

170

171

172

173



Tabla 90. Estadisticos descriptivos de la variable etapa educativa
para cada una de las dimensiones del cuestionario

Tabla 91. Estadisticos descriptivos de la variable Titularidad del
centro para cada una de las dimensiones del cuestionario.
Educacion Primaria.

Tabla 92. Estadisticos descriptivos de la variable Titularidad del
centro para cada una de las dimensiones del cuestionario. ESO

Tabla 93. Estadisticos descriptivos de la variable Sexo para cada
una de las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria

Tabla 94. Estadisticos descriptivos de la variable Sexo para cada
una de las dimensiones del cuestionario. ESO

Tabla 95. Estadisticos descriptivos de la variable N° de hermanos
para cada una de las dimensiones del cuestionario. Educacioén
Primaria

Tabla 96. Estadisticos descriptivos de la variable N° de hermanos
para cada una de las dimensiones del cuestionario. ESO

Tabla 97. Estadisticos descriptivos de la variable Estructura familiar
para cada una de las dimensiones del cuestionario. Educacion
Primaria

Tabla 98. Estadisticos descriptivos de la variable Estructura familiar
para cada una de las dimensiones del cuestionario. ESO

Tabla 99. Estadisticos descriptivos de la variable Lugar de
nacimiento para cada una de las dimensiones del cuestionario.
Educacion Primaria

Tabla 100. Estadisticos descriptivos de la variable Lugar de
nacimiento para cada una de las dimensiones del cuestionario.
ESO

Tabla 101. Estadisticos descriptivos de la variable Edad a la que
asiste al colegio para cada una de las dimensiones del
cuestionario. Educacidén Primaria

Tabla 102. Estadisticos descriptivos de la variable Edad a la que
asiste al colegio para cada una de las dimensiones del
cuestionario. ESO

Tabla 103. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables
de clasificacion para cada una de las dimensiones del
cuestionario. Educacidén Primaria

Tabla 104. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables
de clasificacion para cada una de las dimensiones del
cuestionario. ESO

174

174

174

175

175

176

176

177

178

178

178

179

179

180

182



iINDICE DE FIGURAS

Figura 1. Modelo revisado de |IE Mayer y Salovey 72
Figura 2. Componentes de la |E segun Goleman 78
Figura 3. Dimensiones de la |E segun Goleman 79
Figura 4. Modelo de Bar-On 84
Figura 5. Modelo competencial de evaluacion de la IE 113

Figura 6. Correlacion entre las puntuaciones totales para

Relevancia y Claridad 128
Figura 7. (.Zorreloc.ién entre las punfuaciones totales para 128
Relevancia y Pertinencia

Figura 8. qurelocién entre las puntuaciones totales para Claridad 128
y Pertinencia

Figura 9. Titularidad del centro 140
Figura 10. Curso 140
Figura 11. NUmero de hermanos 141
Figura 12. Edad a la que asisten al colegio 142
Figura 13. Distribucion de frecuencias para cada item 147
Figura 14. Distribucién de fipologia de sujetos segun su IE 157

Figura 15. Correlaciones entre cada dimension y el constructo IE 163






RESUMEN EXTENDIDO

PROPUESTA Y VALIDACION DE UNA ESCALA DE EVALUACION DE LA
INTELIGENCIA EMOCIONAL EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

El concepto de Inteligencia Emocional se ha desarrollado en las
Ulfimas décadas de forma considerable. Han surgido multiples
investigaciones y teorias en torno a este concepto que han suscitado
una proliferacion de las “inteligencias” que ha impulsado la discusion
sobre el tema.

La revisidon de las publicaciones cientificas relacionadas con la
Inteligencia Emocional permite concluir que cada vez hay mds
consenso cientifico en manifestar los beneficios de intervenir
educativamente para potenciar el desarrollo emocional (Bar-On vy
Parker, 2000; Pena y Repetto, 2008, Bisquerra, 2016). Educar la
Inteligencia Emocional de los estudiantes es una tarea necesaria y
primordial en el dmbito educativo, pues aquellas personas con un nivel
alto de Inteligencia Emocional o lo que es lo mismo inteligentes
emocionalmente presentan una alta probabilidad de poseer bienestar
personal, social y laboral.

Sin embargo, cualquier intervencion con el objetivo de favorecer
el desarrollo emocional, como cualquier accidén educativa vy
orientadora, precisa de una evaluacion que permita conocer las
necesidades de los estudiantes y guiar las decisiones acerca de los
contenidos y las estrategias mds adecuadas para estas intervenciones
(Pérez-Escoda, 2016).

La tesis “Propuesta y validacion de una escala de evaluacion de
la Inteligencia Emocional en contextos educativos” pretende desarrollar
una escala autoinformada que evalve infeligencia emocional en
contextos educativos y permita describir las competencias emocionales
desarrolladas en alumnos desde 5° de Educacion Primaria a 2° de
Educacién  Secundaria  Obligatoria, ademds de  establecer
comparaciones del nivel de Inteligencia Emocional en relacién a otras
variables como el sexo, la estructura familiar y el tipo de centro
educativo entre otras.

En el estudio han participado 915 alumnos (51,6 % chicas y 48,4 %
chicos) desde 5° de Primaria hasta 2° curso de ESO, pertenecientes a
diferentes centros educativos de la Comunidad de Madrid.
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El proceso de construccion de la escala de evaluacion se
desarrolld en tres etapas: una primera etapa fue la elaboracion de un
listado inicial de 71 items basados en un modelo de competencias
emocionales disenado en este trabajo. Una segunda etapa consistente
en la consulta realizada a un grupo de expertos y profesionales en la
materia con el fin de valorar la relevancia, claridad y pertinencia de
dichos items. Y una tercera fase que consistid en la seleccidén definitiva
de los items de la Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional en
contextos educativos (EEIE) utilizando el andilisis de items y el cdlculo del
coeficiente alpha de Cronbach.

Realizado el andlisis de items y el cdlculo de la fiabilidad a través
del coeficiente alpha de Cronbach, se comprobd que estadisticamente
se podrian suprimir algunos de los items de la escala, quedando la
escala configurada por un total de 62 items, distribuidos en nueve
dimensiones: autoconciencia emocional, empatia, autoconcepto,
autocontrol, asertividad, comunicacion, frabajo en equipo, gestion de
problemas y liderazgo.

Para describir el nivel de inteligencia emocional de la muestra se
ha realizado un andlisis descriptivo de los diferentes items y se han
clasificado a los sujetos en base a los percentiles 15 80 y 95,
permitiéndonos identificar cuatro grupos de sujetos en funcion de su
nivel de Inteligencia Emocional. El 16 % de los sujetos de la muestra
presentan una IE baja, el 64 % presentan un nivel medio de IE, el 16 %
poseen un nivel alto de IE y sélo el 4 % presentan un nivel muy alto de IE.

Es significativo que el nivel de IE global de las alumnas ha sido
superior al de los alumnos y que las alumnas tfambién presentan
puntuaciones mds altas que los alumnos en la dimensidon empatia y
autocontrol emocional.

Consideramos que la Escala de Evaluacion de la Inteligencia
Emocional creada cumple con las propiedades psicométricas
suficientes para medir el nivel de IE de los alumnos desde 5° de
Educacion Primaria a 2° e ESO, por lo que puede ser tomada como
herramienta, por parte de los tutores y profesores, de screening para
conocer las necesidades de los estudiantes y asi orientar las decisiones
sobre los contenidos y las estrategias mds adecuadas para sus
acciones.

Palabras clave: Infeligencia, inteligencia emocional, escala
autoinformada, competencia emocional.
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EXTENDED ABSTRACT

PROPOSAL AND VALIDATION OF AN EVALUATION SCALE OF THE
EMOTIONAL INTELLIGENCE IN EDUCATIVE CONTEXTS

The concept of Emotional Inteligence has been extraordinarily
developed in the last decades. Multiple investigations and theories,
which have emerged around this concept, have aroused an increasing
proliferation of the “intelligences” inspiring discussions about the topic.

The review of the scientific publications in relation to the Emotional
Intelligence allows us to conclude that there is a growing scientific
consent in stating the benefits of an educational intervention in order to
foster emotional development (Bar-On and Parker, 2000; Pena and
Repetto, 2008, Bisquerra, 2016). Educating the Emotional Intelligence is a
necessary and essential task since those people with a high level of
Emotional Intelligence, or to put it in other words “emotionally
intelligent”, are more likely to have a personal, social, and labour well-
being.

However, any intervention with the purpose of fostering emotional
development, as well as any educative and orientating action, requires
an evaluation that allows us to know the necessities of the students and
to guide the decisions about the contents and the most adequate
strategies for these interventions (Pérez-Escoda, 2016).

The thesis “Proposal and validation of an evaluation scale of the
emotional infelligence in educative contexts” attempts to develop a
self-report scale that evaluates emotional inteligence in educative
contexts and allows us to describe the emotional competences
developed in students from 5th of Primary to 2nd of ESO, in addition to
establishing Emotional Intelligence comparatives in relation to other
variables such as sex, family structure, and the type of educative centre,
among others.

915 students (51,6 % girls and 48,4 boys) from 5th of Primary to 2nd
of ESO from different educative centres of the Autonomous Community
of Madrid have participated in this study,

The process to create the evaluation scale has been developed in
three different stages: an initial list of 71 items based on a model of
emotional competences was designed for this essay in the first stage. In
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the second stage, experts and professionals were consulted about the
topic in order to assess the relevance, clarity and appropriateness of
those items. Finally, in the third stage, there was a definitive selection of
the items of the Evaluation Scale of the Emotional Intelligence in
educative contexts (EEIE in Spanish) using the items analysis and the
Cronbach's alpha coefficient estimation.

Once the items analysis and the Cronbach's alpha coefficient
estimation was accomplished, we could verify statistically that some
items of the scale could be disregarded so the scale was set up to a
total amount of 62 items distributed in nine dimensions: emotional
awareness, empathy, self-identity, self-control, assertiveness,
communication, team work, problem solving and leadership.

In order to describe the level of emotional intelligence of the
sample, a descriptive analysis was carried out of the different items as
well as the subjects that were classified based upon the percentiles 15,
80, and 95, allowing us to identify four groups of subjects of the sample
according to their level of Emotional Intelligence. 16% of the sample
subjects show a low level of El, 64% of them show a medium level of El,
16% show a high level of El, and only 4% show a very high level of El.

It is significant that the global El level of the female students was
higher than the El level of the male students. Female students also show
higher scorings than the male students regarding the empathy and
emotional self-control dimension.

We consider that the Evaluation Scale of the Emotional
Intelligence created accomplishes the psychometric properties in order
to measure the level of El of students from 5th of Primary to 2nd of ESO
enough, so it can be used as a screening tool by tutors and teachers in
order to know the students’ necessities and therefore, to orientate their
decisions about the contents and the most adequate strategies for their
actions.

Key words: Inteligence, emotional inteligence, self-report scale,
emotional competence.
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INTRODUCCION

La educacidon emocional ha sido fradicionalmente desarrollada
en el dmbito familiar y en el propio dmbito de desarrollo personal que
de forma espontdnea favorecia el aprendizaje de la vida.

En los Ultimos anos la educacidon emocional se ha convertido en
una necesidad prioritaria que debe ser incorporada no solo en el
contexto familiar sino también en el contexto escolar.

Vivimos en un mundo en el que los cambios se producen de
forma acelerada y estamos inmersos en una sociedad globalizada vy
competitiva, en la que los padres y educadores ponen su interés en
preparar cada vez mdas y mejor a sus hijos y alumnos con el propdsito de
qgue puedan enfrentarse con éxito a la sociedad y al mundo que les
espera.

Es habitual percibir la preocupacion de muchos padres de familia
porque sus hijos reciban y aprendan muchos conocimientos de multiples
asignaturas. Son numerosos los padres que facilitan a sus hijos una
preparacion extraordinaria, al margen de la propuesta del curriculum
escolar, completando a diario la jornada escolar con actividades y
clases extraescolares con el objetivo de prepararlos lo mejor posible
para el mundo.

Si bien es cierto que los anos escolares son fundamentales para el
desarrollo intelectual, que optimizar el potencial de cada persona es
importante para su futuro y que los conocimientos que nos ha aportado
la neurociencia apuntan a la consideracion de desarrollar las dareas
cerebrales desde edades tempranas, no es menos cierto que el
desarrollo de toda persona de manera integral es de vital importancia
para cualquier individuo que pretenda asomarse al mundo.

El desarrollo integral de la persona estd relacionado con el
autoconocimiento y la autogestion. El conocimiento de las cualidades y
limitaciones de cada persona, la capacidad de aceptarse tal y como
es cada persona, la identificacidon de las emociones y la capacidad
para gestionarlas y dirigirlas de manera efectiva y constructiva es de
vital importancia para el equilibrio y la estabilidad del ser humano. Solo
cuando la persona se siente bien consigo misma puede comprender a
los demds, aceptarlos y relacionarse con ellos. Sélo cuando el nino o el
adolescente reconoce sus emociones y es capaz de verbalizar cdmo se
siente y qué causa ha producido una emocion, podrd entender que |os
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demds también tienen emociones a las que sabrd poner nombre y serd
capaz de aceptar.

Dos aspectos muy importantes que influyen de manera
determinante en el aprendizaje emocional son el equilibrio y la
estabilidad. Ambos constituyen pilares bdsicos sin los que es muy dificil
que la persona aprenda y se desarrolle a nivel intelectual. El dmbito
emocional es esencial para que la educaciéon en el resto de dreas sea
efectiva.

Obviar la importancia del desarrollo de la inteligencia emocional
es evadir el acceso al propio yo del individuo y la oportunidad de poder
manejarse en un mundo en el que las relaciones con las personas son
de vital importancia.

La familia es el primer entorno de la persona en el que, desde
edades muy tempranas, percibe emociones de los demds, es capaz de
emocionar y experimenta emociones, sin ser todavia consciente. La
escuela debe permitirse y exigirse colaborar en la educacidon emocional
de ninos y adolescentes ya que tiene la posibilidad de ampliar el
entorno primario de la persona y ayudar a integrarse en la sociedad en
la que tendrd que desenvolverse a lo largo de su vida. Es por ello que el
desarrollo de la inteligencia emocional merece tanto respeto vy
dedicacion como el desarrollo del resto de inteligencias, siendo este
desarrollo fundamental si contemplamos el compromiso que ha de
tener los centfros educativos de desarrollar a la persona de manera
integral.

Todo lo mencionado hasta aqui justifica la implementacion de
programas educativos, algunos estipulados por las administraciones
educativas y otros parten de la propia voluntad de docentes vy
profesionales de la orientacion, con el objeto de desarrollar la
inteligencia emocional, competencias emocionales y, en definitiva,
educacion emocional de los estudiantes (Pérez-Escoda, 2013).

Estas acciones, en la mayoria de los casos, son llevadas a las aulas
de la mano de docentes y orientadores comprometidos con el
desarrollo global de sus alumnos. Son estos propios docentes los que
solicitan ayuda e informacion sobre cémo evaluar el nivel de
inteligencia emocional de sus alumnos con el propdsito de conocer las
necesidades que presentan estos en materia emocional y orientar la
implementacion de estos programas.
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De esta solicitud de ayuda por parte de los docentes surge este
trabajo que presentamos. El objetivo principal de esta investigacion es
disenar un instrumento de evaluacion de la Inteligencia Emocional de
facil aplicacion en el aula y que sirva de screening para guiar la
infervencion y permita valorar las necesidades que los alumnos
presentan en el terreno emocional.

El trabagjo se ha estructurado en siete capitulos. Los cuatro
primeros capitulos forman parte de la fundamentacion tedrica de la
tesis. En el primero de ellos se aborda una aproximacion conceptual del
término infeligencia. Se realiza, en este capitulo, una revision de los
principales enfoques: psicométrico, cognitivo e inteligencias multiples.
Poniendo especial énfasis en las teorias contempordneas, destacando
la teoria de Renzulli (1977), la teoria de Gardner (1983), la teoria
triarquica de Sternberg (1987) y las teorias sobre Inteligencia Emocional
(Salovey y Mayer, 1990; Goleman, 1995; Bar-On, 1997).

El segundo capitulo trata sobre qué son las emociones, qué tipos
existen, asi como sus principales tedricos y teorias explicativas. Se
describe como las emociones presentan una respuesta tridimensional
(Kolb, 2005) configurada por componentes: cognitivo, neurofisioldgico y
conductual. También se presenta los principales enfoques en el estudio
de las emociones, realizando una clasificacion en enfoques filosoéficos y
enfoques cientificos. A lo largo del capitulo se hace hincapié en las
distintas corrientes psicologicas y sus aportaciones en forno a las
emociones.

El capitulo tercero analiza los distinftos modelos explicativos en el
estudio de la inteligencia emocional. Se centra en el estudio de los
modelos cldsicos atendiendo a la clasificacion binaria de modelos de
habilidades y modelos mixtos. Dentro de los modelos de habilidades se
desarrolla el modelo de Salovey y Mayer (1990, 1997) y de los modelos
conocidos como mixtos se han desarrollado los modelos de Goleman
(1995, 1998), Bar-On (1997, 2000) y otros modelos entre los que figuran
Cooper y Sawaf (1997), Rovira (1998), Boccardo, Sasia y Fontenla (1999)
entre ofros.

En el capitulo cuarto se realiza una revision de los disfintos
instrumentos de evaluacion de la inteligencia emocional en funcion del
modelo explicativo en el que se fundamentan. Estos insfrumentos se han
clasificado en: medidas de autoinforme, medidas de habilidad y
medidas a través de evaluadores externos. Ademdads, se readliza una
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descripcion de las ventajas y limitaciones en el uso de cada uno de los
instrumentos.

Los capitulos quinto, sexto y séptimo forman parte del estudio
empirico de la tesis. El capitulo quinto describe el proceso de
elaboracion de la escala de evaluacion de la inteligencia emocional en
contextos educativos (EEIE), partiendo de la propuesta de un modelo
explicativo de los componentes de la inteligencia emocional. El modelo
propuesto se configura fundamentalmente en base a aspectos
enddgenos y a aspectos exdgenos que configuran las competencias
infra-emocional e inter-emocional. En base a este modelo se configura
una escala autoinformada configurada por 71 items en relaciéon a
nueve dimensiones de la inteligencia emocional: autoconciencia
emocional, empatia, autoconcepto, autocontrol, asertividad,
comunicacion, trabajo en equipo, gestion de problemas vy liderazgo.

El capitulo sexto versa sobre los procedimientos seguidos para
validar la escala: descripcidon de la muestra en funcion de distintas
variables independientes incluidas en el instrumento como: sexo, etapa
educativa, titularidad del centro educativo, estructura familiar, etc. Asi
como el cdlculo de la fiabilidad de la escala a fravés del coeficiente
alpha de Cronbach. También en este capitulo se recogen los andlisis
descriptivos y diferenciales en funcion de las distintas variables
independientes objeto de este estudio.

Finamente, el capitulo séptimo, recoge el andlisis de los
principales resultados derivados de esta investigacion y se presentan las
principales conclusiones obtenidas en el estudio. Asimismo, se
comentan las limitaciones encontradas y se detallan algunas
posibilidades de futuros tfrabajos de investigacion relacionados con la
temdtica.

Por Ultimo, los anexos recogen la informaciéon aportada para
llevar a cabo esta tesis doctoral: cuestionarios para juicio de expertos,
cuestionario del pilotaje, version definitiva del cuestionario, asi como las
cartas enviadas a los distintos centros educativos y las instrucciones de
cumplimentacion de la escala.

8 Introduccién



Parte 1. Marco tedrico

Capitulo 1

LA INTELIGENCIA

El concepto de inteligencia ha ido evolucionando a lo largo de la
historia y, segin el autor al que se haga mencion, la inteligencia
abarcard desde dimensiones y habilidades creativas, afectivas, sociales,
motivacionales, volitivas, hasta personalidad. Actualmente existe cierto
desacuerdo en mantener una vision unitaria del concepto inteligencia,
por lo que se impone una reformulacidn cientifica teniendo en cuenta
la naturaleza del hombre como ser no sélo pensante, sino también ser
social y sintiente.

El estudio de la inteligencia se puede abordar en torno a tres
enfoques prioritarios (Esteve, 2003; Soler et al., 2016):

El primer enfoque, el psicométrico, mantiene una concepcion
de la inteligencia que la caracteriza por su naturaliza bioldgica
y susceptible a la medicidon. Ademds, defiende Ila
inmodificabilidad de la inteligencia. Este enfoque es el
precursor y pionero que sentd las bases para el estudio de la
inteligencia.

El segundo enfoque es el cognitivo, marcado por el
paradigma del procesamiento de la informacién. Dentro de
este enfoque destacaria la figura de Guilford (1967),
Campione y Brown (1978) y Sternberg (1988). Para el primero la
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inteligencia es un proceso dindmico, en el que intervienen
diversos factores que conforman un sistema complejo de
interaccion enfocado a los productos; para Sternberg, la
inteligencia estaria formada por una diversidad de habilidades
de pensamiento y de aprendizaje que son empleadas en la
resolucidn de problemas académicos y extraacadémicos.
Segun este enfoque, es posible mejorar la infeligencia.

e Eltercer enfoque pretende ir mas alld del enfoque cognitivo, es
conocido como enfoque de las infeligencias mdltiples,
encabezado por Gardner (1983), quien propone un enfoque
del pensamiento humano mds amplio y complejo que el
cognitivo y que abarca un abanico de inteligencias. Gardner
sostiene que existen distintas inteligencias que pueden ser
estudiadas y estimuladas por separado. Reconoce, en su
Teoria de las Inteligencias Mdltiples, 1a naturaleza plural de la
inteligencia y atribuye a otras capacidades humanas el mismo
valor que se venia concediendo a las habilidades linguisticas y
l6gico-matematicas. Sternberg (1997), se aleja del cognitivismo
mAs puro para incluir otras dimensiones no estrictamente
cognitivas dentro de su concepcioén de la inteligencia. Integra
dentfro del concepto de inteligencia la creatividad y aspectos
personales y sociales. Defiende que para alcanzar el éxito en la
sociedad es preciso desarrollar, ademds de la inteligencia
analitica, las inteligencias creativa y practica.

A continuacion, se presenta una sintesis de la historia de los
enfoques en el estudio de la infeligencia. El estudio de la inteligencia
surge como necesidad de clasificar y detectar 1o que es una persona
inteligente y una persona poco inteligente y, aunque la historia de la
investigacion cientifica de la inteligencia data de mediados del siglo
XIX, actualmente no existe un consenso claro y aceptado
universalmente acerca de qué es y como evaluarla.

1.1. PRIMEROS ESTUDIOS: SIGLO XIX' Y COMIENZOS DEL SIGLO XX

A finales del siglo XIX se publica la obra Hereditary Genius (Galton,
1969), en la que se ofrece una explicacion estadistica de las
caracteristicas mentales hereditarias y se estima la cantidad de
genialidad que podia esperarse en una determinada muestra de
personas.
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A Galton se le considera el padre del movimiento de la
evaluacion psicométrica, al crear los conceptos estadisticos de
regresion a la media 'y correlacion?, aportaciones que permitieron que
se desarrollara el campo de |la psicometria.

Estos conceptos estadisticos facilitaron el estudio de la inteligencia
a lo largo del tiempo. Anos mds tarde, Karl Pearson (1896) desarrolla la
formula de correlacion producto-momento de la correlacion lineal, el
coeficiente de correlacion mdltiple, el coeficiente de correlacion
parcial, el coeficiente de correlacidn de phi y la prueba de chi
cuadrado para determinar cémo se aqjustaba un conjunto de
observaciones empiricas a una distribucion esperada.

Con estos avances, Galton y Pearson contribuyeron al
establecimiento y consolidacion de herramientas para el andlisis en el
estudio de las caracteristicas de la inteligencia.

Distintos frabajos llevados a cobo en Alemania a finales del siglo
XIX y comienzos del siglo XX conftribuyeron de manera significativa al
campo de la valoracion mental. Entre ofros cabe mencionar a
Kraepelin (1915), discipulo de Wundt (1874), que infrodujo instrumentos
complejos para medir el funcionamiento mental, lo que comprendid
pruebas de percepcidn, memoria, funciones motoras y atencidon en
adultos.

Ebbinghaus (1850-1909) trabajoé con pruebas de memoria, cdlculo
y oraciones incompletas. Wernicke (1848-1905), conocido por sus
investigaciones sobre localizacién cerebral, creé un conjunto de
cuestiones con el fin de detectar el retraso mental, haciendo especial
hincapié en el razonamiento conceptual. En 1908, Ziehen publicd una
bateria de pruebas que contenian preguntas en las cuales se exigian
generalizaciones de conceptos particulares. En la obra de Wernicke y
Ziehen, se observa el inicio de la tendencia que se aleja de las funciones
sensoriomotoras y se aproxima a la clase de funciones cognitivas que se
destacan en las pruebas modernas (Sattler, 2003).

Fuera de Europa, en Estados Unidos, también se realizaron
importantes trabajos en el campo del estudio de la inteligencia.

I La regresion hacia la media es el fendmeno en el que si una variable es extrema en
su primera medicién, tenderd a estar mds cerca de la media en su segunda medicién
y, paraddjicamente, si es extrema en su segunda medicién tendera a haber estado
mdas cerca de la media en su primera (Everitt y Skrondal, 2010).

2En probabilidad y estadistica la correlacién indica la fuerza y la direccion de una
relacion lineal y proporcional entre dos variables estadisticas (Diaz y Molera, 2013).
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Destacan los trabajos de Cattel enfocados en el estudio de las
diferencias individuales en el comportamiento.

En 1890, Cattel publicd un articulo en la revista Mind,3 donde
utilizd por primera vez el término prueba mental. Cattel describidé 50
medidas de evaluar las capacidades sensoriales y moftrices
principalmente. Al prever las aplicaciones prdacticas de las pruebas
como herramientas para hacer evaluaciones de diagndstico vy
seleccionar individuos para entrenamiento, obtuvo una serie de pruebas
con la finalidad de evaluar diversas habilidades y capacidades.
Finalmente, las pruebas psicoldégicas aparecieron publicamente en
Estados Unidos en la Feria Universal de Chicago en 1893.

De forma paralela, en 1905 en Francia, el Ministerio de Educacion
pidid al psicologo Alfred Binet que desarrollara una prueba que
permitiera predecir qué ninos eran susceptibles de presentar dificultades
en la escuela y qué ninos iban a tener éxito.

Binet y Simon desarrollaron la Binet-Simon Scale (1905) con el fin
de idenfificar a los ninos en edad escolar que presentaban retraso
mental. Este logro significd un reconocimiento del desarrollo
cognoscitivo basado en la edad. Posteriormente Lewis Terman (1916) de
la universidad de Stanford modificd esta prueba, denomindndola
prueba de “Stanford-Binet".

Ya en el siglo XX, fras la infroduccion de las escalas de Binet y
Simon, se origind el movimiento de la evaluacion psicométrica en
Estados Unidos, con personajes como Goddard que introdujo la prueba
en 1908, sin embargo, la perspectiva sobre la inteligencia de Goddard
(1908) fue distinta a la de Binet, quien la conceptuaba como un
complejo cambiante de funciones inferrelacionadas. Goddard
considerd que la inteligencia constaba de una sola funcidn subyacente.

Por ofra parte, Terman observé que la escala de 1908 contaba
con un valor prdctico y tedrico y propuso varias pruebas
complementarias. En 1916, Terman publicd una forma modificada,
ampliada y estandarizada a la que llamd Stanford Revision And
Extension of the Binet-Simon Scale, en la cual, Terman adoptd para

3 Mind es una revista britdnica que publica articulos de filosofia en la tradicién
analitica. La revista actualmente es publicada por la Oxford University Press en nombre
de la Mind Association. Fue fundada por Alexander Bain en 1876, con George Croom
Robertson como editor, en la University College de Londres. Tras la muerte de
Robertson en 1891, George Stout pasd a ser el editor y comenzd una «Nueva Seriey. El
editor actual es el profesor Thomas Baldwin, de la Universidad de York en el Reino
Unido.
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utilizar en esta escala el concepto de Cociente Mental propuesto por
Stern (1912), que se obftiene dividiendo la edad mental entfre la edad
cronoldgica. Terman y sus colaboradores le cambiaron el nombre para
llamarle Cociente de Inteligencia (Cl) (Sattler, 2003).

Ofro hito importante en la historiac de la medicion de la
infeligencia fue la publicacion en 1917 por Yerkes y sus colaboradores
de las pruebas Army Alpha y Army Beta consistentes en una prueba
verbal y una prueba no verbal, pensadas para el reclutamiento de
soldados inmigrantes para su ingreso en las fuerzas armadas
norteamericanas.

Paralelamente a estos movimientos psicométricos que tomaron
auge a principios del siglo XX, se desarrollaron también teorias que
abordaban la naturaleza de la inteligencia. Dos fueron las tendencias
mas importantes:

» Las que defendian la inteligencia como un factor general
(9).

> Aquellas que defendian multiples factores.

Uno de los exponentes de la defensa de la inteligencia como un
factor general fue Charles Spearman (1927), que considerd el factor g
como una energia mental general, en la cual actividades mentales
complejas contenian mayor cantidad de g. El factor g participa en
operaciones deductivas ligadas con la habilidad, la velocidad, la
intensidad y el grado de resultado intelectual. En cuanto a la validez del
concepto, las evidencias sustentan fuertemente la idea de que, aunque
g es importante en la capacidad humana y es un excelente indicador
del éxito ocupacional en muchos campos distintos, esto no significa que
g sea una entfidad (Olea y Ree, 1994).

Thorndike (1920), contrario el planteamiento de Spearman, en su
teoria multifactorial sobre la inteligencia plantea que ésta es producto
de muchas capacidades intelectuales interconectadas pero distintas.

Thurstone (1938) también sostuvo que no se puede considerar a la
infeligencia como un rasgo unitario y, a fravés de un método de andlisis
factorial, identificd un conjunto de factores como capacidades
mentales principales: capacidad verbal, velocidad perceptual,
razonamiento inductivo, razonamiento numérico, memorizacion,
razonamiento deductivo, facilidad de palabra y razonamiento espacial.
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Thurstone considerd que la inteligencia se puede dividir en los factores
anteriormente mencionados, rechazando asi la idea del factor g.

1.2.- ESTUDIOS EN LA SEGUNDA MITAD DEL XX

David Wechsler (1958) propuso el concepto de inteligencia como
la capacidad global del individuo para actuar con propdsito, pensar
racionalmente y manejar efectivamente su ambiente. Ademads sugirid
qgue esta definicion incluia la habilidad para adaptarse a nuevas
situaciones y para manejar las fransiciones de la vida de forma exitosa
(Ibarrola, 2016).

Ofra perspectiva fue la de Raymond B. Cattell (1966) que propuso
su modelo dicotdmico de inteligencia que defiende la existencia de dos
tipos de inteligencia: fluida y cristalizada.

- La inteligencia fluida hace referencia a la eficiencia mental
esencialmente no verbal y relativamente independiente de la
cultura. Comprende capacidades de adaptacion y de nuevo
aprendizaje y se relaciona con las operaciones y los procesos
mentales.

- La inteligencia cristalizada, por su parte, se refiere a
habilidades y conocimientos adquiridos que dependen, en
términos de desarrollo, de la exposicion a la cultura.
Comprende funciones cognoscitivas bien aprendidas vy
establecidas y se relaciona con productos y realizaciones
mentales.

En 1967, Guilford desarrolld el modelo de la Estructura del Intelecto
Tridimensional como medio para organizar los factores intelectuales. La
primera dimension representa las operaciones relacionadas con el
procesamiento de la informacion; la segunda, los contenidos; y la
tercera, los productos. Asi, se pueden entender las actividades
intelectuales realizadas en términos de la operacion mental realizada y
el producto resultante. El modelo plantea 120 posibles factores: cinco
operaciones diferentes (cognicion, memoria, produccidén divergente,
produccion convergente y evaluacion), cuatro fipos de contenido
(figurativo, simbdlico, semdntico y conductual) y seis productos
(unidades, clases, relaciones, sistemas, transformaciones vy
consecuencias).
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A pesar del cosmos extenso de definiciones y aproximaciones al
concepto de inteligencia, donde cada autor parece reinventar una
infeligencia nueva (Sattler, 2003), los tedricos han llegado a identfificar
los aspectos comunes entre todo el abastimiento de informacion.

Snow (1986) presenta un listado de aspectos que aparecen
consistentemente como interdependientes y relevantes en las
definiciones:

e El pensamiento basado en los conocimientos que consiste en
la incorporacion de conocimientos organizados previamente
de forma breve a un pensamiento intencional.

e La aprehensidon supone la idea de que las personas no soélo
sienten, se esfuerzan y saben, sino que también saben que
sienten, que se esfuerzan y que saben, y ademds, pueden
anficipar mds sentimientos y esfuerzos, conocimientos vy
funcionamiento mental en el pasado, presente y en el futuro.

e El esfuerzo de adaptacion intelectual comprende la nocidn de
que uno puede adoptar o cambiar la estrategia en el
desempeno para utilizar las fortalezas que uno tiene vy
compensa las debilidades.

e El razonamiento analitico fluido se refiere al razonamiento
analitico agil que permite descontextualizar, abstraer e
interrelacionar racionalmente caracteristicas y dimensiones de
problemas, circunstancias y metas significativas.

e El juego mental supone la tolerancia a la ambiguedad vy la
busqueda de la novedad, la capacidad de crear problemas
interesantes de resolver y metas atractivas por las cuales
esforzarnos, asi como la capacidad para explorar ideas,
estrategias y propdsitos alternos.

e El aprendizaje idiosincrasico alude al aprendizaje de
adaptacion, la reanudaciéon y el cambio de estrategia en la
misma prueba o tarea.

En general, en estos puntos anteriores convergen una
considerable cantidad de teorias sobre la inteligencia. Sin embargo, el
estudio de la inteligencia sigue avanzando y en los anos recientes se
han producido adelantos significativos que abordamos en el punto
siguiente. Como se ha mencionado con anterioridad, estas teorias
corresponden a este tercer y reciente enfoque de la inteligencia en el
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que se contempla mads alld de los factores cognitivos y fisioldgicos ya
explorados y abundados por casi un siglo. En concordancia con los
movimientos postmodernos, las nuevas teorias de la inteligencia
corresponden a intentos por contemplar a la persona como parte de
una sociedad parficular, un momento histérico singular y con
caracteristicas personales Unicas (Esteve, 2003).

Partiendo de que no existe una definicion de inteligencia que se
acepte universalmente, siguiendo a Phares y Trull (1999), podemos dividir
las definiciones de inteligencia en tres grupos:

e Las que destacan el ajuste al ambiente, refiriéndose a la
capacidad de adaptacidn a nuevas situaciones o la
capacidad para enfrentarse con un rango de situaciones.

e Las que se enfocan en la capacidad de aprender, acerca de
la posibilidad de hacerse de educacion.

e Las que acentian el pensamiento abstracto, en cuanto a la
capacidad para utillizar una amplic gama de conceptos y
simbolos tanto verbales como numéricos.

1.3. TEORIAS CONTEMPORANEAS SOBRE INTELIGENCIA

A continuacion, recogemos las teorias que han abordado el constructo
infeligencia en las Ultimas décadas y son consideradas teorias
contempordneas sobre inteligencia. Destacando la teoria de Renzulli
(1977), la teoria de inteligencias mulfiples (Gardner, 1983), la teoria de
Sternberg (1987) y la inteligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990;
Goleman, 1995).

1.3.1. Los tres anillos de Renzulli

Renzulli (1977) propuso un modelo basado principalmente en la
Teoria de la Sobredotacion. Su trabajo se basd en la revision de 46
estudios en los cuales intentd encontrar correlaciones entfre el
rendimiento escolar y el éxito en la vida (en las dreas personal vy
profesional), llegando a la conclusion de que existe una baja
correlacion entre ambas variables.

A partir de esta conclusiéon, los estudios de Renzulli (1994) se han
orientado por fres interrogantes bdsicos.

e El primero consistente en indagar sobre cudl es la diferencia
entre los grandes creadores de la humanidad y todas las
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personas posibles que cuentan con capacidades similares,
considerando también las diferencias en el acceso al
enfrenamiento y educacioén, y el porqué del estancamiento a
pesar de contar con las condiciones éptimas.

El segundo inferrogante ftrata el tema de los limites
conceptuales enfre la superdotacidon y el coeficiente
intelectual alto.

Por Ultimo, el tercero se concentra en las caracteristicas de la
superdotacion, explorando aspectos relacionados con su
condicion absoluta o relativa, permanente o temporal,
estdtico o dindmico, universal o circunstancial.

En 1977, Renzulli formuld su teoria conocida como “Teoria de los
fres anillos” o “Teoria de la puerta giratoria”. El planteamiento propuesto
en la teoria fue tan bien aceptado que el autor se convirtid en asesor
para la deteccion y educacion de personas talentosas y excepcionales
en el Ministerio de Educacion de los Estados Unidos en la década de los

noventa.

El modelo de Renzulli cuestiona la validez y fiabilidad de las
pruebas de inteligencia y propone que la capacidad intelectual debe
ser un criterio, pero no el Unico, para determinar la excepcionalidad de
algunas personas. Su modelo gira en torno a la interaccién de tres
caracteristicas centrales (Renzulli, 1994):

Una inteligencia superior, o al menos por encima de la media.
En cuanto a la inteligencia superior, es mds adecuado trabajar
con un percentil superior a 75 y no uno de 99 como lo habia
formulado Terman (1916).

Elevados niveles de compromiso con la tarea, entendidos
como aquellas actitudes positivas que le llevan a la
consecuciéon de su objetivo a pesar de las distintas condiciones
que se le puedan presentar. Estas actitudes pueden ser tales
como la perseverancia, resistencia, dedicacion,
concenfracion, confianza en uno mismo vy trabajo duro, entre
ofras.

Alto grado de creatividad entendido como originalidad del
pensamiento, ingenio constructivo, habilidad para dejar de
lado convenciones y procedimientos establecidos cuando no
sean apropiados y capacidad para crear proyectos efectivos.
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A partir de estas caracteristicas mencionadas, Renzulli (1994)
manifiesta que la excepcionalidad es relativa a las personas, a 10s
tiempos y a las circunstancias. Es decir, que existen condiciones
historicas, sociales y culturales, ademds de personales, que favorecen el
surgimiento y desarrollo de la superdotacion. Sin embargo, la
superdotacion deberd identificarse a partir de los componentes bdsicos
del modelo, es decir, a partir de las que pruebas que midan un ClI
general y las habilidades intelectuales especificas, considerando
también la capacidad creativa y el compromiso con la tarea. Se
considera la excepcionalidad como un fendbmeno de naturaleza
compuesta y relativa que va mas alld de los factores cognitivos,
privilegiando las realizaciones y motivaciones del individuo.

1.3.2. Las inteligencias multiples de Gardner

Gardner define la inteligencia como: “una aptitud intelectual
humana que supone un conjunto de habilidades para la resolucion de
problemas — lo que permite que el individuo resuelva los problemas o
dificultades genuinos que encuentra y, cuando asi conviene, que cree
un producto eficaz — y también supone el potencial para encontrar o
crear problemas -, lo que sienta las bases para la adquisicion de nuevos
conocimientos” (Gardner, 1983, pp.60-61).

Howard Gardner (1983) cuestiond la prdctica de sacar a un
individuo de su ambiente natural de aprendizaje y pedirle que realice
ciertas tareas aisladas que nunca habia hecho antes y que
probablemente nunca readlizaria después. Se cuestiona acerca de la
pertinencia de la evaluacion de la inteligencia a partir de ciertos
criterios estandarizados y pruebas idénticas. Incluso con base en
estudios neurofisiologicos (Damasio, 1996; Gazzaniga, 1996), ha
sustentado recientemente la flexibilidad y plasticidad de las
capacidades humanas, y sus consecuentes efectos de especializacion
y multiplicidad, al mismo fiempo que refuerza su argumento en contra
de las concepciones unitarias y generales de la inteligencia.

Gardner observd que una lesion cerebral puede mermar algin
tipo de capacidad, pero no otras. Gardner también estudia los informes
de personas con capacidades excepcionales, enfre ellas las que
destacan en una Unica capacidad. Es posible que dichas personas
prdcticamente no tengan capacidad verbal, pero que sean capaces
de calcular nUmeros con la misma rapidez y precision que unad
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calculadora o de identificar casi de forma instantdnea el dia de la
semana que corresponde a cualquier fecha de la Historia.

A partir de estos datos, Gardner defiende que no tenemos una
infeligencia, sino que en su lugar poseemos mulfiples inteligencias,
independientes las unas de las ofras. Ademds de las aptitudes verbales y
matematicas evaluadas por los tests tipicos, Gardner identificd distintas
aptitudes para la habilidad musical, para el andlisis espacial del mundo
visual, para el dominio de las habilidades de movimiento y para
comprendernos a nosotros mismos, a los demdas y al entorno natural que
nos rodea.

Posteriormente Gardner (1999) reformuld su definicion de
infeligencia presentdndola como "“un potencial biopsicoldégico para
procesar informacidén que se puede activar en un marco cultural para
resolver problemas o crear productos que tienen valor para una
cultura”. Las inteligencias especificas de Gardner son potencialidades,
posibilidades subjetivas de actuacion en el medio. No existen como
entidades palpables, sino que se manifiestan en ciertas habilidades y
comportamientos, cuya utilidad o valor son reconocidos dentro de un
determinado entorno cultural. Estas ideas apuntan una posible
interpretacion de la relatividad del concepto de inteligencia.

Para ser considerada como tal, cada inteligencia debe satisfacer
ocho criterios o razones de indole biopsicolégica (Gardner, 1983).
AjustGndose a esos criterios identificd un total de siete infeligencias
diferentes a las que posteriormente (1999) anadiria alguna mads.

Las infeligencias propuestas inicialmente se agrupan en dos
categorias:

e Formas de inteligencia relacionadas con objetos.

e Formas de inteligencia libre de objetos.

Las primeras incluyen las inteligencias Idgico-matemdtica,
espacial y cinestésico-corporal. Frente a estas capacidades estan las
inteligencias linguistica y musical, las cuales no dependen del mundo
fisico sino de las estructuras mentales que las sustentan.

Md&s alld de estas dos categorias se encuentran |as inteligencias
personales (intrapersonal e interpersonal), en las que convergen
aspectos relativos al propio conocimiento y al conocimiento de los
demds, al individuo considerado como sujeto y objeto. Las inteligencias
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personales dependen tanto de factores universales como de las
caracteristicas especificas de cada cultura.

Respecto a la inteligencia intrapersonal Gardner indica que es la
gue permite el acceso a la vida interna, posibilitando la discriminacion
entre sentimientos, emociones y otras vivencias subjetivas. Las personas
con este tipo de inteligencia perciben con mayor claridad sus estados
internos, 1o que les permite comprender y guiar mejor sus propias
conductas.

La inteligencia interpersonal consiste en ésta misma capacidad
aplicada hacia fuera y estd orientada a detectar estados animicos,
motivaciones o intereses de los demds. Este conocimiento permite
ejercer cierta influencia sobre los que nos rodean, alterando sus
sentimientos, motivos e intereses. Por lo general, esta inteligencia
depende del previo desarrollo de la inteligencia intrapersonal, aunque
ambas surgen progresivamente a fravés de una compleja interaccion.

Ambas inteligencias varian en grado considerable de una cultura
a ofra, como consecuencia de que cada cultura tiene sus propios
sistemas simbdlicos, en virtud de los cuales se codifican e interpretan las
experiencias personales.

Ahora bien, la mayoria de las personas pueden desarrollar todas
las inteligencias hasta poseer en cada una un nivel de competencia
razonable. Sin embargo Gardner (1983) menciona que el desarrollo de
las inteligencias depende de la consideracion de tres factores
principales:

e La dotacion biolodgica, referida a toda influencia determinada
a nivel herencia o genética, a las condiciones cerebrales
antes, durante o después del nacimiento, o los posibles danos
que hayan podido influir en el desarrollo de una inteligencia.

e La historia de vida personal, incluye todas las experiencias con
padres, familia, amigos, maestros que hayan podido influir en
el nivel de desarrollo de la inteligencia, tales como
expectativas, estimulaciéon, etc. Es importante considerar las
condiciones econdmicas o los recursos disponibles en su
momento.

e Los antecedentes culturales e histéricos, referidos a las
condiciones de época y lugar donde se crid, a la situacion del
dominio en el que puede desenvolverse y el contexto social
que rige el acceso al conocimiento y a la prdctica.
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Gardner examina fodas estas inteligencias, ajustdndose a los
criterios que previamente habia fijado. En la cultura occidental se ha
valorado prioritariamente  las infeligencias  linguistica y  légico
matemdtica y también tienen, particularmente en el momento actual,
una gran importancia las inteligencias personales.

Una vez establecidas las condiciones necesarias para que pueda
desarrollarse una u ofra inteligencia, squé es lo que hace la diferencia
enfre una u ofra persona que rednen las mismas condicionese En
respuesta a esto, Gardner (1996) propone que existen experiencias
activadoras o desactivadoras que confribuyen en el desarrollo de las
inteligencias. Estas son las experiencias cristalizantes o las experiencias
paralizantes que se refieren a dos procesos clave en el desarrollo de la
inteligencia. Las cristalizantes son los “puntos clave” en el desarrollo de
los talentos y en las habilidades de una persona. De manera opuestaq,
las experiencias paralizantes “cierran la puerta”™ de las inteligencias. A
menudo estas experiencias vienen definidas por la verglenza, la culpa,
el temor, la ira y ofras emociones que impiden a las inteligencias crecer
y desarrollarse.

A continuacién, se detallan las ocho inteligencias multiples
propuestas por Gardner (1999) con sus aspectos bioldgicos y las
capacidades cognitivas implicadas.

1.- Inteligencia LingUistica

Es la capacidad para manejar y estructurar los significados y
las funciones de las palabras y del lenguagje. El don del lenguaje es
universal y su desarrollo en los ninos es sorprendentemente similar
en todas las culturas. Incluyo en el caso de personas sordas a las
que no se les ha ensenado explicitamente un lenguaje por senas,
a menudo inventan un lengugje manual propio y lo usan
espontdneamente. En consecuencia, podemos afirmar que una
inteligencia puede operar independientemente de una cierta
modalidad en el estimulo o una forma particular de respuesta.

Aspectos biolégicos relacionados con la inteligencia
lingUistica: Una zona especifica del cerebro llamada “drea de
Broca 4" es la responsable de la produccion de oraciones
gramaticales. Una persona con esa drea lesionada, puede
comprender palabras y frases sin  problemas, pero fiene

4 7ona del cerebro situada en la tercera circunvolucidén frontal del hemisferio izquierdo.
Estd involucrada en la produccién del lengugije.
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dificultades para construir frases mdas sencillas. Al mismo fiempo,
otros procesos mentales pueden quedar completamente ilesos.

Habilidades relacionadas: Hablar y escribir eficazmente.
Retdrica (uso del lenguaje para convencer), la mnemotecnia (uso
del lenguaje para recordar informacién), metalenguaje (uso del
lenguaje para hablar del propio lenguagje).

2.- Inteligencia Logico-Matematica

Se define como la capacidad de utilizar los nUmeros con
eficacia y de razonar correctamente. Esta inteligencia incluye la
sensibilidad a patrones y relaciones logicas, afirmaciones vy
proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas.

En las personas especialimente dotadas en esta inteligencia,
el proceso de resolucion de problemas a menudo es
extraordinariomente rdpido. Es importante puntualizar la
naturaleza no verbal de la inteligencia matemdtica. En efecto, es
posible construir la solucidon del problema antes de que ésta sea
articulada. Esta forma de inteligencia ha sido investigada en
profundidad por los psicologos tradicionales y constituye tal vez el
arquetipo de “inteligencia en bruto” o de la vdlida para resolver
problemas que supuestamente pertenecen a cualquier terreno.
Sin embargo, aun no se comprende plenamente el mecanismo
por el cual se alcanza una solucidn a un problema logico-
matematico.

Aspectos bioldgicos relacionados con la inteligencia 16gico-
matemdtica: dreas del ldbulo parietal izquierdo y dreas del
hemisferio derecho también juegan un papel importante.

Habilidades relacionadas: categorizacion, clasificacion,
deduccidon, generalizacion, cdlculo, prueba de hipdtesis.
Capacidad para identificar modelos, calcular, utilizar el método
cientifico y los razonamientos inductivo y deductivo.

3.- Inteligencia visual-espacial

Capacidad para utilizar sistemas simbdlicos y efectuar
transformaciones de las percepciones iniciales que se tengan.
Capacidad de percibir el mundo viso-espacial de manera precisa
y de llevar a cabo fransformaciones basadas en esas
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percepciones. Esta inteligencia implica sensibilidad al color, las
lineas, las formas, el espacio y las relaciones entre estos
elementos. Incluye la capacidad de visualizar, de representar
grdficamente ideas visuales o espaciales y de orientarse
correctamente en una matriz espacial.

Aspectos bioldgicos implicados con la inteligencia visual-
espacial: el hemisferio derecho demuestra ser la sede mads
importante del cdlculo espacial. Las lesiones en la regidon posterior
derecha provocan danos en la habilidad para orientarse en un
lugar, para reconocer caras 0 escenas O para apreciar pequenos
detalles.

Habilidades relacionadas: capacidad para presentar ideas
visualmente, crear imagenes mentales, percibir detalles visuales,
dibujar y confeccionar bocetos.

4 .- Inteligencia musical

Capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar
las formas musicales. Habilidad para apreciar, transformar y
expresar formas musicales, asi como para ser sensible al ritmo, el
tono y el timbre. Se puede entender la musica desde una
perspectiva figural o de "arriba hacia abajo” (global, intuitiva),
formal o “de abajo hacia arriba” (analitica, técnica), o ambas.

Los datos procedentes de diversas culturas hablan de la
universalidad de la nocidén musical. Incluso los estudios sobre el
desarrollo  infanfil  sugieren que existe una habilidad
computacional en la primera infancia hasta que el aprendizaje
de notacidn musical proporciona mads tarde, cuando es
aprendido, un sistema simbdlico IUcido y accesible.

Aspectos biolégicos relacionados con la inteligencia
musical: Ibulo temporal derecho con relacion topogrdfica entfre
ambos hemisferios. Pese a la falta de susceptibilidad concreta
respecto a la habilidad musical en caso de lesiones cerebrales,
existe evidencia de “amusiad”.

Habilidades relacionadas: capacidad para escuchar,
cantar, focar instrumentos, crear y analizar musica.

5 Pérdida de la habilidad musical.
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5.- Inteligencia cinestésica-corporal (Kinestesica)

Esta inteligencia consiste en el dominio del propio cuerpo
para expresar ideas y sentimientos, y la facilidad para utilizar las
manos en la creacion o fransformacion de objetos. Las personas
con dominancia hacia esta inteligencia, confian en los procesos
tactiles y cinestésicos para adquirir la informacidén, experimentar lo
que aprenden para comprender y retener la informacion.

