@® Universidad
/A Camilo José Cela

FACULTAD DE EDUCACION

Tesis doctoral

LA INFLUENCIA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL
RENDIMIENTO MATEMATICO DE ALUMNOS DE
EDUCACION SECUNDARIA. APLICACION DE UN

PROGRAMA DE INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA DE

EDUCACION EMOCIONAL

Autora:

M2 Elisabet Cifuentes Sanchez

Directores:
Dra. D.2 Presentacidn Angeles Caballero Garcia

Dr. D. Alvaro Moraleda Ruano

Madrid, 2017






UNIVERSIDAD CAMILO JOSE CELA

FACULTAD DE EDUCACION

TESIS DOCTORAL

LA INFLUENCIA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL
RENDIMIENTO MATEMATICO DE ALUMNOS DE
EDUCACION SECUNDARIA. APLICACION DE UN

PROGRAMA DE INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA DE

EDUCACION EMOCIONAL

Autora:

M2 Elisabet Cifuentes Sanchez

Directores:
Dra. D.2 Presentacion Angeles Caballero Garcia

Dr. D. Alvaro Moraleda Ruano

Madrid, 2017






“Cree en tiy todo serd posible”.






AGRADECIMIENTOS

Quiero expresar mi agradecimiento a las personas que me han ayudado,

animado y apoyado, que sin ellas no hubiera podido realizar este frabagjo.

En primer lugar, a mis directores de tesis, por su dedicacion, por sus aportaciones

y por su ayuda en la elaboracion de este frabaijo.

En segundo lugar, al instituto de educacién secundaria y bachillerato, IES. Las
Sabinas de El Bonillo (Albacete), a su profesorado y alumnado, que me han

dejado realizar el estudio empirico.

En tercer lugar, a mis amigos, gracias por animarme, ofrecerme su ayuda e

interesarse por la evolucion en el desarrollo de este largo trabagjo.

Y por Ultimo, y mds importante, a mi familia, sobre todo a mi madre, a mi padre y
a mi hermana, porque me ayudan diariamente a ser mejor persona y a superar
los obstaculos, porque estdn siempre cuando los necesito. Muchas gracias por el
amor, el carino, la paciencia, la comprensidn, las palabras de dnimo vy
motivacion, en definitiva, muchas gracias por ser como sois y estar siempre para

mi.






INDICE

. INTRODUGCCION ...ttt essessessesseasesssssesssssessesse s s sssssssassassasens 1

ILFUNDAMENTACION TEORICA .......cvvurnienieeninseesssseasessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 7

CAPITULO 1. INTELIGENCIA EMOCIONAL .......overererrcrereeteeeeeesssesesesesesesessssssssssns 9
1.1. Aspectos conceptuales: de la Inteligencia a la Inteligencia

EMNOCIONAL ..ttt ettt e ettt e et sbeesateebee e 9

1.1.1. Inteligencia: bases conceptuales y evolutivas .........ccoeveieeeeeciiieecennen. 10

1.1.2. Origenes y evolucion de la Inteligencia Emociondl.........ccccccvveeveeenneee. 16

1.2. Modelos explicativos de la Inteligencia Emocional.........ccceeeeveeecveeeineen, 20

1.3. Evaluacion de la Inteligencia EMOCIONAl .......oeeevveeeveeieieeeciee e 25

1.3.1. Ventajas y desventajas de las diferentes medidas de evaluacion

en InteligenCia EMOCIONGAL.....cc.uviiiieiiee ettt e 28
1.4. Beneficios de la Inteligencia EMOCIONAl ......ccueieeiiiecciiieciieecee e 33
1.5. La Inteligencia Emocional en educacion: Educacién Emociondl.............. 39

1.5.1. 3Qué es Educacion EMOCIONAIZ .........coueeeveeeieereeeeeeeteeee e 40

1.5.2. Momento actual de Ila Educacién Emocional, aspectos
legislativos y contextuales del estudio. .......uooieieiieeciiieieeceeeeeee e 44
1.5.2.1. Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General

del Sistema Educativo y Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de

e Ul @ o1 o USSR 46
1.5.2.2. Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
CalidOd EAUCOTIVA ...ttt 48
1.5.2.3. La Educacion Emocional en el curriculo escolar........oveveeeveeeneen. 49