La evoluciéon de los movimientos corporales especializados
es de importancia obvia para la especie, y en los humanos esta
adaptaciéon se extiende al uso de herramientas. El movimiento del
cuerpo sigue un desarrollo claramente definido en los ninos y no
hay dada de su universalidad cultural. La consideracion del
conocimiento cinético corporal como “apto para la solucidon de
problemas” puede ser menos intuitiva; sin embargo, ufilizar el
cuerpo para expresar emociones (danza) o para competir
(deportes), o para crear (artes escénicas) constituye evidencias
de la dimension cognitiva del uso corporal.

Aspectos bioldgicos relacionados con la inteligencia
kinestésica: el control del movimiento corporal estd localizado en
la corteza motoraé, y cada hemisferio domina o controla los
movimientos corporales correspondientes al lado opuesto.

Habilidades relacionadas: coordinaciéon, el equilibrio, la
destreza, la fuerza, la flexibilidad y la velocidad, capacidades
propioceptivas, tactiles y hdpticas’.

6.- Inteligencia infrapersonal

Se define como el autoconocimiento y capacidad para
actuar segin ese conocimiento. Incluye nuestros pensamientos y
sentimientos, se refiere a la autorreflexion y autopercepcion que
una persona tiene de si misma. Esta inteligencia incluye una
imagen precisa de uno mismo (los puntos fuertes y las
limitaciones), la conciencia de los estados de dnimo, intenciones,
motivaciones, temperamentos y deseos interiores, y la capacidad
de autodisciplina, autocomprension y autoestima.

¢ Area de la corteza cerebral situada en el Idbulo frontal, delante del surco de
Rolando. Es responsable de los procesos de planificacién, control y ejecucién de las
funciones motoras voluntarics.

7 Capacidades relacionadas con el tacto.
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Las personas que poseen una inteligencia intrapersonal
notable, poseen modelos vitales y eficaces de si mismos. Pero al
ser esta forma de inteligencia la mds privada de todas, requiere
de formas expresivas para que pueda ser observada en
funcionamiento.

Aspectos  bioldgicos implicados en la inteligencia
intfrapersonal: circuitos cerebrales en I6bulos frontales. Los [6bulos
frontales desempenan un papel central en el cambio de la
personalidad, los danos en el drea inferior de los Idbulos frontales
pueden producir irritabilidad o euforia; en cambio, los danos en la
parte superior tienden a producir indiferencia, languidez y apatia
(personalidad depresiva).

Habilidades relacionadas: capacidad para plantearse
metas, evaluar habilidades y desventajas personales, y controlar
el pensamiento propio. Meditar, exhibir disciplina personal,
conservar la compostura y dar lo mejor de si mismo.

/.- Inteligencia Interpersonal

Capacidad de percibir y distinguir los estados animicos, las
intenciones, las motivaciones y los sentimientos de ofras personas.
Puede incluir la sensibilidad hacia las expresiones faciales, voces y
gestos; la capacidad de distinguir entre numerosos tipos de
senales interpersonales, y la de responder con eficacia y de modo
pragmatico a esas senales (por ejemplo, influyendo en un grupo
de personas para que realicen una determinada accioén). Incluye
la habilidad para formar y mantener relaciones y asumir varios
roles dentro del grupo.

La inteligencia interpersonal se constituye a partir de la
capacidad nuclear para sentir distinciones entfre los demds, en
particular, contrastes en sus estados de dnimo, temperamento,
motivaciones e intenciones. Esta inteligencia le permite a un
adulto habil, leer las intenciones y los deseos de los demds,
aungue se los hayan ocultado. Esta capacidad se da de forma
muy sofisticada en los lideres religiosos, politicos, terapeutas y
educadores.

Aspectos bioldgicos implicados con la inteligencia
interpersonal: todas las investigaciones sugieren que los I6bulos
frontales desempenan un papel fundamental en el conocimiento
interpersonal, los danos en esta drea pueden causar cambios
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profundos en la personalidad aungue otras formas de resolucion
de problemas pueden quedar inalteradas, una persona no es la
misma después de la lesion. La evidencia bioldégica de la
inteligencia interpersonal abarca factores adicionales que a
menudo se consideran excluyentes de la especie humana: la
prolongada infancia de los primates, que establece un vinculo
estfrecho con la madre, favorece el desarrollo interpersonal. La
importancia de la interaccion social entre los humanos que
demandan participacion y cooperacidon. La necesidad de
cohesion al grupo, de liderazgo, de organizacion y solidaridad,
surge como consecuencia de la necesidad de supervivencia.

Habilidades relacionadas: trabajar en equipo, ayudar a las
personas a identificar y superar problemas. Capacidad para
reconocer y responder a los sentimientos y personalidades de los
otros.

8.- Inteligencia Naturalista

Se define como la capacidad que muestran algunos
individuos para entender el mundo natural. Utilizan habilidades de
observaciéon, planteamiento y comprobacidn de hipdtesis.
Facultad para reconocer y clasificar las numerosas especies de
flora y fauna del entorno. También incluye la sensibilidad hacia
otros fendmenos naturales.

Competencia para percibir las relaciones que existen entre
varias especies o grupos de objetos y personas, asi como
reconocer y establecer las distinciones y semejanzas entre ellos.
Los naturalistas suelen ser hdbiles para observar, identificar y
clasificar a los miembros de un grupo o especie, o incluso para
descubrir nuevas especies. Su campo de observacion mas afin es
el mundo natural, donde puede reconocer flora y fauna, y utilizar
productivamente sus habilidades en actividades de cazaq,
ciencias bioldgicas y conservacion de la naturaleza.

Puede ser también aplicada en cualquier dmbito de la
ciencia y la cultura, porque las caracteristicas de este tipo de
inteligencia se cinen a las cualidades esperadas en personas que
se dedican a la investigacion y siguen los pasos propios del
método cientifico.

Gardner (1996) postula que este tipo de inteligencia debid
tener su origen en las necesidades de los primeros seres humanos,
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ya que su supervivencia dependia en gran medida del
reconocimiento que hicieran de especies Utiles y perjudiciales, de
la observacion del clima y sus cambios y de ampliar los recursos
disponibles para la alimentacion.

Aspectos bioldgicos implicados con |la inteligencia
naturalista: aungue no existe un acuerdo undnime en la
localizacion cerebral de esta infeligencia, la gran mayoria de
estudios apuntas a dreas del I6bulo parietal izquierdo.

Los crificos de Gardner se preguntan si realmente fiene
sentido agrupar todos los tipos de capacidades bajo el Unico
concepto de inteligencia y si no es cierto que algunas de las
capacidades, como las verbales o de razonamiento, son mucho
mas importantes que otras. Aseguran que la inteligencia es una
capacidad mental. Las capacidades de las que podemos
prescindir, por ejemplo, en la musica o el atletismo, se consideran
mds bien talentos y no inteligencias. Si una persona carece de
talento fisico, stambién se le considera carente de inteligencia?
Segun Gardner (1996), todas las formas de inteligencia tienen un
valor intrinseco y son la cultura y el contexto propios los que
confieren md&s valor a algunas capacidades que a otras.

El enfoque de Gardner fiene ciertas limitaciones. Su teoria
no cuenta con el soporte cientifico dptimo y, en consecuencia,
representa una feoria implicita de la inteligencia y de la
excepcionalidad. Es por ello que a dia de hoy no tienen respuesta
gran cantidad de interrogantes con respecto a la teoria (nUmero
de infeligencias, agrupacion, correlaciones o factores comunes,
relacion con el factor g, con esfructuras universales). Gardner
tampoco diferencia entre excepcionalidad y talento, esto es,
entre lo general y lo especifico. Su teoria puede considerarse
como una interesante formulacidén de talentos personales, como
una extensa y clara caracterizacion de talentos especificos, pero
dificimente como una teoria de la inteligencia y de la
excepcionalidad.

Una carencia importante del enfoque de Gardner es lo que
se refiere a la ausencia de consideraciones emocionales para la
concepcion de las inteligencias multiples. Segun Goleman (2000),
a pesar de que Gardner ha creado espacios suficientes de
exploracion y descripcidon de las inteligencias personales y el
papel que juegan en ellas las emociones, se ha centrado mds en
las cogniciones acerca del sentimiento o emocién, y deja a un
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lado el valor que tiene en si mismo la emocion y el sentimiento.
Recogiendo las palabras de Goleman (2000): “Al igual que el
reino de la sinestesia, donde la brillantez fisica se manifiesta de
forma no verbal, el reino de las emociones también se extiende
mas alld del alcance del lenguagje y la cognicion™.

1.3.3. La teoria tridgrquica de Sternberg

La Teoria Tridrquica de la Inteligencia de Sternberg (1987)
constituye ofro gran referente tedrico imprescindible para comprender
el reciente desarrollo en torno al concepto de inteligencia. Con objeto
de comprender el concepto en toda su extension, Sternberg no se limita
a considerar las diferentes teorias psicoldgicas, sino que recoge
aportaciones de enfoques alternativos, estudios fransculturales e incluso
concepciones populares sobre la nocidon de inteligencia.

Es notable la influencia de Piaget en la teoria de Sternberg. El
autor recoge y desarrolla la concepcion adaptativa que Piaget le
asigna a la inteligencia. Para él, la inteligencia es “la actividad mental
dirigida hacia la adaptacion intencionada, y seleccion y formacion de
medios del mundo real relevantes para la vida de uno” (Sternberg,
1990). De esta propuesta podemos tomar dos ideas fundamentales: la
adaptabilidad y la intencionalidad.

Al abordar su estudio de la inteligencia la primera idea que se
desprende es la falta de unanimidad en torno a la definicion del
concepto. Sternberg aboga por un enfoque abierto en el que tenga
cabida concepciones y resultados de diversa procedencia. Para ello
diferencia tres dimensiones bdsicas de la inteligencia: el contexto en el
que aparece, la experiencia que se fiene al respecto y los
componentes que la integran.

Desde la perspectiva del procesamiento de la informacion, la
teoria tridrquica de la inteligencia explica la naturaleza de los procesos
infelectuales desde tres dimensiones bdsicas: la estructura misma de la
inteligencia (Inteligencia de los componentes), el enfrentamiento a la
novedad y la automatizacion de las tareas (Inteligencia experiencial) y
el contexto sociocultural en el que se vive (Inteligencia contextual).

En consecuencia, la teoria tridrquica queda definida por tres
subteorias, una para cada una de las dimensiones propuestas.

e La subteoria contextual habla de adaptaciéon, seleccion y
configuracién con el medio.
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e La subteoria experiencial senala: la habilidad para enfrentarse
a la novedad, y la habiidad para automatizar el
procesamiento de la informacion.

e La subteoria componencial hace referencia a
metacomponentes, componentes de realizacion y
componentes de adquisicion de conocimientos.

A partir de estas tres subteorias Sternberg (1987) sintetiza su
concepto de inteligencia de la siguiente manera “la infeligencia es la
actividad mental dirigida con el propdsito de adaptacion a, seleccion
de o conformacion de, entornos del mundo real relevantes en la vida
de uno mismo”.

Sintetizando diremos que la Teoria Tridrquica ofrece una vision de
la inteligencia como un conjunto de componentes © procesos
cognitivos, considerados inteligentes tanto en funcidén de las
condiciones del entorno como del factor temporal.

Sternberg, Wagner y otros (1993, 1995), se muestran de acuerdo
con la idea de Gardner sobre las mulfiples inteligencias, pero distinguen
simplemente tres tipos de inteligencia:

e Las capacidades para resolver problemas académicos o
inteligencia analitica. Son las capacidades que evalian los
tests de inteligencia que presentan problemas bien definidos
con una unica solucion.

e Lainteligencia practica. Este tipo de inteligencia es a menudo
necesaria en las tareas cotidianas, que suelen estar mal
definidas y tienen varias soluciones. Es fruto de la experiencia
adquirida, plasmada en obtener un aprovechamiento delas
experiencias para cumplir con determinadas tareas o extraer
aprendizajes de las experiencias vitales con el fin de resolver
nuevos problemas (lbarrola, 2016).

e Lainteligencia creativa. Este tipo de inteligencia se demuestra
en la reaccion ante situaciones nuevas. Es usada para adaptar
o modificar el entorno, o para escoger nuevos contextos que
correspondan mejor a objetivos concretos.

Los tests de inteligencia pueden predecir los resultados escolares
con bastante exactitud, pero no resultan tan fiables en la prediccién del
éxito profesional. El ser un buen director, por ejemplo, no depende tanto
de las capacidades académicas evaluadas por una puntuacidén de un
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test de inteligencia (suponiendo que la puntuacion esté en la media o
por encima de ella) como de la astucia para gestionarse a si mismo, a
las propias tareas y a otras personas.

El test de Sternberg y Wagner (1991) sobre la inteligencia de
gestion prdctica mide la capacidad de la persona que readliza el test
para redactar buenos informes, motivar a las personas, saber cudndo
delegar tareas y responsabilidades, entender a las personas vy
promocionar su propia carrera profesional. Las personas que
demuestran fener una buena inteligencia practica pueden haber
destacado en la escuela o no.

En frabajos posteriores ha continuado profundizando en esta
concepcion. Los términos en los que fue formulada la definicidn anterior
han llevado al autor a desarrollar una teoria de la Inteligencia Exitosa
(Sternberg, 1997). Lo que la teoria trigrquica afirma de la inteligencia no
puede repercutir sino en la consecucion del éxito personal.

Este planteamiento es ademds compatible con los hallazgos de
los estudios transculturales, los cuales han influido mucho sobre este
planteamiento de la inteligencia.

El propio autor ha llevado a cabo algunas investigaciones
(Sternberg, 2002; Sternberg et al., 2001, 2002, Sternberg, 2003) que le han
levado a definir la inteligencia en estos términos: “la inteligencia se
define en términos de habilidad para alcanzar el éxito en la vida en
términos de las propias posibilidades, dentro del propio contexto
sociocultural (...). La habilidad para alcanzar el éxito depende de la
gestion de nuestra fuerza y de la correccion o compensacion de
nuestras debilidades (...). Es preciso lograr un equilibrio de las
habilidades para adaptarse, modificar y seleccionar los entornos {(...). El
éxito se consigue a través del equilibrio de habilidades analiticas,
creativas y practicas” (Sternberg, 2003, pp. 55-56).
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1.3.4.- La Inteligencia Emocional

En 1990, las propuestas tedricas de Gardner y de Sternberg dieron
pie a que Salovey y Mayer afimaran que a los modelos anteriores no
habian tenido en cuenta la consideracion del aspecto emocional,
aspecto fundamental y a ser considerado al hablar de inteligencia.

Salovey y Mayer (1990) proponen el término inteligencia
emocional en un articulo fitulado “Emotional Intelligence?8”, articulo que
paso inadvertido en el momento de su publicacion (lbarrola, 2016).

Salovey y Mayer son considerados por muchos "los padres” de la
inteligencia emocional, definiéendola en estos términos de la habilidad
para manejar los sentimientos y emociones, tanto propios como los de
los demds, saber discriminar entre ellos y utilizar la informacidén que nos
aportan para dirigir nuestros propios pensamientos y acciones.

En 1995, Goleman publicé su libro “Emotional Intelligence” y puso
al alcance del gran publico y en lenguaje asequible, el concepto vy su
desarrollo. Goleman (1995), basdndose en la definicion dada por
Salovey y Mayer (1990) definidé la inteligencia emocional como la
capacidad para reconocer los propios sentimientos y los de los demads,
de motivarnos a nosotros mismos y de gestionar bien las emociones de
uno mismo vy las de los demds.

Anos mas tardes, Salovey y Mayer (1997) revisaron su definicion
ofreciendo la siguiente “habilidad que permite percibir, valorar y
expresar emociones con exactitud; habilidad para acceder y/o generar
sentimientos que faciliten el pensamiento; habilidad para comprender
emociones y el conocimiento emocional, y la habilidad para regular las
emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual”
(Salovey y Mayer, 1997, pp. 10).

La inteligencia emocional segun lbarrola (2016) recoge algunas
de las preocupaciones existentes en nuestro momento histérico-cultural.
Por un lado, integra a la razén y a la emocion. Ademdas, la inteligencia
emocional ha sido propuesta como una habilidad/competencia que
todas las personas pueden tener y desarrollar y que facilita su desarrollo
personal (Bisquerra, 2000). En el siguiente capitulo, dedicado a la
Inteligencia Emocional, desarrollamos el concepto en profundidad.

Actualmente, tenemos claro que la inteligencia académica no es
suficiente para obtener el éxito profesional (Goleman, 2000). Las

8 Salovey, P. y Mayer, J. D. (1990). Emoftional Intelligence. Imagination, Cognition and
Personality, 9, 185-211.
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personas que han tenido o fienen éxito en su carrera profesional no
necesariamente son las mas inteligentes, segun el concepto fradicional
de infeligencia o teniendo en cuenta su cociente intelectual.
Igualmente, aquellos estudiantes que sobresalen en las clases por su
rendimiento académico, no son siempre los que obtienen los mayores
éxitos en su vida de adultos. Segun lbarrola (2001) las personas que
sepan y gestionen sus emociones, convirtiendolas en sus aliadas, serdn
las que obtengan unas relaciones humanas satisfactorias.

Por ofro lado, la inteligencia tampoco garantiza el éxito en la
dimensién personal. El cociente intelectual no revela la estabilidad
emocional de una persona ni su capacidad para enfrentarse a los
desafios que le ofrecerd la vida. Son las habilidades emocionales vy
personales las que senalan la diferencia y avalan el bienestar personal y
social (Bisquerra, 2016).
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CAPITULO 2
LAS EMOCIONES

En este capitulo nos adenframos en las emociones, en lo que son,
sus tipos, los principales tedricos y las principales teorias explicativas.

De una manera general, a modo de primer acercamiento,
podriamos decir que las emociones constituyen un mecanismo de
alarma que salta en nuestro interior cada vez que se presenta un peligro
0 cuando es necesario resolver una situacion critica. Ante circunstancias
de este tipo, la emocion, como sistema defensivo, toma el control y
decide las acciones que son ejecutadas impulsivamente; en estas
decisiones no participan la voluntad ni la razon.

A diferencia de otros aspectos de la psiquis del hombre, las
emociones apenas han variado en el transcurso de miles de anos de
evolucidn, por este motivo, siempre que aparecen lo hacen en la misma
forma que suscitaban a nuestros mds remotos antepasados. Mediante
el uso de pautas éticas como el Cédigo de Hammurabi o Los Diez
Mandamientos, el ser humano pudo aprender a controlarlas, a ponerles
freno, a mantenerlas dentro de ciertos limites.

Muchas de las teorias mdas modernas sobre la emocién, abarcan
lo que algunos han llamado la perspectiva de “*dos componentes” de la
emocion, uno el fisioldgico, y otro el cognoscitivo. Una emocidén es una
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reaccion fisioldgica pero también es una actividad cognoscifiva que
pone una etiqueta, es decir, que identifica la emocidbn como una
emocidon de cierto tipo, y que abarca un conocimiento apropiado de
las circunstancias.

Las emociones son una base fundamental de la persona. Los seres
humanos continuamente estamos experimentando emociones y en
contadas ocasiones reflexionamos sobre qué son y coémo influyen en el
pensamiento y en la conducta.

Segun Bisquerra (2009: 61): “la emocion es un estado complejo del
organismo caracterizado por la excitacion o perturbacion que
predispone a una respuesta organizada. Las emociones se generan,
habitualmente, como respuesta a un acontecimiento externo o
interno™.

Siguiendo a Mora y Sanguinetti (2004) la emocion es una reaccion
conductual subjetfiva producida por la informacion proveniente del
mundo externo o interno del individuo.

Las emociones se activan a partir de una situacion estimular
(suceso, acontecimiento, hecho, evento, etc.) actual o pasada, real o
imaginaria, interna o externa y la percepcion de esta situacion puede
ser consciente o inconsciente. Debido a todas estas caracteristicas
presentes en las emociones, su concepfualizacion, andlisis e
infervencién supone un verdadero desafio.

Cuando una persona percibe de forma consciente o inconsciente
una situacion estimular se activa la respuesta emocional (Bisquerra,
2009).

La respuesta emocional es tridimensional (Kolb, 2005) ya que estd
configurada por componentes: cognitivo, neurofisioldgico y conductual
(Tabla 1).

34 Capitulo 2: Las emociones



Parte 1. Marco tedrico

e La dimension cognitiva es la experiencia emocional subjetiva de
lo que ha sucedido. Permite tomar conciencia de la emocion vy
etiquetarla (en funcion del dominio del lenguagje). Por ello la
importancia de la educaciéon emocional encaminada, enfre otfros
aspectos, a un conocimiento de las propias emociones y a su
denominacion adecuada. Segun Bisquerra (2009) esta dimension
coincide con lo que llamamos senfimiento.

e La dimension neurofisioldgica es el conjunto de respuestas
involuntarias como el aumento de la sudoracion, sequedad en |la
boca, taquicardia, etc. Estos cambios ponen en marcha distintas
estrategias para afrontar la situacion.

e La dimension conductual es la manifestacion externa de la
emocion y ofrece informacidon al resto de personas sobre qué nos
estd pasando. Para René (2010) esta dimension es la que ofrece
informacioén a los demds de cdmo se siente una persona.

Cognitivo Neurofisiolégico Conductual
e Vivencia subjetiva. Respuestas involuntarias: e Expresion facial.
e Permite efiquetar una e Taquicardia. e Tono de voz.
emocion. e Sudoracion. e Volumen.
e Sélo se puede conocer e Secreciones e Movimientos del
a fravés del hormonales. cuerpo.
autoinforme. e Respiracion.

e Presién sanguineaq.

Tabla 1: Dimensiones de la emocién (Adaptada de Bisquerra, 2009)

De estas tres dimensiones de la emocion, la dimension conductual
se puede disimular con prdctica y enfrenamiento. En cambio, la
dimensién neurofisioldgica, aunque pueda, es mucho mdas dificil de
controlar.

Distintos estudios confirman que las tres dimensiones de la
respuesta emocional interactUan a fravés de relaciones bidireccionales
para generar las complejas respuestas emocionales, sin embargo, no
siempre funcionan de manera sincronica (lbarrola, 2016). Segun Lacey
(1967) son componentes parcialmente independientes que pueden
producir l1o que denomind “desincronizacion” o “fraccionamiento de
respuestas”.

La desincronizacion que afirmd Lacey, ha supuesto una gran
dificultad para encontrar correlaciones que diferencien patrones de
respuesta fisioldgico-cognitivo-conductual para cada emocion.
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La combinacion de las tres dimensiones de la respuesta
emocional: fisioldgica, cognitiva y conductual es lo que hace que la
emocion sea tan dificil de definir (Shapiro, 1997).

Las emociones nos han permitido llegar hasta nuestros dias. Estas
nos dan informacion de lo que sucede a nuestro alrededor y motiva
nuestro comportamiento, permitiendo adaptarnos a los cambios. Segin
René (2010: 135): “el ser humano es descendiente de los prudentes (que
no cobardes) hominidos que huyeron del ataque de los enormes felinos
prehistéricos que les produjeron temor”. Por lo tanto, podemos afirmar
que las emociones son necesarias para nuestra superviviencia.

Ademds, las emociones juegan un papel importante en la
informacidén personal que nos proporcionan. Socialmente nos permiten
comunicar a los demds como nos sentimos y esto nos permite intervenir
sobre su conducta.

En la toma de decisiones y en otros procesos cognitivos como la
percepcion, la atencién, la memoria, el razonamiento y la creatividad,
infrinsecamente conectados con el aprendizaje, las emociones fambién
presentan una gran importancia. Segun Vaello (2009) las emociones son
inevitables ya que siempre sentimos alguna emocion por ello saber
identificarlas y educarnos emocionalmente es preciso e ineludible para
el crecimiento hacia una vida personal y profesional plena.

2.1.- CLASIFICACION DE LAS EMOCIONES

En la Ultima década del siglo XX se produjo lo que se ha
denominado la ‘“revolucidn emocional” a partir del concepto de
inteligencia emocional propuesto por Salovey y Mayer (1990) y su
posterior divulgacion por parte de Goleman (1995), generando un
importante niUmero de publicaciones en torno a las emociones (René,
2010).

El andlisis de las emociones ha estado presente en la literatura
filosofica desde la antigledad y en la cientifica, desde el siglo XIX con
las aportaciones de Charles Darwin.

Se ha hablado, escrito y publicado tanto sobre las emociones, y
desde planteamientos tan distintos, que realizar una clasificacion de las
emociones no ha sido ni es una tarea fdcil.
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2.1.1.- Clasificacién de las emociones segun Plutchik

Plutchik (1958) presentdé un modelo de emociones primarias y
secundarias, basado en la fradicion darwiniana. Su modelo parte de
dos principios:

e Las emociones son reacciones del organismo a los problemas de
la vida para una mejor adaptacion.

e Las emociones se estructuran en pares opuestos.

Siguiendo el modelo de Plutchik (1958) se pueden clasificar las
emociones atendiendo a las dos principales funciones de estas: funcidon
adaptativa y funcidn social.

e En cuanto a la funcion adaptativa, siguiendo a Jdauregui
(2000), Plutchik planted ocho propdsitos distintos: proteccion,
destruccion, reproduccion, reintegracion, afiliacion, rechazo,
exploracion y orientacion. Esto viene a significar que la funcion
de la emocién es preparar al animal (en este caso, a la
persona) a dar una respuesta conductual apropiada a la
situacion.

e En cuanto a la funcion social, basadndose en Plutchik, Izard
(1989) realizé un listado de cuatro funciones sociales de la
emocion:

- La emocidon como facilitadora de la comunicacion de los
estados afectivos de ofras personas.

- La emocidon como regulacion de la forma en que las
personas reaccionan ante ofras personas.

- La emocién como facilitadora de las interacciones sociales.

- La emocién como promotora de la conducta prosocial.

2.1.2.- Emociones positivas y negativas

La mayoria de autores coinciden en realizar una clasificacion de
las emociones en positivas y negativas (Redorta, Obiols y Bisquerraq,
2006). Coinciden en considerar que las emociones estdn en un eje que

Capitulo 2: Las emociones 37



Parte 1. Marco tedrico

va del placer al displacer, lo que supone otorgar una valencia? a las
emociones en funciéon del lugar que ocupan en ese eje.

Siguiendo a Lazarus (1991), las emociones se clasifican de la
siguiente forma:

» Emociones negativas: son el resulfado de una evaluacion
desfavorable respecto a los propios objetivos. Se refieren a
formas de amenaza, frustracion o retraso de un objetfivo o
conflicto enfre objetivos. Se sienten cuando una persona No
puede conseguir lo que desea. Algunos autores las
denominan emociones desagradables porque alejan a las
personas del bienestar.

» Emociones positivas: son el resultado de una evaluacion
favorable respecto a nuestro bienestar. Se sienten cuando
una persona consigue lo que desea vy siente bienestar; por
este motivo también pueden enconfrarse en la literatura
como emociones agradables o saludables.

» Emociones borderline o ambiguas: son aquellas cuyo
resultado de su evaluacion puede ser favorable o
desfavorable, en funcion de la situacion desencadenante.
Incluyen sorpresa, esperanza, compasidon y emociones
estéticas. Las emociones ambiguas en cuanto a la
brevedad temporal son similares a las positivas y se parecen
a las negativas en cuanto a la puesta en marcha de
estrategias de afrontamiento (Bisquerra, 2009). Otfros autores
también denominan a este fipo de emociones como
emociones neutras (Ferndndez-Abascal, 1997).

Segun Ekman (2004), usar el término emocién positiva y emocion
negativa puede inducir al error ya que se puede considerar a las
emociones negativas como emociones malas. Bisquerra (2009: 74): “la
maldad solo es atribuible al comportamiento subsecuente de la
emocion, pero ala emocioén en si”.

Si bien la mayoria de autores estdn de acuerdo con la existencia
de emociones positivas, emociones negativas y emociones ambiguas,
para personas dedicadas a la educacion prefieren dirigirse con el
término de emociones “agradables” y “desagradables”.

? Atractivo intrinseco (valencia positiva) o la aversion (valencia negativa) de un
evento, objeto o situacion.
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2.1.3.- Emociones primarias y secundarias

Oftfros autores (Damasio, 2000; Swov, 2005) clasifican las
emociones en primarias y emociones secundarias.

Damasio (2000) define las emociones primarias como reacciones
innatas, preorganizadas, del organismo ante un estimulo del entorno.

Estas emociones primarias, también denominadas bdsicas, son
universales, estan presentes en todas las personas de las diferentes
culturas e incluso en los primates.

Siguiendo a Ibarrola (2015), dentro de las denominadas
emociones primarias o bdsicas se encuentran: la ira, el miedo, la alegria,
la sorpresa, el asco vy la tristeza. Estas son automdaticas y cumplen una
funcion adaptativa al ayudar a las personas y algunos ofros mamiferos a
reaccionar rapidamente frente a un estimulo (Tabla 2).

- Se asocia con rabia, enojo, resentimiento, furia, iritabilidad.
Ira - El ritmo cardiaco se eleva y se liberan hormonas que disponen el
cuerpo para la accion.

- Se asocia con ansiedad, preocupacién, nerviosismo, fobia y pdnico.
- Se produce una redistribucién de la sangre en las zonas del cuerpo
indispensables en las acciones evasivas (piernas, facilitando la

lizer huida). Puede haber una paralizacidon repentina mientras se analiza
una respuesta adecuada. El cuerpo estd en mdxima alerta y la
atencidn se focaliza en la amenaza cercana.
- Se asocia con diversion, deleite, euforia, gratificaciéon, bienestar,
Alegria - seguridad.
Felicidad - Aumenta la actividad de los centros cerebrales que inhiben los
sentimientos negativos y pensamientos inquietantes.
- Se asocia con rechazo, disgusto, aversién.
- El gesto facial de asco aparece, segun Darwin, como un intento de
Asco blogueo de las fosas nasales para evitar un olor nocivo o escupir un

alimento perjudicial. Esta emocién en épocas remotas garantizaba,
aligual que el miedo, la supervivencia.

- Se asocia con asombro, desconcierto, sobresalto.
- El gesto facial de levantar las cejas en expresién de novedad o
Sorpresa sorpresa, permite ampliar el campo visual, llegando mds luz a la
retina y esto ofrece mds informacién sobre el hecho inesperado,
facilitando el andlisis y permitiendo idear mejor el plan de accién.

- Se asocia con pena, soledad, pesimismo, melancolia, depresion.

- Tiene una funcidon adaptativa en casa de una pérdida significativa.
Desencadena un descenso de la energia y entusiasmo por las
actividades de la vida, sobre todo por las diversiones y placeres. El
metabolismo se ve alterado, induciendo al aislamiento vy
recogimiento.

Tristeza

Tabla 2: Emociones bdsicas (Elaboracién propia a partir de lbarrola (2016) y Alonso y
Esteban (2006))
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Cuando las emociones bdsicas no son  procesadas
adecuadamente 'y no son superadas sufren una alteracion
convirtiendose en emociones secundarias. Es asi como cada emocion
primaria se asocia a una emocioén secundaria que puede acabar en
una patfologia mental (lbarrola, 2016) (Tabla 3):

Emocidén bdsica Emocién secundaria
Ira Violenciay psicopatia
Miedo Pdnico y fobia
Alegria Mania
Sorpresa Ansiedad
Tristeza Depresion

Tabla 3: Transformacién de las emociones bdsicas
Elaboracién propia a partir de Ibarrola (2016)

Silas emociones bdsicas o primarias son la base a partir de la cual
pueden surgir el resto de emociones, a fravés del aprendizaje las
personas pueden adquirir emociones ligadas a circunstancias vy
situaciones de la vida cotidiana. Hablamos de las emociones
secundarias.

Las emociones secundarias son consideraciones conscientes,
adquiridas, no innatas. Se presentan bajo forma de imdgenes mentales
organizadas en un proceso de pensamiento. A nivel no consciente,
redes de la corteza pre-frontal responden de forma automdatica e
involuntaria a senales que surgen del procesamiento de las imagenes.
Esta respuesta pre-frontal procede de representaciones disposicionales
que contienen el conocimiento de la manera en que ciertas situaciones
se han emparejodo con determinados fipos de respuestas en la
experiencia.

Si bien existe un acuerdo generalizado en considerar que el
numero de emociones primaria oscila entre cuatro y doce, no existe tal
acuerdo a la hora de identificar el nUmero de emociones secundarias
(Alonso y Esteban, 2006).

La culpabilidad, los celos, la desconfianza, la verglenza, entre
otras, son emociones ligadas a la educacién y cultura, por tanto, se
consideran emociones secundarias.

Los sentimientos de culpabilidad no son innatos, son aprendidos
en funcion de una asociacidon que se realiza entfre diversas situaciones y
sus consecuencias (lbarrola, 2016).
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2.1.4.- Emociones en segundo plano

Al hablar de emociones siempre se hace referencia a las primarias
y en ocasiones a las secundarias o sociales (culpa, vergtenza, orgullo,
envidia, etc.) pero es también necesario referirnos a las emociones que
aparecen en segundo plano.

Las emociones en segundo plano corresponden a lo que se
experimenta, segun el estado de dnimo en que la persona se encuentre
(lbarrola, 2016). La emocién primaria tiene un comienzo espontdneo e
intenso con un descenso rdpido. Las emociones secundarias duran mdas
tiempo y las sensaciones que las acompanan son muy marcadas. Las
emociones en segundo plano tienen un cardcter variable y son mas
duraderas.

Sirva como ejemplo el siguiente:

Una persona recibe una nofticia desagradable y se enfada. Una
vez que el pico emocional del enfado pasa, puede persistir su
sentimiento de irritabilidad que le dure a lo largo del dia. Es decir, puede
realizar sus actividades cotidianas y tener en segundo plano ese
sentimiento de “enfado indefinido” que le acompana. Confra su
voluntad, la persona, al encontrarse con otra persona, sonrie y saluda,
pero interiormente se sentird contrariada a lo largo del dia por lo que le
ha sucedido esa manana, y a lo mejor incluso tiene dificultades para
conciliar el sueno por la noche.

Un buen observador se dard cuenta que la sonrisa que tiene esa
persona es forzada, de que en su mirada hay algo de ausencia y de
que su tono de voz es menos fluido que por costumbre. En definitiva, las
emociones en segundo plano implican también elementos de expresion
no verbal mds sutiles que los manifestados en las emociones primarias y
secundarias, pero no menos reales y verdaderos.

Antonio Damasio (2000), fue el primero en definir las emociones en
segundo plano, estableciéndose diferencias entre las emociones
primarias, las secundarias y las emociones en segundo plano (Tabla 4):

Capitulo 2: Las emociones 4]



Parte 1. Marco tedrico

Emociones
primarias

Emociones
secundarias

Emociones en segundo
plano

Los actividadores
generalmente son
externos. Por ejemplo: la
amenaza o la pérdida
que son situaciones
externas que provocan
miedo, enfado o
fristeza.

Los actividadores pueden ser
externos. Por ejemplo: ver una
cara conocida, o internos, el
recuerdo de un amigo
enfermo que puede morir.

Los activadores son en
general internos. Por
ejemplo, dar vueltas de
forma mds o menos
consciente a la critica
ofrecida por un
companero. La imagen
gue se tiene de la situacién
estd tan en segundo plano
como la emocién que lo
acompana.

El activador e inmediato
y se acciona
directamente enla
amigdala’,

El activador es inmediato y se
acciona en la amigdala. No
obstante, la conservaciéon de
la emocidon implica la corteza
prefrontalll.

El activador, mds que
relativamente rdpido en
ciertos casos, es progresivo
y presenta un cardcter
fluctuante. Cuestiona la
corteza prefrontal derecha
y el hipocampo'?, que
envia senales hacia la
amigdala.

Su manifestacién ocurre
mads en el sistema
musculo-esquelético: la
tensidn muscular en los
miemibros y la necesaria
aceleracion del
musculo cardiaco para
la huida o el ataqgue.

Su manifestacion pasa a los
sistemas muUsculo-esquelético
y visceral.

Su manifestaciéon pasa al
medio visceral: se puede
encoger el estbmago v el
plexo solar’3, se puede
sentir un nudo en la
garganta y la sensacién de
tener el corazén herido.

Tabla 4: Diferencias entre emociones primarias, secundarias y en segundo plano
Fuente: Chabot y Chabot (2009)

2.1.5.- Clasificacién de las emociones segin TenHouten

TenHouten (2007) presenta una teoria general de emociones

basada en el modelo de Plutchik (1958), donde hay cuatro pares de
emociones primarias opuestas: aceptacion-asco, alegria-tristeza, ira-
miedo, anticipacién-sorpresa. A partir de las ocho emociones primarias

10 Estructura subcortical situada en el I6bulo temporal. Forma parte del sistema limbico
y su papel fundamental es el procesamiento y almacenamiento de reacciones
emocionales.

1" Estructura anterior de los I6bulos frontales del cerebro, situada frente a las dreas
motoras. Involucrada en la planificacion de comportamientos cognitivos complejos
como la personalidad y la conducta social.

12 Estructura subcortical que forma parte del sistema limbico, situada en el I6bulo
temporal. Su principal funcién estd relacionada con la memoria y el manejo del
espacio.

13 Red nerviosa que rodea la aorta ventral a nivel de la primera vértebra lumbar, detrds
del estbmago.
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se derivan las emociones secundarias. Si se juntan dos emociones
primarias el resultado es una emocién secundaria. De todas las
combinacines posibles de las ocho emociones primarias, TenHouten
(2007) deriva las veintiocho emociones secundarias (Tabla 5):

1.- Ocho diadas primarias
(formadas por pares de emociones adyacentes)

Amor Alegria + aceptacion
Miseria Tristeza + aversion
Orgullo Ira + alegria

Verglenza Miedo + tristeza
Agresividad Ira + anticipacioén
Alarma Miedo + sorpresa
Curiosidad Aceptacién + sorpresa
Cinismo Anticipacién + aversidon

2.- Ocho diadas secundarias

(formadas por pares de emociones semiadyacentes)

Dominancia

Aceptacién + ira

Sumisién Aceptacién + miedo
Optimismo Anticipacion + alegria
Pesimismo Anticipacidn + tristeza
Deleite Sorpresa + alegria
Decepcidn Sorpresa + tristeza
Repugnancia Aversion (asco) + miedo
Desprecio Aversion + ira

3.- Ocho diadas terciarias

(formadas por pares de emociones con dos en medio)

Sagacidad Aceptaciéon + anticipacion
Susto Aversién + sorpresa
Melancolia Alegria + aversion
Resignacioén Tristeza + aceptacion
Mal humor Ira + tristeza
Culpabilidad Miedo + alegria
Ansiedad Anticipacién + miedo
Rabia Sorpresa + ira

4.- Cuatro diadas cuaternarias o antitéticas
(formadas por pares de emociones opuestas)

Ambivalencia
Catarsis

Quedar helado (frozenness)

Confusidon

Aceptaciéon + aversidon
Alegria + tristeza

Ira + miedo
Anticipacion + sorpresa

Tabla 5: Emociones segun TenHouten (2007)

Fuente: Bisquerra (2009)
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2.2.- ENFOQUES EN EL ESTUDIO DE LAS EMOCIONES

Podemos identificar distintas tradiciones en el estudio de las
emociones. Por una parte la fradicion filosdfica y por otro lado la
cientifica, destacando las corrientes bioldgica, conductual, cognitiva y
social (Bisquerra, 2009).

2.2.1.- Tradicion filosofica

Las mas antiguas afirmaciones sobre las emociones se remontan a
mas de 2.500 anos. Platdon y Aristoteles debatieron la naturaleza de las
emociones.

Platon (428-347 a.C.) en su Republica distingue entre razon, espiritu
y apetitos. Desde su planteamiento las emociones quedan en un lugar
intermedio. El exceso de dolor o placer disminuyen la capacidad de
razonamiento.

Aristoteles (384-322 a.C.) formuld una teoria de la emocion
sorprendentemente contempordnea que resiste a las criticas modernas
y proporciona una importante opcion frente a la teoria jamesiana que
mas tarde se desarrollard. Concibe la propiedad de las emociones en la
transformacion del juicio de los seres humanos.

Los estoicos!# consideraron que las emociones son responsables
de las miserias y frustraciones de las personas. La felicidad es el resultado
de tener un reducido nUmero de deseos que puedan ser satisfechos.
Zenon de Citium (335-263 a.C.), fundador del estoicismo, considera que
el hombre imperturbable es el hombre sabio vy feliz.

Epicteto (50-130 d. C.) redujo el estoicismo a una moral fundada
en la diferencia enfre lo que depende del individuo y lo que no
depende de él. En el Enchiridion (1996: 19) escribid: “El hombre no esta
perturbado por las cosas, sino por la visibn que tiene de las cosas”. Esta
afirmacion ha servido como punto de partida en la moderna
psicoterapia cognitiva.

Juan Luis Vives (1492 — 1540) reconoce en su obra De anima et
vita (1538), el poder motivacional de las emociones y manifiesta que

14 E| estoicismo es un movimiento filoséfico fundado por Zendén de Citio en el 301 a. C.
Su doctrina filoséfica estaba basada en el dominio y control de los hechos, cosas y
pasiones que perturban la vida, valiéndose de la virtud y la razén del cardcter
personal. Su objeto era alcanzar la felicidad y la sabiduria prescindiendo de los bienes
materiales.
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éstas no siempre son perjudiciales. Ademds admite la importancia de las
emociones en los procesos educativos.

Descartes (1596 — 1650), puente entre la filosofia medieval y la
filosofia moderna, descartd la creencia de que las emociones residen
en el corazdn y senala a la “gldndula pineal” como el punto de uniéon
entre el cuerpo y la mente. Para él las emociones son un tipo de pasion
que hacen que el juicio se confuso y oscuro. Para Descartes la
conducta humana es consecuencia del alma racional, mientfras que la
conducta irracional es propia de las emociones. En su obra no sdlo
habla de las influencias de la emocion en la razén, sino también de la
razon en la emocioén. Propone que un ser humano puede generar las
emociones necesarias para afrontar una determinada situacion
mediante el pensamiento.

Hume (1711 = 1776) desprecia las virtudes absolutas de la razén y
afirma que nuestras pasiones nos conducen tanto a la bueno como a lo
malo, siendo fundamentales en cualquier cuestion sobre la ética y los
valores morales. Las emociones y la razdn se encuentran en una red que
se afectan mutuamente.

Kant (1724 — 1804) comenta que nada grande se puede realizar
sin pasidn. Aungue manifiesta el poder infrusivo debido a la falta de
conftrol que se fiene sobre las emociones.

Cabe también mencionar a ofros representantes de diversas
corrientes filosoficas, entre los que destacan, Locke (1632 — 1704), Hegel
(1770 — 1831) y Nietzsche (1844 - 1900), que se ocuparon en cierta
medida de las emociones, sin por ello elaborar necesariamente una
teoria sobre ellas.

Muchos temas que han sido abordados por la psicologia, han sido
tratados, varios siglos antes, por fildsofos. Las emociones han sido objeto
de estudio a lo largo de la historia de la filosofia. Diversas concepciones
se han dado sobre ellas; en lineas generales, una oposicidon entre razén
y emocion: la concepcion de la emocidon como algo malo que hay que
reprimir. Pero también han existido autores que han apuntado hacia
una relacion directa entre emocion y felicidad (Bisquerra, 2009).
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2.2.2.- Tradicion cientifica

En contraste con la tradicion filoséfica expuesta en el epigrafe
anterior, los trabajos de Darwin (1809-1882) dieron pie al estudio de las
emociones desde un enfoque cientifico.

2.2.2.1.- Corriente biologica

La corriente bioldgica se inicia con los frabajos de Darwin (1809 -
1882), quien considerd el papel fundamental de las emociones en la
adaptacion del organismo a su entorno. Segun esta corriente, al
confrario que la corriente cognitiva, la emocion se activa
automaticamente sin participacion de la cognicion.

Darwin reconocidé que el proceso de evolucidn no soélo se
aplicaba a las estructuras anatémicas, sino también a la “mente” del
animal y a su comportamiento expresivo. Supuso que la inteligencia, la
memoria y las emociones tenian todas unas historia evolutiva, y que se
podia identificar en diferentes niveles filogenéticos (Darwin, 1872).

Darwin opinaba que muchas expresiones emocionales poseen un
cardacter innato, no son aprendidas y tienen un significado de
adaptacion (Plutchik, 1991).

Darwin ha influido en algunos enfoques y en autores posteriores,
evolucionando de la “tradicion evolucionista” a la “tradiciéon bioldgica”
representada principalmente por Ekman (1981, 1982), Zajonc (1985),
Plutchik (1991) e lzard (1979) (Bisquerra, 2009).

Postulados neodarwinistas

Siguiendo a Pamero et al (2002: 294) los postulados
neodarwinistas pueden resumirse en:

e Las emociones son reacciones adaptativas y necesarias para
la supervivencia.

e Son heredadas filogenéticamente y desarrolladas a lo largo de
la ontogénesis a partr de procesos de maduracion
neuroldgica.

e Tienen formas de expresion y motoras caracteristicas.

e Son universales y por tanto comunes en todas las sociedades y
culturas.

e Hay unas emociones bdsicas, pero no hay acuerdos en cudles
son.
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Por su parte, Bisquerra (2009), Ekman y Friesen (1978) presentan las
siguientes caracteristicas de las emociones:

e Cada emociéon ftiene un patron transcultural de expresion
facial.

e El pafron implica mudlfiples senales, tanto faciales como
vocales.

e La duraciéon de la expresion facial emocional es breve (de 0,5
a 4 segundos).

e Las expresiones faciales pueden ser inhibidas y simuladas,
excepto por sorpresa.

e La intensidad de la expresion facial refleja la magnitud de la
vivencia emocional.

e Existen estimulos transculturales capaces de provocar
emociones, como por ejemplo la pérdida de un objeto
provoca fristeza.

e Existen patrones neurofisiolégicos universales y especificos
asociados a cada una de las emociones bdsicas.

e Ciertas asociaciones entre estimulo y emocion pueden estar
mediadas por el aprendizaje.

Izard (1979) considera que existen diez emociones bdsicas!® que
son innatas y universales. Para este autor emocion y cognicion son
sistemas independientes aunque interrelacionados a nivel expresivo,
experiencial y neurofisiolégico. La mayor aportacion de su estudio es la
posibilidad de regulacion afectiva por cambios faciales, es decir,
modificando la postura de los muUsculos faciales se pueden provocar
cambios en el estado de animo.

En el dmbito de la medicidn de las emociones, es de obligada
menciéon los estudios de Plutchik (1980, 1984) y su teoria
psicoevolucionista de las emociones. Siguiendo a Bisquerra (2009), las
aportaciones de Plutchik pueden resumirse en estos puntos:

e Las emociones se comprenden desde un contexto evolutivo.
Las emociones son reacciones ante situaciones de emergencia

151zard (1979) considero como emociones bdsicas: enfado, desprecio, asco, angustia,
miedo, culpa, interés, alegria, verglenza y sorpresa.
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que tienen la funcidén de asegurar la supervivencia. Senala la
similitud del comportamiento adaptativo de los animales y el
hombre.

Las emociones son una cadena compleja de sucesos con un
numero complejo de componentes.

La complejidad de la emocidon impide que pueda ser
observada exclusivamente de manera externa.

Las emociones primarias son ocho: alegria-tristeza, ira-miedo,
confianza-asco, sorpresa-anticipacion. (Tabla 6)

Existen derivaciones de las emociones como los rasgos de
personalidad y los mecanismos de defensa.

Acontecimiento Cognicién Emocion Conducta Efecto
(estimulo) inferida
Amenaza Peligro Miedo Huir Proteccidn
Obstdculo Enemigo Ira Atacar Destruccidn
Companero Posesidn Alegria Aparearse Reproduccion
Pérdida de la Abandono Tristeza Reconciliacidon Reintegracién
estima Amigo Confianza Compartir Afiliacién
Miembro del grupo Veneno AsCco Apartar Rechazo
Objeto horrible sQué hay Anticipacion Examinar Exploracion
Nuevo territorio allig Sorpresa Vigilar, Orientacién
Objeto inesperado s Qué es? detener

Tabla 6. Emociones bdsicas segun Plutchik
Fuente: Elaboracién propia.

Dentro de la tfradicion bioldgica del estudio de Ias emociones
también cabe senalar los estudios de Zajonc (1980, 1984) que postulan
gue la emocidén no requiere de la cognicion. La reaccion afectiva tiene
primacia sobre el pensamiento (cognicién), es decir, el procesamiento
de la informacidén a nivel superior es posterior a la emocion. Siguiendo a
Martinez-Sdnchez et al. (2002), se pueden resumir los argumentos
propuestos por Zajonc de la siguiente forma:

La emocidn tiene primacia flogenética y ontogenética sobre
la cognicion.

Las reacciones emocionales suceden con mayor rapidez que
los fendmenos cognitivos.

Existen zonas anatdmicas especializadas tanto para la
cognicidon como para la emocioén. Las estructuras subcorticales
como el sistema limbico estdn ligadas a las emociones,
mientras que las corticales estdn ligadas a la cognicién.
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A veces, la evaluacion del acontecimiento que provoca la
emocion y la cognicion no estdan ligadas.

e Los estados emocionales son, a veces, dificiles de verbalizar,
por lo que se puede sospechar que no tengan un origen
cognitivo.

e Se pueden reproducir fendmenos emocionales por
procedimientos experimentales, la estimulacion intracraneal,
administracion de drogas o activacion de la musculatura
facial.

e Las reacciones emocionales tfienen una dimensidon de
inevitabilidad, ocurren independienfemente de la voluntad, vy
una vez que suceden, es dificil controlarlas.

Zajonc (1980, 1984) defiende la postura biologista, segun la cual la
emocion es previa a la cognicion. Posteriormente, Zajonc, Murphy e
Inglehart (1989) adoptan una posicion mas pragmatica: emocion vy
cognicién son sistemas independientes.

Denftro del enfoque bioldgico, la tradicion evolucionista darwinista
en el estudio de las emociones tiende a coincidir con el enfoque
psicofisiologico. En la tradicion del enfoque psicofisiolégico destacan
dos posturas enfrentadas: periférica y centralista.

e El enfoque periférico representado por la teoria de James-
Lange, que resalta el papel de las respuestas fisioldgicas
periféricas, del Sistema Nervioso Autbnomo y motor en la
percepcion de la experiencia emocional. El estudio de la
emocioén desde esta perspectiva dio lugar a la psicofisiologia.

e El enfoque cenftralista representado por la teoria de Cannon-
Bard, que pone el énfasis en la activacion del Sistema Nervioso
Central mds que en el sistema periférico. Esta teoria parte de la
critica a la teoria de James-Lange.

El fildsofo y psicélogo Wiliam James (1842 — 1910) presentd una
nueva forma de entender la emocion y fundd junto con Carl Lange
(1834 — 1900) una segunda tradicidén de importancia en la psicologia de
las emociones. Para estos autores las emociones son una consecuencia
de modificaciones corporales (James, 1884). Segun estos autores la
emocion surge porque se percibe un objeto y como reaccion a ello se
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provocan determinados reflejos corficales; en cuanto a modos de
comportamiento y cambios fisiolégicos, el sujeto percibe estas
reacciones y tal percepcion es idéntfica a la emocion. Rompe con la
separacion cldsica entre cuerpo y mente, que habia reforzado
Descartes.

M&s tarde, distintos autores cuestionaron algunos aspectos de la
teoria James-Lange. Enfre los criticos destacd Walter B. Cannon (1929)
gue desarrollé ofro modo de explicar diversos fendmenos emocionales.
Cannon considerd la vivencia subjetiva como consecuencia directa de
procesos neurofisoldgicos. El cuestionamiento de la teoria de James vy
Lange por estos criticos originaron las teorias cenfralistas como
alternativa.

2.2.2.2.- Corrientes psicologicas de la emocion

Dentro de las corrientes psicologicas de la emocion, podemos
encontrar el psicoandlisis, el conductismo y el cognitivismo. Presentamos
a continuacion las caracteristicas de cada una de las corrientes asi
como algunas aportaciones concretas dentro de cada una.

2.2.2.2.1.- El psicoandlisis

Sigmund Freud (1856-1939) en su libro “Estudios sobre Ila histeria”
(1895) describid el desarrollo de su teoria sobre el origen de la
enfermedad y aungque no propuso una teoria explicita de las emociones
si sentd las bases para una teoria de la emocion, es por ello que se
considera al psicoandlisis como una teoria de los frastornos emocionales
y una terapia para su curacion mds que una teoria sobre la emocion
(Bisquerra, 2009).

Freud llegd a la conclusion de que la represion de las memorias
cargadas emocionalmente era la base de todos los sintomas
neurdticos, y no sélo de los asociados con la histeria.

Las ideas de Freud sobre los afectos, término psicoanalitico de las
emociones, se basan en su teoria de las pulsiones, las cuales pueden ser
de dos fipos: pulsiones de vida que incluyen los afectos positivos y
buscan el placer y las pulsiones de muerte que incluyen los afectos
negativos.

Si bien, el concepto de pulsiones no fue una teoria de las
emociones, si  proporciond las bases para las interpretaciones
psicoanaliticas de dos afectos (emociones) principales: la ansiedad vy la
depresion.
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Segun Freud, ciertos sucesos, usualmente de fipo sexual, pueden
ser perjudiciales y dejar consecuencias psicoldgicas que afecten al
sujeto el resto de la vida. Algunos elementos de la terapia psicoanalitica
son: relatar la propia vida, la cual contiene “vacios”; el relleno de estos
“vacios” mediante interpretaciones por parte del terapeuta; el “insight”
del paciente como si se diese cuenta de algo que habia estado
inconsciente, etc. Estos “vacios” tienen un componente puramente
emocional. Para comprender las emociones, Freud desarrolld el
constructo del inconsciente. La mente relega al inconsciente las
emociones fraumdticas. A este proceso de relego se le denomina
“mecanismo de defensa”.

Desde el psicoandlisis se ha insistido en que la vida afectiva de las
personas adultas y su cardcter dependen de sus experiencias afectivas
durante la infancia. Cualquier emocion tiene una historia compleja con
elementos que pueden remontarse a la infancia. Indagar en las
emociones de la infancia, que han sido reprimidas, es parte de la
terapia psicoanalitica.

Es importante resaltar las diversas concepciones psicoanaliticas
relacionadas con las emociones, destacando las aportaciones de
algunos representantes de la “teoria del yo”, que evolucionaron del
psicoandlisis a posturas mas humanistas: Horney, Sullivan y Fromm. El
punto de vista psicoanalitico sobre las emociones fue resumido por
Rapaport (1950):

e Acontece un proceso inconsciente entre la percepcion del
estimulo que despierta la emocion y el cambio periférico
autdédnomo o visceral.

e El cambio auténomo periférico y el sentimiento de la emocion
son ambos procesos de descarga de la misma fuente de
energia impulsora.

e Todas las emociones son mixtas, ya que son expresiones de
conflictos.

Aungue se prioriza la idea de que la emocion se crea de manera
inconsciente se puede argumentar que los psicoanalistas suponen que
una persona puede equivocarse respecto a lo que siente o incluso no
darse cuenta de ello, y que el terapeuta puede estar en mejor posicion
gue el paciente para determinar los verdaderos sentimientos de éste.
Ademds, puede suceder que las personas se confundan respecto a sus
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propias emociones, a pesar de que otros ajenos a la emociéon puedan
reconocer los afectos implicados.

2.2.2.2.2 - El conductismo

El conductismo ha estado mds interesado en el comportamiento
observable que en los procesos internos no accesibles a la observacion.
En 1913, Watson publicd “La psicologia tal como la ve el conductista™
donde se defendid la posibilidad y necesidad de desarrollar una
psicologia puramente objetiva y experimental, donde debian
desterrarse la introspeccion como método y la conciencia como objeto
de estudio. Esto explica que en el marco del conductismo, la emocion
pasara desapercibida. Skinner (1948: 92) dice: “todos sabemos que |as
emociones son inuUtiles y malas para nuestra paz mental y nuestra
presion sanguinea”.

Sin embargo, la emocion ha estado presente, ya sea con esa
denominacién o a través de otros constructos, como refuerzo o
condicionamiento, que en el fondo tienen una base emocional. El
centro principal de estudio del conductismo fue el aprendizaje. Pero,
por extension, es l6gico que en algun momento se haya encargado del
comportamiento manifiesto que permite inferir estados emocionales y
los condicionamientos que provocan las emociones.

Watson y Rayner (1920) demostraron la posibilidad de sentir miedo
y eliminarlo a través del condicionamiento cldsico (Bisquerra, 2009). En
1924 Watson, sugirid que la emocion es siempre disruptiva de la
actividad organizada y que los pafrones bdsicos de las reacciones
emocionales no son aprendidos. Segun Watson, el aprendizaje o
condicionamiento participan en el proceso para “romper” e inhibir de
modo parcial la expresion del patrdn hereditario de la emocién (Sosa,
2008).

En general se ha tratado de aplicar los conceptos conductistas
(condicionamiento, refuerzo, inhibicion, etc.) al estudio de Ias
emociones. Asi, Skinner (1953) considerdé que una emocidén es unad
predisposicion a actuar de una determinada manera: el nino lleno de
ira se muestra proclive a pegar y poco dispuesto a ayudar.

El paradigma conductista, en intervencion clinica, ha sido
fructifero. Las distintas estrategias de intervencién en las alteraciones
emocionales (depresion, ansiedad, estrés, etc.) mediante la terapia
conductista han arrojado buenos resultados.
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Aungue en el campo de la intervencion los resultados hayan sido
valorados, en el plano conceptual las aportaciones del conductismo
sobre las emociones han sido relativamente pobres. Dentro del
conductismo mas orfodoxo, el estudio de la emocidén ha acariciado el
desmerecimiento. Segun Mandler (cit. en Rosello, 1996), hay dos Unicas
contribuciones importantes del conductismo al estudio de la emocion.
Son las de Mowrer y Skinner. Ambas se relacionan con la adquisicion de
palabras emociones a través del condicionamiento. Mowrer formuld un
modelo sobre la ansiedad en términos de estimulos, respuestas y
refuerzos. La ansiedad o el miedo es la forma condicionada de la
reaccion al dolor (Ferndndez-Abascal, 1995).

Los modelos conductistas han puesto de manifiesto que el
comportamiento emocional puede aprenderse. Algunas técnicas
conductistas se han aplicado con éxito al tratamiento de ansiedad,
miedo, fobias, etc. También se ha producido la supresion y extincion del
comportamiento. Aunque en muchos aspectos se alejan del
conductismo cldsico, a confinuacion se presentan  algunas
aportaciones de autores que se pueden englobar en estos modelos.

a) Teoria del proceso oponente de Solomon y Corbit

Solomon y Corbit (1973) desarrollan una teoria en donde
manifiestan que las experiencias emocionales siguen un patrén
denominado “patrén estdndar de la dindmica afectiva”.

Todas las experiencias producen una reaccion afectiva
primaria que puede ser agradable o desagradable. Esta reaccion
afectiva primaria provoca una reaccion emocional que alcanza
su puntfo madximo. Seguidamente se produce una fase de
adaptaciéon, durante la cual la respuesta emocional disminuye
hasta alcanzar un estado de equilibrio. Cuando se producen
emociones confrarias se generard un estado de "“posreaccion
afectiva” que dependerd de la intensidad de la experiencia.

La teoria propuesta por estos autores es homeostdtica en el
senfido: un estimulo que despierta una emocion saca de la
neutralidad a la persona; la funcidn de los mecanismos
emocionales es minimizar las desviaciones de la estabilidad o
neutralidad emocional. Es decir, devolver al organismo al estado
de neutralidad (Bisquerra, 2009).
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b) Teoria del aprendizaje vicario

Bandura (1976, 1977, 2001) en su teoria del aprendizaje
social, propone que la conducta emocional se aprende
observando las reacciones emocionales (expresiones faciales,
comunicacion verbal y no verbal, lenguaje corporal) de ofras
personas.

Para que se produzca aprendizaje emocional por medio de
la observacion, es necesario que el observador sea consciente y
debe prestar atencidén a las relaciones existentes entfre estimulos y
respuestas emocionales.

La aplicacidon de esta teoria a las emociones tiene diversas
aplicaciones en el contexto escolar ya que recalca que el
comportamiento emocional puede ser aprendido y ofrece pautas
de como puede aprenderse.

c) Sindrome de la indefension aprendida

Seligman (1975) describié el sindrome de indefension
aprendida consistente en el aprendizaje de una situacion de falta
de defensa ante los estimulos del contexto. Segun Bisquerra (2009)
una persona que se encuentra en situacion de indefension
aprendida ha aprendido que haga lo que haga no logrard efecto
positivo alguno, por ello, no hace por esforzarse y evitar esa
siftuacion.

Este sindrome también conocido como de indefensidn
adquirida podria resumirse en los siguientes términos. Ante
exposiciones repefidas a un acontecimiento concreto, las
personas aprenden hasta qué punto sus acciones influyen en los
resultados. Cuando una persona observa en repetidas ocasiones
que los resultados deseados no dependen de su comportamiento
voluntario, puede desarrollar este sindrome, generando una
desmotivacion general para actuar (Seligman, 1975).

Las consecuencias de la indefension aprendida hacen
referencia a una triple dimension:

e Dimensidn emocional: cuando las personas aprenden
gue no pueden conftrolar la situacioén, el miedo disminuye
pero aparece |la depresion.
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e Dimension motivacional: aparece apatia,
procrastinaciéon, inseguridad, inactividad, desmotivacion,
cansancio, etc.

e Dimensidn cognitiva: la percepcion de incotrolabilidad
dificulta el aprendizaje posterior de controlabilidad.

2.2.2.2.3.- El cognitivismo

Para las teorias cognitivas aplicadas a la emocion, las emociones
son consideradas total o parcialmente como respuestas de cogniciones
o como algo que depende légica o casualmente de las cogniciones
(Sosa, 2008).

Entre la percepcion de una situacion estimular y la respuesta
emocional, las teorias cognitivas de la emociéon describen un conjunto
de procesos cognitivos (valoracion, interpretacion, etiquetado,
afrontamiento, objetivos, control percibido, expectativas).

A contfinuacion se desarrollan algunas de las aportaciones mads
relevantes al estudio de las emociones dentro de la psicologia
cognifiva.

a) Teoria de Schachter y Singer

Estos autores basdndose en un estudio de endocrinologia
realizado por Gregorio Maranén (1924) llevaron a cabo un
experimento de cuya conclusidon se deriva la teoria bifactorial.
Para Schachter y Singer (1962) las emociones surgen como
consecuencia de la activacion fisioldgica (arousal 16) y su
atribucién cognitiva'’,

La interpretacion de la activacion fisiologica determina
emocioén; la intensidad emocional estard determinada
principalmente por la magnitud de la activacion fisiologica.

Los trabajos de Schachter y Singer han sido criticados
posteriormente (Ferndndez-Berrocal et al., 1995), no obstante, se
reconoce la influencia de sus aportaciones en la idea de que la
cognicion puede diferenciar la respuesta emocional (Bisquerra,
2009).

16 Activacion general fisioldgica y psicoldgica del organismo.

17 Interpretacion de los estimulos situacionales como elemento responsable de la
emocion (atribuciéon causal).
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b) Teoria de la valoracion automdatica de Arnold

Segun Amold (1960) la secuencia emocional viene
representada por:

Percepcion = valoracién (appraisal'®) = experiencia subjetiva = accién

Segun Arnold (1960), las personas realizamos valoraciones o
evaluaciones del entorno constantemente a partir de los estimulos
que captamos a fravés de los sentidos. Cuando percibimos un
estimulo valoramos de forma automdatica cdémo puede afectarnos
en términos de supervivencia o bienestar. Este proceso de
valoracion es un procedimiento innato presente en todas las
personas.

La evaluaciéon del estimulo percibido puede ser positiva o
negativa pero en ambos casos se produce una emocion. Por lo
tanto las emociones pueden ser positivas o negativas en funcion
de la valoracion realizada del estimulo (informacién, experiencia,
acontecimiento, etc.)

La aportacion de Arnold como pionera que se adelantd al
enfoque cognitivo serd recogida en la mayoria de las teorias
cognitivas posteriores.

c) Teoria de la valoracion cognitiva de Lazarus

Siguiendo los planteamientos de Arnold, Lazarus (1991)
propone en su teoria la existencia de dos procesos de evaluacion-
valoracion de los estimulos percibidos:

La valoracién primaria o automdtica, defendida
anteriormente por Arnold (1960) que activa la respuesta
emocional. En esta valoracidén se toma en consideracion las
consecuencias que pueden derivarse de la situacion estimular. En
esta primera evaluacidn automdtica que se produce, las

18 Pionera de la "Appraisal theory" argumentaba que antes de que la emocion tuviera
lugar, las personas hacen una evaluacidon automdtica e inconsciente de lo que estd
ocurriendo y de lo que va a suponer.

56 Capitulo 2: Las emociones



Parte 1. Marco tedrico

situaciones se pueden clasificar de tres formas: irrelevante,
benigna positiva y estresante.

Aquellas situaciones estimulares que son evaluadas como
irelevantes no implican a la persona. Aguellas valoradas como
benignas positivas son aquellas que fienen consecuencias
positivas de cara al bienestar. Por el contrario, las valoradas como
estresantes, suponen dano, amenaza, riesgo o pérdida, poniendo
en funcionamiento estrategias de afrontamiento.

La valoracién secundaria o cognitival?, en ella se hace un
balance de la capacidad personal para afrontar la situacidén a
través de procesos cognitivos.

Cuando la valoracion cognitiva es positiva, se produce una
sensacion de confrol de la situacidon estimular y por tanto la
respuesta emocional baja de intensidad. En cambio, cuando la
valoracion cognitiva es negativa, la persona tiene una sensacion
de pérdida de control y por tanto se activa mads la respuesta
fisiologica.

Es importante resaltar que una parte de las diferencias
individuales se debe a la interpretacion (subjetiva) que el
individuo hace de la situacidon que experimenta. La forma de
enfrentarse a las emociones y a la evaluacion que se hace de la
situaciéon estimular es producto de la personalidad y del ambiente
en inferaccion (Bisquerra, 2009). A esta relacion entre
personalidad y ambiente de interaccidon es lo que Lazarus
denomind “significacion relacional”.

Segun Lazarus (1991), la intensidad de las emociones estd
en relacion directa con el grado de amenaza que evaltua la
valoracion primaria y en relacion inversa con la capacidad de
afronfamiento que determina la valoracion cognitiva ©
secundaria.

Ambas valoraciones se llevan a cabo en un breve espacio
de tiempo, estableciéndose relaciones complejas entre ellas.

Lazarus (1991) también resalta la importancia de las “coping
skills20" que las define como procesos dindmicos de busqueda de
soluciones a los retos que plantea la vida. En palabras del propio
Lazarus (1984: 164) son “los esfuerzos cognitivos y conductuales

12 También puede denominarse “evaluacioén cognitiva.
20 Estrategias de afrontamiento.
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constantemente cambiantes que se desarrollan para manejar las
demandas especificas externas y/o internas que son evaluadas
como excedentes o desbordantes para los recursos del sujeto”.

d) Teoria de Frijda de la predisposicion a la accion

Frida (1986, 1988, 1993) basdndose en un enfoque
funcionalista propone el concepto de “predisposicion a la
accion” apoydndose en la funcidn motivacional de la emocidn
de tal forma que ésta predispone a la accidn.

Asi por ejemplo cuando se experimenta una emocion, se
producird una respuesta (atacar, huir, llorar, gritar, efc.) en funcion
del tipo de emocién que se ha experimentado.

Las aportaciones de esta teoria al campo de las emociones
es infroducir la motivacion y la cognicién denfro de la emocion
(Bisquerra, 2009).

La funcién de la motivaciéon de la emocion predispone a la
movilizacidn de recursos (accion); por ejemplo, el miedo
predispone a la accidn de protegerse (huir, esconderse, solicitar
ayuda). Se ha comprobado la existencia de patrones de
respuesta comunes ante situaciones estimulares concretas que
tienen un cardcter universal: la pérdida de un ser querido
conduce universalmente a la ftristeza; la ira induce al ataque; el
miedo conduce a huir; la alegria estd asociada con la tendencia
a abrirse al contacto social.

También Frijda (1988) propone las leyes de la emocidon que
a continuacion se exponen:

e Ley del significado situacional: las emociones aparecen en
respuesta a determinados eventos importantes para el
individuo. Esta ley dice que si tenemos un “Input” como un
determinado significado obtendremos un “Output” con una
determinada emocion.

e Ley delinterés o de la preocupacion: las emociones aparecen
en respuesta a eventos que son importantes para los objetivos,
motivos o preocupaciones de las personas.

e ley de la realidad aparente: las emociones son originadas por
eventos o acontecimientos interpretados como reales y su
intensidad corresponde con el grado en que esto es asi. Lo que
es tomado por real produce emociones, lo que es tomado
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como irreal no produce emociones. Esta ley explica la
debilidad de la razdn vy la fuerza de la pasidn: conocer importa
menos que ver y sentirimporta mas que conocer.

e ley del cambio, de la habituacion y de la comparacion: Las
personas, en la vida, se acostumbran a que las circunstancias
sean las que sean. Las emociones, por lo tanto, responden mds
rdpidamente a los cambios. Esto significa que el individuo
siempre compara lo que estd ocuriendo en un marco
relativamente estable de referencia (aquello a lo estd el
individuo acostumbrado). Como resultado las emociones
tienden a responder mds rdpidamente a los cambios que
estdn en relacién con este marco de referencia.

e ley de la simetria heddnica o ley de la adaptacion asimétrica
al placer y al dolor: El placer es contingente con el cambio vy
desaparece con la satisfaccion continuada. Sin embargo, el
dolor puede persistr cuando persisten las condiciones
adversas. Segun esta ley las emociones negativas tienen una
mayor persistencia que las positivas.

e ley de la conservacion del momento emocional: los sucesos
emocionales retienen su poder de producir emociones
indefinidamente a no ser que la persona los confrarreste con
exposiciones repetidas que permitan la extincidon o habituacion
en la medida que esto sea posible.

e ey de cierre o clausura: las emociones estdn cerradas a juicios
de la relatividad del impacto y a ofros objetivos que no sean
los suyos. Tienden a ser absolutas y a tomar el control de la
accion de la persona. La emocion controla los actos del
individuo y su atencién. Para Fridja (1986) esta caracteristica es
la esencial de las emociones, su naturaleza involuntaria vy
urgente.

e ley del cuidado por las consecuencias: todo impulso
emocional origina una segunda respuesta emocional que
tiende a modificarlo a la vista de sus posibles consecuencias.
Esto explicaria que la ird, la pasidon y la furia suelen ser
confroladas. Este confrol para Fridja (1986) es también una
emocion, este control no es voluntario al igual que las personas
no pueden producir timidez o ansiedad voluntariamente. Si
esta emocidén involuntaric de confrol es una respuesta
emocional sigue las mismas leyes que las emociones que
estamos comentando.
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e ley dela carga masligeray de la mayor ganancia: el impacto
emocional de un acontecimiento o situacion depende de su
interpretacion. Poner un foco diferente en una situacion puede
cambiar la emocién. La ley de la carga mas ligera significa
que las personas estdn especialmente motivadas para usar
reinterpretaciones con el objetivo de reducir las emociones
negativas. Del mismo modo, cada vez que una situacion
pueda ser interpretada para una ganancia emocional positiva
lo serd.

e) Teoria procesual de Scherer

El planteamiento de Scherer (1993), complementario a los
mencionados anteriormente, considera que la emocidon estd
formada por cinco componentes que se desarrollan en un
proceso y cada uno de ellos con sus funciones.

Bisquerra  (2009), sintetiza los componentes  del
planteamiento de Scherer de |a siguiente forma:

e Procesamiento cognitivo de estimulos cuya funcion es la
evaluacion del contexto.

e Procesos neurofisioldgicos cuya funcion es la regulacion del
sistema.

e Tendencias motivacionales y conductuales cuya funciéon es la
preparacion para la accion.

e Expresion motora cuya funcidn es la comunicacion de
intenciones.

e Estado afectivo subjetivo cuya funcion es la reflexion y registro.

Estos cinco componentes amplian los tres cldsicos
(cognitivo, fisioldgico y conductual) en cuanto se anade la
evaluacion (en esto coincide con Arnold y Lazarus) y la
preparacion para la accién (coincide con Frijdal).

Scherer (1997) insiste en manifestar que los procesos
evaluativos de la situacion estimular son altamente subjetivos, de
tal forma que un mismo acontecimiento puede producir distintas
reacciones emocionales en diferentes individuos.
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f) Teoria atribucional de Weiner

Las atribuciones son afirmaciones que funcionan como un
tipo de lenguaje interno. Estas atribuciones o afiimaciones tienen
efectos sobre las emociones, el pensamiento, la motivacion, el
comportamiento y la autoestima (Bisquerra, 2009).

Weiner (1986) sostiene que el proceso emocional es un
fendmeno postatribucional. La forma como el sujeto atribuye
relaciones causa-efecto en la valoracion emocional (Arnold, 1960;
Lazarus, 1991) que hace de la respuesta estimular
(acontecimientos), tendrd un efecto importante en la activacion
de la emocion.

Weiner (1986) propone tres dimensiones de la causalidad:

e Lugar de causalidad: el lugar donde reside la causa puede ser
interno (factores personales) o externo (factores ambientales).

e Controlabilidad: hay causas que la persona cree que puede
controlar y otras que no.

e FEstabilidad: las causas pueden ser estables (permanentes a lo
largo del tiempo) o inestables (pueden variar o ser temporales).

El estilo atributivo es la forma personal de realizar 1as
atribuciones o afirmaciones causales que tiene una persona.
Pueden distinguirse cuatro tipos de estilo atributivo:

e Externalista: éxitos y fracasos son atribuidos a causas externas
(ambiente, otras personas...).

e Internalista: éxitos y fracasos son atribuidos a causas internas de
la persona (capacidad, esfuerzo, dedicacion...)

e Egoista: los éxitos se atribuyen a causas internas y los fracasos a
causas externas (“he aprobado”, “me han suspendido” ...)

e Depresivo: los éxitos se atfribuyen a causas externas y los
fracasos a causas internas.

Las afirmaciones causales determinan las respuestas
emocionales. A su vez las reacciones emocionales influyen sobre
la motivacion y las expectativas de éxito; y por tanto en el
comportamiento (Bisquerra, 2009).
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g) Teoria de los primes?! de Buck

Buck (1985, 1991) presenta un modelo comprensivo de
motivacion, emocion y cognicion.

Para el autor los primes son los sistemas motivacionales-
emocionales bdsicos que explican el aspecto motivacional vy
emocional de la conducta humana y animal. La fuerza intrinseca
de los primes corresponderia a la motivacion y la manifestacion
de esta fuerza intrinseca seria la emocion.

Segun Buck (1991), la emocion puede manifestarse a fres
niveles:

e Emocidn | o bdsica que implica funciones de adaptacion y
homeostasis (oxigeno, agua, regulacion de la temperatura,
etc.). En este nivel estdn implicados el sistema inmunoldgico,
nervioso vegetativo y endocrino.

e Emocidn Il o de coordinacion y comunicacion que implica la
expresion externa (principalmente facial).

e Emocidn Il o superior que implica el conocimiento de los
primes de forma combinada. Es la experiencia subjetfiva de la
emocion.

Bisquerra (2009) manifiesta que la teoria de Buck (1991)
presenta aspectos complejos y debatibles. Para Buck, la emocidén
es previa a la cognicidn, para que exista emocidén, no es
necesaria una evaluaciéon previa contfradiciendo asi a las teorias
representadas por Arnold (1960), Lazarus (1991) y Schachter
(1978).

21 Primary Motivational/Emotional Systms
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CAPITULO 3

MODELOS EN EL ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL

En el capitulo anterior se ha realizado una revision sobre las
emociones en cuanto a qué son, sus tipos y sus principales teorias
explicativas desde un punto de vista filosdfico y cientifico. En este
capitulo se expondrdn las lineas principales de cada de las
representaciones tedricas que reflejan la estructura y componentes de
la Inteligencia Emocional, es decir, los modelos tedricos. Estos modelos
son numerosos por ello, nos centraremos en aquellos que presentan rigor
cientifico y el planteamiento tedrico propio de una disciplina cientifica.

El término Inteligencia Emocional, en adelante IE, se ha ido
infroduciendo y expandiendo en nuestro vocabulario habitual de un
tiempo a esta parte, lo que ha hecho proliferar la aparicidon de libros y
articulos sobre este tema vinculados a diversas dreas de conocimiento.

Entendemos la IE como la capacidad de la persona para el
manejo, entendimiento y gestion de sus emociones y las de oftras
personas con el fin de lograr resultados positivos. La IE constituye, si se
aplica, una auténtica revolucidon (Acosta, 2013), sobre todo, por el
hecho de que la IE es susceptible de perfeccionamiento a lo largo del
ciclo vital de la persona y, ademds, muy Util de cara a la excelencia
personal y a la propia felicidad.
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Desde que en 1990 Mayer y Salovey usaran el férmino inteligencia
emocional y Goleman (1995) lo comunicara a fravés de su libro
“Emotional Intelligent”, han sido muchas las publicaciones que se han
realizado sobre este tema, dando a conocer los hallazgos en el
contexto clinico, organizacional y educativo (Ciarrochi, Forgas y Mayer,
2006; Zeidner y Roberts, 2007; Mestre y Ferndndez-Berrocal, 2007;
Schulzce y Roberts, 2005; Zeidner, Matthews y Roberts, 2009).

Es innegable la repercusion que ha tenido y sigue teniendo la
investigacion sobre |[E en dmbitos tan diferentes como el educativo
(Pena Garrido y Repetto Talavera, 2008; Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2004), el deportivo (Barreiro da Silva, Boleto y Marqués da Silva, 2014), el
conductual  (Inglés, Torregrosa, Garcia Ferndndez, Martinez-
Monteagudo, Estévez y Delgado, 2014), la creatividad (Cruz, 2014), la
gestion organizativa (Blanes, Gisbert y Diaz Garcia, 2014), la violencia de
género (Rodriguez-Espartal y Lopez-Zafra, 2013), la prevencion de las
adicciones (Garcia del Castillo, Garcia del Castillo-Lopez, Garcia
Petrusa y Mazo-Campos, 2013) o la empleabilidad (Molero y Reina-
Estévez, 2012).

En opinidon de Furnham (2009), la razdn de la buena acogida por
el publico en general se encuentra en el hecho de que, por un lado, la
IE se presenta como una variable que predice en gran medida el éxito,
ya sea a nivel personal, social y/o profesional, y por otfro lado, es
susceptible de ser aprendida y por consiguiente, mejorada.

Ferndndez-Berrocal y Ramos Orozco (1999) sehalan que su éxito es
debido, en primer lugar, a la sobrevaloracion del concepto de cociente
intelectual (Cl) y al mal uso de sus instrumentos de evaluacién, y en
segundo lugar, a la idea de que las personas con alto cociente
intelectual no poseen determinadas habilidades sociales provocando
niveles de insatisfaccion en las relaciones interpersonales.

3.1.- ORIGEN DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Los precursores del término IE se pueden situar en 1920, cuando
Thorndike definid la Inteligencia Social a partir de la ley del efecto,
antecesora de la hoy conocida IE, como la habilidad para comprender
y dirigir a las personas, a través del establecimiento de unas relaciones
interpersonales adecuadas. Thorndike ademds propuso los conceptos
de Inteligencia Abstracta (habilidad para manejar las ideas) e
Inteligencia Mecdnica (habilidad para entender y manejar objetos).
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En las décadas de los anos freinta y cuarenta, Wechsler dio a
conocer las escalas de evaluacion de la inteligencia mas utilizadas, el
WAIS (Wechsler Adult Inteligence Scale, 1939) y WISC (Wechsler
Intelligence Scale for Children, 1949), vigentes hoy en dia. Estas escalas,
asignan un cociente intelectual, estableciéndose diferencias
individuales entre las personas en funcidn de las puntuaciones
obtenidas en la escala. Hay que destacar que esta época se vio
marcada por el surgimiento de escuelas cognitivas, frente al
debilitamiento de la escuela conductista vigente hasta el momento. La
emergencia de tales escuelas hizo que el foco de atencidén de los
estudios en torno a inteligencia se desplazase hacia los procesos
cognitivos y, por tanto, internos del ser humano (Extremera, 2003).

Durante las décadas de los anos 70 y anos 80, comienzan a
intfegrarse inteligencia y emocion. Siguiendo a Extremera (2003), durante
esas décadas, aparece un campo de investigacion sobre cognicion y
afecto que buscd examinar como las emociones interactian con la
inteligencia.

Los investigadores que han tratado de establecer la génesis del
concepto de IE, sittan como punto de inflexion la obra de Gardner
“Frames of Mind" (1983), en donde se reformula el concepto de la
intfeligencia a través de la teoria de la Inteligencias Multiples, bajo la
cual se establece que los seres humanos poseen siete tipos de
inteligencia y cada una es relativamente independiente de las ofras.
Estas siete inteligencias son las siguientes: lingUistica, [6gico-matemadtica,
musical, quinestésica-corporal, espacial, infrapersonal e interpersonal.
Esta teoria infrodujo dos tipos de inteligencia muy vinculadas con la
inteligencia social de Thorndike: las inteligencias intrapersonal e
interpersonal. Gardner, en 1995, incluyd la inteligencia naturalista y en
1998 volvio a modificar su teoria de las inteligencias multiples,
agregando un nuevo tipo, la inteligencia existencial.

La Inteligencia Interpersonal nos permite diferenciar los estados de
dnimo e intenciones de los demds vy la Inteligencia Infrapersonal nos da
acceso a la propia vida emocional, a la propia gama de sentimientos,
capacitdndonos para discriminar entre las emociones, ponerlas un
nombre y recurrir a ellas como un medio de interpretar y orientar la
propia conducta (Gardner, 1993).

Tanto la Inteligencia Interpersonal como la Inteligencia
Infrapersonal confluyen en el constructo IE propuesto por Mayer y
Salovey en 1990.
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Salovey y Mayer (1990, 1993, 1995, 1997) llaman IE a la capacidad
para percibir, expresar, entender y regular las emociones. Las personas
emocionalmente inteligentes son conscientes de si mismas. Pueden
manejar sus emociones sin verse invadidos por una depresion, ansiedad
o enfado inconfrolables. Pueden refrasar una gratificacion en la
bUsqueda de grandes recompensas, antes que verse llevadas por los
impulsos. Su empatia les permite leer las emociones de los demds.
Pueden manejar las emociones ajenas con habilidad y confrolar de este
modo los conflictos. En pocas palabras, podria decirse que son ‘“listos
emocionalmente” y por ello a menudo tienen éxito en sus carreras
profesionales, en sus matrimonios y en su condicion de padres, dmbitos
en los que fracasan ofras personas mds inteligentes desde el punto de
vista académico.

Como ya se ha dicho, la difusién del termino IE corresponde al
psicologo Goleman quien, en 1995, a fravés de su libro “Emotional
Intelligence” logré popularizar el término y abrir las puertas para su
inclusion en diferentes contextos; sin embargo, su conceptfo de la IE se
distancidé conceptualmente de la idea original de Mayer y Salovey,
incluyendo en €l aspectos de personalidad, motivaciones y diversas
habilidades sociales.

Dada la importancia de la inteligencia practica y emocional, los
investigadores se han preguntado hasta qué punto es posible evaluar
estas inteligencias o si se pueden ensenar (Goleman, 1995).

Todas las personas tenemos dos mentes, una mente que piensa
de forma loégica y racional (mente racional) y otra mente que nos
proporciona un tipo de conocimiento mds impulsivo y poderoso,
aungue a veces es ilogico, es la mente emocional. La mente emocional
se suele servir de lo racional para sus propdsitos, por eso justificamos de
forma racional nuestros sentimientos y reacciones.

Todos sabemos por experiencia propia que nuestras acciones y
nuestras decisiones dependen tanto, o incluso mds, de nuestra mente
emocional o sentimientos como de nuestros pensamientos. Goleman
(1995) en su obra “La Inteligencia Emocional” narra una breve historia
para ilustrar el poder de la mente emocional:

“Jason H., estudiante del segundo ano del instituto de Coral
Springs (Florida) e indudable candidato a matricula de honor,
estaba con la idea de ingresar en una prestigiosa facultad de
medicina como la de Harvard. Pero Pologruto (su profesor de
fisica) le habia calificado con notable alto, una nota que le
obligaba a arrojar por la borda todos sus suenos, de modo que
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provisto de un cuchillo de carnicero, se dirigid al laboratorio de
fisica y, en el franscurso de una discusion con el profesor, no dudd
en clavarselo a la altura de la clavicula antes de que pudieran
reducirle por la fuerza” (p. 63).

sCOmo puede una persona con un nivel de inteligencia tan alto
legar a cometer un acto tan estUpido? La respuesta es que la
infeligencia académica (fundamentalmente de tipo Iogico-
matemdatica) tiene poco que ver con la vida emocional y con el éxito
que vaya a tener el estudiante en la vida.

El concepto de inteligencia emocional propuesto por Goleman
(1995) se asemeja bastante a las inteligencias denominadas por
Gardner (1983) como infrapersonal e interpersonal, aunque este autor,
influido por la revolucion cognitiva de la década de los sesenta, pone
mas énfasis en el componente cognitivo de la inteligencia que en el
emocional. Gardner (1983) subraya que muchas personas con un
elevado coeficiente intelectual trabajan para personas con un Cl
normal, pero con elevada inteligencia infrapersonal (desarrolladas
aptitudes emocionales) e interpersonal (desarrolladas aptitudes
sociales). En definitiva, podemos decir que la inteligencia emocional se
refiere a la forma de relacionarnos con nosotros mismos y con los demdas
de una forma eficiente.

Durante muchos anos las autoridades educativas se han
preocupado por las deficientes calificaciones de los escolares en
competencia lingUistica y competencia matemdatica, pero ahora
empiezan a darse cuenta de que los alumnos tienen carencias mucho
mds profundas en el terreno emocional, por eso es necesario que la
escuela se ocupe del desarrollo de estas inteligencias personales que
senalaba Gardner (1983). Por otra parte, el estudio desarrollado por
Goleman (2001) concluyd que de las habilidades esenciales para el
desempeno eficaz de una determinada profesion, sdélo unas cuantas
eran exclusivamente cognitivas o técnicas mientras que el resto
correspondian a habilidades del dmbito emocional; y es mdas, la
importancia de la inteligencia emocional aumenta en la medida en
que se asciende de escalafén. Ofros estudios (Haro Garcia, 2014;
Moreno, 2013) han demostrado que las habilidades propias de la
intfeligencia emocional son hasta cuatro veces mds importantes que el
Cl a la hora de determinar el prestigio y el éxito profesional, hasta en
dominios estrictamente cientificos.
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También hay que senalar que el grado de desarrollo de la
inteligencia emocional no estd determinado genéticamente, a
diferencia de lo que ocurre con el Cl, y que tampoco se desarrolla
exclusivamente en la infancia. En este sentido, diversos estudios
(Morgado, 2015; Buey, 2002; Enesco, 2014) constatan que el proceso
evolutivo de la inteligencia emocional a lo largo de los anos mejora en
la medida de que las personas se vuelven mdas capaces de manejar sus
propias emociones e impulsos, de motivarse a si mismos y de
perfeccionar su empatia y sus habilidades sociales.

Es importante mencionar que, si bien el campo de la IE como
objeto de estudio ha sido desarrollado por psicologos, existen
importantes trabajos de base bioldgica como los de LeDoux (1994, 1999,
2000), quien demuestra tedrica y experimentalmente que la amigdala
actia como nexo entre el cerebbro emocional y el racional.

Asi mismo, con ayuda de técnicas de neuroimagen (RMNf 22y
TEP23), han sido probadas las relaciones de |la actividad del cerebro
(cerebro reptil, cerebro emocional, cerebro racional) con las
emociones, aportando informacién sobre cémo la emocion estd
representada en el cerebro y proporcionando hipdtesis alternativas
acerca de la naturaleza de las emociones (Organization for Economic
Cooperation and Development, 2000). En esta misma linea, se afirma
que las emociones son el resultado de un conjunto de procesos
fisiologicos que suceden en nuestro organismo, debido a la influencia
que ejerce la quimica en nuestro cerebro. La zona especifica del |6bulo
frontal del cerebro es la zona responsable de los sentimientos y las
emociones y las personas con dano en esta zona no poseen culpa ni
vergUenza, por lo que independientemente de su cociente intelectual,
termina afectando a su vida; ya que, al no existir una conexién entre
razonamiento y emocion, no se pueden tener recuerdos asociados a las
emociones, y por tanto las decisiones son cadticas (Pena Garrido, 2010).

Debemos recalcar nuevamente, que los padres cientificos de la [E
son los psicdlogos americanos Peter Salovey y John Mayer quienes
acunaron el férmino como una nueva forma de entender la inteligencia
humana en la década de los 90. Es necesario, explicitar que el término
Inteligencia Emocional en el dmbito cientifico fue usado anteriormente
por Bdrbara Leuner en 1966 al sugerir que la droga LSD podria ayudar a
las mujeres con baja inteligencia emocional a superar sus problemas

22 RMNf: Resonancia Magnética Funcional.

2 TEP: Tomografia por emision de positrones.
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emocionales. El primer uso del férmino en lengua inglesa corresponde a
Wayne Payne en 1985 en su tesis titulada “Un estudio de las emociones:
el desarrollo de la inteligencia emocional”, donde se analiza la
relevancia de las emociones y la |E durante la infancia (Extremera y
Ferndndez Berrocal, 2015).

Este breve recorrido por los origenes del término IE, nos situa en el
momento actual. A continuacién, se analizardn los distintos enfoques e
investigaciones sobre el constructo, asi como su propuesta de
evaluacion.

3.2.- MODELOS EXPLICATIVOS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Existen multitud de autores que han estudiado el término y han
propuesto modelos explicativos sobre los componentes y desarrollo de
la IE, no obstante, muchos de estos modelos presentan dudosa
fiabilidad y validez, provocando la confusidon y falta de acuerdo
conceptual y rigurosidad cientifica (Bisquerra, 2009)

Todos estos enfoques han dado lugar a dos modelos cldasicos
sobre el campo que abordamos: modelos de habilidad y modelos
mixtos (Tabla 7). Modelos que, a pesar de ser divergentes en sus
planteamientos y componentes, se apoyan empiricamente y disponen
de instrumentos de evaluacion estandarizados (Spielberger, 2004):

e El primero es el modelo de habilidades (Salovey y Mayer, 1990),
que concibe la IE como la capacidad para razonar sobre las
emociones y usar ese conocimiento emocional para mejorar y
guiar el pensamiento, lo que permitird al sujeto resolver problemas
sociales y adaptarse eficazmente al ambiente (Lopez-Zafra, Pulido
y Berrios, 2014). El modelo de habilidad implica una definicion
restringida de |E, concretamente en términos de habilidad en el
procesamiento de la informacion emocional (lbarrola, 2016).

e El segundo modelo cldsico es el de rasgos o modelos mixtos
(Goleman, 1995; Bar-On, 1997 y Petrides y Furnham, 2001), que
definen la IE como un conjunto de rasgos estables de
personalidad, competencias socio-emocionales,  aspectos
motivacionales y diversas habilidades cognitivas (Trujillo Flores y
Rivas Tovar, 2005).
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MODELOS CLASICOS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

MODELOS DE HABILIDADES MODELOS MIXTOS

Goleman (1995)
Salovey y Mayer (1990, 1997) Bar-On (1997)
Petrides y Furnham (2001)

Tabla 7: Modelos cldsicos de |E
Fuente: Elaboracion propia

3.2.1.- Modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1990, 1997)

Para estos autores comprender el concepto de inteligencia
emocional requiere explorar los dos términos que la componen:
inteligencia y emocion.

Las definiciones de inteligencia emocional deberian de algun
modo conectar emociones con la inteligencia en el sentido de que
ambos términos deben ser contemplados. Sin embargo, no todo lo que
conecta cognicién con emocion es inteligencia emocional. Se sabe
que la emociéon cambia el pensamiento desde muchos puntos de vista,
pero no necesariamente haria a una persona mds inteligente (Salovey y
Mayer, 1997).

A mediados de los 90 la idea de que combinar siempre
emociones con cogniciones llevaba a ser mas infeligentes era
indiscutible, pero actualmente las cosas han cambiado. Segun estos
autores la inteligencia emocional deberia referirse a elevadas
habilidades emocionales o mentales. Una buena definicion deberia
combinar la idea de que la emocion hace pensar mds inteligentemente
y de que uno piensa inteligentemente sobre las emociones. Estas ideas
conectan inteligencia y emocion.

Por ello Mayer y Salovey (1997) intentan relacionar la inteligencia
emocional con la inteligencia y las emociones.

Respeto a la relacién entre inteligencia emocional e inteligencia,
hacen mencion a la conocida friada de las inteligencias: verbal
proposicional, que incluye medidas de vocabulario, fluidez verbal vy
habilidades para percibir similitudes y pensar ldgicamente; espacial,
que incluye la habilidad para unir objetos, reconocer y construir disenos
y modelos; y finalmente, la inteligencia social, que hace referencias a
las habilidades de la gente para relacionarse unos con otros.

En este contexto la inteligencia emocional combinaria un grupo
de destrezas que eran distintfas de las de inteligencia verbal,

70 Capitulo 3: Modelos en el estudio de la inteligencia emocionall



Parte 1. Marco tedrico

razonamiento espacial 'y de la inteligencia social, pero lo
suficientemente cercana al concepto de inteligencia como pertenecer
a esta tfriada. Parece ser, a juicio de estos autores, que la evidencia
apoya esta posicion.

Ello les lleva a afirmar que la infeligencia emocional podria ser una
inteligencia distinta de ciertas inteligencias actualmente propuestas que
parecen mas bien rasgos valorados o talentos. Esta habilidad consistiria
en el conocimiento sobre lo que otra persona estd sintfiendo.

Respeto a la relacion entre inteligencia emocional y emociones,
Mayer y Salovey contemplan las emociones mdas como conftribuciones
potenciales del pensamiento que como factores perturbadores de éste.
Asumen que para la inmensa mayoria de las personas saludables las
emociones fransmiten cierto conocimiento sobre las relaciones que |las
personas tienen con el mundo y en ocasiones requiere comprender |la
estructura cultural propia de los individuos.

La primera definicion de IE de Mayer y Salovey (1990) como la
habilidad para manejar los sentimientos y emociones, discriminar enfre
ellos y utilizar estos conocimientos para dirigir los propios pensamientos y
acciones, resultd insuficiente ya que se centraba exclusivamente en Ias
habilidades de percibir y regular las emociones, sin prestar suficiente
atencion a la habilidad para reflexionar sobre ellas.

Establecidos estos dos tipos de relaciones, los autores aportan una
definicion de inteligencia emocional corregida en los siguientes
términos: “La inteligencia emocional implica la habilidad para percibir y
valorar con exactitud la emocion; la habilidad para acceder y/o
generar sentimientos cuando éstos facilitan el pensamiento; la habilidad
para comprender la emocion y el conocimiento emocional; y la
habilidad para regular las emociones que promueven el crecimiento
emocional e intelectual” (Mayer y Salovey, 1997:10).

De la definicidon propuesta se deriva que existen cuatro niveles o
ramas del concepto de inteligencia emocional. De esta
conceptualizacion se deriva el modelo de las cuatro ramas (Figura 1). El
nivel primero es el nivel mds bdsico que corresponde a la habilidad
simple de percibir y expresar emociones. El nivel mds complejo
corresponde a la regulacion consciente y reflexiva de la emocion. En
cada nivel se incluyen cuatro habilidades que progresivamente van
emergiendo a lo largo del desarrollo humano. Estas cuatro ramas
mantienen una relacién jerdrquica entre si de manera que en los niveles
inferiores se encuentran los procesos psicoldgicos mdAs bdsicos y en 1os
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superiores los mds complejos. Ademds, dentro de cada rama también
se distinguen habilidades jerarquicamente establecidas (Pena Garrido,
2010). (Figura 1)
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Figura 1: Modelo revisado de |E Mayer y Salovey
Fuente: Mayer y Salovey (1997)
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3.2.1.1.- Percepcion, evaluacion y expresion de las emociones:

La primera rama del modelo pertenece a la percepcion,
valoracion y expresion de la emocion. Esta rama incluye a su vez cuatro
subhabilidades, jerarquizadas entre si que a continuacion se detallan:

Subhabilidad para identificar la emocion en los estados fisicos,
sentimientos y pensamientos de uno mismo. Es la primera que
se adquiere y supone una habilidad bdsica de procesamiento
de informacién emocional. (Ej.: un nino de cuafro anos es
capaz de manifestar “estoy ftriste”, “estoy asustado” o “estoy
contento”).

Subhabilidad para identificar emociones en ofros, en obras de
arte, a través del lenguagje, sonido, apariencia y conducta. Esta
subhabilidad incluye la capacidad para descifrar el lenguagje
no verbal con el que se manifiesta el estado emocional de
manera consciente o inconsciente.

Subhabilidad para expresar emociones adecuadamente y
expresar las necesidades relacionadas con esos sentimientos.

Subhabilidad para discriminar enfre expresiones precisas o
imprecisas de las emociones. Esta subhabilidad implicaria la
facultad para discriminar acertadamente la honestidad vy
sinceridad de las emociones expresadas por los demas.

3.2.1.2.- Facilitacion o asimilacion emocional del pensamiento:

La segunda rama corresponde con la facilitacion o asimilacion
emocional del pensamiento. Esta rama hace referencia a la influencia
que la emocidn ejerce sobre el pensamiento. Implica la habilidad para
tener en cuenta los sentimientos cuando razonamos o solucionamos
problemas. Se centra en cémo las emociones afectan al sistema
cognitivo y como nuestros estados afectivos ayudan a la toma de
decisiones. A su vez estd compuesta por cuatro subhabilidades
debidamente jerarquizadas, siguiendo a Pena Garrido (2010):

Las emociones priorizan nuestros procesos cognitivos bdsicos,
focalizando nuestra atencidon en lo que es reamente
importante.

Las emociones son tan intensas y disponibles que pueden ser
generadas como ayuda del juicio y de la memoria sobre los
sentimientos.
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Las variaciones emocionales cambian la perspectiva del
individuo desde el optimismo al pesimismo, fomentando la
consideracion de multiples puntos de vista.

Los estados emocionales favorecen el afrontamiento
diferencial de problemas especificos tales como la felicidad
que facilita el razonamiento inductivo y la creatividad.

3.2.1.3.- Comprension y andlisis de las emociones:

La tercera rama del modelo expuesto por Mayer y Salovey (1997)
estd formada por la denominada comprension emocional. Esta
habilidad, al igual que Ilas dos anteriores, envuelve cuatro
subhabilidades:

Subhabilidad para etiquetar emociones y reconocer las
relaciones entre la palabra y el propio significado de la
emocion.

Subhabilidad para interpretar los significados que las
emociones conllevan y las diferentes situaciones a las que
obedecen. Esta subhabilidad implica una actividad tanto
anticipatoriac como retrospectiva para conocer las causas
generadoras del estado animico y las futuras consecuencias
de nuestras acciones. Por ejemplo, que la tristeza a menudo es
precedida de una pérdida.

Subhabilidad para comprender sentimientos complejos.
Supone conocer cdmo se combinan los diferentes estados
emocionales dando lugar a los senfimientos complejos y/o
emociones secundarias. Por ejemplo, los celos pueden
considerarse una combinacion de amor y admiracion hacia
alguien junto con un matiz de ansiedad por miedo a perder
debido a ofra persona, o el temor como combinacion de
miedo y sorpresa.

Subhabilidad para reconocer las transiciones entre estados
emocionales y la aparicion de sentimientos simultdneos y
confradictorios. Por ejemplo, sentimientos de amor y odio
hacia una misma persona o la transicion emocional de la ira a
la verglenza o de laira a la safisfaccion.

74
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3.2.1.4.- Regulacion emocional:

Por Ultimo, la rama final del modelo estd representada por la
regulacion emocional para promover el crecimiento emocional e
intelectual. Es la habilidad mds compleja en la jerarquia del modelo. Las
subhabilidades que conforman esta habilidad son:

e Subhabilidad para estar abierto a los sentimientos tanto
positivos como negativos.

e Subhabilidad para reflexionar sobre las emociones para
descartar o aprovechar la informacidon que los acompana.

e Subhabilidad para evaluar reflexivamente nuestras emociones
y la de los ofros y reconocer su influencia.

e Subhabilidad para regular las emociones de uno mismo y en
otros, mitigando las emociones negativas e intensificando las
positivas, sin reprimir o exagerar la informacién que transmiten.

Una distincion que Salovey y Mayer (1997) hacen y que merece
especial interés es la diferencia enfre inteligencia emocional, logro
emocional y competencia emocional. La inteligencia emocional
representa la apftitud o habilidad central para razonar con emociones.
El logro emocional representa el aprendizaje que una persona ha
alcanzado sobre la emocion o en la informacion relacionada con Ias
emociones. Y la competencia emocional existe cuando uno ha
alcanzado un determinado nivel de logro.