1.5.2.4. La Educacién Emocional en las etapas de infantil, primaria y

secundaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha............ 59

1.5.3. Necesidad de una Educacion EMOCIONAl .....c..ccveverereninineeieicieenn 72

1.6. RESUMEN Y CONCIUSIONES ....vvvieieeiiiee ettt eeetee e et e et e e e eaveeeeeeaaaeeeean 78
CAPITULO 2. RENDIMIENTO ACADEMICO........ooieceerreeeeesencnesesesesesssssssssasassesens 81
2.1. Rendimiento Académico: aspectos conceptuales y determinantes........ 81
2.1.1. Concepto de RENAIMIENTO ...uuvveiiiiiiiiieee e 81

2.1.2. Determinantes del RENAIMIENTO cuuueeee e eaees 85



2.2. Rendimiento MAteMATICO ...uiiuiiiieieeeee s 88
2.2.1. Aspectos conceptuales del rendimiento matematico .........ceeuveeee.e. 88
2.2.2. El Rendimiento Matemdatico en la evaluacion internacional............... 95

2.2.2.1. El rendimiento matemadtico de los alumnos en el marco de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos............... 97
2.2.2.2. El rendimiento matemdatico de los alumnos espanoles en el

marco de la Asociacion Internacional para la Evaluacion del

Rendimiento ACAAEMICO.......ccviiiieeeeeeeeeteeeeeee ettt 102

2.3. RESUMEN Y CONCIUSIONES ..t eeeeiteeeeeee e eeeevrereee e e e eeeeearreaeeeeeeeeennnnns 107
CAPITULO 3. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y RENDIMIENTO ACADEMICO .............. 109
3.1. Inteligencia Emocional y Rendimiento ACOdEMICO ......ccccvevveviieveceeennenne. 109

3.1.1. Investigaciones que han encontrado correlaciones positivas y/o
predictivas enfre la Inteligencia Emocional y el Rendimiento
ACOTEMICO ...ttt ettt e e et e e teeeteeeaeeetaeeaeeeseeeaseeesseennees 109

3.1.2. Investigaciones que no han encontrado relacion entre la

Inteligencia Emocional y Rendimiento ACOdémICO .......ccccveeeevveevveeecnneeenee. 114

3.2. Inteligencia Emocional y Rendimiento Matematico ........ccccveeeeevveneennenn. 116

3.3. Diferencias individuales en Inteligencia Emocional y rendimiento .......... 119
3.4. RESUMEN Y CONCIUSIONES ....evieeeiieeiiieeieee et e et e e e st eesaae e veeessaeesnseeennaee s 124
HE.TRABAJO EMPIRICO ...ttt ss s s s s ssassssssesssensssasasans 125

CAPITULO 4. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y RENDIMIENTO MATEMATICO EN

ALUMNOS DE SECUNDARIA. DETERMINANTES DE LA INVESTIGACION.................... 127
A1 INTTOAUCCION .ttt sttt ettt aes 127
4.2. Problema de INVESTIGACION ....ccuviiieee e e 129
4.3, ODJETIVOS .ot e e e e et e e e araeas 130
O 10 e] = RO 131
4.5, VAMADIES ..ottt st an 132
4.6. METOOIOGIT .. iiiiiiiiieceeeee ettt et eere e e aeeraeeane s 134

46T MUBSTTO ..ttt ettt sttt e e e 136
4.6.2. INSTTUMENTOS ..ttt ettt e e e 138

4.6.3. Procedimiento de recogida de datos .......cceeevveeeiieecieecciieecee e, 142



4.6.4. Programa de Intervencion Psicopedagdgica en Educacion

EMOCIONAI (PIPEE) ....uiiieeeee ettt ettt et e e e 144
4.6.4.1. DescripCion del ProgramMQ......ceecceeeeeceee e e e 144
4.6.4.2. Aplicacion del Programa .......cceeeeveeeeeeeeeeee et 148
4.6.4.3. Evaluacion de la aplicacion del Programa: Cuestionario de
satisfaccion del AlUMNAAO ....oo.ivieieiieeeee e 149

CAPITULO 5. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS........c.ovueureurerreererseesenseesessesesesaes 197
5.1 ANGIISIS AE AATOS ..ttt eas 197
5.2, RESUIATOS ..ttt et 200