Mayer, Salovey y Caruso (2007) proponen que la IE se desarrolle a
través de procesos educativos en la familia, en la escuela, en las
organizaciones y en todo lugar. La responsividad emocional es la
tendencia a reaccionar emocionalmente de cierto modo y esto se
aprende en las interacciones con los demds. A tfravés de la educacion
se puede desarrollar una responsividad emocional apropiada.

La principal implicacion de este modelo es que las habilidades, a
diferencia de los rasgos de personalidad, son susceptibles de ser
desarrolladas a lo largo de la vida y pueden ser observadas en
conductas concretas y, por consiguiente, pueden ser ensenadas vy
aprendidas (Pena Garrido, 2010).
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3.2.2.- La inteligencia emocional como rasgo

Siguiendo a Petrides, Pérez Gonzdlez y Furnham (2007), a
diferencia de Salovey y Mayer (1997), la inteligencia emocional no es un
conjunto de habilidades, sino un rasgo de personalidad. Es importante
comprender que la inteligencia emocional “rasgo” y la inteligencia
emocional “capacidad” son dos constructos distintos.

En la actualidad Petrides et al. (2007) proponen una distincion
conceptual entre el modelo de habilidades y el modelo de rasgos. El
rasgo “inteligencia emocional” (o “rasgo emocional autoeficacia”) se
refiere a “una constelacion de disposiciones de comportamiento y de
autopercepciones relativas a la capacidad para reconocer, procesar 'y
utilizar la informacion emocional (p. 427)".

Los rasgos deben ser investigados dentro de un marco de la
personalidad. Petrides y Furnham (2007) critican el modelo basado en
habilidades argumentando que se basan en resultados psicométricos
carentes de significado.

La inteligencia emocional como rasgo (autoeficacia emocional)
es medida a través de cuestionarios de autoinformes. La inteligencia
emocional como capacidad cognitivo-emocional es medida a través
de tests de rendimiento mdaximo. Esa es su diferencia: el método de
medicion 'y no sus elementos (facetas o dimensiones) que
hipotéticamente abarcan los diferentes modelos tedricos.

La problemdatica con el que los tests de inteligencia emocional
tienen que enfrentarse es el de la inherente subjetividad de la
experiencia emocional. No pueden ser puntuados objetivamente
porque, en la mayoria de los casos, no existe un criterio claro acerca de
lo que constituye una respuesta correcta.

Las numerosas medidas de inteligencia emocional rasgo puede
haber dado la impresion de que la construccidon de cuestionarios
psicométricamente sélidos es una tarea sencilla. En realidad, la mayoria
de los autores y usuarios de estos instrumentos tienen todavia la
impresion de que la inteligencia emocional es un constructo unitario
gue puede ser medido tanto a través de cuestionarios de autoinformes
como a fravés de tests de rendimiento mdximo o incluso a fravés de
tareas improvisadas sin que ello tenga ninguna repercusion ni
implicacion para su conceptualizacidon o para la interpretacién de los
resultados de investigacion.
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3.2.3.- Modelos mixtos

Dentro de este epigrafe consideraremos a dos autores: el Modelo
de Competencias Emocionales de Goleman (1995) y el modelo de Bar-
On de Inteligencia Emocional — Social (2000, 2006).

3.2.3.1.- Modelo de Competencias Emocionales de Goleman
(1995)

Ya se ha apuntado que el término Inteligencia Emocional salié a
la luz gracias al liboro de Goleman y a sus afirmaciones sobre su
influencia en diversas dimensiones de nuestra vida (Goleman, 1995). Este
modelo concibe la Inteligencia Emocional como una variedad de
competencias y habilidades que guian la ejecucion de las conductas
sociales (Bradbury y Greaves, 2005).

Siguiendo a Bisquerra (2012) podemos analizar el contexto de
Estados Unidos a mediados de los anos noventa, esto nos ayudard a
comprender el éxito de la obra de Goleman. Enfre los factores que
intfervinieron en dicho éxito destaca la publicacion en 1994 de la obra
The Bell Curve de Hernstein y Murray, en la cual se justifica la
importancia del Cl para comprender las clases sociales en América y en
otras sociedades.

Segun estos autores, la inteligencia de las personas se distribuye
siguiendo los pardmetros de la campana de Gauss: pPocos son muy
infeligentes, muchos estdn en la media, y unos pocos tienen poca
inteligencia. Estas diferencias son dificiles de cambiar. Toman en
consideracion la relacion enfre inteligencia y economia, senalando una
relacion entre baja inteligencia y pobreza o desempleo; mientras que la
alta inteligencia se relaciona con los empleos bien pagados y con la
felicidad. Estas ideas tan elitistas se difundieron a través de los medios de
comunicacion provocando gran reaccion y controversia.

En este ambiente nacid la obra de Goleman (1995), Emotional
Intelligence, adoptando una postura de reaccion al elitismo de The Bell
Curve (1994). Tras realizar un andlisis de las competencias que poseen
las personas con éxito en el campo laboral, Goleman llega a la
conclusion de que existen veinte competencias emocionales claves,
gue se agrupan en cinco categorias (Goleman, 1995):
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Conocimiento de las propias emociones,

Manejo emocional,

Automotivacion,

Reconocimiento de las emociones de los demds y
Manejo de las relaciones interpersonales.

AN e

Estas cinco categorias o competencias incluyen tanto aspectos
intrapersonales como interpersonales. (Figura 2)

Manejo
/ emocional \
Manejo de las Conocimiento
realaciones de las propias
interpersonales. emociones

Reconocimiento
de las emociones Automotivacion
de los otros

Figura 2: Componentes de la IE segun Goleman (1995)
Fuente: Elaboracién propia

Las competencias emocionales no son innatas, sino aprendidas y
deben ser enfrenadas para su mayor desarrollo. Goleman manifiesta
que las personas nacemos con una inteligencia emocional que
determina nuestro potencial para aprender las competencias
emocionales.

El modelo posterior de Goleman (1998) especifica mas
detalladamente las subhabilidades que integran su acercamiento
tedrico, reduciendo las dimensiones a cuatro como se muestra en la
figura 3:
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Autoconsciencia

emocional
Manejo de las Autoregulacion
relaciones emocional
Conciencia
social

Figura 3: Dimensiones de la |E segun Goleman (1998)
Fuente: Elaboracién propia

A continuacion, se recoge la formulacion de Boyatzis, Goleman vy
Rhee (2000) desarrollando las competencias que componen cada una
de las cuatro dimensiones que Goleman establecié en 1998. (Tabla 8)

Competencia personal Competencia social
AUTOCONCIENCIA CONCIENCIA SOCIAL
= Conciencia emocional =  Empatia
Reconocimiento = Valoracién adecuada = QOrientacién al servicio
de uno mismo =  Comprension
= Confianza en si mismo organizativa
MANEJO DE LAS RELACIONES
SOCIALES
AUTOMANEJO " Desorrollo de los demds
= liderazgo
= Autocontrol

o = Influencia
‘s » Fidelidad ; .
Regulacion =  Comunicacion

i In’regndqdl * Manejo de conflictos
=  Adaptacidn .
g = Impulso de cambio
= |nnovacion .
= Desarrollo de relaciones
= Trabagjo en equipoy
colaboracién

Tabla 8. Modelo de Goleman (1998)
Fuente: Boyatzis, Goleman y Rhee (2000)
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Seguidamente, siguiendo a Pena Garrido (2010) se desarrollan las

competencias emocionales propuestas por Goleman (1997):

» Aufoconciencia. Capacidad para reconocer  un
sentimiento propio en el momento en que se produce.
Comprende las competencias:

1.- Conciencia emocional, consistente en reconocer
nuestras emociones y sus efectos.

2.- Valoracion adecuada de si mismo, ser consciente
de las debilidades y fortalezas de uno mismo.

3.- Confianza en si mismo, incluye la defensa sin
apoyo de nadie de lo que una persona considera
correcto, asumiendo decisiones importantes a pesar
de las presiones e incertidumbre.

» Aufomanejo o control de las propias emociones.
Capacidad de conftrolar los estados e impulsos internos.
Comprende las competencias:

1.- Autocontrol, consistente en el manejo adecuado
de los sentimientos y emociones.

2.- Fidelidad, consistente en la capacidad de
actuacion de forma ética y correcta.

3.- Integridad, consistente en el cumplimiento de los
compromisos adquiridos.

4.- Innovacidon, consistente en la buUsqueda de
alternativas y soluciones creativas.

5.- Adaptacién, consistente en la acomodacion
eficaz a los cambios.

> Motivacion. Capacidad para persistir en la consecucion de
los objetivos y metas propuestos. Comprende las siguientes
competencias:

1.- Motivacion de logro, orientacion hacia los
resultados.

2.- Compromiso, como valoracién de los objetivos
grupales o de la comunidad por encima de los
personales.

80
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3.- Iniciativa, como el emprendimiento hacia la
persecucion de los objetivos.

4 - Optimismo, poseer expectativas de éxito superiores
al miedo a fracasar.

» Empatia o conciencia de los sentimientos, necesidades y
preocupaciones ajenas. Se define como la capacidad
para ponerse en el lugar del otro. Estd formada por las
siguientes competencias:

1.- Comprension de los demds, condescendencia con
los puntos de vista de los demds.

2.- Desarrollo de los demds, valoracion de las
fortalezas y logros de las otras personas, promoviendo
su mdaximo desarrollo personal.

3.- Orientacion hacia el servicio, comprension de las
necesidades de los demds, buscando aumentar la
safisfaccion del resto de personas.

4.- Aceptaciéon y reconocimiento de la diversidad,
concepcion de la diferencia como una oportunidad
para crecer y crear un ambiente en el que puedan
desarrollarse personas diferentes.

» Habilidades sociales o capacidad para inducir respuestas
deseables en los demds. Se define como una habilidad
bdsica que permite movilizar adecuadamente Ias
emociones de los demds. Las competencias que
componen esta habilidad son:

1.- Influencia, entendida como la capacidad de
persuadir y utilizar estrategias indirectas para obtener
el apoyo y benepldcito de los demds.

2.- Comunicacion, las personas que presentan esta
competencia captan las senales emocionales, fratan
claramente los asuntos complejos y buscan
comprension mutua.

3.- Manejo de conflictos, solucidn de situaciones
tensas y delicadas, conduccion de personas dificiles.
Las personas que han desarrollado esta competencia
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buscan soluciones que satisfagan a todas las personas
implicadas.

4.- Lliderazgo, las personas que presentan esta
competencia articulan y estimulan el entusiasmo por
las perspectivas y los objetivos compartidos; cuando
es necesario, saben tomar decisiones
independientemente de su posicion; son capaces de
guiar al resto de personas en el cumplimiento de
tareas y lideran con el ejemplo.

5.- Catalizador del cambio, las personas con esta
competencia son abiertas y vivas, que influyen en su
propia existencia y en la de los demds, actuando con
sencillez e integridad.

6.- Establecer vinculos, las personas que presentan
esta competencia establecen, cuidan y mantienen
amplias redes formales e informales.

7.- Colaboracion y cooperacion, las personas dotadas
de esta competencia equilibran la atencion en la
tarea y la atencion a las relaciones interpersonales.

8.- Capacidades de equipo, esta competencia
consiste en el fomento de cualidades grupales como
el respeto mutuo, la disponibilidad y la cooperacion;
Las personas con que han desarrollado esta
competencia, despiertan la participacion y el
entusiasmo; consolidan la identidad grupal y el
compromiso; se preocupan por el grupo y comparten
los éxitos.

Segun Bisquerra (2009), el modelo de Goleman (1995, 1998)
probablemente sea el mds conocido a nivel internacional. Pero no es
considerado el mds riguroso por parte de la comunidad cientifica,
podria decirse que es el mdas criticado (Mestre y Ferndndez-Berrocal,
2007).

La critica principal sobre este modelo estd en que se encuentra
infegrado por un conjunto de variables de tipo emocional, social y de
personalidad que se aleja de la propuesta inicial de I[E y de su
consideracion como una inteligencia genuina (Mayer, Salovey vy
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Caruso, 2000). Pero hay que reconocer que ha tenido un papel crucial
en la difusion del concepto (Bisquerra, 2009).

3.2.3.2.- Modelo de Bar-On de Inteligencia Emocional-Social

Reuven Bar-On (1997, 2000) fue uno de los pioneros en usar el
término “cociente emocional”. Su objetivo es definir aquellas
habilidades que ayudan a entender, manejar y actuar ante una
persona en un contexto social, y a adaptarse y afrontar las situaciones y
demandas del medio. Para él son habilidades entrenables que se
desarrollan con el tiempo.

Barn-On (1997) defiende que las personas con una Inteligencia
Emocional superior a la media son, generalmente, mds exitosas a la
hora de enfrentarse a demandas del medio, mientras que las personas
con bagja inteligencia emocional pueden tener pocos éxitos y
problemas emocionales. Para él la Infeligencia Emocional y Ila
Inteligencia Cognitiva contribuyen por igual a la Inteligencia General,
qgue determina el éxito en la vida.

Segun lbarrola (2016), este autor caracteriza la IE como una
coleccion de capacidades, competencias y habilidades no cognitivas
gue influyen en la habilidad para tener éxito en el afrontamiento de las
demandas y presiones ambientales.

En palabras del propio Bar-On “la inteligencia emocional y social
es una serie multifactorial de habilidades emocionales, personales y
sociales interrelacionadas que influyen en nuestra habilidad emocional
global de forma eficaz y activa para cubrir las demandas y presiones
diarias” (Bar-On, 2000, p. 385).

El modelo de Bar-On (1997) se desarrolla en cinco factores
constituyentes de la Inteligencia Emocional que a su vez estan formados
por subfactores clave (Figura 4):

e Componente intrapersonal, que incluye autoconciencia
emocional, aserfividad, autoestima, autforrealizacion e
independencia emocional.

e Componente interpersonal, que incluye empatia,
responsabilidad social y relaciones interpersonales.

e Manejo de estrés, que incluye tolerancia al estrés y control de
impulsos.
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e Adaptabilidad o ajuste, que incluye prueba de la realidad?4,
flexibilidad?5 y solucion de problemas.

e FEstado de dnimo, que incluye optimismo y felicidad.

Autoconciencia

emocional
Autoestima
Inteligencia Asertividad
intrapersonal
Autorrealizacion
Independencia
emocional
Empatia
Inteligencia : .
intferpersonal Responsabilidad social
Relaciones
INTELIGENCIA -
EMOCIONAL [ Tolerancia
Manejo del esTrés<
) Control de impulsos

Prueba de realidad

Adaptabilidad

‘l[ Flexibilidad

Solucién de
problemas

Estadode Optimismo
dnimo
[ Felicidad

Figura 4: Modelo de Bar-On (1997)
Fuente: Elaboraciéon propia.

———

Segun Pena Garrido (2010) se puede afirmar que el modelo de
Bar-On (1997) es un modelo multifactorial y estd relacionado con el
potencial de realizacion, mds que la realizacion en si misma; es decir,
con el potencial de éxito en la vida mds que con el éxito en si mismo
(Bar-On y Parker, 2000).

24 Habilidad para evaluar la relacidn entre lo que se experimenta (subjetivo) vy la
realidad (objetivo).

25 Habilidad para realizar un agjuste adecuado de las emociones, pensamientos vy
comportamientos ante situaciones cambiantes de |a vida.
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Bar-On ha sido criticado por ofros cientificos (Neubauer vy
Freudenthaler, 2005) al incluir en su modelo componentes relacionados
con competencias personales y sociales mds que con habilidades
exclusivas de inteligencia emocional. Ante ello, el autor puntualizd que
su modelo tedrico como su medida son realmente un indicador de
competencias emocionales y sociales que proporciona una
estimacion de la inteligencia social y emocional y no tanto un modelo
exclusivo de |E (Extremera y Ferndndez Berrocal, 2015).

3.2.4.- Otros modelos de inteligencia emocional

En este epigrafe se incluyen, de forma sucinta ya que como
afirma Vallés (2005) no han alcanzado un nivel de consenso
conceptual en la comunidad cientifica, otros modelos de |E que
comprenden componentes de personalidad, habilidades cognitivas y
otros factores de aportaciones personales, que en algunos casos son
fruto de constructos creados con la finalidad de enfatizar el sentfido
popular y divulgativo del constructo IE (Garcia-Ferndndez y Giménez-
Mas, 2010).

Consideramos que es importante realizar una revision para
completar los modelos considerados cldsicos de IE.

3.2.4.1.- Modelo de Cooper y Sawaf (1997) o de los cuatro pilares

Es un modelo que se ha desarrollado principalmente en el
dmbito organizacional y de las empresas. Cooper y Sawaf (1997)
interpretan la IE como rasgo de personalidad (Pérez Pérez, 2013).

Para estos autores la IE es “la aptitud para captar, entender y
aplicar eficazmente la fuerza y la perspicacia de las emociones en
tanto que fuente de energia humana, informacién, relaciones e
influencia” (Cooper y Sawaf, 1997: p. 89).

Los cuatro pilares fundamentales del modelo son:

e Alfabetizacion emocional, constfituida por la honradez
emocional, la energia, el conocimiento, el feed-back, la
infuicion de la responsabilidad y la conexion. Estos
componentes permiten la eficacia y la madurez personal.

e Agilidad emocional, es el componente que sirve para
fomentar nuestra credibilidad, flexibiidad y autenticidad
personal que incluye habilidades para escuchar, asumir
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conflictos y obtener resultados positivos en situaciones
dificiles.

Profundidad emocional, es la armonizacion de la vida diaria
con el frabagjo.

Alquimia emocional, como la habilidad de innovacion,
aprendiendo a fluir con los problemas y las presiones,
desarrollando habilidades para percibir mejor las soluciones y
oportunidades.

Segun Cooper y Sawaf (1997) la IE requiere aprender a

reconocer y valorar los sentimientos tanto en nosotros mismos como en
las demds personas, y que reaccionemos adecuadamente a ellos
aplicando eficazmente la informaciéon y la energia de las emociones
de nuestra vida cofidiana y nuestro trabajo (Pérez Pérez, 2013).

3.2.4.2.- Modelo de Rovira (1998)

Rovira (1998) expone en su modelo la composicion de la IE a
partir de doce dimensiones:

Actitud positiva consistente en:
o Valorar mas los aspectos positivos que negativos.

o Resaltar mds los aciertos que los errores, las fortalezas
que los defectos, el esfuerzo que los resultados.

o Hacer uso frecuente del elogio desde la sinceridad.
o Buscar el equilibrio entre la tolerancia y la exigencia.

o Ser conscientes de las propias limitaciones y de las
de los demds.

Reconocer los propios sentimientos y emociones.
Capacidad para expresar sentimientos y emociones.

Capacidad para confrolar senfimientos y emociones,
consistente en:

o Tolerancia a la frustracion.
o Saber esperar.
Empatia, consistente en:

o Captar las emociones de ofra persona, a través del
lenguaje corporal.

86
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e Ser capaz de tomar decisiones de forma adecuada
integrando lo racional y lo emocional.

e Motivacion, ilusion e interés.
e Autoestima, consistente en:
o Sentimientos positivos hacia uno mismo.

o Confianza en las propias capacidades para hacer
frente a los retos.

e Saber dary recibir, consistente en:
o Ser generoso.

o Dar vy recibir valores personales: escucha, compania
y atencion.

e Tener valores alternativos, consistente en:
o Darsentido ala vida.
e Ser capaz de superar las dificultades y frustraciones:

e Ser capaz de integrar polaridad, consistente en integrar lo
cognitivo y lo emocional.

3.2.4.3.- Modelo de Boccardo, Sasia y Fontenla (1999)

Estos autores establecen las siguientes dreas de la IE y la
inteligencia interpersonal:

e Autoconocimiento emocional. Reconocimiento de los
sentimientos.

e Confrol emocional como la habilidad para relacionar
sentimientos y adaptarlos a la situacion.

e Automotivacion, consistente en dirigir las emociones para
conseguir un objetivo y para mantenerse en un estado de
busqueda constante y mantener la mente creativa para
buscar soluciones.

e Reconocimiento de las emociones ajenas, como la habilidad
que construye el autoconocimiento emocional.

e Habilidad para las relaciones interpersonales, consistente en
producir sentimientos en los demds.
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La principal aportacion de este modelo al estudio de la IE, es la
distincion que realizan sobre inteligencia interpersonal e inteligencia
emocional (Garcia-Fernadndez y Garcia-Mas, 2010).

Los componentes de Ila |IE, para este modelo, son:
autoconocimiento emocional, control emocional y automotivacion.
Siendo los dos componentes restantes (reconocimiento de las
emociones ajenas y relaciones interpersonales) componentes de la
inteligencia interpersonal.

3.2.4.4.- Modelo de Elias, Tobias y Friedlander (1999)
Para estos autores los componentes de la |E son:
e Ser consciente de los propios sentimientos y de los demds.

e Mostar empatia y comprender los puntos de vista de los
demdas.

e Hacer frente a los impulsos emocionales.
e Plantearse objetivos positivos y planes para alcanzarlos.

e Utilizar habilidades sociales.

Los autores de este modelo lo aplican en ninos y adolescentes
con el fin de obtener buenos resultados en su educacién, ayudando a
hacer uso de las emociones del modo mds positivo en asuntos
cotidianos como la rivalidad entfre hermanos, conflictos con los amigos
o la presion ejercida por los companeros (Elias, Tobias y Friedlander,
2014).

3.2.4.5.- Modelo de Vallés y Vallés (1999)

El modelo de estos autores recoge, a modo de revision
bibliogrdfica, las caracteristicas de los modelos anteriores. Aunque es
un modelo considerado completo en si mismo, presenta criticas en
cuando a la falta de concrecidon en el diseno (Pérez Gonzdlez, 2010).

Segun Vallés Ardndiga y Vallés Tortosa (1999) la IE esta
compuesta por una serie de habilidades que se mencionan a
continuacion: conocerse a si mismo, automotivarse, tolerar la
autofrustracion, llegar a acuerdos razonables con companeros,
identificar las situaciones que provocan emociones positivas y
negativas, saber identificar lo que resulta importante en cada
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sifuacion, autorreforzarse, confener la ira en situaciones de
provocacion, mostrarse optimista, confrolar los pensamientos,
autoverbalizarse para dirigir el comportamiento, rechazar las
peticiones poco razonables, defenderse de las criticas injustas a fraves
del didlogo, aceptar las criticas justas de manera adecuada,
despreocuparse de aquellos que nos pueda obsesionar, ser un buen
conocedor del comportamiento de los ofros, escuchar activamente,
valorar opiniones, prever reacciones, observar su lenguaje, valorar |as
cosas positivas que realizamos, ser capaz de divertirse, hacer
actividades menos agradables pero necesarias, sonreir, tener
confianza en si mismo, mostrar dinamismo y actividad, comprender los
sentimientos de los demdads, conversar.

Estos autores, basdndose en su modelo, han disenado distintos
programas para educar las habilidades emocionales y desarrollar la |E
en el aula destinados a ninos y adolescentes (Vallés y Vallés, 2014).

3.2.4.6.- Modelo secuencial de autorregulacion emocional de
Bonano (2001)

Este modelo estd fundamentado en los procesos de
autorregulacion emocional de la persona para afrontar con la
emocionalidad de forma inteligente.

Vallés y Vallés (2013) senalan que partiendo de que las
emociones se representan a fres niveles (conductual, cognitivo y
neurofisiolégico), la regulacion emocional afectard también a estos
tres niveles.

Bonano (2001) propone fres categorias de actividad
autorregulatoria:

e Regulacion de contfrol. Hace referencia a  los
comportamientos instrumentales y automaticos dirigidos a la
inmediata regulacion de respuestas emocionales. Dentro de
esta actividad se incluyen: supresion emocional, disociacion
emocional, expresidn emocional y risa.

e Regulacion anticipatoria. Hace alusidon a la anficipacion de
los futuros desafios que se puedan presentar. Dentro de esta
actividad quedan incluidos: expresion emocional, evitar o
buscar personas, adquirir nuevas habilidades, revaloracion,
escribir o hablar acerca de sucesos angustiosos.
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e Regulacion exploratoria. Consistente en adquirir nuevas
habilidades o recursos para mantener el equilibrio emocional.

Bonano (2001) manifiesta que todas las personas presentan un
grado de IE que han de autorregular para su eficiencia.

3.2.4.7.- Modelo de procesos de Barret y Gross (2001)

Estos autfores entienden las emociones como un fendmeno
emergente y fluido que resultaria de la interaccion enfre procesos
implicitos y explicitos (Barret y Gross, 2001).

En palabras del propio Gross (2002: p. 187) la IE es “un conjunto
de procesos relacionados que permite al individuo desplegar
satisfactoriamente representaciones mentales en la generacion y
regulacion de la respuesta emocional”.

El modelo ha sido revisado y modificado (Gross y John, 2002),
incluyendo los siguientes procesos:

e Seleccion de la situacion. Se refiere a la aproximacion o
evitacion de cierta gente, lugares u objetos con el objetivo
de influenciar las propias emociones.

e Modificacion de la situacion. Se refiere a la adaptacion a la
situacion para modificar su impacto emocional, podria ser
una estrategia de afrontamiento centrada en el problema.

e Despliegue atencional. Consiste en elegir la parte de la
sifuacion en la que prestar atencion.

e Cambio cognitivo. Se refiere a cudl de los posibles significados
que se eligen en una situacion. El cambio cognitivo podria
llevar al reappraisal 2¢, siendo este el fundamento de terapias
psicolégicas como la reestructuracion cognitiva.

e Modulacidn de la respuesta. Se refiere a influenciar las
tendencias de accion, por ejemplo, inhibiendo la expresion
emocional.

Como se aprecia en el modelo, los cuatro primeros procesos
estdn centfrados en los antecedentes, mientras que el Ultimo proceso
estd centrado en la respuesta emocional (Madrid Lopez, 2000).

26 Reevaluacion
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3.3.- CONCLUSIONES

De lo expuesto anteriormente a lo largo de este capitulo se
indica la existencia de distintos modelos tedricos sobre la inteligencia
emocional y esto explica que se pueda generar un debate en torno a
lo que esrealmente la IE.

Algunos tedricos entre los que destacan Mayer, Salovey y Caruso
(2000) consideran que los conceptos cientificos son especificos vy
restrictivos y que, en la medida que dejan de serlo, dejan de ser
divulgaciones cientificas pasando a ser acientificas (Bisquerra, 2009).

Los modelos de habilidad (Salovey y Mayer, 1997) ponen el
acento en la importancia del procesamiento cognitivo de la IE.

En el polo opuesto, se sitUan los que defienden un modelo
amplio de la [E (Goleman, 1995; Bar-On, 1997, 2000), en el que integran
todos aquellos aspectos que no estdn contemplados en la inteligencia
académica como confrol del impulso, automotivacion, relaciones
sociales, etc.

Otros consideran la IE como un rasgo de personalidad (Petrides y
Furnham, 2001), rasgo necesario para adaptarse al ambiente y tener
éxito en la vida.

Los expertos en la materia han tenido que adoptar uno de 1os
tres enfoques (capacidad, rasgo o mixtos), entendidos como formas
distintas de abordar un mismo tema. Esto les ha conducido a
constructos diferentes de la IE, ya que la utilizacion de modelos distintos
ha llevado a resultados contradictorios en las investigaciones
cientificas (Bisquerra, 2009).

Es importante resaltar que los avances en neurociencia han
permitido evidenciar la existencia de una I|E, entendida como un
conjunto de habilidades que son distintas de las habilidades cognitivas
o el cociente intelectual (Damasio, 2000).

La conclusion a la que llegamos después de realizar esta revision
es que existen divergencias entre el concepto que se tiene de IE segun
los autores. Ademds, debemos recordar que estas diferencias sobre el
concepto de inteligencia han estado presentes a lo largo del siglo XX
(Sternberg, 2000).
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CAPITULO 4

EVALUACION DE LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL

En los capitulos anteriores hemos realizado una revision sobre el
concepto de inteligencia y sus distintos enfoques, asi como el concepto
de emocion vy las distintas corrientes filosoéficas y cienfificas que se han
encargado de estudiarla.

En el fercer capitulo de esta tesis se ha efectuado un estudio
sobre el concepto de IE, asi como su origen y los distintos modelos
explicativos que han abordado el constructo.

En este capitulo se pretende considerar la evidencia de las
distinfas formas de evaluar este constructo. Asi como realizar una
revision de los distintos instrumentos de evaluacién de la IE en funcidn
del modelo explicativo en el que se fundamentan.

Durante gran parte de la década de los anos 90 del siglo XX y
comienzos del siglo XXI el interés en el dmbito de la IE se ha focalizado
en el desarrollo de medidas de evaluaciéon (Extremera y Ferndndez
Berrocal, 2015).
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La medicion de la IE en la infancia y adolescencia ha recibido
poca atencidon comparada con el interés por la evaluacidn en
poblacidén adulta. Esto ha llevado al uso de instfrumentos validados en
poblacidon adulta, para evaluar las habilidades emocionales en ninos y
adolescentes, conllevando importantes sesgos y limitaciones.

Cualguier medida, independientemente de Ila dimensidon
psicopedagodgica que se pretenda medir, deberd cumplir con una serie
de caracteristicas o criterios psicométricos: validez?’ y fiabilidad.28

Siguiendo a Extremera y Ferndndez-Berrocal (2015), en el dmbito
educativo se han empleado tres enfoques evaluativos de la IE, cada
UNoO Ccon sus ventajas e inconvenientes:

e Primer enfoque, incluye los instrumentos cldsicos de medidas
basados en cuestionarios y autoinformes cumplimentados por
el propio sujeto.

e Segundo enfoque, incluye las medidas de habilidad o de
ejecuciéon de la IE, compuestas por diversas tareas emociones
que la persona debe resolver de forma estrictamente
individual.

e Tercer enfoque, incluye las medidas de evaluacion de
observadores externos basadas en cuestionarios que son
cumplimentadas por companeros del sujeto o por el docente.

4.1.- MEDIDAS DE AUTOINFORME

Han sido las primeras herramientas evaluativas de las habilidades
de la IE y en el momento actual siguiendo siendo muy utilizadas debido
a su facil aplicacion y a la rapidez para obtener puntuaciones.

4.1.1.- TMMS-48: “Trait-Meta Mood Scale-48" (Salovey et al., 1995)

El grupo de investigacion de la Universidad de Yale liderado por
Salovey y Mayer realizaron el primer intento de medicién de la IE a
través de una escala tipo Likert denominada “Trait-Meta Mood Scale -
48" (TMMS-48) (Salovey et al., 1995).

27 Capacidad del instrumento de medida para cuantificar de forma significativa vy
adecuada el rasgo para cuya medicion se ha disenado.

28 Grado de consistencia y estabilidad de las puntuaciones obtenidas a lo largo de
sucesivos procesos de medicidn con un mismo instrumento.
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La escala formada por 48 items consiste en la valoracion de la
capacidad percibida en distintas competencias y destrezas
emocionales a las que el grupo de invesfigacion denominan
“inteligencia emocional percibida” (IEP) para diferenciarla de las
medidas de ejecucion (Solovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002; Salovey,
Woolery y Mayer, 2001).

Dicha escala mide tres dimensiones clave de la IE infrapersonal:

e Afencion a los propios sentimientos, como el grado en el que
las personas creen prestar atencidn a sus emociones vy
sentimientos (21 items).

e Claridad emocional, como el grado en el que las personas
creen percibir sus emociones (15 items).

e Reparacion de las propias emociones, como el grado en el
que el sujeto cree poder regular sus estados emocionales
negativos y prolongar los positivos (12 items).

La bibliografia existente pone de manifiesto la consistencia interna
de la escala TMMS-48 en su estructura basada en los fres factores
mencionados anteriormente, desde una perspectiva infrapersonal
(Mayer y Salovey, 1993; Salovey et al., 1995; Salovey y Mayer, 1990) y de
su capacidad predictiva (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2005).

Tett, Fox y Wang (2005) informan de su fiabilidad (consistencia
interna, test-re-test), validez (de contenido, criterio, constructo vy
estructural) y distincidbn con respecto a ofros rasgos o dominios,
confiimando que el rasgo de la IE puede ser medido a fravés de
pruebas de autoinforme.

En Espana, el grupo de investigacion liderado por Natalio
Extremera y Pablo Ferndndez-Berrocal de la Universidad de Mdlaga, han
llevado a cabo una version reducida y modificada del Trait Meta-Mood
Scale (Mayer, Salovey, Goldman y Turvey, 1995) denominada TMMS-24
con propiedades psicométricas similares a la escala original.

El TMMS-24 se ha convertido en la herramienta de evaluaciéon de
la |IE mas usada en poblacion hispanohablante y se ha convertido en un
referente (Sdnchez NUnez, 2008).
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4.1.2.- SREIT “Self-Rated Emotional Intelligence Test” (Schutte et al.,
1998)

Es un autoinforme similar a los antferiores también basado en el
modelo original de Salovey y Mayer (1990). Ha sido creado por Schutte y
colaboradores (1998) y tambieén ha sido denominado “Schutte Self
Report” (SSRI).

Esta escala configurada por 33 items incluye tanto aspectos
infrapersonales como interpersonales y ofrece una Unica puntuacion de
IE.

Saklofske, Austin y Miniski (2003) han encontrado que esta escala
puede dividirse en cuatro factores: percepcion emocional, manejo de
las emociones propias, manejo de las emociones ajenas y uso de las
emociones.

En lineas generales, esta escala posee evidencias de fiabilidad y
validez discriminativa, con un cardcter distintivo de ofras variables de
personalidad y con capacidad predictiva (Ciarrochi, Chan y Bajgar,
2001; Goldenberg, Matheson y Mantler, 2006), aunque no para otros
(Brackett y Geher, 2006).

Las criticas principales al cuestionario de Schutte y colaboradores
(1998) radican en que la estructura factorial de la escala no se ajusta a
un unico factor general de la IE, tal y como propusieron los autores
originalmente, y tampoco se ajusta exactamente a la teoria del modelo
original de Salovey y Mayer (1990).

Actualmente existe una version mejorada y ampliada, formada
por 41 items que comprende tres factores: evaluacion emocional,
utilizaciéon de las emociones y regulacion emocional (Austin, Saklofske,
Huang y McKenney, 2004).

4.1.3.- EQ-i o Bar-On Emotional Quotient Inventory (Bar-On, 1997)

El cuestionario EQ-i (Inventario de Cociente Emocional) es una de
las medidas de IE rasgo mds ampliamente usadas en la evaluacion de
la |E (Pérez Gonzdlez, Sdnchez Ruiz, 2014).

Segun Mestre Navas y Ferndndez Berrocal (2012) la
fundamentacion tedrica de este cuestionario no es clara ya que fue
reconvertido en un cuestionario de evaluacion de la IE a partir de un
inventario de bienestar subjetivo.
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El inventario estd configurado por 133 items que forman 15
subescalas y 5 factores de orden superior: infrapersonal, interpersonal,
adaptacion, manejo del estrés y estado de danimo general,
coincidiendo con el marco tedrico del modelo de Bar-On (1997).

En un andlisis factorial realizado por Palmer, Manocha, Gignac y
Stough (2003) se identificaron una soluciéon factorial de seis subescalas,
en lugar de las quince descritas en su marco tedrico.

Segun Pérez Gonzdlez et al. (2014) el inventario de Bar-On (1997)
incluye dimensiones irrelevantes como la “solucion de problemas” o
“prueba de realidad” y no incluye otras dimensiones realmente
relevantes como la “percepcion emocional” o “expresion emocional”.

A pesar de estos inconvenientes, el inventario EQ-i representa el
dominio muestral de la IE rasgo mejor que otros muchos inventarios.

41.4.- Ventajas e inconvenientes del uso de medidas de
autoinforme en la medida de la IE

Siguiendo a Extremera vy Ferndndez-Berrocal (2015) las
herramientas autoinformadas confian en la percepcidon que tiene la
persona sobre sus capacidades emocionales, esta es la critica mds
valiosa que se le hace a este tipo de instrumentos.

Ofros autores como Brackett, Rivers, Reyes y Salovey (2012)
manifiestan que las pruebas autoinformadas presentan, en ocasiones,
solapamiento con variables de personalidad, método de variables
compartidas con variable criterio y problemas de deseabilidad social.

Ademds, el uso de estas pruebas para la evaluacion de las
habilidades emocionales en poblacion infantil segun Extremera vy
Ferndndez-Berrocal (2015) presenta como inconveniente principal la
demanda exigida por este tipo de inventarios, ya que requiere:

e Que el nino sea consciente de sus propias emociones.
e Tenerla capacidad para controlarlas y atender a ellas.
e Recordar experiencias emocionales retrospectivamente.

e Comunicar esta informacion de forma eficaz a otfras personas.

Aungue también presentan ventajas como son la escasa inversion
economica, la rapidez de cumplimentacion y presentar mayor validez
predictiva (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004).
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En la siguiente tabla se recogen las principales ventajas e
inconvenientes del uso de este tipo de inventarios (Tabla 9):

Ventajas Inconvenientes
e Lasinstrucciones de aplicaciony
correccién son sencillas. e Losindices de IE, en cierto grado, se
e Ofrecen una rapida estimacion de los solapan con variables de
niveles percibidos en determinadas personalidad.
habilidades emocionales. ¢ Problemas de deseabilidad social,
e Requieren, para su cumplimentacién, falsedad o autoinflacion (narcisismo).
poco tiempo. e Bajas correlaciones entre si, debido a
e Implican insight?? emocional por parte planteamientos de partida distintos.
de la persona y permite evaluar e Requieren, para su aplicacién, el
procesos conscientes de tipo pago de derechos a las editoriales.

emocional.

Tabla 9: Ventajas e inconvenientes de inventarios autoinformados
Fuente: Adaptado de Extremera y Ferndndez Berrocal (2004).

4.2.- MEDIDAS DE EJECUCION

Las medidas de ejecucion, en el campo de la IE30, se han
convertido en el método de evaluacion mas fiable y con mayor validez
de constructo (Extremera y Ferndndez Berrocal, 2015).

Mayer y Salovey (1990) consideran que solo es posible la medicion
exacta de los niveles de IE a través de medidas objetivas que evallen in
situ las destrezas y habilidades de las personas, de la misma manera que
ocurre con el cociente intelectual (Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios,
2001).

Las medidas de ejecucion o pruebas de habilidad surgen para
evitar los problemas de sesgos que presentan los inventarios
autoinformados. Estos instrumentos pretenden evitar la desvirtuacion de
respuestas por las personas en situaciones donde una imagen positiva
es deseable y por otra, disminuir los sesgos perceptivos y situacionales
provocados por los observadores externos (Sdnchez NUnez, 2008).

29 Vision interna o percepcion de forma comprensiva.

30 Entendida esta como conjunto de habilidades de procesamiento emocional (Mayer
y Salovey, 1990)
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4.2.1.- MSCEIT: Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test
(Mayer, Salovey y Caruso, 2000)

Estos autores junto a su grupo de investigacion de la Universidad
de Yale, desarrollaron un instrumento de medida basado en su modelo
de habilidad (Mayer y Salovey, 1990), el Multifactor Emotional
Intelligence Test (MEIS; Mayer, Caruso y Salovey, 1999), este instrumento
fue mejorado dando lugar a una prueba mas breve, el Mayer-Salovey-
Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT; Mayer, Salovey y Caruso,
2002).

El MSCEIT evalta el modelo de cuatro ramas de la IE (percepcion,
uso, comprension y regulacion emocional) con 141 items que se dividen
en ocho tareas (dos para cada rama).

e Mayer et al. (2001, 2003) manifiestan que las habilidades
emocionales medidas por el MSCEIT se aqjustan a los criterios
cldsicos para una inteligencia, ya que:

e El MSCEIT presenta una estructura factorial congruente con el
modelo tedrico.

e Las cuatro habilidades muestran una varianza Unica, pero se
relacionan significativamente con otras habilidades mentales
como la inteligencia verbal.

e La IE se evolutiva, es decir, se desarrolla con la edad y la
experiencia.

e Las habilidades son objetivo de medida a modo objetivo.

Se han desarrollado dos versiones del MSCEIT: version 1.1 (Mayer,
Salovey y Caruso, 2000) y la version 2.0 (Mayer et al.,2002; adaptando al
castellano realizada por Extremera y Ferndndez Berrocal, 2002).

La primera rama de la IE (percepcion emocional), se evalia a
través de la idenfificacion de emociones expresadas en distintas
imdgenes que muestran gestos faciales y en los sentimientos que
evocan distintas imagenes artisticas y paisajes.

La segunda rama de la IE (uso de la emocidn para facilitar el
pensamiento), es evaluada a través de dos subtest que evaltan: la
habilidad para describir sensaciones emociones y la identificacién de
los sentimientos que podrian facilitar o dificultar en la realizacion con
éxito de distintas tareas cognitivas y conductuales (facilitacion).

Capitulo 4: Evaluacion de la inteligencia emocional 99



Parte 1. Marco tedrico

La tercera rama de la IE (comprension de las emociones), se
evalla a fravés de dos subtest consistentes en: analizar emociones
combinadas complejas y comprender como cambian las reacciones
emocionales a lo largo del tiempo y como se suceden las unas a las
ofras.

La cuarta y Ultima rama de la |IE (control o manejo emocional),
tiene dos subtest que evaluan como maneja la persona las emociones
ajenas (regulaciéon social) y como regula una persona sus propias
emociones (regulaciéon emocional).

Las puntuaciones del MSCEIT se obtienen mediante dos criterios:
experto y consenso. El criterio implica el grado de acuerdo de la
respuesta de los evaluados con la opinidn de los veintiun expertos e
investigadores en el campo emocional que han indicado lo que ellos
creen que son las respuestas correctas (Brackett, Rivers, Reyes y Salovey,
2012). El criterio consenso se refiere al acuerdo de las respuestas de los
evaluados con la respuesta de una muestra amplia y heterogénea de
mas de cinco mil individuos de diferentes partes del mundo (Extremera y
Ferndndez Berrocal, 2015).

En un estudio con una muestra aproximada de 2000 sujetos,
Mayer et al. (2003), afiman que la fiabilidad obtenida a través del
meétodo de dos mitades en la totalidad el test es de 0,93 y 0,9 para la
puntuacion por consenso y experto, respectivamente.

Siguiendo a Sanchez Nunez (2008) alguno de los inconvenientes
que plantea el MSCEIT es que solo puede emplearse para personas de
diecisiete anos en adelante, por la capacidad de comprension que
requieren (Goldenberg et al., 2006) y por la inteligencia verbal o nivel
educativo (Zeidner, Shani-Zinovich, Mattews y Roberts, 2005). Ademads,
otros estudios empiricos (Mayer, 2003; Barkett, Rivers et al., 2006) indican
que presenta menor validez predictiva que los autoinformes.

4.2.2.- TIEFBA: Test de Inteligencia Emocional de la Fundacidn Botin
para Adolescentes (Fernandez-Berrocal, Extremera, Palomera, Ruiz-
Aranda, Salguero, 2015) y TIEFBI: Test de Inteligencia Emocional de la
Fundaciéon Botin para la Infancia (Ferndndez-Berrocal, Cabello
Gonzdlez, Extremera, Palomera, Ruiz-Aranda y Salguero, 2015).

Ante el problema para la evaluaciéon de la IE de ninos y jovenes
menores de diecisiete anos, un grupo de investigadores de la
Universidad de Cantabria y de la Universidad de Mdlaga liderado por
Ferndndez Berrocal, ha desarrollado el TIEFBA (Test de Inteligencia
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Emocional de la Fundacion Botin para Adolescentes, 2015) y el TIEFBI
(Test de Inteligencia Emocional de la Fundaciéon Botin para la Infancia,
2015).

Ambas pruebas estdn basadas en el modelo de |E propuesto por
Salovey y Mayer (1990). Es decir, centrados en las habilidades cognitivas
qgue usan la informacién que nos proporcionan las emociones para
mejorar el procesamiento cognitivo.

Tanto la prueba TIEFBA como la prueba TIEFBI son instrumentos de
evaluacion que consideran la IE como una infeligencia unitaria para
percibir, utilizar, comprender y regular las emociones. Una inteligencia
que es susceptible de ser medida y entrenada, como han demostrado
diferentes estudios cientificos (Brackett, Rivers y Salovey, 2011; Ruiz-
Aranda, Cabello, Salguero, Palomera, Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2013; Ruiz-Aranda, Salguero, Cabello, Palomera y Ferndndez-Berrocal,
2011).

La prueba TIEFBA presenta las siguientes caracteristicas:

e Estd dirigida a la poblacion comprendida entre los doce vy los
diecisiete anos. Evalta la capacidad que tiene la persona a la
hora de percibir, facilitar el pensamiento, comprender y regular
las emociones. Por lo tanto, se refiere a la IE relativamente
independiente a las caracteristicas de personalidad,
incluyendo la capacidad para razonar utilizando las
emociones y de Utilizar sentimientos para mejorar el
pensamiento (Mayer y Salovey, 1997).

e Puede aplicarse de manera individual o colectiva.

e Eltiempo de aplicacién oscila entre los 20 y los 30 minutos.

Esta prueba evalta el nivel de rendimiento real que cada
adolescente posee en las habilidades de la IE. Esto lo hace distinta de
otras pruebas de IE (Ferndndez Berrocal y Extremera, 2015) basadas en
inventarios autoinformados y conocidas como medidas de IE percibida.
El test TIEFBA mide la capacidad del adolescente para poner en
marcha sus habilidades emocionales a la hora de resolver diferentes
problemas emocionales.

Ofrece siente puntuaciones diferentes: una puntuacion total, dos
puntuaciones de drea (experiencial y estratégica) y cuatro
puntuaciones referidas a las cuatro ramas del modelo de habilidad:
percepcion, facilitacién, comprension y regulacion.
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En la tabla 10 se muestra una descripcidon de cada una de las
dimensiones y puntuaciones de forma resumida.

Puntuacién Descripcién

Proporciona un indice general del nivel de

Puntuacioén total de IE IE

Puntuaciones de drea

Proporciona un indice de habilidad para
percibir emociones y usarlas para facilitar
la toma de decisiones y el rendimiento
cognitivo.

Puntuaciones de IE Experiencial

Proporciona un indice de habilidad para
comprender el porqué de las emociones,

Puntuaciones de la IE Estratégica su significado vy utilizarlo de forma
estratégica de cara a conseguir un
objetivo determinado.

Puntuaciones de rama

Proporciona un indice de la habilidad
Percepcién emocional para percibir e identificar emociones en el
rostro de oftras personas.

Proporciona el grado en el que la persona
conoce el papel de las emociones a la
hora de tomar decisiones o llevar a cabo
diferentes tareas cognitivas.

Facilitacion emocional

Proporciona un indice de la habilidad
para conocer la relacion entre los

Comprension emocional pensamientos y las emociones resultantes
para ellos mismos u ofras personas estdn
sintiendo.

Indica el grado en el que la persona
conoce las estrategias mds efectivas para
Regulacién emocional regular sus emociones o las emociones de
otras personas a la hora de conseguir
diferentes objetivos en su vida diaria.

Tabla 10: Dimensiones y puntuaciones de TIEFBA
Fuente: Adaptado de Ferndndez-Berrocal, Extremera, Palomera, Ruiz-Aranda vy
Salguero, 2015)

La prueba TIEFBI (Test de Inteligencia Emocional de la Fundacion
Botin para la Infancia), a diferencia de la prueba TIEFBA, presenta las
siguientes caracteristicas:

e Estd dirigida a la evaluacién de la |[E en ninos desde dos anos y
seis meses hasta los doce anos. Incluye un total de tres pruebas
diferentes dirigidas a evaluar la primera (percepcion
emocional), tercera (comprension emocional) y cuarta rama
(regulacién emocional) del modelo original propuesto por
Mayer y Salovey (1990).
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e La aplicacion de la prueba puede ser de forma individual o
colectiva indistinftamente.

e FEltiempo de aplicacion aproximado es de sesenta minutos.

Al igual que el TIEFBA, esta prueba evalUa el nivel de rendimiento
real que cada nino posee en las habilidades de la IE. Esto le diferencia
de ofras medidas de IE basadas en autoinformes. El TIEFBI evalta el
rendimiento maximo de cada nino, es decir, su capacidad para poner
en marcha sus habilidades emocionales a la hora de resolver distintos
problemas emocionales.

En la tabla 11 se indica una sintesis que relaciona cada prueba
del TIEFBI con la rama de la IE y el microproceso cognitivo evaluado:

MICROPROCESO DENOMINACION DE LA
RAMA DELA IE COGNITIVO PRUEBA
e Atencidn selectiva
Percepcidon emocional e Percepcidn Atrapa la emocién
emociondl
Comprensién emocional ¢ Razonamiento En busca de la emocién
emocional perdida
Regulacién emocional * PIomﬂ;oaon El detective emocional
emocional

Tabla 11: Pruebas del TIEFBI
Fuente: Adaptado de Ferndndez-Berrocal, Cabello Gonzdlez, Extremera, Palomera,
Ruiz-Aranda y Salguero, 2015)

4.2.3.- Ventajas e inconvenientes del uso de medidas de habilidad
en la medida de la IE

Las medidas de habilidad de la IE también presentan ciertas
ventajas e inconvenientes como le ocurre a las escalas autoinformadas.

Siguiendo a Sdnchez NUnez (2008), las pruebas de habilidades son
muy contextualizadas y deben adaptarse en funcidn de la poblacion
que se vaya a evaluar (Brackett y Salovey, 2006; Zeidner, Matthews vy
Roberts, 2004).

Ademds, la gran mayoria, a excepcion de TIEFBA vy TIEFBI, no son
aptas para personas menores de diecisiete anos, tanto por las
situaciones emocionales que se presentan como por la capacidad de
comprension que requieren. Por ofra parte, presentan menor validez
predictiva que las escalas autoinformadas (Brackett, Rivers et al., 2006).

El uso de estas medidas requiere explicaciones mds detalladas
para la ejecucion de cada una de las tareas y mucho mds tiempo para
su cumplimentacion en comparaciéon con las medidas de autoinforme,
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provocando un aumento del riesgo de producirse posibles sesgos en |las
respuestas ocasionadas por el cansancio (S&dnchez NUnez, 2008).

Autores como Lopes, Cote y Salovey (2006) puntualizan la
capacidad de estas pruebas para evaluar la habiidad en IE,
manifestando que mas bien miden el conocimiento de las estrategias
emocionales efectivas para manejar diferentes situaciones y no la
capacidad o habilidad real para llevar a la practica esas estrategias en
la vida real.

Los métodos de correccion (método de consenso o criterio
experto) han sido ampliamente criticados ya que el consenso podria
representar una respuesta de conformidad social mds que una
respuesta emocionalmente inteligente y ademds la muestra total de
expertos utilizada, en muchos de los casos, no ha sido representativa
(Bowman, Markham y Roberts, 2002; Zeidner y Matthews, 2001).

También es importante senalar que requiere un costo econdmico
considerable disponer de estas pruebas, a diferencia de los inventarios
autoinformados que exclusivamente requieren de |dpiz y papel.