5.2.1. Objetivo 1. Determinar el nivel de inteligencia emocional y el
rendimienfo matemdtico medio del alumnado de Educacion
Secundaria del IES. Las SADINGS. ..o 200
5.2.2. Objetivo 2. Conocer la posible relacion entre las habilidades de la
inteligencia emocional y el rendimiento en matematicas del alumnado. 212
5.2.3. Objetivo 3. Detectar si existen diferencias estadisticamente
significativas entre las habilidades de la IE y el rendimiento en
matemdticas del alumnado en funcion del SeX0. ....covveveveeviiecieeieeeee. 222
5.2.4. Objetivo 4. Analizar si las habilidades de la IE de los estudiantes
dan lugar a diferencias estadisticamente significativas en  su
rendimiento MATEMATICO. ...iviiieieeeeee e 228
5.2.5. Objetivo 5. Identificar si la IE como habilidad es una variable
predictora del rendimiento en mMateMAtiCaS. .ovvvvevviieiic i 234
5.2.6. Objetivo 6. Comprobar la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en el grupo experimental frente al grupo
control, tras la aplicacion del Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educacion Emocional (PIPEE) en las habilidades
A A IE. ettt et et be e s enee e 241
5.2.7. Objetivo 7. Determinar si la asistencia al Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educacién Emocional (PIPEE) ejerce una mejora
en el rendimiento matematico de 105 AlUMNOS. ......ocvevevenininenenieieeenen 268
5.3 DISCUSION .ttt ettt sttt ettt e besbesbesaeeneeseensensensensas 273



CAPITULO 6. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES ........coooeurrerrrerneerneesneeseseesneesenes 285

6.1, CONCIUSIONES ...ttt ettt e ettt e e e e e e et e e e ettt eeesabaaeeesssaeeeessseeeanssaeeaans 285
6.2. LIMItaCIoNES Y ProSPECTIVO...iii it e 288
IV. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........oooteteeeeeeeeeenceceeesetesesesesesesessssnssssssssssssesns 291

VLU ANEXOS. ...ttt cesase s e ssabs s aas s aaa s s s s aba s s s aane 323



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Modelos principales de Inteligencia Emocional

Tabla 2. Resumen de las pruebas internacionales de evaluacion
educativa

Tabla 3. Puesto y promedio de puntuaciones en matemdaticas de los
paises de la OCDE en PISA 2015

Tabla 4. Promedio de puntuaciones en matematicas de las CCAA de
Espana en PISA 2015

Tabla 5. Distribucién de la muestra

Tabla é. Distribucion de la muestra por grupo y sexo

Tabla 7. Prueba de homogeneidad de varianzas de los grupos

Tabla 8. Estadisticos descriptivos del cuestionario

Tabla 9. Estadisticos descriptivos de las 8 dimensiones del cuestionario

Tabla 10. Frecuencia y porcentaje de la organizaciéon del programa

Tabla 11. Frecuencia y porcentaje de adecuaciéon de objetivos

propuestos

Tabla 12. Frecuencia y porcentaje de las condiciones ambientales

Tabla 13. Frecuencia y porcentaje sobre los contenidos y expectativas

Tabla 14. Frecuencia y porcentaje sobre la profundidad de los temas

Tabla 15. Frecuencia y porcentaje en la utilidad de los contenidos

Tabla 16. Frecuencia y porcentaje en la relacion teoria y practica

Tabla 17. Frecuencia y porcentaje en la adecuacion de la metodologia

Tabla 18. Frecuencia y porcentaje sobre los métodos diddcticos

Tabla 19. Frecuencia y porcentaje sobre la distribucion del alumnado

Tabla 20. Frecuencia y porcentaje en la adecuacion de las actividades

Tabla 21. Frecuencia y porcentaje sobre la documentacién y materiales

Tabla 22. Frecuencia y porcentaje en la aplicacién de los materiales

didacticos

Tabla 23. Frecuencia y porcentaje sobre el nUmero de sesiones

Tabla 24. Frecuencia y porcentaje sobre la duracién de cada sesidn

Tabla 25. Frecuencia y porcentaje sobre el periodo elegido

Tabla 26. Frecuencia y porcentaje sobre el ambiente

24

96

98

101
136
136
138
151
153
155

156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166

167
168
169
170
171



Tabla 27.

Tabla 28.
Tabla 29.
Tabla 30.
Tabla 31.

Tabla 32.
Tabla 33.
Tabla 34.
Tabla 35.
Tabla 36.
Tabla 37.
Tabla 38.
Tabla 39.
Tabla 40.
Tabla 41.
Tabla 42.
Tabla 43.