Debemos tener claro que las pruebas de habilidad evalian ante
todo aspectos de afrontamiento emocional de tipo reactivo, se centran
en habilidades emocionales y estrategias de resolucion de conflictos
interpersonales, sin embargo, las medidas autoinformadas se centran en
procesos de fipo proactivo, es decir, en estrategias emocionales y
acciones que se llevan a cabo para evitar la aparicidon de situaciones
negativas o experimentar nuevos eventos positivos (Sdnchez NUnez,
2008).

A continuacion (tabla 12), se recogen siguiendo a Extremera vy
Ferndndez-Berrocal (2004), las principales ventajas e inconvenientes de
las pruebas de ejecucion:
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Ventajas Inconvenientes

Son extensas.
Implican un nUmero mayor de tareas.

e Presentan problemas de
fatiga/cansancio.

e Instrucciones muy concretas y
precisas.

¢ Norequieren un nivel de insight, pero
dificilmente evalian vivencias internas
y procesos de conciencia emocional.
Suponen un mayor coste econdmico.
La mayoria requieren la compra en
una editorial.

¢ Ofrecen una medida de niveles de
conocimiento para ufilizar estrategias
emocionales.
Dificultad para sesgar las respuestas.
Presentan validez aparente.

e Acercamiento parecido al usado con
la inteligencia cldsica.

¢ No produce solapamiento con
factores de personalidad (aunque si
con la inteligencia verbal)

Tabla 12: Ventajas e inconvenientes de las medidas de ejecucion
Fuente: Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004)

4.3.- MEDIDAS DE OBSERVADORES EXTERNOS

A continuacion, exponemos el tercer enfoque usado para evaluar
los niveles de IE. Este enfoque es el denominado medidas
heteroinformadas o basadas en observadores externos.

Este tipo de procedimiento se considera una forma eficaz para
evaluar la IE interpersonal, es decir, indica el nivel de habilidad
emocional percibida por los demds.

En este fipo de medidas se solicita la colaboracion de una
persona (companero, pareja, padres, profesores, etc.) y esta persona
deberd realizar una estimacion sobre como la persona evaluada es
percibido con relacion a su relaciéon con el resto de companeros, su
forma de resolver y gestionar los conflictos o bien su forma de afrontar
sifuaciones estresantes.

Este tipo de medidas son complementarias tanto a los inventarios
autoinformados como a las medidas de habilidad que han sido tratadas
en los epigrafes anteriores y dotan de informacion adicional, como
medida para prevenir posibles sesgos de deseabilidad social.

En ocasiones se hace uso de técnicas sociométricas, en las que
las personas valoran al resto de personas (companeros, amigos, etc.) en
diferentes adjetivos emocionales y estilos de comportamiento
habituales.

A través de este enfoque, pero siempre de forma
complementaria, se obtiene informaciéon altamente relevante sobre
cdmo perciben a una persona el resto de personas a nivel
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socioemocional y ademds es de gran ufilidad para evaluar destrezas
relacionadas con las capacidades interpersonales, la falta de control, la
impulsividad y el manejo emocional ante situaciones de conflicto social
(Boyatzis et al., 2000).

En la tabla 13 se recogen las ventajas e inconvenientes sobre el
uso de medidas de heteroinformadas expuestas por Extremera vy
Ferndndez Berrocal (2015).

Ventajas Inconvenientes
e Es el enfoque de evaluacién mds e Solo se centra en aspectos
ecoldgico. interpersonales debido a la dificultad
e Ofrece unindice de impacto de evaluar aspectos intrapersonales.
emocional sobre los demds. e No todos los evaluadores conocen lo
e Predice variables relacionadas con el suficientemente al evaluado.
frabajo en equipo, relaciones e Solo proporciona un indice de su
interpersonales, amistad, comportamiento en un contexto
companerismo. determinado.
e Escomplementario al resto de e Elimpacto emocional evaluado
enfoques de medida de la [E. depende también de la personalidad
0 sesgos cognitivos del evaluador
(observador).

Tabla 13: Ventagjas e inconvenientes de las medidas de |[E a través de observadores
Fuente: Extremera y Ferndndez-Berrocal (2015)

4.4.- CONCLUSIONES

A lo largo de este capitulo se han abordado los tres enfoques con
cardcter mds riguroso imperantes en la evaluaciéon de la |IE, apoyados
en estudios empiricos que fratan de constatar su modelo a fravés de
meédidas de evaluacion (Bar-On, 1997; Boyatzis et al., 2000; Mayer vy
Salovey, 1997; Petrides y Furnham, 2001).

El primer enfoque de evaluacidén estd formado por propuestas
tedricas y de evaluacion basadas en autoinformes o escalas basadas
en el modelo original de Salovey y Mayer (1990) y en su modificaciéon
(Mayer y Salovey, 1997).

Basdndose en este enfoque se han disenado medidas de
autoinformes relativamente breves que recogen, en parte o
globalmente, las habilidades emociones bdsicas propuestas por los
padres del modelo.

El segundo enfoque, parte de la consideraciéon de la [E basada en
el procesamiento de la informacion y concretando, en un conjunto de
habilidades emociones de percepcion, asimilaciéon, comprension vy
regulacion (Mayer y Salovey, 1997). Es el lamado modelo de habilidad o
también modelo basado en el procesamiento emocional de la
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informacion. Bajo este enfoque se plantea la evaluacion de la IE
basada en la resolucion de tareas de ejecucion, midiendo los niveles de
una persona resolviendo  determinadas tareas emocionales,
comparando sus respuestas con la puntuacion obtenida por un grupo
normativo o por un grupo de expertos en el campo emocional.

El tercer enfoque, concibe la IE desde un planteamiento mads
amplio de la propuesta originaria de Salovey y Mayer (1990). Este
enfoque basado en los modelos mixtos 0 modelos de rasgos (Petrides y
Furnham, 2001), han fomentado el desarrollo de métodos de evaluacion
de la IE basado en 360° o en observadores externos (Bar-On, 1997,
Boyatzis et al., 2000).

Es importante, como declaran Extremera y Ferndndez-Berrocal
(2012), reiterar que no es tanto el planteamiento tedrico escogido como
la forma de evaluaciéon de la IE lo que determina la naturaleza de las
cualidades emocionales que se desean evaluar. Por ello, es necesario
considerar qué habilidades emocionales se quieren evaluar para
después determinar el modelo tedrico mds apropiado a nuestro
objetivo.

Otra cuestion importante, es la baja, y en ocasiones ausencia, de
relacion entre medidas de IE que afirman evaluar el mismo constructo.
La falta de coherencia conceptual y la existencia de diferentes modelos
que describen distintas habilidades de |E bajo un mismo término, son las
principales causas de esta dificultad (Brackett y Geher, 2006).

Ademds, se senalan otras causas, mds especificas, para explicar
la débil o ausente relacion entre las medidas de ejecucion y las escalas
autoinformadas. Es posible que ambos instrumentos midan procesos
cognitivos diferentes de una misma persona (Gohm y Clore, 2002). Otra
de las causas de la baja o ausente relacidon, es que exista poca
variabilidad en las medidas autoinformadas, ya que insdlitamente las
personas se ven a si mismas como ‘“‘emocionalmente inhdbiles”
(Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y Salovey, 2006).

Segun Bisquerra (2009) no existe ningun infrumento de evaluacion
de la IE que tenga un nivel general de aceptacion por la comunidad
cientifica. Entre las pruebas de mds aceptacion, a nivel internacional,
enconframos el MSCEIT (Mayer Salovey Caruso Emotional Intelligence
Test), el EQ-i (Emotional Quotient Inventory) de Bar-On (1997), el ECI
(Emotional Competence Inventory) de Boyatzis, Goleman y HayMcBer
(1999), el TEIQue (Trait Emotional Intelligence Questionaire) de Petrides y
Furnham (2001).
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En Espana, resultan interesantes las propuestas llevadas a cabo
por el equipo de Ferndndez Berrocal y Extremera (2015) y desarrollados
en colaboracion con la Fundacion Botin por su incursidon en poblacion
infantil y adolescente: TIEFBA (Test de Inteligencia Emocional de la
Fundacion Bofin para Adolescentes) y TIEFBI (Test de Inteligencia
Emocional de la Fundacion Botin para la Infancia).

Después de realizar esta revision sobre los instrumentos de
evaluacion de la |E existentes, afimamos que, en Espana, en el
momento actual, no existe un instrumento que permita evaluar, por
parte de profesores y tutores, la IE de sus alumnos de forma rdpida vy
precisa. Si existen instrumentos estandarizados editados y distribuidos por
distintas editoriales del dmbito psicopedagdgico que exigen que su
aplicacion sea por parte de especialistas en el dmbito de la orientacion
educativa (psicodlogos, pedagogos y psicopedagogos), excluyendo a
los profesionales de la educacion por excelencia: profesores y maestros.
Precisamente por esto, en la segunda parte de esta investigacion se
propone un instrumento de la IE elaborado a partir de una revision
exhaustiva de los existentes y que se validard con el objetivo de poder
ser usado en contextos educativos por parte de profesores-tutores con
el fin de mejorar y guiar la prdctica educativa en el desarrollo de
competencias emocionales.
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Capitulo 5

ELABORACION DE LA ESCALA DE EVALUACION
DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN
CONTEXTOS EDUCATIVOS

Como cualguier accién educativa y orientadora, la intervencion
en el dmbito emocional requiere de una evaluacion previa o inicial que
aporte informacion sobre el nivel de partida o necesidades que
presentan los estudiantes en el dmbito emocional. Ademds, esta
evaluacion orientard a guiar las acciones encaminadas al desarrollo de
las competencias emocionales de los alumnos.

Desde hace anos, en nuestro pais se han incorporado a los
programas educativos estipulados por el Ministerio de Educacion vy las
Consejerias de Educacion de las distintas Comunidades Auténomas,
programas de desarrollo de la inteligencia emocional, competencias
emocionales y en definitiva, educacion emocional (Pérez-Escoda, 2013).
Estos programas han sido implantados en los centros educativos de
Educacion Infantil, Educacién Primaria y Educacion Secundaria
Obligatoria y recogidos en sus respectivos documentos oficiales del
centro: Proyecto Educativo de Centro (PEC), Plan de Accion Tutorial
(PAT) y Plan de Atencién a la Diversidad (PAT).
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El Plan de Accion Tutorial (PAT) como documento institucional de
cenfro que recoge de forma sistematica, intencional y concretaq,
aquellas acciones planificadas vinculadas con la prdctica de la
Orientacion y la Accidon Tutorial, deberd recoger toda la secuencia
pedagogica establecida en la implementacion, desarrollo y evaluacion
de los programas o acciones vinculadas con la educacion emocional
de los estudiantes.

Son los tutores de los distintos grupos de alumnos los que en la
mayoria de los casos llevan a la prdactica programas o acciones
vinculadas con el desarrollo emocional de los alumnos. Algunos autores
como Torres et al. (2017); Romero et al. (2016) y Martorrell et al. (2015)
entre ofros, manifiestan el escaso conocimiento que poseen los
profesores-tutores sobre el nivel de desempeno de partida de las
competencias emocionales que presentan sus alumnos.

Muchos de los profesores-tutores solicitan a los profesionales de la
Orientacion de los centros (miembros del Equipo de Orientacion
Educativa y Psicopedagdgica (EOEPs), miembros del Departamento de
Orientacion (DO) en los IES), asesoramiento sobre como evaluar el nivel
de I[E o competencias emocionales que poseen sus alumnos con el fin
de guiar la programacion de la accion tutorial vinculada con la
educacion emocional de forma eficaz.

Ante la demanda insistente por parte de estos profesores, surge el
trabajo de investigacion de la presente tesis doctoral.

5.1. OBJETIVOS

El objetivo principal de esta investigacion consiste en elaborar un
instrumento que permita valorar la IE en contextos educativos por parte
de los profesores-tutores, de fdcil aplicacién en el aula y que sirva de
screening para guiar la intervencion, asi como de valoracion
(evaluacion) formativa que permita realizar un andlisis respecto a los
resultados obtenidos en la intervencion llevada a cabo.

Este objetivo principal se alcanza a fravés de los siguientes
objetivos concretos:

e Desarrollar una escala autoinformada que evalue inteligencia
emocional en contextos educativos.

e Describir las competencias emocionales desarrolladas en
alumnos de 5°y 6° de Educacion Primaria y 1°y 2° de ESO.
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e Comparar la inteligencia emocional de los alumnos en funcion
de las variables sexo, edad, etapa educativa, titularidad de
centro educativo, numero de hermanos y lugar de
nacimiento.

5.2. MODELO COMPETENCIAL DE EVALUACION DE LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

Como se ha expuesto en el marco tedrico, la inteligencia
emocional es una forma de inteligencia consistente en la capacidad de
entender, seleccionar, trabajar y, en definitiva, gestionar las emociones
propias y ajenas con el fin de generar resultados positivos.

La revision de las publicaciones de los Ultimos anos, relacionadas
con la IE, permite concluir con la existencia de la necesidad de
intervenir educativamente para potenciar el desarrollo emocional (Bar-
On y Parker, 2000; Saarni, 2000; Carpena, 2001; Agullo, Filella, Soldevila y
Ribes, 2011; Extremera, Ferndndez-Berrocal y Durdn, 2003; Sala, Alberca,
Marzo, 2002; Pena y Repetto, 2008; Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007,
Molina y Ontoria, 2016; Nages, Moreno, Chica, Pérez y Martinez, 2016,
etc.)

Como cualquier accion orientadora, la intervencion en el dmbito
emocional requiere de una evaluacién rigurosa que permita determinar
las necesidades que presentan los destinatarios para ayudar a guiar las
decisiones acerca de los contenidos y las estrategias mdas adecuadas
de las infervenciones. Por este motivo, surge este modelo de evaluacion
de la |[E en contextos educativos.

El modelo propuesto estd configurado en base a aspectos
infernos o enddgenos y a aspectos externos o exdgenos.

e Los aspectos exdgenos son aquellas capacidades,
habilidades o destrezas generadas a partir de la
adaptacion de la persona al entorno mds cercano que se
ponen en prdactica en relacion a sus iguales. Este conjunto
de capacidades, habilidades o destrezas forman la
competencia inter-emocional.

e Los aspectos enddgenos vienen representados por aquellas
habilidades o destrezas idiosincrdsicas del individuo en
relacion a su persona. Estas habilidades o destrezas forman
la competencia intra-emocional.
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Consideramos que el modelo queda configurado en base a dos
competencias emocionales bdsicas: competencia inter-emocional vy
competencia infra-emocional.

Entendemos la competencia como la capacidad efectiva para
llevar a cabo de manera exitosa el control emocional. A su vez ambas
competencias estdn estructuradas en habilidades de reconocimiento
emocional (aquellas consistentes en tomar conciencia de las propias
emociones y de las emociones de los demads) y en habilidades de
regulaciéon emocional (consistentes en el manejo de las emociones de
forma apropiada, suponen tomar conciencia de la relacidon entre
emocion, cognicién y comportamiento).

Estas competencias emocionales (infer e infra) no
necesariomente han de ser innatas, sino que pueden ser aprendidas y
por tanto desarrolladas a través del aprendizaje, entfrenamiento o
conocimiento.

Los componentes del modelo (figura 5) son:
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INTELIGENCIA,
EMOCIONAL

COMPETENCIA
INTRA-
EMOCIONAL

Reconocimiento Regulocion
i emocional

Emocional
3 4
AUTOCONCIEENCIA 2.- AUTOCONCEFTO 3.- AUTOCONTROL 5
v
HONAL ASERTIVIDAD

' \ 8- GESTION
&~ 7-TRABAJO

DE ?.- LIDERAIGO
COMURICACION EN EQUIPO PROBLEMAS

Figura 5. Modelo competencial de evaluacién de la IE
Fuente: Elaboraciéon propia
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En el modelo se distinguen aspectos enddgenos y exdégenos, de
los que derivan una serie de componente que se explican a
continuacion:

A.- Aspectos endégenos:

Competencia intra-emocional.  Habilidades o  destrezas
idiosincrdsicas del individuo en relacion a su persona.

A.l1.- Habilidades de reconocimiento emocional:

1.- Autoconciencia emocional. Habilidad para
conocer y poner nombre a nuestro estado emocional. Es la
base donde se apoyan el resto de habilidades emocionales.
La autoconciencia emocional facilita comprender qué
siente una persona y por qué razon se siente asi.

A.2.- Habilidades de regulacién emocional:

2.- Autoconcepto. Habilidad cognitiva consistente en
la percepcidn de si mismo, referida a los atributos,
cualidades y defectos que se poseen y que constituye la
individualidad personal. Ademds, constituye un proceso
quasi-constante de procesamiento de la informacion que
nos aportan las funciones psicoldégicas de percibir, razonar,
comparar, clasificar, valorar, etc. sobre contenidos de
pensamiento que giran en torno a la propia persona.

3.- Autocontrol emocional. Habilidad para confrolar
las emociones propias de forma que la persona controle sus
emociones sin que éstas controlen a la persona. Esta
habilidad permite experimentar las emociones, tanto
positivas como negativas y expresarlas de forma adecuada.
Esta habilidad no consiste exclusivamente en el dominio y
control de las propias emociones, sino en su manifestacion o
inhibicion de forma correcta.

4.- Asertividad. Habilidad para expresar de forma
consciente, congruente, clara y equilibrada, nuestras ideas
y sentimientos o defender nuestros legitimos derechos sin
infencion de herir, o perjudicar, actuando desde un estado
interior de autoconfianza.
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B.- Aspectlos exégenos:

Competencia inter-emocional: Habilidades o destrezas generadas
a partir de la adaptacion de la persona al entorno mds cercano, que se
ponen en prdctica en relacion a sus iguales.

B.1.- Habilidades de reconocimiento emocional:

5.- Empatia. Habilidad cognitiva para reconocer,
comprender, poner nombre y experimental el estado
emocional de ofra persona. Esta habilidad impulsa la
accién de ponerse en el punto de vista de otra persona,
compartiendo sus  senfimientos y activando una
predisposicion a la ayuda.

B.2.- Habilidades de regulacién emocional:

é.- Comunicacién. Conjunto de habilidades verbales y
no verbales que permiten comprender y expresar mensajes
(pensamientos y sentimientos) con precision.

7.- Trabajo en equipo. Conjunto de habilidades de
colaboracién entre personas para conseguir un objetivo en
comun. Este conjunto de habilidades exige la existencia de
interdependencia positiva (sentimiento de necesidad hacia
el tfrabajo de los demas), responsabilidad individual (cada
persona, individualmente, tiene que asumir la
responsabilidad de conseguir las metas que le han
asignado, por lo tanto, cada persona es y debe sentirse,
responsable del resultado final del equipo de ftrabagjo),
inferacciéon simultdnea o sincréonica (todas las personas
deben tener la oportunidad de expresar su punto de vistq,
discutir y dialogar con el resto de personas que forman el
equipo de trabgjo) e igual participacion  (misma
involucracién activa de todas las personas que forman el
equipo).

8.- Gestion de problemas. Conjunto de habilidades
consistentes en la identificacion de situaciones que
requieren una solucién o decisidon realizando una previa
evaluacion de riesgos, recursos y obstaculos. Ademas, estds
habilidades permiten afrontar los conflictos, a través de la
negociacion, considerando la perspectiva y sentimientos de
los demds y aportando soluciones positivas.
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9.- Liderazgo. Habilidad para influir en las creencias,
valores y acciones de ofras personas, inspirdndolas a
alcanzar una meta comun.

A partir de este modelo de competencias emocionales se ha
desarrollado un instrumento destinado a evaluar las necesidades de
desarrollo emocional de los estudiantes de 5° y 6° de Educacion Primaria
y de 1° y 2° de Educacion Secundaria Obligatoria. Este instrumento
también puede ser usado para evaluar los efectos de los programas de
desarrollo de la inteligencia emocional en dicha poblacion.

El proceso de desarrollo de este instrumento de medida serd
abordado a continuacion.

5.3. CONSTRUCCION DEL INSTRUMENTO

El proceso de construccion del instrumento se ha llevado a cabo
en dos fases, en un primer momento se elabord un listado inicial de los
items que conformarian la escala para posteriormente consultar a un
grupo de expertos y realizar un pilotaje con el fin de depurarla.

5.3.1. Elaboracion del listado inicial de item:s.

En un primer momento, como hemos dicho anteriormente, se
elabord un listado inicial de los items a incluir en la Escala de Evaluacion
de la Inteligencia Emocional (EEIE). Para ello, se revisé un conjunto de
instrumentos existentes en la actualidad, pero cuya aplicacion no
resulta prdctica, principalmente debido a que, en su mayoria, son
instrumentos utilizados en el dmbito profesional y aquellos que han sido
elaborados con fines educativos presentan un coste elevado que la
gran mayoria de centros educativos y Equipos de Orientacion Educativa
y Psicopedagdgica (EOEPs) no afrontan. Por otfra parte, estos
instrumentos ya existentes mantienen la necesidad de ser aplicados e
interoretados  por  profesionales  especialistas en el  dmbito
psicopedagodgico  (psicologos, pedagogos Yy psicopedagogos),
excluyendo asi el uso por parte de los profesores y tutores.

A continuacién, se resumen las caracteristicas principales de los
insfrumentos que se han tenido en cuenta para la elaboracion de la
Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional (EEIA):
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e SREIT - “Self-Rated Emotional Intelligence Test”
Es una escala autoinformada basada en el modelo de Salovey y
Mayer (1990).

N° de items: formada por 33 items.

Este instrumento mide cuatro factores:
> Percepcion emocional.
» Manejo de las emociones propias.
» Manejo de las emociones ajenas.
» Uso de las emociones.

Autores: Schutte y colaboradores (1998)

Alpha de Cronbach: 0,78.

e ‘“Cuestionario de Personalidad Eficaz”
Es una escala autoinformada tipo Likert con cinco alternativas
como respuesta en un continuo que va desde “no corresponde
nada con mi forma de ser”, “corresponde poco con mi forma de
ser”, “corresponde algo con mi forma de ser”, “corresponde
bastante con mi forma de ser” y “corresponde totalmente con mi
forma de ser”.
N° de items: formada por 22 items.
Este instrumento mide seis factores relacionados con las cuatro
dimensiones en torno al Yo que configuran el constructo de
Personalidad Eficaz:

» Autoestima personal.

Autorrealizacion académica.

Autorrealizacion social.

Autoeficacia resolutiva.

Expectativas de éxito.

» Afrontamiento de problemas.
Autores: Martin del Buey, Martin Palacio y Fueyo Gutiérrez (2009).

Alpha de Cronbach: 0,79.

YV V V V

Finalmente, el instrumento disenado tiene un total de 71 items,
que los destinatarios (alumnos) valorarian en una escala tipo Likert de 1
a 4, siendo:

1 - “Nunca”; 2- “Rara vez”; 3 - "Algunas veces” y 4 — “Frecuentemente”.

Los items de la escala inicial aparecen en la Tabla 14. Los 71 items que
forman la escala desarrollada, se agrupan, siguiendo el modelo de
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evaluacion propuesto anteriormente, en las nueve dimensiones o
factores que se detallan a continuacion:

AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

Presto mucha atencion a los sentimientos.

Sé por qué cambian mis emociones.

Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa.

Sé poner nombre a mis estados de dnimo.

Dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Mis estados de dnimo afectan a mis pensamientos y a lo que hago. *
Presto atencidon a cémo me siento.

Nook~wd -~

EMPATIA

8. Reconozco las emociones de ofras personas por sus expresiones faciales
(gestos, caras...)

9. Soy capaz de reconocer como se sienten los demds por su tono de voz.

10. Me doy cuenta de lo que estd sintiendo una persona con solo mirarla.

11. Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de otras personas. *

12. Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente. *

13. Cuando una persona me cuenta algiun acontecimiento personal importante me
siento como si yo lo hubiera experimentado.

14. Cuando un amigo estd triste le ayudo a sentirse mejor.

15. Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otra persona. *

16. Los demds acuden a mi para contarme sus problemas.

17. Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se le pasard.*

18. S& animar a un amigo/a o companero/a para que se valore a si mismo.

19. Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de los demds. *

20. Me molesta ver injusticias hacia otras personas.

21. Me preocupo por saber cOmo se sienten mis companeros/as.

AUTOCONCEPTO

22. Considero que soy importante para mis companeros/as de clase.
23. A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo.

24. Me gusta mi forma de vestir.

25. Me considero guapo/a.

26. Pienso que soy importante para mi familia.

27. A mi familia le gusta hacer cosas conmigo.

28. Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy inUtil o que voy a fracasar*
29. Me siento Util cuando trabajo en equipo

30. Me preocupa que los demds me critiquen a mis espaldas. *

31. Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico. *

32. Pienso que soy buen estudiante.
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AUTOCONTROL

33.
34.
35.

36.
37.
38.
39.

40.

Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosas agradables.

Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal. *

Si algin companero/a o amigo/a me molesta o dice de mi que me ofende,
reacciono bruscamente.*

Puedo controlar mis emociones.

Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin control. *

Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia graciosa o un
chiste, me rio sin control. *

Cuando veo o vivo una situaciéon angustiosa, sé calmarme ya que no me duran
mucho los enfados.

Si me enfado con alguien, intento calmarme y cuando lo consigo, le explico las
razones de mi enfado.

41. Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el semdforo y frena a dos

centimetros de mi, le insulto enfadado. *
ASERTIVIDAD

42. Me reservo mis opiniones. *

43. Me dejo llevar por mis amigos/as o companeros/as. *

44. No tengo miedo a ser criticado.

45. Digo lo que pienso.

46. Cuando trabajo en equipo dejo que otros tomen las decisiones.*

47. Sé gque momento es el mejor para hablar cuando quiero decir algo.

48. Felicito alos/as companeros/as que hacen algo bien.

49. Cuando algun amigo/a o companero/a hace o dice algo con lo que no estoy
de acuerdo, se lo digo.

50. Cuando digo a un amigo/a o companero/a algo que pueda ofenderle, soy
cuidadoso/a con mis palabras.

51. Me resulta facil decirle a un/a companero/a que deje de insultarme.

52. Me resulta facil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado en algo.

53. Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con tal de no molestar.*

COMUNICACION

54. Cuando tengo que exponer en clase un frabajo que he realizado, me pongo
muy nervioso/a. *

55. Tengo una buena comunicacién con amigos/as y companeros/as.

56. Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que hay alrededor
evitando mirar a los ojos de la otra persona.*

TRABAJO EN EQUIPO

57. Prefiero hacer los trabajos que me mandan los profesores en equipo que yo
solo/a.

58. Pienso que siempre es mejor un frabajo realizado en equipo al trabajo realizado
por una Unica persona.

59. Creo que es necesario saber trabajar en equipo para desenvolverme
adecuadamente en la vida.

60. Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las tareas que debo
hacer.*

61. Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén por encima de las de
los demdas. *

62. La idea de dirigir un equipo de frabajo me gusta y creo que sirvo para ello.
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GESTION DE PROBLEMAS

63.

64.
65.
66.
67.

Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as tienen un conflicto les pido que
lo resuelvan entre ellos/as y no me “metan”. *

Cuando suspendo un examen estudio mds para el siguiente.

Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar. *

Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso que fracasaré. *
Cuando me enfrento a un problema pienso cémo lo resolvi antes y actio de la
misma manera.

LIDERAZGO

68.

69.

70.

71.

Siuno /a de mis compafieros/as con quien realizo un trabajo en comun, no rinde
los suficiente le pregunto cudles son sus dificultades.

Cuando uno/a de mis companeros/as hace un buen trabajo, le digo que estoy
muy contento con él/ella.

Si fuera capitdn/a de un equipo de fUtbol o de otro deporte, mi trabajo
consistiria en ser el jefe/a y mandar. *

Considero que las decisiones deben fomarse en equipo ya que muchas cabezas
piensan mejor que una sola.

Tabla 14. Dimensiones e items del modelo propuesto
Fuete: Elaboracién propia

Cabe destacar en este punto que en la escala encontramos una

serie de items que a la hora de calcular la puntuacién total en la escala
habrd que dar la vuelta, son los siguientes:

6 Mis estados de dnimo afectan a mis pensamientos y a lo que hago.
Autoconciencia emocional.

11 Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de otras
personas. Empatia

12 Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente.
Empatia

15 Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otfra persona.
Empatia

17 Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se le
pasard. Empatia

19 Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de los
demds. Empatia

28 Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy inUtil o que voy
a fracasar. Autoconcepto

30 Me preocupa que los demds me critiquen a mis espaldas.
Autoconcepto

31 Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico.
Autoconcepto

34 Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal. Autocontrol

35 Si algun companero/a o amigo/a me molesta o dice de mi algo que
me ofende reacciono bruscamente. Autocontrol
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e 37 Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin control.
Autocontrol

e 38 Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia
graciosa o un chiste, me rio sin control. Autocontrol

e 41 Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el semdaforo y
frena a dos centimetros de mi, le insulto enfadado. Autocontrol

o 42 Me reservo mis opiniones. Asertividad
e 43 Me dejo llevar por mis amigos/as o companeros/as. Asertividad

e 46 Cuando trabajo en equipo dejo que otros tomen las decisiones.
Asertividad

e 53 Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con tal de
no molestar. Asertividad

e 54 Cuando tengo que exponer en clase un frabajo que he realizado,
me pongo muy nervioso/a. Comunicacion

e 56 Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que hay
alrededor evitando mirar a los ojos de la ofra persona. Comunicacion

¢ 60 Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las tareas
que debo hacer. Trabajo en equipo

e 61 Cuando trabagjo en equipo intento que mis opiniones estén por
encima de las de los demds. Trabajo en equipo

e 63 Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as tienen un conflicto
les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no me “metan”. Gestion de
problemas

e 65 Sisuspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar. Gestion
de problemas

e 66 Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso que
fracasaré. Gestion de problemas

e 70 Si fuera capitdn/a de un equipo de futbol o de ofro deporte, mi
trabajo consistiria en ser el/la jefe/a y mandar. Liderazgo

5.3.2. Validacion de expertos

El objetivo perseguido en esta segunda fase fue la validacion de
los distintos items de la escala creada por diferentes profesionales y
expertos de reconocido prestigio en el dmbito de la medicion
educativa y la orientacion.

Para ello se elabord un instrumento ad hoc (Anexo 1), que se hizo
legar a los especialistas de manera directa o bien por correo
electronico incluyendo un documento en donde se detalld los objetivos
de la presente investigacion y del instrumento de medida (Anexo 2).

El nUmero de expertos y profesionales que han participado en la
validacion de la escala es de 8. Del campo de la medicion educativa
han participado 4 expertos todos ellos profesores ftitulares de
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Universidad. Del dmbito de la orientacion educativa (EOEPs y DO) han
participado 3 profesionales y también ha participado 1 profesor-tutor
con dilata experiencia como tutor.

Las caracteristicas descriptivas concretas de los expertos que han
participado se detallan en la siguiente tabla (15):

CAMPO DE LA MEDICION CAMPO DE LA CAMPO DE LA ACCION
EDUCATIVA ORIENTACION EDUCATIVA TUTORIAL

e 1 Catedrdtico de
Medicion Educativa de
la Universidad
Complutense de
Madrid.

e 2 Profesores Titulares
del drea MIDE de la

1 Especialista en
Orientacién Educativa
del EOEPs sur de la
Comunidad de Madrid.
1 Especialista en
Orientacién Educativa
del Departamento de

Universidad . .
Orientacion de un IES e 1 Profesor tutor con
Complutense de - . ~
) de la Comunidad de mas de 10 anos de
Madrid. . . .
Madrid. experiencia.

e 1 Profesor del drea de
Diagndstico Educativo
de la Facultad de
Educacion y Ciencias
de la Salud de la
Universidad a Distancia
de Madrid.

1 Especialista en
Orientacién Educativa
de un Departamento
de Orientacién de un
centro educativo
privado de la
Comunidad de Madrid.

Tabla 15. Resumen de las caracteristicas de los expertos participantes
Fuente: Elaboraciéon propia

A los expertos se les pidid que valorasen cada una de las
afirmaciones de la escala en cuanto a su:

e Relevancia. Entendida como el grado en el que el item es
importante en el contexto del constructo medido.

e Claridad. Entendida como el grado en el que el item estd
redactado de forma clara, facilifando su comprension.

e Pertinencia. Entendida como el grado de correspondencia
enfre el contenido del item y la dimension para la cual va a ser
utilizado.

En los tres casos, la valoracion se pedia en una escala de 1 a5,
tal y como se muestra en la tabla 16:
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Relevancia Claridad Pertinencia

J—

Nada relevante
Poco relevante

J—

Nada claro Nada pertinente

2 1 .
: . ’ 2. Poco perfinente
3. Medianamente 2. Poco claro .p
. 3. Medianamente
relevante 3. Medianamente claro .
perfinente
4. Bastante relevante 4. Bastante claro .
4. Bastante pertinente
5. Totalmente 5. Totalmente claro g
5. Totalmente pertinente
relevante

Tabla 16. Escala de valoracion de los items para el juicio de expertos
Fuente: Elaboracion propia

Ademds, el instrumento contenia un espacio en el que incluir las
observaciones que considerasen pertinentes acerca de la posible
eliminacion, inclusion o modificacion de algin item, asi como cualquier
otra observacion.

Como elemento de interpretacion de las respuestas de los
expertos en relaciéon a las variables relevancia, claridad y pertinencia, se
eligid la media aritmética como medida de fendencia cenfral. Se
estableci®6 como punto de corte de seleccidon de items el valor
numeérico 2,5 puntos. Aquellos items con puntuaciones inferiores a 2,5 en
cualqguiera de los tres criterios serian desechados de la escala. Aquellos
items con puntuaciones medias entre 2,5 y 3 punfos deberian ser
revisados v si se considerara pertinente, serian modificados con el fin de
resultar mds relevantes, claros y pertinentes.

A continuacion, se presenta, para cada una de las dimensiones,
los valores obtenidos en los tres criterios (relevancia, claridad vy
pertinencia) tras la valoraciéon por el grupo de expertos.

En la dimension Autoconciencia emocional como puede
observarse en la Tabla 17, los siete items que configuran esta dimension
se han situado por encima del punto de corte estipulado (2,5) para los
tres criterios establecidos. No obstante, consideramos que aquellos items
situados con puntuaciones entre 3 y 4 puntos en la variable claridad,
debian ser objeto de revision con el fin de mejorar la redacciéon de
estos para garantizar que claridad y entendimiento por parte de los
destinatarios. Aquellos items objeto de revision han sido: item 1 e item 47.
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Relevancia | Claridad | Pertinencia
IT 4,6 3,6 4,7
T2 4,7 4,4 4,9
T3 50 4,7 50
T4 4,9 4,4 4,9
IT5 4,3 4,1 4,4
ITé6 50 4,1 5,0
IT41 4,1 3,7 4,3

Tabla 17. Valoracién de la dimensidn Autoconciencia Emocional
Fuente: Elaboracién propia

Para la dimensidn Empatia como puede observarse en la Tabla
18, los catorce items se han situado por encima del punto de corte
estipulado (2,5 puntos) en los tres criterios.

Relevancia | Claridad | Pertinencia
IT42 4,9 4,5 4,8
IT43 4,8 4.8 4,8
IT44 4,8 4,1 4,3
IT45 4,4 3.8 4,4
IT46 4,0 3,6 4,1
IT47 4,4 3.8 4,5
IT48 4,4 4,3 4,3
IT49 4,3 4,0 4,3
IT50 4,9 4,8 4,6
IT51 3.5 3.9 3.1
IT68 4,3 4,6 3.9
IT42 3,6 4,0 3.4
IT43 4,5 4,3 4,5
IT44 4,9 4.8 4,8

Tabla 18. Valoracién de la dimensidén Empatia
Fuente: Elaboracion propia

En la dimensidn Autoconcepto puede apreciarse en la Tabla 19
que los once items que configuran esta dimension se han situado por
encima del punto de corte estipulado (2,5) para los fres criterios
establecidos. No obstante, consideramos oportuno revisar aquellos items
que en el criterio claridad han obtenido las puntuaciones inferiores en
esta dimension con el fin de mejorar el entendimiento de dichos items
por parte de los destinatarios.
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Relevancia | Claridad | Pertinencia
IT10 4.8 4.8 4,8
11 4,8 4,8 4,8
T2 4,1 4,6 4,4
T3 4,3 4,5 4,4
T14 4,1 4,0 4,3
IT15 4,5 4,6 4,8
IT16 4,3 4,1 4,4
Im7 4,4 4.8 4,6
T8 4,0 4,3 4,0
IT52 4,0 4,1 4,1
IT3 4,4 4,6 4,8

Tabla 19. Valoracién de la dimensidn Autoconcepto
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 20 puede observarse la dimension Autocontrol, puede
apreciarse que los nueve items que forman esta dimension se encuetran
por encima del punto de corte estipulado (2,5) para los fres criterios
establecidos. No obstante, consideramos oportuno realizar una revision
de los items 5y 6 en cuanto a su relevancia y pertinencia, al igual que
del item 7 en cuanto a su claridad.

Relevancia | Claridad | Pertinencia
T19 4,6 4,3 4,4
IT20 4,0 3.6 4,0
IT54 4,5 4,1 4,4
IT55 4,6 4,0 4,8
IT56 3.5 3.9 3.5
157 3.3 4,1 3.4
IT58 4,3 3.3 4,4
IT59 4,6 4,9 4,7
IT69 4,1 4,3 3.7

Tabla 20. Valoracién de la dimension Autocontrol
Fuente: Elaboracion propia

Para la dimension Asertividad como puede observarse en la Tabla
21, los doce items que configuran esta dimensidon se han situado por
encima del punto de corte estipulado (2,5) para los fres criterios
establecidos. No obstante, consideramos oportuno realizar una revision
del primer item en cuanto a claridad con el fin de garantizar una mejor
comprension por parte de los destinatarios.
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Relevancia | Claridad | Pertinencia
121 4,3 3.7 4,3
122 4,4 4,3 4,1
123 4,3 4,8 4,7
124 4,9 4,5 4,4
IT25 4,4 4,4 4,1
IT60 4.8 4,6 4,5
ITé61 4.8 4,6 4,5
IT62 4,9 4,6 4,9
IT63 50 4,8 5,0
IT64 4,4 4,5 4,5
IT65 4,3 4,5 4,4
IT66 4,3 4,8 4,3

Tabla 21. Valoracién de la dimensidén Asertividad
Fuente: Elaboracion propia

Para la dimension Comunicacion como se observa en la Tabla 22,
los tres items que forman esta dimensidon se han situado por encima del
punto de corte estipulado (2,5) para los tres criterios establecidos. Por lo
tanto, no consideramos conveniente realizar una revision y modificacion
de estos items.

Relevancia | Claridad | Pertinencia

IT26 4,6 4,1 4,5
127 4,6 4,3 4,9
167 4,1 3.9 4,1

Tabla 22. Valoracién de la dimensidon Comunicacion
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 23 se observan los resultados obtenidos en los tres
criterios para la dimensidon Trabajo en Equipo. Todos los items que
conforman esta dimensidon se han situado por encima del punto de
corte estipulado (2,5) para los tres criterios establecidos. No obstante,
nos parece conveniente someter a revision en cuanto al criterio claridad
los items 4y 5.

Relevancia | Claridad | Pertinencia
IT28 4,1 4,5 4,4
IT29 4,4 4,5 4,9
IT30 4,6 4,6 4,6
IT31 4,5 4,0 4,5
IT32 4,4 4,0 4,4
IT33 4,4 5.0 4,6

Tabla 23. Valoracién de la dimensidon Trabajo en equipo
Fuente: Elaboracién propia
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Para la dimension Gestion de problemas como se observa en la
Tabla 24, los cinco items que forman esta dimensidn se han situado por
encima del punto de corte estipulado (2,5) para los fres criterios
establecidos. Por lo tanto, no consideramos conveniente la realizacion
de una revision y modificacion de dichos items.

Relevancia | Claridad | Pertinencia
T34 4,4 4,5 4,3
IT35 4,4 4.8 4,5
IT36 4,4 4,1 4,1
137 4,3 3.8 4,0
IT71 4,1 4,4 4,4

Tabla 24. Valoracién de la dimensién Gestidén de problemas
Fuente: Elaboracion propia

En la Tabla 25 se representa la dimension Liderazgo, puede
observarse que los cuatro items que forman esta dimension se
encuentran por encima del punto de corte estipulado (2,5) para los tres
criterios establecidos. No obstante, consideramos adecuado realizar
una revision en cuanto al criterio claridad, del item 3 con el fin de
garantizar la comprension por parte de los destinatarios.

Relevancia | Claridad | Pertinencia
IT38 4,9 4,6 4,9
IT39 4,9 4,8 4,9
[T40 4,1 3,9 4,1
IT70 4,4 4,6 4,3

Tabla 25. Valoracién de la dimensién Liderazgo
Fuente: Elaboraciéon propia

Se han calculado ademds las correlaciones enfre las puntuaciones
totales para cada dimensién, encontrando en los tres casos
correlaciones significativas (a= 0,05). En la Tabla 26 se presentan los
coeficientes obtenidos, y en las figuras 6, 7 y 8 los diagramas de
dispersion con el fin de facilitar la interpretacion.

Relevancia Claridad Pertinencia

Relevancia 1
P -

Claridad A71 1
P ,00 -

Pertinencia ,848 469 1
P .00 .00 -

Tabla 26. Correlacién entre las puntuaciones totales para los tres aspectos
Fuente: Elaboracién propia
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Figura 6. Correlaciéon entre las puntuaciones totales para Relevancia y Claridad
Fuente: Elaboracién propia

Partissncia

Figura 7. Correlacién entre las puntuaciones totales para Relevancia y Pertinencia
Fuente: Elaboracién propia

Figura 8. Correlaciéon entre las puntuaciones totales para Claridad y Pertinencia
Fuente: Elaboraciéon propia

Como podemos ver en las figuras 6 a 8, en todos los casos las nubes de
puntos indican que cuando se obfiene una valoracidon alta en un
aspecto, se obtiene también en el otro.
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Ademds, se ha considerado adecuado incluir en este epigrafe las
observaciones realizadas por el grupo de expertos desde un punto de
vista cualitativo. Las observaciones realizadas fueron las siguientes:

e Algunos items necesitan ser modificados, adaptando un lenguagje
mas coloquial y cercano, para garantizar la comprension por
parte de los destinatarios.

e Algunos de los items son algo genéricos y es necesario
concretarlos y contextualizarlos en situaciones propias de la edad
de los destinatarios.

e Algunos items estarian mejor formulados en positivo.

e Convendria que todas las dimensiones que forman la escala
tuvieran el mismo nUmero de items, pues en caso contrario unas
dimensiones tendrdn mds valor de cara a las valoraciones
globales y al estudio de la validacién posterior.

e Seria adecuado redactar un item final, criterio, en el que los
destinatarios valorasen de modo global su nivel de inteligencia
emocional.

Atendiendo tanto a los resultados cuantitativos (andlisis de las
variables relevancia, claridad y pertinencia), asi como del andlisis
cualitativo resultante de las distintas observaciones y comentarios
expuestos por los expertos a fraves de las preguntas realizadas sobre la
escala en general, la escala quedd formada por los 71 items de partida
haciendo las modificaciones necesarias tras el andlisis realizado
anteriormente.

Cabe destacar que la observacion en cuanto a que todos los items
fueran formulados en positivo, se valord, pero finalmente no se tuvo en
cuenta al considerar que formulados todos en positivo darian pistas a los
sujetos en cuando a lo que seria mejor responder.

La escala resultante quedd configurada tal y como se muestra en
la tabla 27. El instrumento completo, tal y como se presentd a los
alumnos en el pilotaje, puede revisarse en el anexo 3.

AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

Presto mucha atencidén a los sentimientos.

Sé por qué cambian mis emociones.

Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa.

Sé poner nombre a mis estados de dnimo.

Dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Mis estados de dnimo afectan a mis pensamientos y a lo que hago.
Presto atenciéon a cémo me siento.

Nook~kOOND -~
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EMPATIA

8. Reconozco las emociones de ofras personas por sus expresiones faciales (gestos,
caras...)

9. Soy capaz de reconocer como se sienten los demds por su tono de voz.

10. Me doy cuenta de lo que estd sintiendo una persona con solo mirarla.

11. Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de otfras personas.

12. Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente.

13. Cuando una persona me cuenta algun acontecimiento personal importante me
sientfo como si yo lo hubiera experimentado.

14. Cuando un amigo estd triste le ayudo a sentirse mejor.

15. Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otra persona.

16. Los demds acuden a mi para contarme sus problemas.

17. Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se le pasard.

18. S& animar a un amigo/a o companero/a para que se valore a si mismo.

19. Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de los demds.

20. Me molesta ver injusticias hacia ofras personas.

21. Me preocupo por saber cOmo se sienten mis companeros/as.

AUTOCONCEPTO

22. Considero que soy importante para mis companeros/as de clase.
23. A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo.

24. Me gusta mi forma de vestir.

25. Me considero guapo/a.

26. Pienso que soy importante para mi familia.

27. A mi familia le gusta hacer cosas conmigo.

28. Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy indtil o que voy a fracasar.
29. Me siento Util cuando trabajo en equipo

30. Me preocupa gue los demds me critiquen a mis espaldas.

31. Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico.

32. Pienso que soy buen estudiante.

AUTOCONTROL

33. Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosas agradables.

34. Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal.

35. Si algun companero/a o amigo/a me molesta o dice de mi que me ofende,
reacciono bruscamente.

36. Puedo controlar mis emociones.

37. Siveo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin control.

38. Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia graciosa o un
chiste, me rio sin control.

39. Cuando veo o vivo una situacién angustiosa, sé calmarme ya que no me duran
mucho los enfados.

40. Si me enfado con alguien, infento calmarme y cuando lo consigo, le explico las
razones de mi enfado.

41. Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el semdaforo y frena a dos
centimetros de mi, le insulto enfadado.
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ASERTIVIDAD

42. Me reservo mis opiniones.

43. Me dejo llevar por mis amigos/as o companeros/as.

44. No tengo miedo a ser criticado.

45. Digo lo que pienso.

46. Cuando trabajo en equipo dejo que ofros tomen las decisiones.

47. Sé que momento es el mejor para hablar cuando quiero decir algo.

48. Felicito alos/as companeros/as que hacen algo bien.

49. Cuando algun amigo/a o companero/a hace o dice algo con lo que no estoy
de acuerdo, se lo digo.

50. Cuando digo a un amigo/a o companero/a algo que pueda ofenderle, soy
cuidadoso/a con mis palabras.

51. Me resulta facil decirle a un/a companero/a que deje de insultarme.

52. Me resulta fdcil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado en algo.

53. Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con tal de no molestar.

COMUNICACION

54. Cuando tengo que exponer en clase un frabajo que he realizado, me pongo
muy nervioso/a.

55. Tengo una buena comunicacidén con amigos/as y companeros/as.

56. Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que hay alrededor
evitando mirar a los ojos de la otfra persona.

TRABAJO EN EQUIPO

57. Prefiero hacer los trabajos que me mandan los profesores en equipo que yo
solo/a.

58. Pienso que siempre es mejor un frabajo realizado en equipo al frabajo realizado
por una Unica persona.

59. Creo que es necesario saber frabajar en equipo para desenvolverme
adecuadamente en la vida.

60. Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las tareas que debo
hacer.

61. Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén por encima de las de
los demds.

62. La idea de dirigir un equipo de frabajo me gusta y creo que sirvo para ello.

GESTION DE PROBLEMAS

63. Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as tfienen un conflicto les pido que
lo resuelvan entre ellos/as y no me “metan”.

64. Cuando suspendo un examen estudio mds para el siguiente.

65. Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar.

66. Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso que fracasaré.

67. Cuando me enfrento a un problema pienso cdmo lo resolvi antes y actlo de la
misma manera.
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LIDERAZGO

68. Siuno /a de mis companeros/as con quien realizo un trabajo en comuin, no rinde
los suficiente le pregunto cudles son sus dificultades.

69. Cuando uno/a de mis companeros/as hace un buen frabajo, le digo que estoy
muy contento con él/ella.

70. Sifuera capitdn/a de un equipo de futbol o de otro deporte, mi trabajo
consistiria en ser el jefe/a y mandar.

71. Considero que las decisiones deben fomarse en equipo ya que muchas cabezas
piensan mejor que una sola.

Tabla 27. items en cada dimensién de la escala tras la revision de expertos
Fuente: Elaboracién propia

5.3.3. Pilotaje

Para el pilotaje del instrumento se utilizé una muestra de alumnos
de caracteristicas similares a la muestra que posteriormente responderia
la version final.

Se obtuvo una muestra de 28 sujetos de 5° de Primaria de un centro
privado de Madrid Capital. El 64,3% eran chicas y el 35,7% restante,
chicos.

Los resultados para cada uno de los items de la escala en el
pilotaje se muestran en la tabla 28.

Min Mdax Media D:;v Min Mdax Media Di?;V Min  Mdax Media D:;V
IT 2 4 3,18 476 IT26 3 4 3,82 390 IT51 1 4 3,29 854
IT2 2 4 3,11 832 | 1127 3 4 1,03 ,189 IT52 1 4 2,36 ,870
IT3 2 4 3.57 ,690 | IT28* 1 3 2,04 ,793 IT53* 2 4 1.89 ,629
IT4 1 4 3.11 1,050 | 1129 2 4 3.32 ,723 IT54* 1 4 3.25 1,041
ITS 1 4 2,46 ,693 | IT30* 1 4 3.21 217 IT55 3 4 1,32 476
IT6* 1 4 3.07 1,086 | IT31* 1 4 3.25 1,005 | IT56* 1 3 3.25 ,701
IT7 2 4 3,29 763 IT32 2 4 1,67 548 IT57 1 4 1,75 ,928
IT8 1 4 3,39 737 | 1133 1 4 3,11 ,832 IT58 1 4 3.18 ,863
IT9 2 4 3.21 ,738 | IT34* 1 4 2,96 ,838 IT59 3 4 3,79 418
IT10 1 4 2,79 917 | IT35* 1 4 2,14 ,970 IT60* 1 3 2,78 ,686
IT11* 1 4 2,32 ,723 IT36 1 4 1,96 ,693 IT61* 1 4 1,93 ,900
IT12* 1 4 2,32 945 | IT37* 1 4 2,41 1,217 IT62 1 4 2,71 ,810
T3 1 4 3,07 ,900 | IT38* 2 4 3,14 ,803 IT63* 1 4 2,14 1,008
T4 3 4 3.82 390 | 1139 1 4 2,17 772 IT64 1 4 3,79 ,630
IT15* 1 4 2,46 793 | 1T40 2 4 3,04 744 IT65* 1 3 1,54 744
IT16 1 4 2,39 ,832 | IT41* 1 3 3,67 ,612 IT66* 1 3 3.00 ,667
IT17* 1 4 2,35 Q11 | IT42* 1 4 2,79 ,686 IT67 1 4 2,10 ,685
T8 2 4 3.43 ,634 | IT43* 1 4 2,43 742 IT68 1 4 2,89 737
IT19* 1 4 3.28 937 | 1144 1 4 2,64 1,026 IT69 2 4 1,57 ,790
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IT20 1 4 3,61 737 | IT45 1 4 2,00 ,903 [T70* 1 4 2,00 ,943
IT21 3 4 1,50 509 | IT46* | 1 4 2,32 ,863 [T71* 1 4 1,46 744
122 | 2 4 1,82 612 | 1147 2 4 1.78 787
IT23 2 4 3,54 637 | 1T48 2 4 1,32 ,548
124 | 2 4 3,54 ,637 | 1149 2 4 3,29 535
IT25 2 4 3,32 612 | 1150 2 4 1,50 694

Tabla 28. Resultados de la prueba piloto
Fuente: Elaboraciéon propia

Aparecen marcados con un asterisco (*) los items que se han
recodificado a la hora de puntuar en la escala.

Los sujetos de la prueba piloto no presentaron ningun problema de
comprension de los items, y prueba fue realizada en el tiempo
establecido para ello (30 minutos).

A la vista de los comentarios de los expertos y de los resultados del
pilotaje, se elabord una version final cuyas principales diferencias con la
primera son:

e Se redliza una modificacion en la escala de valoracion. En la
tabla 29 se exponen las diferencias existentes entre la escala
ofrecida alos expertos y usada en el pilotaje y la version final.

Valoracion de expertos y pilotaje Version final
1.- Nunca. 1.- Nunca.
2.- Rara vez. 2.- Algunas veces.
3.- Algunas veces. 3.- Casi siempre.
4.- Frecuentemente. 4.- Siempre.

Tabla 29. Escala de valoracién en pilotaje y escala final
Fuente: Elaboraciéon propia

e Se reelaboran algunos items cambiando alguna palabra para
mejorar la comprension (ver version definitiva en el anexo 5)
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5.3.4. Version final del instrumento

La version final de la Escala de Evaluacion de la Inteligencia
Emocional (EEIA) queda configurada por los items que aparecen en la
tabla 30

N° de item y enunciado

Dimensién evaluada

Presto mucha atencién a los sentimientos.

2. Sé por qué cambian mis emociones.
3. Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa. AUTOCONCIENCIA
4, Sé poner nombre a mis estados de dnimo. EMOCIONAL
5. Dedico tiempo a pensar en mis emociones.
6. Presto atencion a cémo me siento.
7. Cuando un amigo estd triste le ayudo a sentirse mejor.
8. Los demds acuden a mi para contarme sus problemas. EMPATIA
9. Me molesta ver injusticias hacia otras personas.
10. A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo.
11. Me gusta mi forma de vestir.
12. Me considero guapo/a.
13. Pienso que soy importante para mi familia.
14. A mi familia le gusta hacer cosas conmigo. AUTOCONCEPTO
15. Me siento Util cuando trabajo en equipo.
16. Me preocupa que los demds me critiquen a mis espaldas.
17. Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico.
18. Pienso que soy buen estudiante.
19. Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal.
AUTOCONTROL
20. Puedo controlar mis emociones.
21. Me reservo mis opiniones.
22. Me dejo llevar por mis amigos/as o companeros/as.
23. No tengo miedo a ser criticado. ASERTIVIDAD
24. Digo lo que pienso.
25. Felicito a los/as companeros/as que hacen algo bien.
26. Tengo una buena comunicacién con amigos/as y
27. éi:r?ggifgl/ssc;on alguien me miro las manos o miro lo que COMUNICACION
hay alrededor evitando mirar a los ojos de la ofra persona.
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28. Prefiero hacer los trabajos que me mandan los profesores en
equipo gue yo solo/a.

29. Pienso que siempre es mejor un frabajo realizado en equipo
al trabagjo realizado por una Unica persona.

30. Creo gue es necesario saber frabajar en equipo para
desenvolverme adecuadamente en la vida.
TRABAJO EN EQUIPO

31. Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las
tareas que debo hacer.

32. Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén
por encima de las de los demds.

33. La idea de dirigir un equipo de trabajo me gusta y creo que
sirvo para ello.

34. Cuando suspendo un examen estudio mds para el siguiente.

35. Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar. .
P d pienso 9 P GESTION DE

36. Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso PROBLEMAS
que fracasaré.

37. Cuando me enfrento a un problema pienso cémo lo resolvi
antes y actlo de la misma manera.

38. Cuando uno/a de mis companeros/as hace un buen trabajo,
le digo que estoy muy contento con él/ella.

39. Si fuera capitdn/a de un equipo de futbol o de otro deporte,
mi trabajo consistiria en ser el/la jefe/a y mandar.

40. Considero que las decisiones deben tomarse en equipo ya
que muchas cabezas piensan mejor que una sola.

LIDERAZGO

41. Mis estados de animo afectan a mis pensamientos y a lo que AUTOCONCIENCIA
hago. EMOCIONAL

42. Reconozco las emociones de ofras personas por sus
expresiones faciales (gestos, caras...)

43. Soy capaz de reconocer como se sienten los demds por su
tono de voz.

44, Me doy cuenta de lo que estd sintiendo una persona con
solo mirarla.

45. Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de
ofras personas.

46. Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que

siente. .
! , EMPATIA
47. Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de ofra
persona.
48. Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se
le pasard.
49. Sé animar a un amigo/a o companero/a para que se valore
a si mismo.
50. Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda
de los demds.
51. Me preocupo por saber cOmo se sienten mis companeros/as.
52. Considero que soy importante para mis companeros/as de
| .
clase AUTOCONCEPTO

53. Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy indtil o
que voy a fracasar.
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54. Aunque me encuentre mal procuro pensar en cosas
agradables.

55. Si algun companero/a o amigo/a me molesta o dice de mi
algo que me ofende, reacciono bruscamente.

56. Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin
control.

AUTOCONTROL
57. Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia
graciosa o un chiste, me rio sin control.
58. Cuando veo o vivo una situacidon angustiosa, sé calmarme ya
gue no me duran mucho los enfados.
59. Si me enfado con alguien, infento calmarme y cuando lo
consigo, le explico las razones de mi enfado.
60. Cuando trabajo en equipo dejo que ofros tomen las
decisiones.
61. Sé que momento es el mejor para hablar cuando quiero
decir algo.
62. Cuando algun amigo/a o companero/a hace o dice algo
con lo que no estoy de acuerdo, se lo digo.
63. Cuando digo a un amigo/a o companero/a algo que pueda ASERTIVIDAD
ofenderle, soy cuidadoso/a con mis palabras.
64. Me resulta fdcil decirle a un/a companero/a que deje de
insultarme.
65. Me resulta facil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado
en algo.
66. Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con
tal de no molestar.
67. Cuando tengo que exponer en clase un frabajo que he .
realizado, me pongo muy nervioso/a. COMUNICACION
68. Cuando una persona me cuenfa un acontecimiento ;
personal importante, me siento como si yo lo hubiera EMPATIA
experimentado.
69. Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el
semdforo y frena a dos centimetros de mi, le insulto AUTOCONTROL
enfadado.
70. Siuno/a de mis companeros/as con quien realizo un trabajo
en comun, no rinde lo suficiente, le pregunto cudles son sus LIDERAZGO
dificultades.
71. Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as tienen un GESTION DE
conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no me PROBLEMAS
“metan”.

Tabla 30. ftems en la Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional (EEIA) en su
version definitiva
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Capitulo 6

VALIDACION DE LA ESCALA

A lo largo de este capitulo se detallard el proceso seguido para
validar la Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional (EEIE),
desde la descripcion de la muestra en funcion de las distintas variables
independientes incluidas en el instrumento (sexo, titularidad del centro,
etapa educativa y estructura familiar entre otras), asi como el cdlculo
de la fiabilidad de la escala y el cdiculo de correlaciones entre los
distintos items que forman el instrumento.

Al final del capitulo, se exponen los andlisis descriptivos vy
diferenciales en funcién de las submuestras y por Ultimo se presentan las
conclusiones del capitulo.

6.1. PROCESO DE RECOGIDA DE DATOS

Una vez realizado el andlisis tras la revision de expertos y el
pilotaje, se elabord la version definitiva de la Escala de Evaluacion de la
Inteligencia Emocional (EEIE) para contextos educativos.

La escala final estd destinada a 5° y 6° curso de Educacion
Primaria y 1° y 2° de Educacion Secundaria Obligatoria. La decision del
por qué la escala tiene estos destinatarios y no ofros, es porque el
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presente trabajo quiere dar respuesta a las demandas que realiza el
profesorado de estos niveles ya que desempeno mi frabajo como
orientador en estos niveles educativos.

Se elaboré un documento personalizado dirigido a los directores
de los centros (Anexo 4) donde se exponian los objetivos y finalidad de
la presente investigacion, acompanado de la escala de evaluacion y
las instrucciones para aplicar la escala.

Durante los meses de octubre y noviembre de 2016, dicha
documentacion se hizo llegar a un total de 10 cenfros de Educacion
Primaria y Centros de Educacion Secundaria tanto publicos, como
concertados y privados de la Comunidad de Madrid, a fravés del
correo electréonico y de correo postal.

Recibimos respuesta de 7 centros, que se mostraron interesados
en formar parte de la investigacion. Los centros que han participado se
muestran en la tabla 31.

Zona de la
Nombre del centro  Nivel educativo Titularidad Comunidad de
Madrid
Co!eglos Ramon'y Primaria y ESO Privado Capital
Cajal
. - . . S Alcobendas
CEIP Luis Bunuel Primaria Publico (Madrid Norte)
CEIP Pablo Primaria PUblico Mobstoles
Sorozdabal (Madrid Sur)
CEIP Pargue de Primaria PUblico Alcorcdén
Lisboa (Madrid Sur)
Colegio
Internacional Primaria y ESO Privado Capital
Aravaca
Torrején de
Colegio El Catdn Primaria Concertado Velasco
(Madrid Sur)
Colegio Mirabal ESO Privado Boadila del Monte

(Madrid Oeste)

Tabla 31: Centros educativos participantes!
Fuente: Elaboracion propia

El cuestionario (anexo 5) fue editado e impreso para ser
procesado automaticamente a fravés del programa Formscanner
version 1.1.2. Es un proceso similar al procesamiento de datos a fravés

! Se solicité permiso al Equipo Directivo de los Centros para publicar en este trabajo los
nombres de los centros y no atentar contra la Ley de Protecciéon de Datos.
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de lectora Optica, pero que al leerse en un escdner convencional no
supone coste econdmico adicional.

Tras la aplicacion y recogida de los cuestionarios, fue necesario
seguir una rutina para la lectura de los datos: separar las cuatro hojas
que forman cada cuestionario, depurar revisando aquellas respuestas
mal contestadas o que consideramos que el escaner no podria realizar
una lectura 6ptima, asignar un cdédigo de barras a cada hoja del
cuestionario para cada sujeto. Escanear todas las hojas a través del
escdner y transformar las imdagenes originadas en un archivo de
extension .csv a través del programa informdtico Formscanner,
permitiendo luego trasformar ese archivo a formato Excel para
posteriormente analizar los datos?.

El cuestionario fue aplicado durante el mes de enero de 2017 en
los centros mencionados anteriormente. Los datos recogidos fueron
analizados a fravés de SPSS 20.0 y Excel. Se han realizado andilisis
descriptivos e inferenciales, utilizando un nivel de confianza del 95%.
Pese a que la muestra no era aleatoria, el famano de la misma (915)
nos ha permitido utilizar pruebas paramétricas para el confraste de
hipotesis.

Ademds de los items de la escala, se incluyeron en la version
definitiva del instrumento un conjunto de preguntas para recabar
informacién sociodemogrdfica que nos permitiesen hacer andlisis
posteriores. Estas preguntas hacen referencia a: curso, sexo, nUmero de
hermanos, estructura familiar, lugar de nacimiento del alumno y de sus
padres, edad a la que comienza a asistir al colegio y Titularidad del
centro.

6.2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA.

La muestra estd formada por un total de 915 sujetos y estd
equilibrada en cuanto a la variable sexo, encontrando un 51,6% de
chicas y un 48,4% de chicos.

Respecto de la titularidad del centro, como se observa en la
Figura 9, el 63% de la muestra pertenece a cenfros de titularidad
privada, el 27% corresponde a centros publicos y el 10% restante
representa centros concertados.

2 En este punto no podemos dejar pasar la oportfunidad de agradecer a Dna. Beatriz
Caraballo Medina y a D. Xavier Orddénez Camacho la ayuda prestada.
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sFublico mConceriodo = Privado

Figura 9. Titularidad del centro
Fuente: Elaboracién propia

En cuanto a la etapa educativa y curso en el que se encuentran
los alumnos que han cumplimentado el cuestionario, como se observa
en la Figura 10, el 65 % de alumnos son de Educacion Primaria y el 35 %
de la muestra son alumnos escolarizados en Educacion Secundaria
Obligatoria. En la etapa de Educacion Primaria, la muestra la
componen un 35 % alumnos de 5° curso de EP y un 30 % alumnos de 6°
curso de EP. En cuanto a la etapa de ESO, un 19 % son alumnos de
primer curso y un 16 % estd representada por alumnos de segundo curso
de ESO.

w5"EP w4°EP wmI|"ESO mZPESO

Figura 10. Curso
Fuente: Elaboracion propia

La estructura familiar mds habitual entre los sujetos de la muestra
es la familia nuclear compuesta por ambos progenitores y hermanos en
el 64,5% de los casos y sin hermanos en el 17,9%. En la tabla 32 puede
verse la composicion de la muestra en cuanto a la estructura familiar.
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Estructura Familiar %
Hermanos — Madre - Padre 64,5
Madre - Padre 17.9
Hermanos - Madre 3.6
Hermanos — Madre — Padre - Oftros 3.2
Madre 3.0
Abuelos - Hermanos — Madre - Padre 1,7
Abuelos - Madre - Padre 1,0
Madre - Otros 1,0
Abuelos - Madre 9
Oftras estructuras 3.2

Tabla 32. Estructura familiar
Fuente: Elaboracion propia

Aproximadamente la mitad de la muestra (56%) fiene un
hermano, el 21% tiene dos, el 20% es hijo/a Unico/a, y el 3% restante
tiene tres hermanos o mas (Figura 11)

mNinguno ®Uno mDos mires o mas

Figura 11. NUmero de hermanos
Fuente: Elaboraciéon propia

En cuanto a la edad a la que comenzaron a asistir al colegio,
como se representa en la Figura 12, la gran mayoria (62%) lo hace antes
de los 3 anos, y el 34% a los tres anos. Es decir, practicamente la
totalidad de la muestra (96%) estd escolarizada antes de la Educacion
Primaria. El 2% empieza el colegio a los 4 anos, un 1% alos 5, y solo un 1%
empieza a asistir al colegio en 1° de Educacion Primaria.
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& Anfes de 3 anos m A los 3 anos ® Alos 4 anos

= A los 5 anos m A los 6 anos

Figura 12. Edad a la que asisten al colegio
Fuente: Elaboracién propia

Respecto al lugar de nacimiento del alumno y de sus progenitores,
nos enconframos con una muestra en la que la mayoria de los
estudiantes, asi como sus padres, han nacido en Espana (ver tabla 33).

Alumno Madre Padre

Espana 94,5 89.7 88,7
Fuera de Espana 55 10,3 11,3

Tabla 33. Lugar de nacimiento
Fuente: Elaboraciéon propia

En la Tabla 34 se representan las medias y desviaciones tipicas
obtenidas para cada uno de los 71 items que componen la EEIE. Puede
observarse como para todos los items, a excepcion del item 7, las
respuestas se han distribuido desde el valor 1T (Nunca) hasta el valor 4
(Siempre). En el item 7 (*Cuando un amigo esta triste le ayudo a sentirse
mejor”) las respuestas ofrecidas se han distribuido desde el valor 2
(Algunas veces) hasta el valor 4 (Siempre).

N Minimo Maximo Media Desv. tip.

ltem 1 874 1 4 2,95 753
Item 2 874 1 4 2,88 901
ltem 3 866 1 4 3,43 759
ltem 4 873 1 4 2,95 895
ltem 5 873 1 4 2,29 897
ltem 6 866 1 4 2,99 863
ltem 7 866 2 4 3.57 614
ltem 8 866 1 4 2,43 745
ltem 9 862 1 4 3,39 .803
ltem 10 862 1 4 3,51 ,669
ltem 11 869 1 4 3,56 630
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ltem 12 867 1 4 3,04 895
ltem 13 874 1 4 3.66 614
ltem 14 873 1 4 3,67 586
ltem 15 864 1 4 3.21 767
Item 16* 864 1 4 2,22 1,084
ltem 17* 865 1 4 3,04 975
ltem 18 868 1 4 3,10 775
ltem 19* 872 1 4 2,13 911

Item 20 868 1 4 2,73 827
ltem 21* 867 1 4 2,65 804
[tfem 22* 870 1 4 2,97 806
l[fem 23 863 1 4 2,18 955
Item 24 868 1 4 2,63 835
ltem 25 870 1 4 3.37 743
Item 26 860 1 4 3,44 656
ltem 27* 869 1 4 3.39 789
Item 28 858 1 4 2,95 1,003
ltem 29 864 1 4 3.02 901

Item 30 860 1 4 3,44 767
ltfem 31* 861 1 4 3,26 807
Item 32* 859 1 4 3,20 841

l[fem 33 859 1 4 2,50 964
Item 34 865 1 4 3,49 71

ltem 35* 858 1 4 3.49 826
[tem 36* 860 1 4 3.36 753
ltem 37 858 1 4 2,67 870
Item 38 864 1 4 3,14 822
ltfem 39* 867 1 4 3,06 908
Item 40 864 1 4 3,42 771

ltem 41* 865 1 4 2,30 941

Item 42 866 1 4 3,14 750
ltfem 43 865 1 4 2,88 822
Item 44 855 1 4 2,62 861

l[fem 45* 855 1 4 3,05 759
ltem 46* 859 1 4 3.05 761

lfem 47* 861 1 4 2,99 783
[tem 48* 863 1 4 2,55 957
ltem 49 857 1 4 3.25 772
[tem 50* 863 1 4 3.29 765
ltfem 51 864 1 4 3.22 790
Item 52 854 1 4 2,77 908
[fem 53* 864 1 4 3,34 805
Item 54 870 1 4 2,84 932
l[fem 55* 863 1 4 2,98 844
ltem 56* 870 1 4 2,96 1,073
Item 57* 868 1 4 2,23 922
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Item 58 862 1 4 2,50 816
ltem 59 864 1 4 2,78 903
[tem 60* 867 1 4 2,80 834
ltfem 61 864 1 4 2,89 816
Item 62 861 1 4 2,98 829
Item 63 867 1 4 3.14 867
ltem 64 861 1 4 2,90 1,052
ltfem 65 860 1 4 2,38 1,016
Item 66* 862 1 4 2,41 1,053
ltem 67* 864 1 4 2,27 1,046
Item 68 859 1 4 2,50 855
lfem 69* 866 1 4 3.14 1.011
ltem 70 863 1 4 2,61 948

ltem 71* 865 1 4 2,85 950

Tabla 34. Medias y desviaciones tipicas de los items
Fuente: Elaboracion propia

Para facilitar la interpretacion de los items, se presenta la siguiente
tabla 35, en la que aparecen los items agrupados por dimension,
acompanados por su abreviatura, que aparecerdn en tablas y figuras
posteriores.

N° item dimension clave

21*  Me reservo mis opiniones. 21AST*

22*  Me dejo llevar por mis amigos/as o companeros/as. 22AS2*

23 No tengo miedo a ser criticado. 23AS3

24 Digo lo que pienso. 24AS4

25 Felicito a los/as companeros/as que hacen algo bien. 25AS5
Cuando trabajo en equipo dejo que ofros tomen las

60*  decisiones. 60AS6*
Sé que momento es el mejor para hablar cuando quiero

61 decir algo. . 61AS7
Cuando algin amigo/a o compaiero/a hace o dice Asertividad

62 algo con lo que no estoy de acuerdo, se lo digo. 62AS8
Cuando digo a un amigo/a o companero/a algo que

63 pueda ofenderle, soy cuidadoso/a con mis palabras. 63AS9
Me resulta facil decirle a un/a companero/a que deje

64 de insultarme. 64AS10
Me resulta fdcil decirle a mi profesor/a que se ha

65  equivocado en algo. 65AS11
Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual

66*  con tal de no molestar. b66AS12*

10 A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo. 10ACI1

11 Me gusta mi forma de vestir. 11AC2

12 Me considero guapo/a. 12AC3

13 Pienso que soy importante para mi familia. 13AC4

14 A mi familia le gusta hacer cosas conmigo. 14ACS5

15 Me siento Util cuando frabajo en equipo. 15ACé
Me preocupa que los demds me critiqguen a mis

16*  espaldas. Autoconcepto 16ACT7*
Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto

17*  fisico. 17AC8*

18 Pienso que soy buen estudiante. 18AC9
Considero que soy importante para mis companeros/as

52 de clase. 52AC10
Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy 53ACIT1

*

53* inUtil o que voy a fracasar.
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1 Presto mucha atencién a los sentimientos. 1AEI

2 Sé por qué cambian mis emociones. 2AE2

3 Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa. 3AE3

4 Sé poner nombre a mis estados de dnimo. Autoconciencia 4AE4

5 Dedico tiempo a pensar en mis emociones. emocional 5AES

6 Presto atencién a cémo me siento. 6AEé
Mis estados de dnimo afectan a mis pensamientos y a lo

41*  que hago. 41 AE7*

19*  Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal. 19AUT*

20 Puedo controlar mis emociones. 20AU2
Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosds

54 agradables. 54AU3
Si algun companero/a o amigo/a me molesta o dice de

55*  mialgo que me ofende, reacciono bruscamente. 55AU4*
Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin

56*  control. 56AU5*
Cuando un amigo/a o compafero/a me cuenta una Autocontrol

57*  historia graciosa o un chiste, me rio sin control. 57AU6*
Cuando veo o vivo una situacion angustiosa, sé

58 calmarme ya que no me duran mucho los enfados. 58AU7
Si me enfado con alguien, intentfo calmarme y cuando

59 lo consigo, le explico las razones de mi enfado. 59AU8
Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el
semdforo y frena a dos centimetros de mi, le insulto

69*  enfadado. 69AUY*
Tengo una buena comunicacién con amigos/as y

26 companeros/as. 26C1
Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo
que hay alrededor evitando mirar a los ojos de la otra Comunicacion

27*  persona. 27C2*
Cuando tengo que exponer en clase un trabajo que he

67*  redlizado, me pongo muy nervioso/a. 67C3*

7 Cuando un amigo estd triste le ayudo a sentirse mejor. 7E1

8 Los demds acuden a mi para contarme sus problemas. 8E2

9 Me molesta ver injusticias hacia otras personas. 9E3
Reconozco las emociones de ofras personas por sus

42 expresiones faciales (gestos, caras...) 42E4
Soy capaz de reconocer como se sienten los demds por

43 su tono de voz. 43E5
Me doy cuenta de lo que estd sinfiendo una persona

44 con solo mirarla. 44E6
Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales

45*  de ofras personas. 45E7*

Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que

46*  siente. . Empatia 46E8*
Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otfra

47*  persona. 47E9*
Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que

48*  yase le pasard. 48E10*
Sé animar a un amigo/a o compafero/a para que se

49 valore a si mismo. 49E11
Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin

50*  ayuda de los demds. 50E12*
Me preocupo por saber cémo se sienten mis

51 companeros/as. 51E13
Cuando una persona me cuenta un acontecimiento
personal importante, me sienfo como si yo lo hubiera

68  experimentado. 48E14
Cuando suspendo un examen estudio mds para el

34  siguiente. 34GP1
Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a

35*  aprobar. 35GP2*
Cuando me enfrenfto a un nuevo problema o reto,

36*  pienso que fracasaré. Gestion de problemas 36GP3*
Cuando me enfrento a un problema pienso cémo lo

37 resolvi antes y actio de la misma manera. 37GP4
Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as fienen
un conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no

71*  me “metan”. 71GP5*
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Cuando uno/a de mis companeros/as hace un buen
38 tfrabajo, le digo que estoy muy contento con él/ella. 38L1
Si fuera capitdn/a de un equipo de futbol o de otro
deporte, mi trabajo consistiia en ser el/la jefe/a y
39*  mandar.
Considero que las decisiones deben tomarse en equipo
40 ya que muchas cabezas piensan mejor que una sola. 40L3
Si uno/a de mis companeros/as con quien realizo un
trabajo en comun, no rinde lo suficiente, le pregunto

*
Liderazgo 392

70 cudles son sus dificultades. 70L4
Prefiero hacer los trabacjos que me mandan los

28 profesores en equipo que yo solo/a. 28TE1
Pienso que siempre es mejor un trabagjo realizado en

29 equipo al trabajo realizado por una Unica persona. 29TE2

Creo que es necesario saber frabajar en equipo para

30 desenvolverme adecuadamente en la vida. Trabai . 30TE3
Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable rabgjo en equipo

31*  delas tareas que debo hacer. 31TE4*
Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones

32*  estén por encima de las de los demds. 32TE5*
La idea de dirigir un equipo de trabajo me gusta y creo

33 que sirvo para ello. 33TEé

Tabla 35. Agrupacion de items por dimensidon y clave de interpretacion
Fuente: Elaboracion propia

En la Figura 13 aparece la distribucion de frecuencias de las
respuestas de cada uno de los items.
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Figura 13. Distribucién de frecuencias para cada item
Fuente: Elaboracion propia
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6.3. ANALISIS DE LA FIABILIDAD DEL INSTRUMENTO.

Con el andlisis de la fiabilidad de la EEIE se pretende comprobar si
cada item mide lo mismo que los demds y por tanto seria sumalble en

una punfuacion total que es la que después interpretaremos (Muniz,
1998).

En primer lugar, se van a examinar las correlaciones entre cada
item de cada dimension con el objetivo de confirmar que no se dan
correlaciones por encima de 0,750, que nos estarian alertando de
similitudes entre parejas de items. En caso de encontrar estos valores,
tendriamos que suprimir uno de los items de la pareja. Aparecen
sombreadas en las tablas las correlaciones significativas

En la tabla 36 se muestran las correlaciones existentes entre los
distinfos items que configuran la dimension Autoconciencia Emocional.
Puede observarse que presentan correlaciones significativas entre si
pero no superan el valor de 0,750 por lo que no eliminaremos ningun
item de los que forman esta primera dimension de la IE en nuestra
escala. No obstante, el item 41AE7* presenta problemas, por lo que
seguiremos estudidndolo en profundidad en el apartado siguiente.

1AE 1 2AE 2 3AE 3 4AE 4 5AE 5 6AE 6 41AE 7*

1AE 1 1

2AE 2 150 1

3AE 3 121 194 1

4AE 4 174 194 139 1

5AE 5 338 144 132 210 1

6AE 6 340 209 163 189 440 1

41AE 7* =115 -,025 -, 131 -016 -,053 -,032 1

Tabla 36. Correlaciones entre los items de la dimensidon Autoconciencia Emocional
Fuente: Elaboraciéon propia

Para la dimension Empatia que se muestra en la tabla 37 puede
observarse que presentan correlaciones significativas entre si pero no
superan el valor de 0,750 por lo que no eliminaremos ningun item de los
que forman esta segunda dimension de la |E en nuestra escala.
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049,100

049,088 ,059 ,029 -024 -013

005 ,042

052,062

029 054

Tabla 37. Correlaciones entre los items de la dimension Empatia
Fuente: Elaboraciéon propia

Para la dimension Autoconcepto en la tabla 38 se observa la
existencia de correlaciones entre los distintos items que configuran la
dimensidén, pero ninguna correlacion superar el valor 0,750, por lo que no
eliminaremos ningun item de esta dimension.

Tabla 38 Correlaciones entre los items de la dimensidon Autoconcepto
Fuente: Elaboracion propia
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En la tabla 39 se recogen las correlaciones entre los items de la
dimension Autfocontrol, nuevamente se observa la existencia de
correlaciones entre los distintos items que configuran la dimensiéon, pero
ninguna correlacion supera el valor 0,750, por o que no eliminaremos
ningun item de esta dimension. Sin embargo, los siguientes items: 54AT 3,
56AT 5, 57AT 6, 58AT 7, 59AT 8 y 69AT 9 presentan alguna problemdtica
por lo que seguiremos estudidndolos en profundidad en el apartado
siguiente.

19AT  20AT  54AT  55AT  56AT  57AT  58AT  59AT  69AT
1* 2 3 4 5* 6* 7 8 9

AT

20812 o, ]

S4AT3  he3 091 |

SSAT4* 159 07 191 |

S6ATS™ oo [ 17 | -021 037 ]

STATS® 034 046 -037 | 143 262 ]

S8AT7 40 | 232 253 134 -044  -044 1

S9AT8 082 139 262 232 -076 017 254 ]

89AT" 076 075 074 320 -033 08 031 159 ]

Tabla 39 Correlaciones entre los items de la dimensidn Autocontrol
Fuente: Elaboraciéon propia

Para la dimensidon Asertividad representada en la tabla 40 se
observa la existencia de correlaciones entre los distintos items que
configuran la dimension, pero ninguna correlacién superar el valor 0,750,
por lo que no eliminaremos ningun item de esta dimension.
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-014

053 014 -015
058  -,068

006

012,020 1

Tabla 40. Correlaciones entre los items de la dimension Asertividad
Fuente: Elaboraciéon propia

Tampoco se eliminard ningun item de la dimensién Comunicacién

ya que las correlaciones existentes no superar el valor numérico 0,750
(Tabla 41).

1

Tabla 41. Correlaciones entre los items de la dimensidn Comunicacion.
Fuente: Elaboracion propia

Para la dimension Trabajo en Equipo, se observan items que
presentan alguna problemdatica y que deberdn ser revisados en la fase
siguiente. Como puede observarse en la Tabla 42, los items que
presentan una correlacion negativa y serdn objeto de seguimiento son:
28TE 1, 29TE 2, 31TE 4, 32TE 5y 33TE 6.
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043

-011 -,038

Tabla 42. Correlaciones entre los items de la dimensidn Trabajo en equipo
Fuente: Elaboraciéon propia

En la dimension Gestidn de problemas (Tabla 43), tras el andlisis de
correlaciones inter-items, no encontramos correlaciones superiores a
0,750 por lo que aceptamos todos los items que componen esta
dimension.

Tabla 43. Correlaciones entre los items de la dimensidon Gestidn de problemas
Fuente: Elaboraciéon propia

Al igual ocurre con la dimension Liderazgo (Tabla 44), aceptamos
todos los items ya que no existen correlaciones superiores al valor 0,750.

Tabla 44. Correlaciones entre los items de la dimensién Liderazgo
Fuente: Elaboraciéon propia
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A continuacion, para el estudio de la fiabilidad se ha calculado el
coeficiente alpha de Cronbach, obteniendo de este modo un
indicador de la consistencia interna de toda la escala o, lo que es lo
mismo, el grado de relacion global entre sus items (Morales, 2006).

La medida de la fiabiidad mediante el alpha de Cronbach
asume que los items (medidos en escala tipo Likert) miden un mismo
constructo y que estdn altamente correlacionados (Welch y Comer,
1988). Cuanto mds cerca se encuentre el valor del alfa a 1, mayor es la
consistencia interna de los items analizados. La fiabilidad de la escala
debe obtenerse siempre con los datos de cada muestra para garantizar
la medida fiable del constructo en la muestra concreta de
investigacion.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de M de
Cronhach glementos

828 71

Tabla 45. Andlisis de la fiabilidad
Fuente: Elaboracién propia

El indice obtenido para la Escala de Evaluacion de la Inteligencia
Emocional es de 0,828 (Tabla 45) que, siguiendo a Nunnally y Bernstein
(1995) puede considerarse adecuado y basdndonos en Gliem y Gliem
(2003) es una meta razonable.

En la tabla 46 se muestra la correlacion item total corregida, asi
como la fiabilidad de la escala en el caso de suprimir el item. Esta tabla
nos permite valorar hasta qué punto el instrumento mejoraria en el caso
de eliminar alguno de los items.

Alfa de
Correlacién Cronbach si se

elemento-total elimina el

corregida elemento
1 Autoconciencia emocional 1 322 825
2 Autoconciencia emocional 2 ,205 827
3 Autoconciencia emocional 3 ,184 827
4 Autoconciencia emocional 4 ,225 826
5 Autoconciencia emocional 5 ,198 827
6 Autoconciencia emocional 6 263 ,826
41 Autoconciencia emocional 7* 107 ,829
7Empatia 1 372 ,824
8Empatia 2 321 ,825
9Empatia 3 ,220 ,826
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42Empatia 4
43Empatia 5
44Empatia 6
45Empatia 7*
46Empatia 8*
47Empatia 9*
48Empatia 10*
49Empatia 11
50Empatia 12*
51Empatia 13
68Empatia 14
10Autoconcepto 1

11 Autoconcepto 2
12 Autoconcepto 3
13 Autoconcepto 4
14 Autoconcepto 5
15 Autoconcepto 6
16 Autoconcepto 7*
17 Autoconcepto 8*
18 Autoconcepto 9
52 Autoconcepto 10
53 Autoconcepto 11*
19 Autocontrol 1*
20Autocontrol 2
54Autocontrol 3
55Autocontrol 4*
S56Autocontrol 5*

57 Autocontrol 6*
58Autocontrol 7

59 Autocontrol 8

69 Autocontrol 9*

21 Asertividad 1*

22 Asertividad 2*
23Asertividad 3

24 Asertividad 4
25Asertividad 5
60Asertividad 6*
61Asertividad 7
62Asertividad 8
63Asertividad 9

64 Asertividad 10
65Asertividad 11
66Asertividad 12*
26Comunicacion 1
27Comunicacion 2*
67Comunicacién 3*
28Trabajo en equipo 1
29Trabajo en equipo 2
30Trabajo en equipo 3
31Trabajo en equipo 4*

292
255
289
190
203
258
.083
A21

220
424
161

349
202
305
282
268
383
147
178
308
A413
395
131

271

324
291

-016
-,038
278
Al

137
061

144
-,028
256
428
135
300
275
465
260
179
-,100
A28
320
196
140
172
345
273

,825
826
,825
827
827
,826
,829
,823
826
,823
,828
,825
827
825
826
826
824
,828
827
825
,822
,823
,828
825
824
825
832
832
825
,822
,828
829
,828
832
826
,823
,828
825
,825
,822
826
827
,834
823
825
827
,828
827
,824
,825
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32Trabajo en equipo 5 124 ,828
33Trabajo en equipo 6 246 ,826
34Gestidon de problemas 1 ,328 ,824
35Gestion de problemas 2* 210 827
36Gestidn de problemas 3* 341 ,824
37Gestion de problemas 4 101 ,829
71Gestion de problemas 5* ,006 ,831
38Lliderazgo 1 407 ,823
39 Liderazgo 2* 133 ,828
40 Liderazgo 3 305 ,825
70 Liderazgo 4 341 ,824

Tabla 46. Correlacién item total corregida vy fiabilidad de la escala en el caso de

suprimir el item

Fuente: Elaboracion propia

Siguiendo a Nundlli y Bernstein (1995), se estudiard el caso de

aquellos items cuya correlacion elemento-total corregida

sea muy

baja. Esto, junto el aporte de la mejora que haga su eliminaciéon en la
fiabilidad de la escala, hard que se incluya o no en la misma.

Utilizando toda la informacidn que se dispone, finalmente se
decide eliminar los siguientes items (tabla 47):

Dimension

items eliminados

Asertividad

21 Me reservo mis opiniones.
23 No tengo miedo a ser criticado

Autoconciencia

41 Mis estados de dnimo afectan a mis pensamientos y a lo que

emocionadl hago.

Empatia 48 Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se
le pasard.
56 Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin
conftrol.

Autocontrol . - L
57 Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia
graciosa o un chiste, me rio sin control.

60 Cuando frabajo en equipo dejo que otros fomen las
. decisiones.

Asertividad . . . , .

66 Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con
tal de no molestar.

Gestion de 71 Cuando dos de mis amigos/as o companeros/as tienen un
conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no me

problemas

“metan”.

Tabla 47. items eliminados
Fuente: Elaboraciéon propia

De este modo, y calculada de nuevo la fiabilidad a fravés del
coeficiente alpha de Cronbach, obtenemos los resultados siguientes:
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Estadisticos de fiabilidad

Alfa de [ de
Cronkach elementos

852 2

Tabla 48. Estadisticos de fiabilidad de la EEIE
Fuente: Elaboraciéon propia

Podemos apreciar en la tabla 48 que el coeficiente alpha de
Cronbach para la EEIE es de 0,852 (ha aumentado ligeramente al
eliminar los items que presentaban problemas), lo que pone de
manifiesto una buena consistencia interna (Huh, Delorme y Reid, 2006).

6.4. PUNTUACIONES EN LA ESCALA DE EVALUACION DE LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL

Una vez que tenemos constancia de que nos enconframos ante
un instrumento fiable, procedemos a calcular la puntuaciéon de cada
sujeto en la Escala de Evaluacion de la Inteligencia Emocional (EEIE).
Para ello, procedemos a sumar la puntuaciéon en cada uno de los items.
Al guedarnos finamente con 62 items, la escala tiene un recorrido de 62
a 248 puntos (como se apuntd anteriormente, a una serie de items se les
ha invertido la escala).

Se ha obtenido una puntuacion media de 184,6 puntos y una
desviacion tipica de 16,7, siendo el valor minimo obtenido 124 puntos y
el mdximo 184 (Tabla 49).

Estadisticos descriptivos

M Minimo Maximo Media Desy. tip.
EEIE a63 124 225 18462 16,708

M valido (segan lista) 863

Tabla 49. Estadisticos descriptivos de la EEIE
Fuente: Elaboracion propia

Para la clasificacion de los sujetos se eligid el criterio estadistico
mas restrictivo, que es utilizado también en ofros dmbitos de la
investigacion (Lopez-Ferndndez, Honrubia-Serrano vy  Freixa-Blanxart,
2012). Se basa en los percentiles 15, 80 y 95, que dividirian al grupo en
niveles de IE bagjo, medio, alto y muy alto respectivamente (Chow,
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Leung, Ng vy Yu, 2009). En este caso los percentiles correspondian a las
puntuaciones PC15=168; PC 80 = 198 y PC95= 212 de |la EEIEA.

Las puntuaciones directas que corresponden a cada percentil se
muestran en la tabla 50:

P15 168
P80 198
P95 212

Tabla 50. Valores de los Percentiles 15, 80 y 95 para la variable EEIE
Fuente: Elaboracion propia

Esto nos permite identificar 4 grupos de sujetos en funcion de su
nivel de Inteligencia Emocional:

e |E. Bgja. Sujetos con puntuaciones inferiores a 168.

e |E. Media. Sujetos con puntuaciones entre 169 y 198

e |E. Alta. Sujetos con puntuaciones entre 199 y 212

e |E. Muy alta. Sujetos con puntuaciones por encima de 212

La distribucidon de tipologia de sujetos que se encontré de
acuerdo con estos patrones se presenta en la Figura 14: un 16 % de
sujetos con un nivel bajo de IE, un 64 % de sujetos con un nivel medio
bajo de IE, un 16 % de sujetos con un nivel medio alto de IE y
aproximadamente un 4 % de sujetos con un nivel alto de IE.

mbojo = Medio-Bajo »Medio-Allc = Alto

Figura 14. Distribucion de tipologia de sujetos segun su IE
Fuente: Elaboracion propia
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6.4.1. Puntuaciones en cada uvna de las dimensiones de la EEIE

Del mismo modo, podemos calcular los descriptivos para cada
una de las dimensiones, estos son los siguientes:

DIMENSION 1: AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

IT1 Presto mucha atencion a los sentimientos

IT2  Sé por qué cambian mis emociones

IT3  Me doy cuenta cuando siento una emocion negativa

IT4  Sé poner nombre a mis estados de dnimo

ITS Dedico tiempo a pensar en mis emociones

IT6  Presto atencién a cémo me siento

IT41  Mis estados de &dnimo afectan a mis pensamientos y a lo que hago

Tabla 51. items en la escala de la dimension Autoconciencia Emocional
Fuente: Elaboracién propia

La dimensidon 1: Autoconciencia emocional ha quedado formada
por 7 items como puede observarse en la tabla 51. La desviacion tipica
(sd) para esta dimension es de 3,0 como se representa en la tabla 52.

N Minimo Mdaximo Media Desv. tip.
Total_AE 863 7 24 17,42 3,006

Tabla 52. Estadisticos descriptivos de la dimensidn Autoconciencia Emocional
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 2: EMPATIA

IT7  Cuando un amigo estd triste le ayudo a sentirse mejor

T8 Losdemds acuden a mipara contarme sus problemas

IT?  Me molesta ver injusticias hacia ofras personas

IT42 Reconozco las emociones de otfras personas por sus expresiones faciales
(gestos, caras...)

IT43 Soy capaz de reconocer cdmo se sienten los demds por su tono de voz

IT44 Me doy cuenta de lo que estd sintiendo una persona con solo mirarla

IT45 Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de otfras personas

IT46 Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente

IT47  Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otra persona

IT49 Sé animar a un amigo/a o companero/a para gue se valore a si mismo

IT50 Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de los demas

IT51  Me preocupo por saber cdmo se sienten mis companeros/as

IT68 Cuando una persona me cuenta un acontecimiento personal importante,
me siento como si yo lo hubiera experimentado

Tabla 53. Items en la escala de la dimensidon Empatia
Fuente: Elaboracion propia

La dimension 2: Empatia ha quedado formada por 13 items como
puede observarse en la tabla 53. La desviacion fipica (sd) para esta
dimension es de 5,1 y se presenta en la tabla 54
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N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_E 863 11 51 38,42 5,107

Tabla 54. Estadisticos descriptivos de la dimension Empatia
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 3: AUTOCONCEPTO

IT10 A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo

T11 Me gusta mi forma de vestir

IT12 Me considero guapo/a

IT13 Pienso que soy importante para mi familia

IT14 A mi familia le gusta hacer cosas conmigo

IT15 Me siento Util cuando trabajo en equipo

IT16 Me preocupa que los demds me critiquen a mis espaldas

IT17 Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico

IT18 Pienso que soy buen/a estudiante

IT 52 Considero que soy importante para mis companeros/as de clase

IT 53 Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy inutil o que voy a
fracasar

Tabla 55. items en la escala de la dimensién Autoconcepto
Fuente: Elaboracién propia

La dimension 3: Autoconcepto ha quedado formada por 11 items
como se aprecia en la tabla 55. Puede observarse en la tabla 56 que la
desviacion fipica (sd) para esta dimension es de 4,4.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_AC 863 18 44 34,79 4,460

Tabla 56. Estadisticos descriptivos de la dimensidon Autoconcepto
Fuente: Elaboraciéon propia

DIMENSION 4: AUTOCONTROL

IT19 Tengo pensamientos negativos cuando me siento mall

IT 20 Puedo confrolar mis emociones

IT 54 Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosas agradables

IT 55 Si algun companero/a o amigo/a me molesta o dice de mi algo que
me ofende, reacciono bruscamente

IT57 Cuando un amigo/a o companero/a me cuenta una historia graciosa
0 un chiste, me rio sin control

IT 58 Cuando veo o vivo una situacién angustiosa, sé calmarme ya que no
me duran mucho los enfados

IT 59 Sime enfado con alguien, intento calmarme y cuando lo consigo, le
explico las razones de mi enfado

IT 69 Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el semdaforo y
frena a dos centimetros de mi, le insulto enfadado

Tabla 57. items en la escala de la dimensidén Autocontrol
Fuente: Elaboraciéon propia
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La dimensidon 4. Autocontrol ha quedado formada por 8 items
como se aprecia en la tabla 57. La desviacion fipica (sd) para esta
dimension es de 3,35 como se representa en la tabla 58.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_AT 863 5 28 18,92 3.358

Tabla 58. Estadisticos descriptivos de la dimensién Autocontrol
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 5: ASERTIVIDAD

IT22 Me dejo llevar por mis amigos/as © companeros/as

IT24 Digo lo que pienso

IT25 Felicito a los/as companeros/as que hacen algo bien

ITé61 Sé gue momento es el mejor para hablar cuando quiero decir algo

IT 62 Cuando algun amigo/a o companero/a hace o dice algo con lo que
estoy de acuerdo, se lo digo

IT 63 Cuando un amigo/a o companero/a hace o dice algo que pueda
ofenderle, soy cuidadoso/a con mis palabras

IT 64 Me resulta facil decirle a un/a companero/a que deje de insultarme

IT 65 Me resulta fécil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado en algo

Tabla 59. items en la escala de la dimensidon Asertividad
Fuente: Elaboracién propia

La dimension 5: Asertividad ha quedado configurada por 8 items
como puede observarse en la tabla 59. La media es de 23,03 y la
desviacion fipica (sd) es 3,54 como se aprecia en la tabla 60.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_AS 863 7 32 23,03 3,541

Tabla 60. Estadisticos descriptivos de la dimensidon Asertividad
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 6: COMUNICACION

IT26 Tengo una buena comunicacién con amigos/as y companeros/as

IT27 Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro o que hay
alrededor evitando mirar a los ojos de la otra persona

IT 67 Cuando tengo que exponer en clase un frabajo que he realizado, me
poNgo Muy nervioso/a

Tabla 61. items en la escala de la dimension Comunicacion
Fuente: Elaboracion propia

La dimension 6: Comunicacion ha quedado configurada por 3
items (tabla 61). La media es 9,01 y la desviaciéon tipica (sd) es 1,69
como se representa en la tabla 62.

160 Capitulo 6. Validacion de la escala



Parte 2. Estudio Empirico

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_C 863 2 12 9,01 1,699

Tabla 62. Estadisticos descriptivos de la dimension Comunicacioén
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 7: TRABAJO EN EQUIPO

IT 28 Prefiero hacer los frabajos que me mandan los profesores en equipo
que yo solo/a

IT 29 Pienso que siempre es mejor un trabajo realizado en equipo al frabajo
realizado por una Unica persona

IT 30 Creo que es necesario saber trabajar en equipo para desenvolverme
adecuadamente en la vida

IT 31 Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las tareas
que debo hacer

IT 32 Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén por encima
de las de los demdas

IT 33 La idea de dirigir un equipo de tfrabajo me gusta y creo que sirvo para
ello

Tabla 63. Estadisticos descriptivos de la dimension Trabajo en Equipo
Fuente: Elaboracion propia

La dimension 7: Trabajo en Equipo ha quedado configurada por é
items como puede examinarse en la tabla 63. La media aritmética ha
sido 18,11 y la desviacion tipica (sd) es de 2,66 como figura en la tabla
64.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_TE 863 ) 24 18,11 2,662

Tabla 64. Estadisticos descriptivos de la dimensidn Trabajo en Equipo
Fuente: Elaboraciéon propia

DIMENSION 8: GESTION DE PROBLEMAS

IT 34 Cuando suspendo un examen estudio mds para el siguiente

IT 35 Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar

IT 36 Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso que
fracasaré

IT37 Cuando me enfrento a un problema pienso cémo lo resolvi antes y
actlo de la misma manera

Tabla 65. Estadisticos descriptivos de la dimension Gestidon de problemas
Fuente: Elaboraciéon propia

La dimension 8: Gestion de problemas, ha quedado configurada
por 4 items como figura en la tabla 65. La media es 12,82 y su desviaciéon
tipica (sd) ha sido 2,05 (tabla 66).
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N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_GP 863 3 16 12,82 2,050

Tabla 66. Estadisticos descriptivos de la dimensidon Gestidn de Problemas
Fuente: Elaboracién propia

DIMENSION 9: LIDERAZGO

IT 38 Cuando uno/a de mis companeros/as hace un buen trabagjo, le digo
que estoy muy contento con él/ella

IT 39 Si fuera capitdn/a de un equipo de futbol o de otro deporte, mi trabajo
consistiria en ser el/la jefe/a y mandar

IT 40 Considero que las decisiones deben tomarse en equipo ya que
muchas cabezas piensan mejor que una sola

Tabla é7. Estadisticos descriptivos de la dimensidon Gestidon de problemas
Fuente: Elaboracion propia

Por Ultimo, la dimension 9: Liderazgo, ha quedado configurada
por 3 items como puede revisarse en la tabla 67. Se ha obtenido una
media de 12,11 y una desviacion fipica (sd) de 2,17 para esta dimension
como se observa en la tabla 68.

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Total_L 863 2 16 12,11 2,174

Tabla 68. Estadisticos descriptivos de la dimension Liderazgo
Fuente: Elaboraciéon propia

La IE es un consfructo complejo donde Ias dimensiones propuestas
en nuestro modelo de IE estdn interrelacionadas, es por esto que vamos
a comprobarlo, calculando las correlaciones entre las puntuaciones en
cada dimension y las puntuaciones en la escala total (Tabla 69)

Total Total Total Total Total Total Total Total Total
AE E AC AT AS C TE GP L
Correlacion 499,694,655 591 668 472 527 490 544
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 863 863 863 863 863 863 863 863 863

Tabla 69. Correlacion de las puntuaciones totales de cada dimension vy la EEIE
Fuente: Elaboracion propia

Como podemos observar en la tabla 69, las correlaciones entre
las puntuaciones en cada dimension y la puntuacion total han sido
todas significativas. En el andlisis cualitativo de la correlacion podemos
afirmar que se establece una relaciéon positiva, y desde el punto de vista
cuantitativo afirmamos que prdcticamente todas las dimensiones de la
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EEIE presentan una correlacion moderada con la puntuacion total de la
escala.

La siguiente figura recoge de manera grdfica las correlaciones
enconfradas entre las distintas dimensiones y la puntuacion total de la
escala de EEIE (Figura 15).

Figura 15. Correlaciones entre cada dimension y el constructo IE3
Fuente: Elaboraciéon propia

6.5. ANALISIS DESCRIPTIVOS Y DIFERENCIALES DE LAS SUBMUESTRAS

Una vez que hemos depurado la escala elaborada, pasamos a
estudiar con detenimiento los resultados obtenidos por los alumnos.
Dividiremos este apartado en cada una de las variables
sociodemogrdficas que se han incluido en el cuestionario: etapa
educativa, sexo, n° de hermanos, estructura familiar, lugar de
nacimiento, edad a la que comienza el colegio y titularidad del centro.

A pesar de no tener una muestra aleatoria, el tamano de la
misma y la variable dependiente utilizada (la puntuacion en la EEIE),
permite utilizar pruebas paramétricas para el contraste de hipdtesis,
trabajando con un a de 0,05.

3 Siendo: AE (Autoconciencia Emocional), E (Empatia), AC (Autoconcepto), AT
(Autocontrol), AS (Asertividad), C (Comunicacién), TE (Trabajo en Equipo), GP (Gestidn
de problemas) y L (Liderazgo)
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En el caso de frabagjar con variables independientes de dos
niveles (Efapa educativa, sexo y lugar de nacimiento) se ufilizard la
prueba t de Student para dos muestras, y en el caso de las variables
independientes de mdas de dos niveles (hermanos, estructura familiar,
edad a la que empieza el colegio vy fitularidad del cetro), se utilizard el
Andlisis de Varianza para un factor.