Tabla 44.
Tabla 45.

Tabla 46.

Tabla 47.

Tabla 48.
Tabla 49.

Tabla 50.

Tabla 51.

Frecuencia y porcentaje sobre la relacion e infegracion del
alumnado

Frecuencia y porcentaje sobre el ambiente de trabajo
Frecuencia y porcentaje sobre las relaciones entre companeros
Frecuencia y porcentaje sobre el dominio de los contenidos
Frecuencia y porcentaje sobre la fransmision y claridad de las
ideas

Frecuencia y porcentaje sobre la motivacion e interés
Frecuencia y porcentaje sobre la resolucion de dudas
Frecuencia y porcentaje sobre la participacion e intervencion
Frecuencia y porcentaje sobre las expectativas

Frecuencia y porcentaje sobre adaptacion de los contenidos
Frecuencia y porcentaje sobre la aplicacion a la vida
Frecuencia y porcentaje sobre las actividades

Frecuencia y porcentaje de recomendaciones

Frecuencia y porcentaje sobre la opinidon del programa

ftem 32. 5Cudles te han gustado mdas2 sPor qué?

ftem 33. 3Cudles te han gustado menos2 sPor qué?

item 34. 5Cudles te han servido o has aplicado mdas?2 sDoénde?
2Como? 3Con quien?

item 35. 3En qué temas te gustaria profundizar?

item 36. 5sCualquier ofra consideracion o sugerencia de
mejora?

Resumen de las preguntas, objetivos, hipdtesis y andlisis de la
investigacion

Estadisticos descriptivos de la muestra en IE medida con el
TMMS-24 (pretest)

Estadisticos descriptivos de la IE del TMMS-24 (pretest) por grupos
Estadisticos descriptivos de la muestra en |IE medida con el
TIEFBA (pretest)

Estadisticos descriptivos de la muestra en las dimensiones de IE
del TIEFBA (pretest)

Frecuencia y porcentaje en las dreas de |E del TIEFBA (pretest)

de la muestra

172
173
174
175

176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
187
189

191
193

194

199

201
203

204

205

206



Tabla 52. Frecuencia y porcentaje de las dimensiones de IE del TIEFBA
(pretest) de la muestra

Tabla 53. Estadisticos descriptivos de IE del TIEFBA (pretest) por grupos

Tabla 54. Estadisticos descriptivos de las dimensiones de |IE del TIEFBA
(pretest) por grupos

Tabla 55. Estadisticos descriptivos del Rendimiento Matemdtico (pretest)

Tabla 56. Media en Rendimiento Matemdtico (pretest) por grupos.

Tabla 57. Correlaciones de Pearson del TMMS-24 de la muestra (pretest-
posttest)

Tabla 58. Correlaciones de Pearson de las dreas TIEFBA de la muestra
(pretest-posttest)

Tabla 59. Correlaciones de Pearson de las dimensiones TIEFBA de la
muestra (pretest-posttest)

Tabla 60. Correlaciones de Pearson TMMS-24 y Rendimiento Matemdtico
de la muestra (pretest)

Tabla 61. Correlaciones de Pearson TMMS-24 y Rendimiento Matemdtico
de la muestra (posttest)

Tabla 62. Correlaciones de Pearson TIEFBA y Rendimiento Matemdatico de
la muestra (pretest)

Tabla 63. Correlaciones de Pearson TIEFBA y Rendimiento Matemdatico de
la muestra (posttest)

Tabla 64. Resumen de la Prueba T Student de la muestra en IE por sexo
(TMMS-24-pretest)

Tabla 65. Resumen de la Prueba T Student de la muestra en IE por sexo
(TIEFBA-pretest)

Tabla 66. Resumen de la Prueba T Student de la muestra por sexo
(Rendimiento Matemdtico pretest)

Tabla 67. Resumen de la Prueba T Student en el grupo control por sexo
(Rendimiento Matemdatico pretest)

Tabla 68. Resumen de la Prueba T Student en el grupo experimental por
sexo (Rendimiento Matematico pretest)

Tabla 69. Prueba de homogeneidad de varianzas de la I[E TMMS-24 y el

Rendimiento Matemdtico (pretest)

207
208

209

210

211

213

214

215

216

217

219

221

222

224

225

226

227

228



Tabla 70.
Tabla 71.