6.5.1. Andlisis descriptivos y diferenciales para Etapa educativa

La variable Etapa educativa tiene dos niveles, Educacién Primaria
(5° y 6°) y Educacion Secundaria Obligatoria (1°y 2°). En la tabla 70 se
muestran los estadisticos descriptivos de la variable.

Desviacion

Etapa educativa N Media tip.
EEIE EP 555 185,57 17.067
ESO 308 182,91 15,925

Tabla 70. Estadisticos descriptivos para la variable Etapa educativa
Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 71 podemos comprobar que existen diferencias
significativas en las medias de la EEIE en funcion de la etapa educativa
de los sujetos, al ser la probabilidad asociada de ocurrencia por azar (p)
del estadistico calculado (t de Student), menor que el a especificado
(0,05).

t gl Sig.
2,247 861 025

Tabla 71. Prueba t de Student para la variable Etapa educativa
Fuente: Elaboraciéon propia

Por lo tanto, podemos decir que existen diferencias
estadisticamente significativas en las medias de EEIE en funcion de la
etapa educativa que cursan los sujetos. Los alumnos de Educacion
Primaria obtienen mejores resultados (185,57 > 182,91) en la EEIE que los
alumnos que cursan ESO.

6.5.2. Andlisis descriptivos y diferenciales para Sexo

En la tabla 72 se presentan los estadisticos descriptivos de la
variable Sexo. Puede observarse que la muestra estd formada por 413
chicos y 441 chicas. La media aritmética del sexo femenino (187,44) es
ligeramente superior a la media del sexo masculino (181,64).
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Desviacion
Sexo N Media tip.
EEIE Chico 413 181,64 17,679
Chica 441 187,44 15,403

Tabla 72. Estadisticos descriptivos para la variable sexo
Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 73 podemos comprobar que si existen diferencias
significativas en las medias de la EEIE en funcion del sexo de los sujetos,
al ser la probabilidad asociada de ocurrencia por azar (p) del
estadistico calculado (t de Student), menor que el a especificado (0,05).
Pudiendo afirmar que las alumnas obtienen puntuaciones superiores en
la EEIE que los alumnos (187,44 > 181,64).

t al Sig.
-5,123 852 ,000
Tabla 73. Prueba t de Student para la variable sexo
Fuente: Elaboracién propia

6.5.3. Andlisis descriptivos y diferenciales para N° de hermanos

El variable nUmero de hermanos tfiene cuatro niveles (uno, dos,
tres y mds de fres). En la tabla 74 pueden observarse los estadisticos
descriptivos de la variable. Mds del 50 % de la muestra, posee un
Unico/a hermano/a. Sdlo 23 sujetos poseen tres 0 mdas hermanos/as.

Hermanos
Ninguno Uno Dos Tres o mds Total
Media 183,51 185,59 182,47 186,78 184,54
N 165 454 172 23 814
Desv. fip. 16,939 17,364 15,468 14,444 16,845

Tabla 74. Estadisticos descriptivos para la variable nUmero de hermanos
Fuente: Elaboracion propia

Realizado el Andlisis de Varianza, como se presenta en la tabla 75,
podemos comprobar que no existen diferencias significativas en las
medias de la EEIE en funcidn del nUmero de hermanos de los sujetos, al
ser la probabilidad asociada de ocurrencia por azar (p) del estadistico
calculado (F de Snedecor), mayor que el a especificado (0,05).
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Suma de Media
cuadrados gl cuadrdtica F Sig.
Inter- 1536,540 3 512,180 1,810 144
grupos
Intra- 229147,367 810 282,898
grupos
Total 230683,908 813

Tabla 75. Andlisis de Varianza para la variable nimero de hermanos
Fuente: Elaboracién propia

6.5.4. Andlisis descriptivos y diferenciales para Estructura familiar

Originalmente, la variable estructura familiar tiene diecinueve
niveles (resulfantes de la combinacion de todas las posibilidades
ofrecidas en el cuestionario: madre, padre, hermanos, abuelo, otros). En
la tabla 76 se muestran los estadisticos descriptivos de la variable.

Familia Media N Desv. tip.
Abuelos 186,00 1

Abuelos | Hermanos 164,00 1

Abuelos | Hermanos | Mi Madre 196,00 1

/;\ggreelos | Hermanos | Mi Madre | Mi 189,71 14 13.618

Abuelos | Hermanos | Mi Madre | Mi

Padre | Otfros 206,00 2 4,243
Abuelos | Mi Madre 185,00 7 9.798
Abuelos | Mi Madre | Mi Padre 170,44 9 21,019
Abuelos | Otros 199.00 1

Hermanos 154,00 1

Hermanos | Mi Madre 183,03 30 17,661
Hermanos | Mi Madre | Mi Padre 185,37 560 16,099
Hermanos | Mi Madre | Mi Padre | Otros 176,26 27 17,391
Hermanos | Mi Padre 188,43 7 19,364
Hermanos | Mi Padre | Otros 200,00 1

Mi Madre 176,24 25 21,204
Mi Madre | Mi Padre 185,50 155 16,732
Mi Madre | Mi Padre | Ofros 187,67 6 14,166
Mi Madre | Ofros 174,00 9 16,628
Mi Padre 190,33 3 27,392
Total 184,64 860 16,702

Tabla 76. Estadisticos descriptivos para la variable estructura familiar
Fuente: Elaboraciéon propia

Con el fin de simplificar los andlisis, se ha recodificado la variable,
dejando las categorias mds numerosas y colapsando aquellas que
tienen poca representacion (tabla 77)
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Familia rec en tres

Hermanos
| Madre |
Oftros Padre Madre | Padre Total
Media 180,86 185,37 185,50 184,62
N 148 560 155 863
Desv. 18,463 16,099 16,732 16,708

tip.

Tabla 77. Estadisticos descriptivos para la variable estructura familiar Recodificada
Fuente: Elaboracion propia

La prueba ANOVA readlizada (Tabla 78) demuestra que si hay
diferencias significativas en las medias de la EEIE en funcién de la
estructura familiar, al ser la probabilidad asociada de ocurrencia por
azar (p) del estadistico calculado (F de Snedecor), menor que el a
especificado (0,05).

Suma de Media
cuadrados al cuadrdtica F Sig.
Inter-grupos  2526,822 2 1263,411 4,563 ,011
Intfra-grupos  238098,990 860 276,859
Total 240625,812 862

Tabla 78. Andlisis de Varianza para la variable estructura familiar
Fuente: Elaboracién propia

Los contrastes posteriores de Tukey (Tabla 79) nos permiten
identificar dos grupos diferenciados, el de aquellos sujetos que viven
con sus padres y hermanos (en el caso de tenerlos), y el de todos los
demdas.

Subconjunto para alfa
= 0.05

Familia rec en tres N 1 2
HSD de Oftros 148 180,86

Tukey*®  Hermanos | Mi 560 185,37
Madre | Mi
Padre
Mi Madre | Mi 155 185,50
Padre
Sig. 1,000 997
Tabla 79. Contrastes posteriores para la variable estructura familiar
Fuente: Elaboracion propia
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6.5.5. Andlisis descriptivos y diferenciales para Lugar de nacimiento

En la tabla 80 se presentan los estadisticos descriptivos de la
variable Lugar de nacimiento. Esta variable tiene dos niveles: en Espana
o fuera de Espana. Puede observarse que sélo una minoria de la
muestra (N = 48) han nacido fuera de Espana. La media aritmética en la
EEIE, en funcion del lugar de nacimiento, es similar para ambos niveles.

Desviacion

Lugar Nacimiento N Media tip.
EEIE Espana 815 184,77 16,627
Fuera de 48 182,06 18,016

Espana
Tabla 80. Estadisticos descriptivos para la variable lugar de nacimiento
Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 81 podemos examinar que no existen diferencias
significativas en las medias de Ia EEIE en funcidn de la variable lugar de
nacimiento de los sujetos, al ser la probabilidad asociada de ocurrencia
por azar (p) del estadistico calculado (t de Student), mayor (0,429) que
el a especificado (0,05).

t gl Sig.
1,090 861 276
Tabla 81 Prueba t de Student para la variable lugar de nacimiento
Fuente: Elaboraciéon propia

6.5.6. Andlisis descriptivos y diferenciales para Edad a la que comienza
el colegio.

La variable edad a la que comenzd la escolaridad tiene cinco
niveles (antes de los 3 anos, a los 3 anos, alos 4 anos, a los 5 anos o a los
6 anos) por ello se ha realizado ANOVA. En la tabla 82 se recogen los
estadisticos descriptivos de la variable y puede observarse que mds del
50 % de la muestra total ha estado escolarizado antes de los 3 anos. Solo
10 sujetos comenzaron la escolaridad en 1° de Primaria (6 anos).
Ademds, a nivel descriptivo podemos afirmar que las medias obtenidas
en la EEIE en funcidon de esta variable son similares.
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Edad colegio
Antes de 3
anos Alos3anos Alos4anos Alos5anos A losé anos Total
Media 185,37 183,93 175,33 176,88 182,50 184,62
N 539 291 12 8 10 863
Desv. 15,375 18,815 21,504 10,789 14,946 16,708

tip.
Tabla 82. Estadisticos descriptivos para la variable edad a la que comienza el colegio
Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 83, se exponen los resultados obtenidos en la prueba
ANOVA y demuestran que no existen diferencias estadisticamente
significativas en las medias de la EEIE en relacion con la edad de
comienzo de la escolaridad de los sujetos, al ser la p mayor que el «
especificado.

Suma de Media
cuadrados gl cuadrdtica F Sig.
Inter- 1995,874 4 498,968 1,794 ,128
grupos
Intra- 237762,799 855 278,085
grupos
Total 239758,673 859

Tabla 83. Andlisis de Varianza para la variable edad a la que comienza el
colegio
Fuente: Elaboracion propia

6.5.7. Andlisis descriptivos y diferenciales para Titularidad del centro

La variable Titularidad del centro presenta tres niveles: publico,
concertado y privado, por ello se ha aplicado andlisis de varianza.

Puede observarse en la tabla 84 los estadisticos descriptivos de la
variable. Mds del 50 % de la muestra total pertenece a centros educativos
privados (N = 569) y una minoria estdn escolarizados en centros publicos (N =
88).

Titularidad

Media N Desv. tip.
del centro
PUblico 188,25 206 18,958
Concertado 181,78 88 18,569
Privado 183,74 569 15,307

Tabla 84. Estadisticos descriptivos para la variable Titularidad del centro
Fuente: Elaboracion propia

El andlisis de varianza para esta variable (tabla 85), manifiesta que
no hay diferencias estadisticamente significativas en las medias de la
EEIE en funcidén de la titularidad, ya que la probabilidad asociada de
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ocurrencia por azar (p) del estadistico calculado (F de Snedecor), es menor
(0,001) que el a especificado (0,05).

Suma de Media
cuadrados gl cuadrdtica F Sig.
Inter- 3866,536 2 1933,268 7.022 ,001
grupos
Intra- 236759,276 860 275,301
grupos
Total 240625,812 862

Tabla 85. Andlisis de Varianza para la variable Titularidad del centro
Fuente: Elaboracion propia

Los contrastes posteriores de Tukey (Tabla 86) nos permiten
identificar dos grupos diferenciados.

HSD de Tukey

Subconjunto para alfa

Titularidad =0.05

del centro N 1 2
Concertado 88 181,78

Privado 569 183,74

PUblico 206 188,25
Sig. 529 1,000

Tabla 86. Contrastes posteriores de ANOVA para la variable Titularidad del centro
Fuente: Elaboraciéon propia

Como se aprecia en la tabla 86, no hay diferencias entre las
medias de los sujetos que asisten a centros privados y concertados, vy si
que las hay entre las medias de estos dos y la media de los alumnos que
asisten a centros publicos.

6.6. ANALISIS DIFERENCIADOS POR ETAPA EDUCATIVA

La IE es un constructo condicionado por una serie de variables
tanto personales como contextuales. Denfro de este conjunto de
variables personales cobra especial relevancia el factor madurativo
asociado en el dmbito escolar a los distintos niveles educativos, por ello
consideramos oportuno realizar el andlisis diferenciado en funcién de la
etapa educativa.

En la muestra encontramos 555 sujetos de Educaciéon Primaria y
308 de Educaciéon Secundaria Obligatoria. Se presenta en primer lugar
la tabla 87 con los estadisticos descriptivos para cada variable de
clasificacion diferenciando por etapa educativa.
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EP ESO
N Media S N Media S

Chico 264 182,42 18,427 149 180,25 16,238
Sexo

Chica 290 188,43 15,234 151 185,54 15,596
Lugar Espafia 525 185,57 17,215 290 183,31 15,428
Nacimiento  Fyerag de Espaiia 30 18550 14,467 18 176,33 22,016

PUblico 206 188,25 18,958 - - -
Tivlaridad - ortado 88 181,78 18,569 — - ~
del centfro

Privado 261 184,72 14,512 308 182,91 15,925

Ninguno 104 184,13 17,214 61 182,46 16,548

Uno 305 186,54 18,202 149 183,65 15,385
Hermanos

Dos 96 184,73 14,580 76 179,61 16,502

Tres o mds 14 185,59 12,333 9 194,89 14,322

Madre | Padre 94 18573 17.673 50 181,88 17,935
Estuctura  Hermanos[Madre| 5.5 1a004 14173 197 18248 15,593
familiar Padre

Oftros 98 180,34 18,796 50 181,88 17,935

Antes de 3 afios 335 186,04 15288 204 184,26 15,492

A los 3 anos 203 185,47 19,630 88 180,40 16,346
Edad a la
que asiste al A los 4 anos 5 174,20 18,593 7 176,14 24,809
colegio A 10s 5 afos 4 170,00 8832 4 183,75 8,221

A los 6 afios 5 184,60 17,729 5 180,40 13,315

Tabla 87. Estadisticos descriptivos para cada una de las variables de clasificacion por
etapa educativa
Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, se han hecho las pruebas de contfraste de
hipotesis con el fin de comprobar si existen diferencias estadisticamente
significativas en las medias de la EEIE en funcion de las variables de
clasificacion diferenciado por etapa educativa (Tabla 88). En el caso de
las variables Sexo, y lugar de nacimiento se ha realizado la prueba t de
Student para muestras independientes. En el resto de los casos se ha
realizado un Andlisis de varianza Simple. El a en todos los casos es de
0,05.

En el caso de la muestra de ESO, para la variable Titularidad del
centro, no se ha podido realizar el contraste al encontrar solo un grupo
de sujetos (toda la submuestra pertenece a centros privados).
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EP ESO

Estadistico Valorp Diferencias Estadistico Valorp Diferencias

Sexo =-4,198 ,000 | =-2,877 ,004 |
Lugar t=,022 982 NO t=1,811 071 NO
Nacimiento

Titularidad F=25,105 ,006 | Solo hay sujetos en PRIVADO
del centro

Hermanos F=,898 442 NO F=2,907 0,035 Sl
Estructura F=5,877 003 S| F=0,769 464 NO
familiar

Edad ala

que asiste F=1,460 213 NO F=1,271 281 NO
al colegio

Tabla 88. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables de clasificacion por
etapa educativa
Fuente: Elaboracién propia

Como se puede ver en la tabla 88, encontramos diferencias
significativas cuando estudiamos las muestras de EP y ESO por separado:

En el caso de Educacion Primaria si encontramos diferencias en la
variable sexo ya que la probabilidad asociada de ocurrencia por azar
(p) del estadistico calculado (t de Student), (0,000) es menor que el a
especificado (0,05). Podemos afirmar que las alumnas obtienen mayor
puntuaciéon en la EEIE que los alumnos (188,43 > 182,42). Ocurre igual
con la variable fitularidad de cenfro, si existen deferencias
estadisticamente significativas al obtener el estadistico calculado (F de
Snedecor) un valor p menor que a. Afrmamos que los estudiantes de
centros publicos obtienen mejor puntuacidon en la EEIE que los
estudiantes matriculados en centros privados y concertados (188,25 >
184,72 > 181,78). También afirmamos que si existen diferencias
estadisticamente significativas en la variable estructura familiar ya que
el valor p del estadistico calculado es menor a especificado (0,05), por
lo que manifestamos que los estudiantes con una estructura familiar
formada por madre, padre y hermanos obtienen puntuaciones mds
altas en la EEIE que aquellos estudiantes que viven con su madre y
padre o con ofra estructura familiar.

En el caso de Educacion Secundaria Obligatoria, si se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en la EEIE en
funciéon de la variable sexo ya que el valor p asociado al estadistico t es
menor que a. Afirmando asi, que las alumnas obtienen resultados
superiores en la EEIE que los alumnos. En la variable hermanos, tras
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calcular la prueba ANOVA, comprobamos que existen diferencias
estadisticamente significativas al obtener un valor p del estadistico
calculado menor que el a especificado (0,05). Luego podemos afirmar
gue aqguellos sujetos que poseen tres o mas hermanos obtienen mejores
puntuaciones en la escala.

6.7. ANALISIS PARCIALES POR DIMENSION DE LA ESCALA

Vamos a estudiar ahora cada una de las dimensiones de la
escala de forma independiente utilizando por separado la muestra de
cada etapa educativa ya que, al haber encontrado diferencias
significatfivas en la puntuacion general en la escala en funcion de la
etapa, parece lo mds adecuado trabajar ahora con las muestras por
separado. En primer lugar, hemos calculado la fiabilidad de cada una
de las dimensiones de la escala. Los resultados se presentan en la tabla
89. Se presentan resultados para la muestra total y fambién para EP y
ESO por separado

Alfa de Cronbach

Muestra EP N de
total ESO elementos
Autoconciencia emocional ,615 .580 675 6
Empatia 714 ,642 746 13
Autoconcepto ,685 ,705 ,652 11
Autocontrol 550 566 A79 7
Asertividad 488 452 553 8
Comunicacion 469 A27 A57 3
Trabajo en equipo 487 468 410 6
Gestidn de problemas 428 ,492 ,480 4
Liderazgo. 414 433 A22 4

Tabla 89. Cdlculo de la fiabilidad para cada una de las dimensiones del cuestionario
Fuente: Elaboraciéon propia

Como se puede apreciar en la tabla 89, en casi todos los casos los
valores son aceptables. Si bien es cierfto que en algunos casos la
fiabilidad es baja, hay que tener en cuenta que esto ocurre en las
dimensiones que tienen un menor niUmero de items, y que la fiabilidad
de una prueba estd directamente relacionada con el nUmero de items
que contiene (Muniz, 1998).

Capitulo 6. Validacion de la escala 173



Parte 2. Estudio Empirico

A continuaciéon, se han calculado los estadisticos descriptivos
para cada variable de clasificacion por dimensiones. En la tabla 90 se
presentan los estadisticos descriptivos para la variable Etapa educativa:

Total_ Total  Total_ Total_ Total Total Total Total Total_

Etapa educativa AE E AC AT AS C TE GP L

EP Media 17,58 38,42 3487 19,34 2304 888 1821 1290 1234
Desv.tip. 3,016 5059 4,630 3,449 3,587 1,715 2,759 2,094 2,228

ESO Media 17,12 38,42 34,66 18,17 2300 923 1794 1267 11,70

Desv.tip. 2970 5201 4,139 3,051 3,461 1,647 2,474 1,963 2011

Tabla 90. Estadisticos descriptivos de la variable Etapa educativa para cada una de las
dimensiones del cuestionario
Fuente: Elaboracién propia

Como se observa en la tabla 90, las medias obtenidas para cada
dimension de la escala en funcidn de la etapa educativa son similares.

En las tablas 921 y 92 se presentan los estadisticos descriptivos para
la variable Titularidad del centro:

Titularidad del Total_ Total  Total_ Total  Total Total Total Total Total_
centro AE E AC AT AS C TE GP L

PUblico Media 17,71 38,68 3525 19,73 2352 9,12 1837 13,01 12,84
Desv.tip. 3,161 5601 4914 3,640 4,162 1,667 3,073 2,120 2,240
Conc. Media 16,92 37,08 34,60 19,33 22,63 831 18,15 12,50 12,27
Desv. tip. 3,188 5440 5286 3,959 3,531 2042 3,102 2626 2,770
Privado Media 17,69 38,66 34,66 1903 22,80 889 1809 1294 11,97

Desv.tip. 2816 4380 4,136 3,071 3,048 1,589 2348 1,852 1,927

Tabla 91. Estadisticos descriptivos de la variable Titularidad del centro para cada una
de las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria
Fuente: Elaboracién propia

Titularidad del Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ Total. Total_ Total_
centro AE E AC AT AS C TE GP L
PUblico Media No hay datos de centros pUblicos y concertados para la muestra
, de Secundaria

Desv. tip.
Conc. Media

Desv. tip.
Privado Media 17,12 38,42 34,66 18,17 23,00 9,23 17.94 12,67 11,70

Desv. tip. 2970 5201 4,139 3,051 3,461 1,647 2,474 1,963 2,011

Tabla 92. Estadisticos descriptivos de la variable Titularidad del centro para cada una
de las dimensiones del cuestionario. ESO
Fuente: Elaboraciéon propia
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Se observan en la tabla 91 ligeras diferencias en las medias
obtenidas por dimensiones de la escala en funcion de la titularidad del
centfro en la etapa de Primaria. Las diferencias mds notables aparecen
en la dimensidon asertividad, donde los alumnos de centfros publicos
presentan casi un punto de diferencia con los alumnos de centros
concertados. En la tabla 92 se observa que no pueden establecerse
diferencias en la etapa de ESO puesto que toda la muestra de la
investigacion procede de centros privados.

En las tablas 93 y 94 se presentan los estadisticos descriptivos para
la variable Sexo

Total_ Total  Total_ Total Total Total Total Total  Total_

Sexo AE E AC AT AS _C TE GP L

Chico Media 17,18 37,13 34,62 18,89 22,79 902 17,94 1284 1211
Desv.tfip. 3,140 5459 4,760 3,523 3,852 1,735 2863 2,124 2345

Chica Media 17,94 39,59 35,18 19,73 2328 876 18,44 1296 12,65

Desv. fip. 2,861 4363 4502 3341 3323 1,694 2645 2,070 2,101

Tabla 93. Estadisticos descriptivos de la variable Sexo para cada una de las
dimensiones del cuestionario. EP
Fuente: Elaboraciéon propia

Total_ Total  Total Total Total Total Total  Total Total

Sexo AE E AC AT AS C TE GP L

Chico Media 17,09 3687 34,51 17,72 2283 923 17,86 12,77 11,38
Desv. fip. 3,100 5399 4,051 3,085 3371 1,775 2339 1,940 2,170

Chica Media 1713 39,97 34,89 1858 23,18 9,21 17,98 12,58 12,01
Desv. fip. 2,842 4,581 4,248 3,025 3,611 1,539 2649 1,927 1,829

Tabla 94. Estadisticos descriptivos de la variable Sexo para cada una de las
dimensiones del cuestionario. ESO
Fuente: Elaboracion propia

Como observamos en la tabla 93 aparecen ligeras diferencias en
las medias obtenidas por dimensiones de la escala en funcion de la
variable sexo en la etapa de Primaria. Las diferencias mds notables
aparecen en la dimension empatia, donde las alumnas presentan mds
de dos puntos de diferencia con los alumnos (39,59 > 37,13). También en
la dimensidon autocontrol, las alumnas se encuentran casi un punto por
encima que los alumnos (19,73 > 18,89).

En la tabla 94 puede revisarse que, en la etapa de ESO, también
aparecen diferencias en las dimensiones empatia y autocontrol en
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funcion de la variable sexo. Las alumnas obtienen puntuaciones mds
altas en ambas dimensiones que los alumnos.

En las tablas 95 y 96 se presentan los estadisticos descriptivos para
la variable N° de hermanos:

Total_ Total_ Total Total Total Total Total T Total Total

Hermanos AE E AC AT AS C E GP L
Ninguno Media 17,54 37,96 34,68 19,21 2253 889 1830 1283 12,18
Desv.tip. 2913 4,883 4200 3,622 3,993 1,689 2433 1,973 2242
Uno Media 17,79 38,80 3501 19,41 23,06 890 1817 1298 1242
Desv.tip. 2939 5316 4,681 3,488 3595 1,775 2956 2,112 2372
Dos Media 17,14 37,97 3498 1927 23,46 876 1817 12,74 12,25
Desv.tip. 3,345 4,061 4,588 2,882 3241 1,442 2,426 2,230 1,903
Tres o Media 17,43 36,50 35,57 17,36 23,29 893 1821 13,00 11,29
mas Desv. fip. 1,989 5110 2311 2468 2673 1592 2723 1359 1,383

Tabla 95. Estadisticos descriptivos de la variable N° de hermanos para cada una de las
dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria
Fuente: Elaboracién propia

Como puede observarse en

la tabla 95 aparecen

ligeras

diferencias en las medias obtenidas por dimensiones de la escala en
funcidn de la variable n°® de hermanos en la etapa de Primaria. Las
diferencias mas notables aparecen en la dimensidon autocontrol, donde
los sujetos con tres 0 mds hermanas presentan la puntuaciéon mds baja
(17,36) frente a los sujetos que tienen un Unico hermano que han
obtenido la puntuacion media mas alta (19,41).

Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ TotalT Total Total_
Hermanos AE E AC AT AS C E GP L
Ninguno Media 17,26 38,66 34,43 17,66 2303 925 1793 1280 11,44
Desv.tip. 3,425 5338 4064 35366 3,321 1,823 2732 1,740 1,945
Uno Media 17,27 38,94 3450 1832 23,17 923 17,88 1250 11,84
Desv.tip. 2767 5026 4253 3,133 3356 1,551 2211 2,145 1,928
Dos Media 16,61 3691 3500 1804 2220 899 17,82 12,68 11,37
Desv.tip. 2926 5105 4,141 2656 3,544 1,709 2,741 1,920 2,006
Treso  Media 17,89 40,22 3578 20,22 2556 10,67 1844 13,33 12,78
mas Desv. tip. 3371 4577 1986 2774 4,035 1225 2,698 1,414 2333

Tabla 96. Estadisticos descriptivos de la variable N° de hermanos para cada una de las
dimensiones del cuestionario. ESO
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Para la etapa de ESO, como se observa en |la tabla 96 aparecen
ligeras diferencias en las medias obtenidas por dimensiones de la
escala. Las diferencias mds notables aparecen en la dimension
empatia, donde los sujetos con tres o mdas hermanas presentan la
puntuacion mas alta (40,22) frente a los sujetos que tienen dos hermanos
que han obtenido la puntuacidon media mas baja (36,91). Para la
dimensién autocontrol, los sujetos que poseen tres o Mmds hermanos
presentan la media mads alta (20,22) frente a los sujetos que no fienen
ningun hermano (17,66) que es el grupo con la puntuacion media mds
baja. Ocurre igual con la dimension asertividad donde nuevamente los
sujetos que tienen tres o mdas hermanos obtienen Ia puntuacion media
mas alta (25,56) frente a los que tienen dos hermanos que obtienen la
punfuacion media mas baja (22,20).

En las tablas 97 y 98 se presentan los estadisticos descriptivos para
la variable Estructura familiar:

Total_ Total Total Total Total Total Total T Total Total

Estructura familiar AE E AC AT AS C E GP L
Otros Media 1695 37,76 33,55 18,79 22,47 855 17,81 12,42 12,05
Desv. tip. 3,241 4,799 4791 3,524 3,695 1,806 3,095 2385 2,669
Hnos. Media 17,69 38,64 3521 19,53 2331 893 1821 13,01 1241
Madre  Desv.tip. 3,062 5038 4,628 3,346 3,413 1,703 2,720 2,040 2,090
Padre
Madre  Media 17,82 3823 3494 19,17 22,59 903 1859 12,99 12,38
Padre  Dpesv.tip. 2,493 5,383 4,257 3,720 4,031 1,643 2,499 1,926 2244

Tabla 97. Estadisticos descriptivos de la variable Estructura familiar para cada una de
las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria
Fuente: Elaboraciéon propia

Como puede observarse en la tabla 97 aparecen ligeras
diferencias en las medias de las dimensiones de la escala en funcidon de
la variable estructura familiar en la etapa de Primaria. De forma similar
ocurre en ESO (tabla 98).

Capitulo 6. Validacion de la escala 177



Parte 2. Estudio Empirico

Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ Total  Total. T Total  Total_
Estructura familiar AE E AC AT AS C E GP L
Oftros Media 16,86 39,56 33,64 17,34 23,12 9,32 17,80 12,34 11,90
Desv. fip. 3,162 5863 4,615 2,967 3,409 1,609 2,441 2,300 1,887
Hnos. Media 17,02 37,91 3493 1831 2284 9,17 17,96 12,70 11,64
Madre  pesy. tip. 2,837 5,182 4,068 2,973 3,523 1,622 2,439 1,887 2,015
Padre
Madre  Media 17,67 39,13 34,64 1836 2339 9,38 17,97 12,84 11,75
Padre Desv. fip. 3,203 4,492 3,886 3,302 3318 1,772 2,646 1,908 2,119

Tabla 98. Estadisticos descriptivos de la variable Estructura familiar para cada una de

las dimensiones del cuestionario. ESO

Fuente: Elaboracién propia

En las tablas 99 y 100 se presentan los estadisticos descriptivos

para la variable Lugar de nacimiento

Total_ Total_ Total_ Total_ Total Total_ Total. T Total_ Total

Lugar Nacimiento AE E AC AT AS (o4 E GP L
Espafia  Media 17,56 38,40 34,88 1928 2307 890 1821 12,90 12,37
Desv.tip. 3,062 5065 4,689 3,467 3,629 1,720 2,777 2,107 2217
Fuera de Media 17,97 38,70 34,63 2023 2260 857 1817 12,80 11,83
BSPANC  pesy tip. 2059 5032 3489 3025 2762 1,633 2465 1,883 2,408

Tabla 99. Estadisticos descriptivos de la variable Lugar de nacimiento para cada una
de las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria

Fuente: Elaboracién propia

Total_ Total_ Total_ Total_ Total_Total Total. T Total Total

Lugar Nacimiento AE E AC AT AS (o4 E GP L
Espana Media 17,18 38,48 34,75 18,11 23,11 9,27 17.96 12,71 11,74
Desv. tip. 2,994 5227 4,020 3,064 3,333 1,638 2,453 1,949 2,015
Fuera de Media 16,22 37,39 3322 1900 21,11 8.67 17,61 12,00 11,11
BSPANa  pegv tio. 2439 4779 5683 2787 4837 1,749 2852 2114 1906

Tabla 100. Estadisticos descriptivos de la variable Lugar de nacimiento para cada una
de las dimensiones del cuestionario. ESO

Fuente: Elaboraciéon propia

En las tablas 101 y 102 se presentan los estadisticos descriptivos
para la variable Edad a la que asiste al colegio:
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Total_ Total_ Total_ Total_ Total_ Total  Total. T Total Total_
Edad colegio AE E AC AT AS C E GP L
Antes de Media 17,43 38,64 3481 1937 2308 892 1837 13,06 12,36
3AR0S  pesy fip. 2982 4745 4370 3275 3,189 1,595 2498 1982 2,096
Alos3  Media 17,91 38,12 3518 19,40 22,99 884 1800 1274 12,30
anos Desv.tip. 3,061 5586 4879 3,650 4212 1,918 3,135 2226 2,468
Alos4  Media 1620 3620 3320 1800 21,60 9,80 1600 11,20 12,00
anos Desv.tip. 3,114 3,114 3493 4,123 3715 1,304 2000 1304 2345
Alos5  Media 1500 40,75 30,25 14,75 2300 725 1550 11,25 12,25
anos Desv. tip. 2,160 3,304 9,323 5,188 2,000 1,500 3,000 1,500 957
Alosé  Media 18,20 36,60 32,00 20,80 23,20 840 19,00 13,20 13,20
arnos Desv.tip. 2775 3912 7211 3271 3,421 1,040 1,732 1924 2,168

Tabla 101. Estadisticos descriptivos de la variable Edad a la asiste al colegio para cada
una de las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria
Fuente: Elaboracion propia

Total_ Total_ Total_ Total Total_ Total Total. T Total Total_
Edad colegio AE E AC AT AS (of E GP L
Antes de Media 17,21 3889 3500 1808 23,17 931 1801 1284 1176
3aR0S ooy tip. 3025 5349 4025 3,106 3267 1625 2,507 2,051 1,991
Alos3  Media 16,93 37,40 34,10 18,35 22,70 9,16 17,81 12,36 11,58
anos Desv. tip. 2,884 4,769 4,139 3,089 3,475 1,667 2397 1,756 2,127
Alos4  Media 16,43 3829 31,14 18,14 22,57 886 17,43 11,14 12,14
anos Desv.tip. 3,735 5648 6,149 2,610 7,700 1,773 3309 1,345 1,864
Alos5  Media 17,25 38,00 3775 18,00 2325 925 1700 11,75 11,50
anos Desv.tip. 2217 2,449 1,258 2,000 2,500 2,062 1,414 1,258 1,000
Alosé  Media 18,00 37,80 33,40 18,60 21,40 7,80 1860 13,80 11,00
anos Desv.tip. 2,000 6,496 4037 1,673 3782 1643 2302 1,095 1871

Tabla 102. Estadisticos descriptivos de la variable Edad a la asiste al colegio para cada

una de las dimensiones del cuestionario. ESO

Fuente: Elaboracion propia

A continuaciéon, se han realizado las pruebas de contraste de
hipotesis con el fin de comprobar si existen diferencias estadisticamente
significativas en las medias de cada una de las dimensiones de |a EEIE

en funcion de las variables de clasificacion (Tablas 103y 104).

lgual que en casos anteriores, en el caso de las variables Sexo y
lugar de nacimiento se ha realizado la prueba t de Student para
muestras independientes. En el resto de los casos se ha realizado un
Andlisis de Varianza Simple. El a en todos los casos es de 0,05. Aparecen
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marcados en negrita en las tablas 103 y 104 los casos en que las
diferencias resultan significativas.

Total_ Total Total Total Total  Total Total T Total Total_

AE _E AC AT AS C E GP L
Sexo -2,979 -5902 -1677 -2870 -1,588 1,760 -2,176 -620 -2,321
,003 ,000 094 ,004 13 079 ,030 536 ,021
Lugar -725  -316 286 -1,468 693 1,032 079 266 1,287

Nacimienfo 469 752 775 143 489 302 937 790 199

Titularidad del 2,504 3,687 1,103 2393 3,069 7,106 623 1,974 9,197

centro 083 026 332 092 ,047 001 537 140 000
Hermanos 1209 1,806 230 1,671 1,56 186 058 390 1,334

306 145 876 172 326 906 982 760 263
Estructura 2681 1260 5017 1914 3077 2343 1925 3,162 1,023
familiar

069 285 ,007 148 ,047 097 147 ,043 360

Edadalaque 1,877 949 1,882 2,218 226 1,421 2,479 2,325 242
asiste al

colegio 113 435 112 066 924 226 ,043 055 914

Tabla 103. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables de clasificacion para
cada una de las dimensiones del cuestionario. Educacién Primaria
Fuente: Elaboracién propia

Para la dimension Autoconciencia Emocional podemos afirmar
que si existen diferencias estadisticamente significativas en la variable
sexo ya que p = 0,033, siendo p < 0,05, por lo que podemos afirmar que
los sujetos de sexo femenino obfienen mejor puntuacién en esta
dimensién de la EEIE que los sujetos de sexo masculino.

En la dimension Empatia, se han enconfrado diferencias
estadisticamente significativas en la variable titularidad del centro,
puesto que p = 0,026, siendo p < a. Por lo que consideramos que los
alumnos procedentes de centros publicos obtienen mejores resultados
en esta dimensidon que los alumnos de centros privados y concertados.

Para la dimensidon Autoconcepto, existen diferencias en la
variable estructura familiar, al ser p = 0,007, siendo p < 0,05. En
consecuencia, declaramos que aquellos sujetos que conviven con su
padre, madre y hermanos obtienen mejores resultados en esta
dimension en la EEIE.

En la dimensidn Autocontrol, se evidencian diferencias
estadisticamente significativas en la variable sexo (p = 0,004; siendo p <
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0,05). Podemos afiirmar que las alumnas obtienen puntuaciones
superiores en esta dimension de la escala que los alumnos.

Para la dimension Asertividad, si existen diferencias significativas
en las variables tfitularidad del centro y estructura familiar. Los alumnos
de cenfros publicos obtienen mejor puntuacion en esta dimension que
los alumnos de centros privados y concertados. También podemos
afirmar que los sujetos con una estructura familiar formada por padre,
madre y hermanos obtienen mejores puntuaciones en esta dimension.

Para la dimension Comunicacion, hallamos diferencias
estadisticamente significativas en la variable titularidad. Los alumnos
gue proceden de cenfros publicos fambién obtienen mejores resultados
en esta dimension.

En la dimensidon Trabajo en equipo, se evidencias diferencias
significatfivas en las variables sexo y edad a la que comenzd la
escolarizacion.  Las alumnas obtienen mejores resultados en esta
dimension que los alumnos. Ademds, ftambién obtienen mejores
puntuaciones en esta dimension aquellos sujetos que se escolarizaron
por primera vez en 1° de Primaria, es decir, a los 6 anos.

En la dimension Gestion de problemas, segun se explicita en la
tabla 103, si existen diferencias en esta dimension en funcion de la
variable estructura familiar. Los sujetos que presentan una estructura
familiar formada por sus padres y sus hermanos, presentan puntuaciones
superiores en esta dimension.

En la Ultima dimension de la EEIE, Liderazgo, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas en la variable sexo. Las
alumnas obtienen mejores puntuaciones que los alumnos en esta
dimensién de la escala.

Capitulo 6. Validacion de la escala 181



Parte 2. Estudio Empirico

Sexo

Lugar
Nacimiento

Titularidad del
cenftro

Total_
AE

=112
911
1,328
185

Total
_E

-5,367
,000
865
387

Total_
AC

- 787
432
1,525
128

Total_
AT

-2,432
,016
-1,196
232

Total_
AS

-876
382
2,401
,017

Total_
(o

085
932
1,508
133

Total T Total_
E GP
085 -419
933 ,675
572 1,486
568 138

Total_
L

817
415
1,291
198

No hay datos de centros pUblicos o concertados para la muestra de

Secundaria

Hermanos 1131 3158 526 2094 3,183 2837 180 746 2191

337 025 665 101 024 038 910 526 089

Estructura 1360 2754 1947 2207 426 457 089 941 356

familiar 258 065 144 112 535 634 915 392 701

Fdadalaque 335 1292 2,731 151 582 1,207 409 2,660 374
asiste al

colegio 855 273 029 963 .76 308 802 ,033 827

Tabla 104. Contraste de hipdtesis para cada una de las variables de clasificacién para
cada una de las dimensiones del cuestionario. ESO
Fuente: Elaboracion propia

Para la dimension Autoconciencia Emocional podemos afirmar
que no existen diferencias estadisticamente significativas para ninguna
de las variables objeto de estudio.

En la dimension Empatia, se han encontrado diferencias
estadisticamente significativas en las variables sexo y numero de
hermanos. Las alumnas obtienen mejores puntuaciones en esta
dimension que los alumnos. Los sujetos que poseen mds 3 o mas
hermanos también obtienen mejores resultados en esta dimension de la
EEIE.

Para la dimension Autoconcepto, no existen diferencias

significativas para ninguna de las variables objeto de estudio.

En la dimension Autocontrol, se evidencian diferencias
estadisticamente significativas en la variable sexo pudiendo afirmar que
las alumnas obtienen puntuaciones superiores en esta dimension de la
escala que los alumnos.

Para la dimension Asertividad, si existen diferencias significativas
en las variables lugar de nacimiento y n° de hermanos. Los sujetos que
han nacido en Espana han obtenido mejores resultados en esta
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dimension. También aquellos que poseen 3 0 mds hermanos obtienen
puntuaciones mds altas en esta dimension de la escala.

Para la dimension Comunicacion, hallamos diferencias
estadisticamente significativas en la variable n°® de hermanos. Los sujetos
gue tienen 3 0 mds hermanos obtienen puntuaciones mds altas en esta
dimension.

En las dimensiones Trabajo en equipo, Gestion de problemas y
Liderazgo no se evidencian diferencias estadisticamente significativas
en relacion a ninguna de las variables objeto de estudio.

6.8. CONCLUSIONES

En este capitulo se ha expuesto el proceso seguido para la
validacion de la EEIE propuesta asi como los andlisis descriptivos y
diferenciales realizados en funcion de las distintas variables
independientes estudiadas.

La EEIE tiene como destinatarios a estudiantes desde 5° de
Educaciéon Primaria a 2° de ESO, ambos inclusive.

En el estudio han participado 7 centfros educativos de la
Comunidad de Madrid que representan a las distintas zonas o
Direcciones de Area Territorial (DAT) de la Comunidad: Centro, Norte,
Sur y Oeste. Ademads, se han representado igualmente los tres fipos de
titularidad existentes en nuestro sistema educativo: publica, concertada
y privada.

El cuestionario se editd para ser procesado automdaticamente a
través de un programa informdatico llamado Formscanner. Este proceso
fue similar al procesamiento a través de lectura optica, pero con la
ventaja de que es un programa gratuito y en el que se usa un escaner
convencional, evitando asi un coste econdmico adicional.

La EEIE estda formada por 71 items, distribuidos en 9 dimensiones:
Autoconciencia Emocional, Empatia, Autoconcepto, Autocontrol,
Asertividad, Comunicacion, Trabajo en equipo, Gestion de problemas y
Liderazgo. Ademds, se han incluido en la escala preguntas para
recopilar informacién sociodemogrdfica que nos ha permitido recopilar
informacidén sobre otras variables personales y contextuales para realizar
los andlisis posteriores.

Capitulo 6. Validacion de la escala 183



Parte 2. Estudio Empirico

El estudio se ha llevado a cabo con una muestra de 915 sujetos,
de los cuales el 51,6 % han sido mujeres y el 48,4 % han sido hombres.

El andlisis de la fiabilidad de la escala, se ha llevado a cabo a
través del cdlculo de correlaciones inter-items y calculando el
coeficiente alpha de Cronbach, obteniéndose un indice de 0,828. Este
indice, siguiendo a Nunnally y Bernstein (1995) es considerado
adecuado.

También se ha calculado la correlacion item total corregida y
fiabilidad en el caso de eliminar el item. Usando toda esta informacion,
se optd por la eliminacion de 9 items, dejando la EEIE formada por 62
items. Seguidamente se procedid, nuevamente, a calcular el
coeficiente alpha de Cronbach, obteniéndose un indice de 0,852.

Siguiendo el criterio estadistico mds restrictivo, se clasificd a los
sujetos en base a los percentiles 15, 80 y 95, dividiendo asi al grupo de
sujetos en cuatro niveles: nivel de [E bagjo, nivel de |[E medio, nivel de |E
alto y nivel de |E muy alto.

En base a esta clasificacion, el porcentaje de sujetos asignado a
estos grupos en funcion de su puntuacion total en la EEIE, ha sido: 16 %
de sujetos presentan un nivel bajo de IE, el 64 % de sujetos presentan un
nivel medio de IE, el 16 % de sujetos presentan un nivel alto y un 4%
presentan un nivel muy alto de IE.

También se han calculado las correlaciones existentes entre las
distintas dimensiones que configuran la EEIE con la puntuacion fotal
obtenida en la escala, obteniéndose correlaciones positivas vy
moderadas.

Aunque la muestra del estudio no ha sido aleatoria, el tamano
muestral nos ha permitido el uso de pruebas paramétricas para llegar a
las siguientes conclusiones:

Se ha demostrado en este capitulo que si existen diferencias
estadisticamente significativas en el nivel de |[E medida en la EEIE en
relacion a la etapa educativa, los sujetos que se encuentran
escolarizados en la etapa de Educacidon Primaria, obtienen
puntuaciones mds altas que los estudiantes escolarizados en Educacion
Secundaria Obligatoria.
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Se han hallado diferencias significativas en la puntuacion global
de la EEIE en funcidon del sexo, podemos afirmar que obtienen mejores
puntuaciones en la EEIE las mujeres que los hombres.

No se han encontrado diferencias estadisticamente significativas
en la puntuacion global en la EEIE en funcidon del nUmero de hermanos.

Si existen diferencias significativas en la puntuacion global
obtenida en la escala en relacion a la estructura familiar. Los sujetos que
presentan una estructura familiar formada por padres y hermanos,
consiguen mejores resultados en la escala.

En funcidn de las variables lugar de nacimiento (Espana o fuera
de Espana) y de la variable anos a los que comenzd la escolarizacion
en relacion a la puntuacion global conseguida en la EEIE, no se han
hallado diferencias estadisticamente significativas.

Tampoco se han encontfrado diferencias significativas en funcion
de la titularidad del centro educativo.

Asimismo, se ha optado por realizar andlisis descriptivos separando
en dos submuestras: estudiantes de Educacion Primaria y estudiantes de
ESO. Realizando el andlisis en base a esta diferenciacion, podemos
afirmar:

En la eftapa de Educacion Primaria, si existen diferencias
significativas en la puntuacion global obtenida en la EEIE en funcion del
sexo. Las alumnas obtienen mejor puntuacion global en la escala que
los alumnos.

También se han encontrado diferencias significativas en funcion
de la fitularidad del centro y en funcidén de la estructura familiar. Los
estudiantes de centros publicos han conseguido mejor puntuacion
global en la escala que los estudiantes de centros privados y
concertados. Ademds, los sujetos que poseen una estructura familiar
formada por madre, padre y hermanos, también obtienen resultados
superiores en la escala a los sujetos que poseen ofra estructura familiar.

En la efapa de Educacion Secundaria Obligatoria, se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en la puntuacion
global obtenida en la escala, en funcion del sexo y de la variable
numero de hermanos. Las alumnas obtienen mejores resultados globales
en la escala que los alumnos. Ademds, aquellos sujetos que poseen tres
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o mds hermanos tfambién consiguen mejores resultados en la
puntuacion global de la EEIE.

Del mismo modo hemos considerado efectuar andlisis parciales
por las distintas dimensiones que configuran la escala en relacion a la
etapa educativa (Primaria y ESO) con el fin de arrojar datos significativos
al estudio, llegando a las siguientes conclusiones:

Presentamos en primer lugar las conclusiones a las que hemos
llegado en relacion a la etapa de Educacién Primaria:

e En la dimensidn Autoconciencia emocional, existen diferencias
significatfivas en esta dimension en funcion de la variable sexo. Las
alumnas obtienen mejores resultados en autoconciencia emocional
que los alumnos.

e Enla dimension Empatia, existen diferencias significativas en relacion
a la variable ftitularidad del centro. Los sujetos pertenecientes a
centros publicos consiguen mejores resultados en esta dimension de
la escala.

e En la dimension Autoconcepto, existen diferencias significativas en
relacion a la variable estructura familiar. Los sujetos que presentan
una estructura familiar formada por padres y hermanos obtienen
mejores resulfados en esta dimension.

e En la dimensidon Autoconftrol, existen diferencias significativas en
funcion de la variable sexo. Las alumnas han obtenido mejores
resultados que los alumnos.

e Para la dimensidon Asertividad, existen diferencias significativas en
relacion a las variables titularidad del centro y estructura familiar. Los
sujetos provenientes de cenfros publicos consiguen mejores
resultados en esta dimension. Igualmente ocurre con los sujetos que
presentan una estructura familiar formada por padres y hermanos
qgue obtienen mejores puntuaciones en esta dimension que oftros
tipos de estructura familiar.

e En la dimension Comunicacion, existen diferencias significativas en
relacion a la variable fitularidad del centro. Los sujetos procedentes
de centros publicos han conseguido mejores puntuaciones en esta
dimension.

e Para la dimensidn Trabajo en equipo, existen diferencias significativas
en relacion a las variables sexo y etapa en la que se escolarizo por
primera vez. Los sujetos de sexo femenino han obtenido mejores
resulfados en esta dimension. Aquellos sujetos que fueron
escolarizados por primera vez a los 6 anos, es decir, en 1° de
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Educacion Primaria también consiguen mejores resultados en esta
dimensiéon de la EEIE.

e Para la dimension Gestion de problemas, existen diferencias
significatfivas en funcion de la variable estructura familiar. Obtienen
mejores resultados en esta dimension aquellos sujetos que presentan
una estructura familiar formada por padres y hermanos.

e Para la dimensidon Liderazgo, existen diferencias significativas en
funcion de la variable sexo. Obtienen mejores resultados en esta
dimension de la escala, las alumnas que los alumnos.

Respecto a la etapa de Educacidon Secundaria, las conclusiones
alas que hemos llegado son:

e En las siguientes dimensiones de |la EEIE: Autoconciencia emocional,
Autoconcepto, Trabgjo en equipo, Gestion de problemas vy
Liderazgo, no se han encontrado estadisticamente significativas en
relacion alas variables objetivo de estudio.

e En la dimension Empatia, si se han enconfrado diferencias
significativas en funcion de las variables sexo y n°® de hermanos. Las
alumnas obtienen mejores resultados en esta dimension. Al igual
ocurre con aquellos sujetos que poseen 3 0 mds hermanos, obtienen
mejores resultados en esta dimension.

e Para la dimension Asertividad, existen diferencias significativas en
relacion a las variables lugar de nacimiento y n° de hermanos.
Aquellos sujetos que han nacido en Espana han obtenido mejores
resultados en esta dimensidn. También los sujetos que tienen 3 o mds
hermanos obtienen mejores resultados.

e Por Ultimo, en la dimension Comunicacion, también se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en relacion a
la variable n° de hermanos. Aquellos sujetos que poseen 3 o0 mds
hermanos han obtenido mejores puntuaciones en esta dimension de
la EEIE.
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Capitulo 7

CONCLUSIONES

Presentamos en este capitulo las conclusiones que se derivan del
trabajo realizado, asi como las limitaciones que hemos encontrado v la
prospectiva de investigacion que deberia seguirse en el campo de la
evaluacion de la Inteligencia Emocional en contextos educativos.

7.1. CONCLUSIONES

En este epigrafe se pretende proporcionar una perspectiva
general de las aportaciones de esta tesis doctoral. De esta forma se
realiza una sintesis de aquellos aspectos mds relevantes que
consideramos aporta esta investigacion.

Hemos considerado exponer las conclusiones en funcidon de la
revision tedrica de los primeros capitulos del trabajo y en relacion a los
resultados obtenidos en correspondencia a cada uno de los objetivos
concretos de la investigacion.
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7.1.1.- Conclusiones en relacion a la revision de la literatura

La concepcion de la inteligencia ha sido y es dindmica a lo largo
de nuestra historia. Se ha evolucionado de una concepcion de
inteligencia como factor general o “factor g” (Spearman, 1927) a una
concepcion de la inteligencia como multiples factores (Thorndike, 1920;
Thurstone, 1938; Guilford, 1967, Renzulli, 1977; Gardner, 1983, Sternberg,
1987), pasando por una concepcion dicotémica (Cattell, 1966) que
defendid la existencia de dos inteligencias: fluida y cristalizada.