Tabla 72.

Tabla 73.
Tabla 74.

Tabla 75.

Tabla 76.

Tabla 77.

Tabla 78.

Tabla 79.

Tabla 80.

Tabla 81.

Tabla 82.

Tabla 83.

Tabla 84.

Tabla 85.

Tabla 86.

Tabla 87.

ANOVA de la I[E TMMS-24 y el Rendimiento Matemdtico (pretest)
Comparaciones multiples de la IE TMMS-24 y el Rendimiento
Matemdadtico (pretest)

Prueba de homogeneidad de varianzas de la IE TIEFBA y el
Rendimiento Matemdtico (pretest)

ANOVA de la IE TIEFBA y el Rendimiento Matemdtico (pretest)
Comparaciones multiples de IE Total TIEFBA y el Rendimiento
Matemdtico (pretest). HSD de Tukey

Comparaciones multiples IE Manejo TIEFBA y el Rendimiento
Matemdadtico (pretest). HSD de Tukey

Resumen del modelo de regresion de la IE TMMS-24 y el
Rendimiento Matemdtico (pretest)

ANOVA (b)de regresion de la IE TMMS-24 y el Rendimiento
Matemdtico (pretest)

Coeficientes(a) de regresion de la IE TMMS-24 y el Rendimiento
Matemdtico (pretest)

Resumen del modelo de regresion de la IE TIEFBA y el
Rendimiento Matemdtico (pretest)

ANOVA(b) de regresion de la IE TIEFBA y el Rendimiento
Matemdtico (pretest)

Coeficientes(a) de regresion de la IE TIEFBA y el Rendimiento
Matemdtico (pretest)

Resumen del modelo de regresidon de la |[E TMMS-24 (posttest) y
el Rendimiento Matemdatico

ANOVA(b) de regresion de la IE TMMS-24 (posttest) y el
Rendimiento Matemdtico

Coeficientes(a) de regresion de la |[E TMMS-24 (posttest) v el
Rendimiento Matemdtico

Resumen del modelo de regresiéon de la IE TIEFBA (posttest) y el
Rendimiento Matemdtico

ANOVA(b) de regresion de la IE TIEFBA (posttest) y el
Rendimiento Matemdtico

Coeficientes(a) de regresidn de la IE TIEFBA (posttest) y el

Rendimiento Matemdtico

229

230

230
231

232

233

234

235

235

236

236

237

238

238

239

239

240

240



Tabla 88. Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo experimental de la IE TMMS-24
Tabla 89. Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) en
el grupo experimental de la IE TMMS-24
Tabla 90. Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo experimental de la IE TMMS-24
Tabla ?1. Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo control de la [E TMMS-24
Tabla 92. Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) en
el grupo control de la IE TMMS-24
Tabla 93. Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo control de la [E TMMS-24
Tabla 94. Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo experimental de la |E TIEFBA
Tabla 95. Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) en
el grupo experimental de la |E TIEFBA
Tabla 96. Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo experimental de la |E TIEFBA
Tabla 97. Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo control de la IE TIEFBA
Tabla 98. Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) en
el grupo control de la |E TIEFBA
Tabla 99. Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) en el
grupo control de la IE TIEFBA
Tabla 100. Estadisticos de muestras independientes (pretest y posttest) de
la [E TMMS-24 por grupos
Tabla 101. Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes
(pretest y posttest) de la IE TMMS-24 por grupos
Tabla 102. Estadisticos de muestras independientes (pretest y posttest) de
la |E TIEFBA por grupos
Tabla 103. Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes
(pretest y posttest) de la IE TIEFBA por grupos
Tabla 104. Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la |E
TMMS-24 por grupos. VD: posttest IE Total

241

241

242

243

243

244

245

245

247

248

249

250

251

253

254

255

257



Tabla 105.

Tabla 106.

Tabla 107.

Tabla 108.

Tabla 109.

Tabla 110.

Tabla 111.

Tabla 112.

Tabla 113.

Tabla 114.

Tabla 115.

Tabla 116.

Tabla 117.

Tabla 118.

Tabla 119.

Tabla 120.

Tabla 121.