Desde finales del siglo XIX se fiene constancia del interés por medir
la inteligencia. Han sido mdultiples los intentos por disenar distintas
técnicas, pruebas o procedimientos capaces de estimar la inteligencia
que posee un sujeto. Desde los primeros intentos de Galton (1969) hasta
nuestros dias se han desarrollado instrumentos de evaluacion de la
intfeligencia partiendo de la concepcién que de ésta se tenga. Desde
los primeros instrumentos muy ligados a aspectos fisiologicos como los
trabajos de Kraepelin (1915), a instrumentos mds cenfrados en aspectos
cognitivos, destacando los trabajos de Binet y Simon (1905), Terman
(1916) y Wechsler (1958) entre otros.

Consideramos importante destacar la propuesta de Renzulli (1977)
en la que cuestiona la validez y fiabilidad de las pruebas de evaluacion
de la inteligencia, proponiendo que la capacidad intelectual no es el
Unico criterio para determinar la excepcionalidad de las personas.

Las aportaciones de Gardner (1983) han sido también necesarias
para el proceso de evolucion de la concepcion de la inteligencia, no
exclusivamente por parte de la escuelq, sino de la sociedad. Al igual
que Renzulli (1977), Gardner (1983) cuestiond la evaluacion de la
inteligencia a partir de criterios estandarizados. Considera que, en base
a la plasticidad de las capacidades humanas, la inteligencia es
también cambiante y por consiguiente las personas no tenemos una
Unica inteligencia, sino que poseemos muUltiples inteligencias
independientes unas de las ofras.

Es importante resaltar que la concepcion que Gardner (1999)
reformuld apunta a una interpretacion de la relatividad del concepto
de infeligencia ya que para él las inteligencias mdultiples son
posibilidades subjetivas de actuacion en el medio, que se activan en un
marco cultural y que tienen valor para una determinada cultura. Es por
esto, que estas potencialidades subjetivas son Utiles o reconocidas
denfro de un determinado entorno cultural. Es decir, no se puede
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generalizar qué es inteligencia o una persona inteligente para todas las
culturas ya que el factor cultural marcard qué es una persona
intfeligente y por consiguiente qué es la inteligencia.

Para este autor, la concepcidon que los sistemas educativos han
tenido sobre inteligencia no ha sido adecuada. Los sistemas educativos
han mantfenido y podriamos afirmar que en su mayoria siguen
priorizando el desarrollo de la inteligencia académica (principalmente
l6gico-matematica y lingUistica), obviando el resto de inteligencias.
Ademds, la gran mayoria de intentos por estimar el nivel de inteligencia
se han cenfrado y siguen cenfrdndose en aspectos linguisticos y 16gico-
matematicos.

Para el objeto de estudio de nuestra investigacidn, consideramos
necesarias las aportaciones de Gardner (1999) en el dmbito de la
infeligencia intrapersonal e interpersonal ya que estdn intimamente
ligadas a la inteligencia emocional.

Como crifica a las concepciones, teorias y postulados que sobre
la inteligencia se habia realizado hasta la fecha, Salovey Mayer (1990)
manifestaron que no se habian tenido en consideracion los aspectos
emocionales en la concepcidon de la inteligencia. Salovey y Mayer
(1990), considerados los padres de la Inteligencia Emocional la han
considerado como la habilidad para manejar los sentimientos vy
emociones, tanto propios como los de los demds, saber discriminar entre
ellos y utilizar la informacién que nos aportan para dirigir nuestros propios
pensamientos y acciones.

Existen distinfos modelos explicativos en torno al concepto de
Inteligencia Emocional en los que se exponen los componentes del
constructo, asi como su desarrollo, destacando los modelos cldsicos de
Salovey y Mayer (1990), Goleman (1995), Bar-On (1997) y Petrides y
Furnham (2001). Todos estos modelos mencionados a pesar de que son
distintfos en sus planteamientos, se apoyan empiricamente y presentan
distintos instrumentos estandarizados de evaluacion (Spielberger, 2004).

Entre los modelos cldsicos de |IE se han clasificado en modelos de
habilidades y modelos mixtos. Los primeros incluyen fundamentalmente
habilidades para el procesamiento de la informacidn emocional
(Salovey y Mayer, 1990) postulando la existencia de habilidades
cognitivas situadas en los |6bulos prefrontales del neocértex para
percibir, evaluar, expresar, manejar y autorregular las emociones de
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forma eficaz y adaptar al logro de bienestar personal, social vy
profesional.

Los modelos mixtos incluyen rasgos de personalidad como el
control de los impulsos, la motivacion, la tolerancia a la frustracion, el
manejo del estrés, la ansiedad, el asertividad, la confianza y/o la
persistencia, destacando Goleman (1995) y Bar-On (1997). Conviene
resaltar que el modelo de Goleman surge en el dmbito organizacional
donde se ha implementado (Garcia-Fernadndez y Giménez-Mas, 2010). El
modelo de Bar-On (1997) emplea el término inteligencia emocional y
social haciendo hincapié en las competencias sociales que se precisan
para desenvolverse de forma eficiente en la vida.

También han sido muchos los intentos por desarrollar medidas de
evaluacion de la IE. Principalmente se han empleado tres enfoques
evaluativos: instrumentos basados en cuestionarios y autoinformes,
instrumentos de ejecucion o habilidad y medidas de evaluacion a
través de observadores externos.

Cada uno de los enfoques de evaluacion de la IE presenta
ventajas e inconvenientes sobre los otros. Estimamos que las medidas de
ejecucion son el método mds adecuado de evaluacion de la |E por su
fiabilidad y validez (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2015) aun
presentando algun inconveniente entre los que destacamos: el tiempo
empleado, provocando un mayor riesgo de producirse sesgos en las
respuestas producidas por el factor fatiga y sus métodos de correcciéon
(consenso y criterio experto) han sido puestos en duda ya que podrian
presentar una respuesta de conformidad social mds que una respuesta
emocionalmente inteligente. Ademdas, en el contexto educativo y
partiendo del objetivo principal de este trabajo, el uso de este método
de evaluacion es inviable debido al nUmero de sujetos que se requiere
evaluar y al coste econdmico que supone. Por lo tanto, consideramos
gue el método de evaluacion de la IE en contextos educativos que mas
se ajusta a las necesidades actuales y a la viabilidad de la puesta en
practica, es la evaluacion a través de medidas de autoinforme ya que
las instrucciones de aplicacién y correccion son sencillas, ofrecen una
rapida estimacion de IE y requieren para su cumplimentacion poco
tiempo.

Consideramos que la aportacion del término Inteligencia
Emocional a la concepcidén de la inteligencia es la integracién de la
razdn y la emocion en un Unico concepto. Ademds, la inteligencia
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emocional es poseida por todo sujeto, pudiendo desarrollarla,
facilitando asi su desarrollo personal (Bisquerra, 2000).

Ademds, sabemos que la inteligencia académica no es bastante
para obtener éxito en la vida (Goleman, 2000). El Cl no indica sobre la
estabilidad emocional ni sobre la capacidad para enfrentarse a los
retos presentes en la vida. Son las habilidades emocionales y personales
las que apuntan hacia el éxito persona, social y laboral (Bisquerra, 2016).

Es por ello necesario la implementacion de programas de
desarrollo emocional en los centros educativos desde edades
tempranas. Para ello es prioritaria la formacién de todos los docentes en
este dmbito teniendo en consideracidon que, la gran mayoria de
docentes en ejercicio manifiestan que no estdn lo suficientemente
formados para desarrollar esta labor en las aulas (Sala, Abarca y Marzo,
2002).

El estudio de la inteligencia ha seguido, sigue y seguird avanzado,
extrapolando la concepcidn a la vinculacidon con factores no
Unicamente cognitivos vy fisiolégicos. El concepto inteligencia se debe
concebir como un intfento de comprender a la persona en un contexto
particular y cambiante y con caracteristicas personales y contextuales
Unicas (Esteve, 2003).
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7.1.2.- Conclusiones especificas en relacién al objetivo 1

A partir de los resultados obtenidos, se detallan las conclusiones
mas relevantes en relacion al primer objetivo consistente en desarrollar
una escala autoinformada que evalle inteligencia emocional en
contextos educativos.

Consideramos que la intervencion en el dmbito emocional, al
igual que cualquier accidon educativa y orientadora, requiere el
conocimiento del nivel de partida o necesidades con el fin de guiar la
puesta en prdctica de acciones encaminadas al desarrollo de
habilidades emocionales. De aqui surge la necesidad de disponer de
instrumentos de evaluacion que permitan tanto realizar una evaluacion
inicial o previa que aporte a los docentes, principalmente tutores,
informacion acerca de las necesidades en el dmbito emocional que
presentan sus alumnos, asi como informacién sumativa o final sobre el
nivel de desempeno alcanzado por los alumnos.

El estudio ha determinado que existen dimensiones internas o
enddégenas y dimensiones externas o exdgenas del constructo de
Inteligencia Emocional. A partir de aqui, la principal aportacion que
tiene esta investigacion es un modelo de medida de la |[E al que hemos
denominado Modelo competencias de evaluacidn de la IE en
contextos educativos. El modelo establece como dimensiones internas
al conjunto de habilidades que configuran la competencia intra-
emocional: autoconciencia emocional, autoconcepto, autocontrol vy
asertividad. También establece como dimensiones externas al conjunto
de habilidades que forman la competencia inter-emocional: empatia,
comunicacion, trabajo en equipo, gestion de problemas vy liderazgo.

Basédndonos en este modelo, se ha elaborado una escala
aufoinformada de evaluacion de la Infeligencia Emocional en
contextos educativos a la que hemos denominado con las siglas EEIE.
Después de la validacion por un grupo de expertos y profesionales en la
materia y de la aplicacion de los distintos procedimientos estadisticos, la
EEIE quedd configurada por 71 items que median las distintas
dimensiones que configuran el modelo.

La fiabiidad de la escala se realizd a través del cdlculo de
correlaciones entre los items de cada dimensidon con el fin de confirmar
que no se daban similitudes entre parejas de items. No se encontrd
ninguna correlaciéon por encima de 0,750 por lo que entendimos que no
era necesario la eliminacién de ninguno de los 71 items que configuran
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la escala. También se calculd el coeficiente alpha de Cronbach,
obteniendo un indice de 0,828 por lo que afirmamos siguiendo a
Nunnally y Berstein (1995) y a Gliem y Gliem (2003) que la fiabilidad del
instrumento es adecuada.

También decidimos realizar el cdlculo de correlacion item total
corregida, asi como la fiabilidad de la escala en el caso de suprimir el
item, esto permitié realizar una valoracion de hasta qué punto el
instrumento mejoraria en el caso se suprimir alguno de los items. Tras el
andlisis estadistico, se decidié eliminar algunos de los items, quedando
la EEIE final formada por 62 items, con un coeficiente alpha de
Cronbach de 0,852.

El instrumento disenado tiene un recorrido de 62 a 248 puntos y
permite distribuir a los sujetos en base a los percentiles (15, 80 y 95) en
cuatro grupos de sujetos: sujetos con IE baja (puntuaciones inferiores a
168 puntos), sujetos con IE media (punfuaciones entre 169 y 198 puntos),
sujetos con [E alta (puntuaciones entre 199 y 212 puntos) y sujetos con IE
muy alta (puntuaciones superiores a 212 puntos).

En el estudio llevado a cabo, podemos certificar que mds de la
mitad de los sujetos objeto de este estudio presentan un nivel de IE entre
medio y bajo (80 %) y que solo el 16 % presenta un nivel alto de |IE y un
reducido 4 % posee un nivel muy alto de IE. Este dato nos parece
sumamente importante ya que si la inteligencia emocional es un
predictor del bienestar personal, social y profesional (Goleman, 1995), se
deben implementar programas y acciones desde los centfros educativos
que fomenten el desarrollo de las habilidades emocionales con el fin de
garantizar el éxito en la triple vertiente: personal, social y profesional.

La EEIE, como instrumento de evaluacion, también permite
establecer una puntuacion perfil para cada sujeto en funcion de las 9
dimensiones que evalla: autoconciencia emocional, autoconcepto,
aufoconftrol, asertividad, empatia, comunicacioén, trabajo en equipo,
gestiéon de problemas vy liderazgo. Asi conocer su nivel total de IE y su
nivel para cada una de las dimensiones. Esta informacion ayudard a
guiar a los profesores en el desarrollo de acciones o intervenciones cuyo
objetivo sean el desarrollo aquellas dimensiones en la que se
encuentran mas necesidades de intervencion.

La EEIE, basada en el modelo propuesto, puede ser aplicada
tanto a nivel individual como de forma colectiva, garantizando una facil
aplicacion y correccién. Su aplicacidon en contextos educativos puede
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desembocar en la mejora de los sistemas de evaluacion ya que puede
adaptarse al contexto del aula, proporcionando informacion
desconocida sobre sus alumnos a los profesores.

7.1.3.- Conclusiones especificas en relacion a los objetivos 2y 3

A partir de los resultados obtenidos, se detallan las conclusiones
mas relevantes en relacion al segundo y tercer objetivos consistentes en
describir las competencias emocionales desarrolladas en los
estudiantes de 5° y 6° de Educacion Primaria y 1° y 2° de Educacion
Secundaria Obligatoria.

Los estudiantes de Educacidn Primaria obtfienen puntuaciones
globales mas altas en la EEIE que los estudiantes de ESO. Aunque esta
afirmacion contradice al estudio realizado por Levenson y Ruef (1997)
que manifiesta que la IE aumenta con la edad a medida que las
estrategias y respuestas emocionales se van fransformando, también es
cierfo que en el estudio realizado en esta tesis existen diferencias
significatfivas en la puntuacion global de la EEIE, pero esas diferencias
son minimas. Ademds, no existe una diferenciacion de edad tan
marcada en los sujetos de nuestro estudio, que nos permita establecer
que esta diferencia en los niveles globales de IE sea ocasionada por |la
edad.

La variable sexo estd relacionada con las puntuaciones globales
obtenidas en la escala. Las alumnas obtienen ligeramente mejores
resultados que los alumnos. Distintos estudios han concluido en la misma
linea que el nuestro (Gartzia, Aritzeta y Bardera, 2012; Aquino, 2003),
manifestando que las mujeres presentan mayor nivel de inteligencia
emocional provocado en su medida porque presentan mayores niveles
de empatia, autocontrol y autoconciencia emocional.

Al readlizar estudios diferenciados en funcién de la etapa
educativa (Educacién Primaria y Educacidon Secundaria), la variable
sexo sigue cobrando importancia en el nivel global de IE.

Es en la familia donde los ninos reciben su primera educacion
emocional. La familia condicionard de por vida el desarrollo emocional
de la persona. Segun Mesa (2005), en la familia las personas
aprendemos a ser personas y a relacionarnos a partir del ejemplo que
padres, hermanos y resto de familiares ofrecen. Es por ello que la
estructura familiar cobra especial relevancia en el nivel de inteligencia
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emocional de las personas. Al revisar las distintas teorias de la emocion,
cuando se hace referencia a los Primes (Primary Motivational/Emotional
Systems) de Buck (1985, 1991), observamos que, desde este modelo, el
aprendizaje social por observacion e imitacidon juega un papel
fundamental en la manifestacion de las emociones. Diversos estudios
(Martinez Gonzdlez, Pérez Herrero y Alvarez Blanco, 2007) sefialan que la
forma en la que los ninos expresan sus emociones viene determinada
por lo que ven de los adultos que les rodean y concretamente con los
gue mantiene una relacion mas afectiva (padres, hermanos y otros
familiares). Siguiendo esta linea los resultados de nuestro estudio revelan
que aquellas personas con una estructura familiar estable formada
madre, padre y hermanos obtienen niveles globales de Inteligencia
Emocional superiores a aquellos sujetos que presentan una estructura
familiar diferente.

La variable fitularidad de centro educativo (publico, privado o
concertado) sélo estd relacionada con el nivel de IE en la etapa de
Primaria. Los estudiantes procedentes de centros publicos consiguen
puntuaciones superiores en |la EEIE. Este dato nos ha resultado, cuanto
menos, sorprendente. Desde nuestro punto de vista, con experiencia
trabagjondo en un centro educativo privado, consideramos que los
centros privados estdn mds involucrados desde edades muy tempranas
en el trabagjo de las habilidades emocionales que los centros publicos.
Se abre aqui una posible linea de continuidad en este trabajo: realizar
un andlisis exhaustivo de las diferentes formar de abordar la educacion
emocional en ambos tipos de centros.

También hemos analizado las distintas dimensiones de la escala
en funcién de la etapa educativa, concluyendo que:

En Educacion Primaria, la variable sexo cobra especial relevancia
en relacién a las dimensiones: autoconciencia emocional, empatiq,
trabajo en equipo vy liderazgo. Estudios mencionados anteriormente
(Gartzia, Aritzeta y Bardera, 2012; Aquino, 2003) han postulado en la
misma direccidén que nuestro trabajo. La neurociencia manifiesta que las
causantes de la empatia son las neuronas espejo, estas células nerviosas
desempenan un papel fundamental dentro de las capacidades
cognitivas relacionadas con las habilidades sociales. Rizzolatti vy
Graighero (2004) demostraron que las mujeres poseen mayor niUmero de
neuronas espejo que los hombres, esto puede justificar que las alumnas
obtengan una puntuacion global en la escala que los alumnos y
especificamente en la dimension empatia.
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7.2. LIMITACIONES Y PROSPECTIVA DE INVESTIGACION

Una vez finalizado este estudio, es necesario reflexionar sobre las
limitaciones observadas durante su desarrollo, de manera que permitan
su mejora en el futuro.

En primer lugar, nos centramos en el tamano muestral (N = 9215)
que, siendo aceptable, un tamano muestral superior permitiria
aumentar la potencia de los andlisis descriptivos y como senala Cea
(2004) ayudaria a la obtencion de estimaciones muestrales estables.

En segundo lugar, una limitacion de nuestro trabajo estd
vinculado con la posibilidad de generalizacion de los resultados. Dado
el método de muestreo, no probabilistico e incidental utilizado, dificulta
la readlizacion de inferencias con la intencion de generalizar los
resultados a poblaciones mayores. Si bien la muestra con la que se ha
trabajado representa a la poblacion escolarizada en la Comunidad de
Madrid desde 5° curso de Primaria hasta 2° ESO, en centros con
diferente titularidad, consideramos necesario la replicacion de la
experiencia en mds centros educativos de titularidad publica ya que
para Educacion Secundaria Obligatoria sélo se ha trabajado con
centros exclusivamente privados.

En tercer lugar, no podemos obviar que el uso de escalas
autoinformadas puede presentar sesgos de deseabilidad social
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004; Kaufman y Kaufman, 2001),
consistentes en presentar una imagen distorsionada de lo que uno es,
piensa o cree debido a una necesidad de aprobacion social. Ademas,
la deseabilidad social en jévenes y adolescentes puede estar influida
por caracteristicas propias de esta etapa evolutiva como la bUsqueda
de la identidad personal, autoconcepto, autoestima o la influencia del
grupo de amigos (Lemos et al., 2005).

En cuarto lugar, la cuestionable consistencia interna mostrada a
través del cdlculo del alpha de Cronbach de las distintas dimensiones
de la escala, limita la fiabilidad de algunos de los resultados. Por ello
hubiera sido interesante aumentar el nUmero de items que configuran
algunas de las dimensiones de la escala para garantfizar una mayor
consistencia interna. Esta es una futura linea de investigacion en
relacion a este frabajo.

A confinuaciéon, sugerimos una serie de lineas futuras de
investigacion:
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Aplicar la escala depurada en ofros centros educativos que sean
representativos de la poblacion de 5° a 2° de ESO, ampliando la
muestra con el fin de recoger mds informacion y realizar un andlisis
factorial confirmatorio con el fin de trabagjar la estructura de las
dimensiones (factores) que configuran |la EEIE.

Adaptar la escala a otras poblaciones escolares, ampliando los
destinatarios de la misma. Podria considerarse realizar una adaptacion
para 1°y 2° de Primaria, 3° y 4° de Primaria y también para todos los
cursos que configuran la Educacion Secundaria Obligatoria e incluso el
Bachillerato.

Comprobar y relacionar los resultados obtenidos en la EEIE con |os
resultados obtenidos en ofros instrumentos de evaluacion de la
Inteligencia Emocional en contextos educativos.

Si bien, los resultados de nuestro trabajo, han confirmado que
existe un efecto diferenciado en relacion a la variable sexo, seria
necesario comprobar estos resultados en etapas educativas inferiores y
superiores a nuestros destinatarios de investigacion.
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ANEXO 1
VALIDACION DE CONTENIDO DE LA ESCALA DE EVALUACION DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN CONTEXTOS
EDUCATIVOS MEDIANTE JUICIO CRIiTICO DE EXPERTOS

Estimado compaifiero,

Como experto en la temética nos gustaria poder contar con su experiencia y conocimiento sobre evaluacion de la inteligencia emocional en contextos
educativos para realizar una investigacion.

Por ello, le ruego por favor valore la claridad (entendida como el grado en el que el item esta redactado de forma clara, facilitando su comprensién),
relevancia (entendida como el grado en el que el item es importante en el contexto del constructo medido) y pertinencia (como el grado de correspondencia
entre el contenido del item y la dimensién para la cual va a ser utilizado) de los items del cuestionario en relacion a la importancia del estudio (si debe ser
incluido o no). Para ello encontrard cada una de las dimensiones de estudio y la relacion de items que les corresponde, situado al lado la posible valoracion
de cada uno de ellos. La escala es del 1 al 5 (marcando con una X en el nimero que considere), siendo 1 el valor més bajo en claridad y relevancia, y 5 el
valor més alto en claridad y relevancia.

Asimismo, también le ofrecemos algunas preguntas abiertas por si desea proporcionarnos informacion més detallada.

Se garantiza la confidencialidad y el anonimato.

El siguiente cuestionario va dirigido a estudiantes de 5° y 6° de Educacion Primaria y 1° y 2° de ESO para obtener informacién sobre el nivel de
Inteligencia Emocional en funcion de distintas dimensiones.

Usted debera valorar cada una de las proposiciones en una escala numeérica de 1 a 5, teniendo en cuenta lo que cada uno de los nimeros significa:

1.- Nada relevante / Nada claro / Nada pertinente.

2.- Poco relevante / Poco claro / Poco pertinente.

3.- Medianamente relevante / Medianamente claro / Medianamente pertinente.

4.- Bastante relevante / Bastante claro / Bastante pertinente.

5.- Totalmente o muy relevante / Totalmente o muy claro / Totalmente o muy pertinente.
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AUTOCONCIENCIA EMOCIONAL

Relevancia Claridad Pertinencia
1 | Presto mucha atencion a los sentimientos. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
2 | Sé por qué cambian mis emociones. 112134 ]|5]1]2|3[4]5]1]2|3]4]5
3 | Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa. 112345123 |4|5]1]2|3|4]5
4 | Sé poner nombre a mis estados de animo. 112134 ]|5]1]2|3[4]5]1]2|3]4]5
5 | Dedico tiempo a pensar en mis emociones. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
6 | Mis estados de animo afectan a mis pensamientos y a mis acciones. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
7 | Presto atencion a c6mo me siento. 11234 ]|5]1]2|3[|4]5]1]2|3]4]5

EMPATIA

Relevancia Claridad Pertinencia
8 | Reconozco las emociones de otras personas por sus expresiones faciales. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
9 | Reconozco cOmo se sienten los demas por su tono de voz. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
10 | Me doy cuenta de lo que esta sintiendo una persona con solo mirarla. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
11 | Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de otras personas. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
12 | Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
13 Cua_ndo una persona me cuenta algun acontecimiento personal importante me siento como si yo lo 11213lals|il2lalalslil2lalals

hubiera experimentado.
14 | Cuando un amigo esté deprimido le ayudo a sentirse mejor. 1121345123451 ]2]3]4]5
15 | Encuentro dificil ver las cosas desde el punto de vista de otra persona. 1121345123451 ]2]3]4]5
16 | Los demés acuden a mi para contarme sus problemas. 1121345123451 ]2]3]4]5
17 | Si alguien cercano a mi estd de mal humor pienso que ya se le pasaré. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
18 | Sé motivar a un amigo o compariero para gue se valore a si mismo. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
19 | Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de los demas. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
20 | Me molesta presenciar actos injustos hacia otras personas. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
21 | Me preocupo por saber cO6mo se sienten mis comparfieros. 1123451123451 ]2]3]4]5
AUTOCONCEPTO

Relevancia Claridad Pertinencia
22 | Considero que soy importante para mis compafieros de clase. 1121345123451 ]2]3]4]5
23 | A mis amigos les gusta hacer cosas conmigo. 1121345123451 ]2]3]4]5
24 | Me gusta mi forma de vestir. 11234 |5|1]|2|3]4]5]1]2]3]4]5
25 | Soy atractivo/a. 1121345123451 ]2]3]4]5
26 | Pienso que no soy importante para mi familia. 1121345123 |4|5]1]2]3]4]5
27 | A mifamilia le gusta hacer cosas conmigo. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
28 | Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy in(til o que voy a fracasar 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
29 | Me siento util cuando trabajo en equipo. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
30 | Me preocupa gue los demés hablen mal de mi a mis espaldas. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
31 | Cambiaria, si pudiera, muchos detalles de mi aspecto fisico. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
32 | Pienso gue soy bueno/a académicamente. 1123|451 2]3|4]|5]1]2]3]4]5
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AUTOCONTROL

Relevancia Claridad Pertinencia
33 | Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosas agradables. 11234 |5|1|2|3]4]5]1]2]3]4]5
34 | Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
35 | Sialgin compaifiero o amigo me molesta o dice algo de mi que me ofende reacciono bruscamente. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]|4]5
36 | Puedo controlar mis emociones. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]|4]5
37 | Siveo una pelicula gue me causa tristeza puedo llorar sin control. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]|4]5
38 | Cuando un comparfiero me cuenta una historia graciosa o un chiste, rio sin control. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]|4]5
39 | Cuando veo una situacion angustiosa, sé calmarme ya que no me duran mucho los enfados. 112|345 1]2]3|4]|5]1]2]3]|4]5
40 | Si me enfado con alguien, intento calmarme y cuando lo consigo, le explico las razones de mi enfado. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
a1 Si cuando estoy cruzando la calzada un coche se salta el semaforo y frena a dos centimetros de mi, le 11213lals|1l2lalalslil2lalals
insulto enfadado.
ASERTIVIDAD
Relevancia Claridad Pertinencia
42 | Me reservo mis opiniones. 11234 |5]1]|2|3]4]5]1]2]3]4]5
43 | Me dejo llevar por los demés. 11213451123 |4]|5]1]2]3]4]5
44 | No tengo miedo a ser criticado. 11213451123 |4]|5]1]2]3]4]5
45 | Digo lo que pienso. 11213451123 |4]|5]1]2]3]4]5
46 | Cuando trabajo en equipo dejo que otros tomen las decisiones. 11213451123 |4]|5]1]2]3]4]5
47 | Sé qué momento es el mas adecuado para hablar cuando quiero decir algo. 11213451123 |4]|5]1]2]3]4]5
48 | Felicito a los compafieros que hacen algo bien. 1121345123 |4]|5]1]2]3]4]5
49 | Cuando algun amigo o compariero hace o dice algo con lo que no estoy de acuerdo se lo digo. 1121345123451 ]2]3]4]5
50 | Cuando digo a un compariero algo que pueda ofenderle, soy cuidadoso con mis palabras. 1121345123451 ]2]3]4]5
51 | Me resulta facil decirle a un compafiero que deje de insultarme. 1121345123451 ]2]3]4]5
52 | Me resulta facil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado en algo. 1121345123451 ]2]3]4]5
53 Si en el comedor del colegio 0 en un restaurante me sirven la comida fria, me la como igual con tal de no 11213lals|1l2l3lalsl1l2l3lals
molestar.
COMUNICACION
Relevancia Claridad Pertinencia
54 | Cuando tengo que exponer en clase un trabajo que he realizado, me pongo muy nervioso/a e incluso no 11213lals|1l2l3lalsl1l2l3lals
duermo la noche anterior.
55 | Tengo una buena comunicacidn con amigos y compafieros. 1121345123451 ]2]3]4]5
56 | Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que hay alrededor. 112134511 2]3|4]|5]1]2]3]4]5
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TRABAJO EN EQUIPO

Relevancia Claridad Pertinencia
57 | Prefiero hacer los trabajos que mandan los profesores en equipo que yo solo/a. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
58 | Pienso que un trabajo realizado en equipo es superior al trabajo realizado por una Unica persona. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
59 | Creo gue es necesario saber trabajar en equipo para desenvolverme adecuadamente en la vida. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
60 | Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las tareas que debo hacer. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
61 | Sitrabajo en equipo intento que mis opiniones estén por encima de las de los demas. 112|345 ]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5
62 | Laidea de dirigir un equipo de trabajo me gusta y creo gque sirvo para ello. 112|134 |5]1]2]3|4]|5]1]2]3]4]5

GESTION DE PROBLEMAS

Relevancia Claridad Pertinencia
63 | Sidos de mis amigos entran en conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos y no me “metan”. 112134 |5]2]2|3|4|5]1]|2|3|4]|5
64 | Cuando suspendo un examen estudio mas para el siguiente. 112134 |5]2]2|3|4|5]1]|2|3|4]|5
65 | Sisuspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar jamas. 112134 |5]2]2|3|4|5]1]|2|3|4]|5
66 | Cuando me enfrento a un nuevo desafio, pienso que fracasaré. 112134 |5]2]2|3|4|5]1]|2|3|4]|5
67 | Cuando me enfrento a un problema pienso cémo lo resolvi antes y actlo de la misma manera. 112134 |5]|2]2|3|4|5]1]2|3|4]|5

LIDERAZGO

Relevancia Claridad Pertinencia

68 | Si uno de mis cqmpaneros/as con quien realizo un trabajo en comun no rinde lo suficiente le pregunto 11213lals|il2lalalslil2lalals
cuales son sus dificultades.
69 | Cuando uno Qe mis compaferos hace un trabajo excepcionalmente bien, le hago saber que estoy muy 11213lals|1l2l3lalsl1l2l3lals
contento con él.

70 | Sifuera capitan/a de un equipo de ftbol o de otro deporte, mi trabajo consistiria en ser el jefe y mandar. 1123451234512 ]|3|4]5
71 g:c?lglsmero gue las decisiones deben tomarse en equipo ya que muchas cabezas piensan mejor que una 11213lals|1l2l3lalsl1l2l3lals

Si usted tiene observaciones acerca de algunas preguntas del cuestionario en relacion a la falta de claridad, relevancia o

pertinencia o si echa en falta algiin aspecto que deberia estar incluido puede expresarlo en las siguientes lineas:

GRACIAS POR SU COLABORACION
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Gl ANEXO 2

i1

Estimado/a compaiiero/a:

En el Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacion de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense
estamos llevando a cabo un estudio sobre Modelos de Inteligencia
Emocional, mas concretamente estamos tratando validar el instrumento que
hemos elaborado para su evaluacion y asi ayudar a mejorar la practica
educativa.

Como experto en la temética nos gustaria poder contar con su
experiencia y conocimiento sobre evaluacién de la inteligencia emocional en
contextos educativos para realizar una investigacion.

Por ello, le ruego por favor valore la claridad (entendida como el
grado en el que el item estd redactado de forma clara, facilitando su
comprension), relevancia (entendida como el grado en el que el item es
importante en el contexto del constructo medido) y pertinencia (como el
grado de correspondencia entre el contenido del item y la dimension para la
cual va a ser utilizado) de los items del cuestionario en relacién a la
importancia del estudio (si debe ser incluido o no). Para ello encontrara cada
una de las dimensiones de estudio y la relacibn de items que les
corresponde, situado al lado la posible valoracién de cada uno de ellos. La
escala es del 1 al 5 (marcando con una X en el nUmero que considere),
siendo 1 el valor mas bajo en claridad y relevancia, y 5 el valor mas alto en
claridad y relevancia.

Agradecemos de antemano su atencidon y esperamos contar con su
inestimable contribucion a este trabajo. Sin otro particular, reciba un cordial
saludo.

Muy atentamente,

2
g

David Dominguez Pérez
Dpto. Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion
Facultad de Educacion - Universidad Complutense de Madrid
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ANEXO 3

ESCALA DE EVALUACION DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

COLEGIO:
CURSO: EDAD: SEXO: HOMBRE - MUJER
FECHA:

A continuacion aparecen algunas conductas donde deberés sefialar la frecuencia con la que
realizas tl cada una de las conductas, de acuerdo con la siguiente escala:

1: nunca; 2: raravez; 3: algunas veces; 4: frecuentemente.

1 2

w
N

Escribe una cruz marcando la frecuencia con la que realizas tu

cada una de las siguientes conductas o cOmo te sientas.

Nunca
Rara vez
Frecuentemente

Algunas veces

Presto mucha atencion a los sentimientos.

Sé por qué cambian mis emociones.

Me doy cuenta cuando siento una emocién negativa.

Sé poner nombre a mis estados de animo.

Dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Mis estados de animo afectan a mis pensamientos y a lo que
hago.

Presto atencion a co6mo me siento.

Reconozco las emociones de otras personas por sus
expresiones faciales (gestos, caras...)

0 |IN| O (O]~ ]|W[IN]|PF

Soy capaz de reconocer como se sienten los demas por su
tono de voz.

©
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1 2 3 4
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Escribe una cruz marcando la frecuencia con la que realizas tu o o o e
cada una de las siguientes conductas o cOmo te sientas. e ; @ g
> —
zZ © c )
o 2| 3
< D
LL
10 Me doy cuenta de lo que esta sintiendo una persona con solo
mirarla.
11 Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de
otras personas.
12 | Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que siente.
13 Cuando una persona me cuenta algun acontecimiento personal
importante me siento como si yo lo hubiera experimentado.
14 | Cuando un amigo esta triste le ayudo a sentirse mejor.
15 Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otra
persona.
16 | Los demés acuden a mi para contarme sus problemas.
17 Si alguien cercano a mi esta de mal humor pienso que ya se le
pasara.
18 Sé animar a un amigo/a o compafiero/a para que se valore a si
mismo.
19 Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda de
los demas.
20 | Me molesta ver injusticias hacia otras personas.
21 | Me preocupo por saber como se sienten mis compafieros/as.
29 Considero que soy importante para mis comparieros/as de
clase.
23 | A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo.
24 | Me gusta mi forma de vestir.
25 | Me considero guapo/a.
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Escribe una cruz marcando la frecuencia con la que realizas tu
cada una de las siguientes conductas o cOmo te sientas.

1 2 3 4
0 9
i} c
N 3 g

)
Sl lal¢
S s © <
2 S c %
[0 d g) o
< D
LL

26 | Pienso que soy importante para mi familia.

27 | A mi familia le gusta hacer cosas conmigo.

o8 Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy inutil o
que voy a fracasar.

29 | Me siento util cuando trabajo en equipo

30 | Me preocupa que los demas me critiquen a mis espaldas.

31 | Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico.

32 | Pienso que soy buen estudiante.

33 Aungque me encuentre mal procuro pensar en cosas
agradables.

34 | Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal.

Si algin compafiero/a o amigo/a me molesta o dice de mi que

35 X
me ofende, reacciono bruscamente.

36 | Puedo controlar mis emociones.

Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin

37
control.

38 Cuar_1do un amigp/a o] compaﬁero/a me cuenta una historia
graciosa o un chiste, me rio sin control.

39 Cuando veo o vivo una situacién angustiosa, sé calmarme ya
gue no me duran mucho los enfados.

40 Si me enfado con alguien, intento ca_lmarme y cuando lo
consigo, le explico las razones de mi enfado.

41 Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el
seméforo y frena a dos centimetros de mi, le insulto enfadado.
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1 2 3 4
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Escribe una cruz marcando la frecuencia con la que realizas tu © ) o =
cada unade las siguientes conductas o como te sientas. 2 = ol £
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42 | Me reservo mis opiniones.
43 | Me dejo llevar por mis amigos/as o comparieros/as.
44 | No tengo miedo a ser criticado.
45 | Digo lo que pienso.
46 | Cuando trabajo en equipo dejo que otros tomen las decisiones.
47 Sé que momento es el mejor para hablar cuando quiero decir
algo.
48 | Felicito a los/as compafieros/as que hacen algo bien.
49 Cuando algun amigo/a o compafiero/a hace o dice algo con lo
gue no estoy de acuerdo, se lo digo.
50 Cuando digo a un amigo/a o compafiero/a algo que pueda
ofenderle, soy cuidadoso/a con mis palabras.
51 Me resulta facil decirle a un/a comparfiero/a que deje de
insultarme.
50 Me resulta facil decirle a mi profesor/a que se ha equivocado
en algo.
53 Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual con
tal de no molestar.
54 Cuando tengo que exponer en clase un trabajo que he
realizado, me pongo muy nervioso/a.
55 Tengo una buena comunicacion con amigos/as y
companferos/as.
56 Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que
hay alrededor evitando mirar a los ojos de la otra persona.
57 Prefiero hacer los trabajos que me mandan los profesores en
equipo que yo solo/a.
58 Pienso que siempre es mejor un trabajo realizado en equipo al
trabajo realizado por una Unica persona.
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59 Creo que es necesario saber trabajar en equipo para
desenvolverme adecuadamente en la vida.
60 Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de las
tareas que debo hacer.
61 Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén por
encima de las de los demés.
62 L_a idea de dirigir un equipo de trabajo me gusta y creo que
sirvo para ello.
Cuando dos de mis amigos/as o compafieros/as tienen un
63 | conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no me
‘metan”.
64 | Cuando suspendo un examen estudio mas para el siguiente.
65 | Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a aprobar.
66 Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso que
fracasaré.
67 Cuando me enfrento a un problema pienso como lo resolvi
antes y actlo de la misma manera.
Si uno /a de mis comparieros/as con quien realizo un trabajo
68 | en comun, no rinde los suficiente le pregunto cuéles son sus
dificultades.
69 Cuando uno/a de mis comparfieros/as hace un buen trabajo, le
digo que estoy muy contento con él/ella.
20 Si fuera capitan/a de un equipo de futbol o de otro deporte, mi
trabajo consistiria en ser el jefe/a y mandar.
71 Considero que las decisiones deben tomarse en equipo ya que
muchas cabezas piensan mejor que una sola.
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ANEXO 4

Madrid, a 14 octubre de 2016

Estimado Sr./Sra. Director/a del centro:

En el Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién de la
Facultad de Educacion de la Universidad Complutense estamos llevando a cabo un
estudio sobre Modelos de Inteligencia Emocional, mas concretamente estamos tratando
validar el instrumento que hemos elaborado para su evaluacién y asi ayudar a mejorar la
practica educativa.

La razon por la que me pongo en contacto con Vd. es para pedir su colaboracion en la
recogida de la informaciébn que necesitamos para lograr el objetivo perseguido. La
informacion (absolutamente confidencial) se recogera a través de un cuestionario, dirigido
a alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria / 1° y 2° de Educacion Secundaria
Obligatoria, que se responde en 25-30 minutos.

Me pongo a su disposicidon para aclarar todas aquellas dudas que puedan
surgirle, concretar su colaboracion, y el periodo mas conveniente para obtener su ayuda,
tratando de entorpecer lo menos posible el funcionamiento del centro.

En el caso de aceptar formar parte de nuestro Proyecto de Investigacion, le
hariamos llegar al centro los cuestionarios que los alumnos deberan contestar y, si lo
precisa, personal para su aplicacion.

Agradecemos de antemano su atenciébn y esperamos contar con su inestimable
contribucion a este trabajo. Sin otro particular, reciba un cordial saludo.

Muy atentamente,

/
o/

/

~

R

= _ |
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= J

[=

David Dominguez Pérez
Dpto. Métodos de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion
Facultad de Educacion - Universidad Complutense de Madrid
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ANEXO 5
INSTRUCCIONES PARA LA APLICACION DE LA ESCALA

El cuestionario ha sido disefiado para su aplicacidn en los siguientes cursos: 52 y 6 2 de
Primariay 12 y 22 de ESO.
e Esun cuestionario totalmente anénimo.

Se debera cumplimentar a boligrafo a ser posible de color azul.

Los estudiantes deberdn marcar aquella respuesta que consideren mads se ajusta a su
situacion. Es importante insistir en que no hay respuestas correctas o incorrectas.

Los estudiantes deberdan marcar la respuesta que consideren rellenando el circulo

completamente evitando salirse del mismo como se muestra en el ejemplo:

1. ¢Qué curso estas estudiando? (O5e O 62 (O 196SO0 (O 22ESO

En el caso de equivocacidon y querer marcar otra respuesta, los alumnos podran usar
corrector liquido o cinta correctora (tipo Tipp-Ex) y volver a marcar la respuesta correcta.

e Es importante que no escriban en los margenes y que no marquen los cuadrados que

aparecen en la parte superior e inferior de cada pagina. De hacerlo el cuestionario

guedaria invalidado.

El aplicador debera insistir en:

o En la pregunta 5 podran marcar todas las opciones que consideren

gue se ajustan a su situacién.
o En la pregunta 6, 7 v 8, en aquellos casos gque marquen fuera de
Espaia deberan escribir el pais de nacimiento de su madre y padre.

e Una vez aplicados se deberan recoger todos los cuestionarios incluyendo aquellos que no
se han usado.

e Ante cualquier duda o comentario pueden dirigirse a:

David Dominguez Pérez
david.dominguez@pdi.ucm.es

Muchas gracias por su colaboracion
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O

Estudio sobre la Inteligencia Emocional de los estudiantes de 52 y 62 de Primariay 12y

22 de ESO

Estimad@ estudiante, estamos realizando un estudio sobre el nivel de Inteligencia
Emocional de los estudiantes de Primaria y ESO, y necesitamos tu colaboracion.

A continuacién aparece un conjunto de preguntas relacionadas con tu situacién personal
y familiar. No hay respuestas correctas o incorrectas, debes responder lo que mejor te defina. El
anonimato estd garantizado.

2. ¢Qué curso estds estudiando? (O5e Oee (O19%€S0 (O22ESO

3. Eres: (O Chico () Chica

4. ¢Cuéntos hermanos tienes? o O1 O2 (O3 o0mas

5. ¢éCon quién vives en casa? Q Mi O Mi O Q Q

(Puedes marcar varias opciones) padre madre Hermanos Abuelos  Otros

A Fuera de Espafa (indica dénde

6. ¢Doénde has nacido? O Espaia OFu P (indic )
A Fuera de Espafa (indica dénde

7. ¢éDénde ha nacido tu madre? O Espaia OFu P (indic )
A Fuera de Espafa (indica dénde

8. ¢éDénde ha nacido tu padre? O Espaia OFu P (indic )

Antes
9. (A qué edad empezaste el colegio? O OAlos3 OAlos4 OAloss OAlos6

de los 3 anos. anos. anos. anos.

A continuacién aparecen algunas conductas, debes seinalar la frecuencia con las que realizas
cada una de ellas, de acuerdo con la siguiente escala:

1 2 3 4
NUNCA ALGUNAS VECES CASI SIEMPRE SIEMPRE
(No lo has hecho (Si lo haces algunas (Si lo haces de forma . .
; (Si lo haces siempre)
nunca) veces) habitual)
1 2 3 a
NUNCA ALGUNAS . CASI — gppnpRe

VECES  SIEMPRE

Presto mucha atencion a los sentimientos.

Sé por qué cambian mis emociones.

Me doy cuenta cuando siento una emocion negativa.

Sé poner nombre a mis estados de animo.

Dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Presto atencién a cdmo me siento.

Cuando un amigo est4 triste le ayudo a sentirse mejor.

Los demads acuden a mi para contarme sus problemas.

Ol | N|o ||~ wWwIN|E

Me molesta ver injusticias hacia otras personas.

10. A mis amigos/as les gusta hacer cosas conmigo.

11. Me gusta mi forma de vestir.

12. Me considero guapo/a.

O|0|0|010|0 0001000
O|0|0|00|0 0010|000
O|0|0|00|0 0010|000
O|0|0|010|0 0010|000
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1
NUNCA

2
ALGUNAS
VECES

3
CASI
SIEMPRE

4
SIEMPRE

13.

Pienso que soy importante para mi familia.

14.

A mi familia le gusta hacer cosas conmigo.

15.

Me siento util cuando trabajo en equipo.

16.

Me preocupa que los demas me critiquen a mis espaldas.

17.

Cambiaria, si pudiera, algunos detalles de mi aspecto fisico.

18.

Pienso que soy buen estudiante.

19.

Tengo pensamientos negativos cuando me siento mal.

20.

Puedo controlar mis emociones.

21.

Me reservo mis opiniones.

22.

Me dejo llevar por mis amigos/as o compafieros/as.

23.

No tengo miedo a ser criticado.

24,

Digo lo que pienso.

25.

Felicito a los/as compafieros/as que hacen algo bien.

26.

Tengo una buena comunicacidén con amigos/as y
compafieros/as.

27.

Cuando hablo con alguien me miro las manos o miro lo que
hay alrededor evitando mirar a los ojos de la otra persona.

28.

Prefiero hacer los trabajos que me mandan los profesores
en equipo que yo solo/a.

29.

Pienso que siempre es mejor un trabajo realizado en
equipo al trabajo realizado por una Unica persona.

30.

Creo que es necesario saber trabajar en equipo para
desenvolverme adecuadamente en la vida.

31.

Cuando trabajo en equipo me cuesta ser responsable de
las tareas que debo hacer.

32.

Cuando trabajo en equipo intento que mis opiniones estén
por encima de las de los demas.

33.

La idea de dirigir un equipo de trabajo me gusta y creo que
sirvo para ello.

34.

Cuando suspendo un examen estudio mas para el
siguiente.

35.

Si suspendo una asignatura pienso que no volveré a
aprobar.

36.

Cuando me enfrento a un nuevo problema o reto, pienso
que fracasaré.

37.

Cuando me enfrento a un problema pienso cdmo lo resolvi
antes y actuo de la misma manera.

38.

Cuando uno/a de mis compafieros/as hace un buen
trabajo, le digo que estoy muy contento con él/ella.

39.

Si fuera capitan/a de un equipo de futbol o de otro
deporte, mi trabajo consistiria en ser el/la jefe/a y mandar.

40.

Considero que las decisiones deben tomarse en equipo ya
gue muchas cabezas piensan mejor que una sola.

ONICRICAICRICAICRICRICRICRICAIORICAICRICRICHIOI GG C)O)GAHONON O OGHONON®,

41.

Mis estados de animo afectan a mis pensamientosy a lo
que hago.

OlI0|O0O|0|O0]0O|0]O0I0]|O0]O0]O0|0]0|0[000|I0|0]0|0|0|0]00|0]|0

Ol0|O|0|O0]0O|0]O0I0]|O0]O0]O0|0]0|0[0]00|0|0]0|0|0|0]00|0]|0

OlI0|O|0|0O]0|0]O0I0]O0]O0O]O0 |00 |0[000|I0|0]0|0|0|0]00|0]|0

O
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1
NUNCA

2
ALGUNAS
VECES

3
CASI
SIEMPRE

4
SIEMPRE

42.

Reconozco las emociones de otras personas por sus
expresiones faciales (gestos, caras...)

O

O

O

O

43.

Soy capaz de reconocer como se sienten los demas por su
tono de voz.

44,

Me doy cuenta de lo que esta sintiendo una persona con
solo mirarla.

45.

Me resulta dificil comprender los mensajes no verbales de
otras personas.

46.

Me resulta dificil entender por qué la gente siente lo que
siente.

47.

Me cuesta ver las cosas desde el punto de vista de otra
persona.

48.

Si alguien cercano a mi esta de mal humor pienso que ya se
le pasara.

49.

Sé animar a un amigo/a o compafiero/a para que se valore
a si mismo.

50.

Creo que cada uno debe resolver sus problemas sin ayuda
de los demas.

51.

Me preocupo por saber cdmo se sienten mis
compafieros/as.

52.

Considero que soy importante para mis compafieros/as de
clase.

53.

Cuando tengo que resolver algo dificil pienso que soy inutil
o que voy a fracasar.

54.

Aungue me encuentre mal procuro pensar en cosas
agradables.

55.

Si alglin compafiero/a o amigo/a me molesta o dice de mi
algo que me ofende, reacciono bruscamente.

56.

Si veo una pelicula que me causa tristeza puedo llorar sin
control.

57.

Cuando un amigo/a o compafiero/a me cuenta una historia
graciosa o un chiste, me rio sin control.

58.

Cuando veo o vivo una situacidn angustiosa, sé calmarme
ya que no me duran mucho los enfados.

59.

Si me enfado con alguien, intento calmarme y cuando lo
consigo, le explico las razones de mi enfado.

60.

Cuando trabajo en equipo dejo que otros tomen las
decisiones.

61.

Sé que momento es el mejor para hablar cuando quiero
decir algo.

62.

Cuando algiin amigo/a o compafiero/a hace o dice algo con
lo que no estoy de acuerdo, se lo digo.

63.

Cuando digo a un amigo/a o compafiero/a algo que pueda
ofenderle, soy cuidadoso/a con mis palabras.

64.

Me resulta facil decirle a un/a compafiero/a que deje de
insultarme.

65.

Me resulta facil decirle a mi profesor/a que se ha
equivocado en algo.

66.

Si alguna vez me sirven la comida fria, me la como igual
con tal de no molestar.

67.

Cuando tengo que exponer en clase un trabajo que he
realizado, me pongo muy nervioso/a.

GNICRICAICRICAICRICRICRIORICAICRICAICRICRICHIONICAION IO IO ICRICRIORICAN®)

GNICRICAICRICAICRICRICRIORICAIORICAICRICRICHIONICAION IO ICR ICRICRIORICANC)

ONICRICAICRICAICRICRICRIORICAICRICAICRIORICHIORICAICN IO IO IORICRIORICANC)

ONICRICAICRICAICRICRICRIORICAICRICAICRIORICHIORICAICR IO IO IORICRIORICANC)
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1
NUNCA

2
ALGUNAS
VECES

3
CASI
SIEMPRE

4
SIEMPRE

68.

Cuando una persona me cuenta un acontecimiento
personal importante, me siento como si yo lo hubiera
experimentado.

O

O

69.

Si cuando estoy cruzando la calle, un coche se salta el
semaforo y frena a dos centimetros de mi, le insulto
enfadado.

70.

Si uno/a de mis comparieros/as con quien realizo un
trabajo en comun, no rinde lo suficiente, le pregunto
cuales son sus dificultades.

71.

Cuando dos de mis amigos/as o compafieros/as tienen un
conflicto les pido que lo resuelvan entre ellos/as y no me
“metan”.

O 100

O
O
O

O
O
O

O 100
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