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TMMS-24 por grupos. VD: posttest IE Percepcion

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TMMS-24 por grupos. VD: posttest IE Comprension

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TMMS-24 por grupos. VD: posttest IE Regulacion

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE TOTAL

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest |IE Experiencial

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE Estratégica

Pruebas de los efectos inter-sujeto (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE Percepcion

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE Comprension

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE Facilitacion

Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) de la IE
TIEFBA por grupos. VD: posttest IE Manejo

Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo experimental
Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo experimental

Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo experimental
Estadisticos de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo control

Correlaciones de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo control

Prueba T de muestras relacionadas (pretest y posttest) del
Rendimiento matemdtico en el grupo control

Estadisticos de muestras independientes (pretest y posttest) del

Rendimiento matemdtico por grupos

258

259

260

261

262

263

264

265

266

267

268

268

269

270

270

270

271



Tabla 122. Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes
(pretest y posttest) del Rendimiento Matemdtico por grupos 271
Tabla 123. Pruebas de los efectos inter-sujetos (pretest y posttest) del
Rendimiento Matemdtico por grupos 272

Tabla 124. Resumen de resultados y conclusiones de la investigacion 274






INDICE

Figura 1.
Figura 2.
Figura 3.

Figura 4.
Figura 5.

Figura é.
Figura 7.

Figura 8.
Figura 9.
Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16
Figura 17
Figura 18
Figura 19

Figura 20.
Figura 21.
Figura 22.
Figura 23.
Figura 24.
Figura 25.
Figura 26.

DE FIGURAS

Puntuaciones medias en matematicas junto con el intervalo de
confianza al 95% para la media poblacional

Porcentaje por nivel de rendimiento en matemdticas en Espana y
OCDE-24 en PISA 2015

Evolucién del rendimiento en matemdticas de Espana y la OCDE-
24

Promedios globales en matematicas (TIMSS)

Diferencias en puntuaciones de TIMSS-matemdticas 2011-2015 de
Espana y paises UE

Promedios de Espana y OCDE-24 en matemdaticas en TIMSS 2011 y
2015

Porcentaje por nivel de rendimiento en matematicas en Espana y
OCDE-24 en TIMSS 2011 y 2015

Porcentaje de participantes por sexo

Porcentaje de participantes en cada grupo por sexo

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado por dimensiones

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 1

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 2

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 3

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 4

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 5

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 6

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 7

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 8

. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 9
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 10
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 11
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 12
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 13
Porcentaje de satisfacciéon del alumnado en el items 14
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 15

Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 16

99

100

102
104

105

105

106
137
137
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168
169
170



Figura 27.
Figura 28.
Figura 29.
Figura 30.
Figura 31.
Figura 32.
Figura 33.
Figura 34.
Figura 35.
Figura 36.
Figura 37.
Figura 38.
Figura 39.
Figura 40.
Figura 41.
Figura 42.
Figura 43.
Figura 44.
Figura 45.
Figura 46.
Figura 47.
Figura 48.

Figura 49. Componentes de la |E del TMMS-24 (pretest) en términos de

Figura 50. Puntuacién media en el nivel de |E del TMMS-24 (pretest) por

Figura 51. Puntuacion media en IE del TIEFBA (pretest) de los alumnos de la

Figura 52. Promedio en las dimensiones de |IE del TIEFBA (pretest) de los

Figura 53. Porcentaje en el nivel de las dimensiones de |IE del TIEFBA

Figura 54. Puntuacion media en el nivel de |E del TIEFBA (pretest) por grupos

Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 17
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 18
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 19
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 20
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 21
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 22
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 23
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 24
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 25
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 26
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 27
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 28
Porcentaje de satisfacciéon del alumnado en el items 29
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 30

Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 31

Resumen del porcentaje de satisfaccion del alumnado por items

Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 32
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 33
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 34
Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 35

Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 36

Puntuacion media en |E del TMMS-24 (pretest) de los alumnos de

la muestra

porcentaje

grupos

muestra

alumnos de la muesira

(pretest) de la muestra

171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
188
190
192
193
194

200

201

202

203

204

206
208



Figura 55. Puntuacién media en las dimensiones de |IE del TIEFBA (pretest)
pOr grupos

Figura 56. Porcentaje del nivel total en Rendimiento Matematico (pretest)
de la muestra

Figura 57. Puntuacién media en Rendimiento Matemdatico (pretest) por
grupos

Figura 58. Nota media del Rendimiento Matemdtico de los alumnos por
sexo

Figura 59. Nota media en matemadticas del grupo control por sexo

Figura 60. Nota media en matemdticas del grupo experimental por sexo

209

210

211

225

226
227






I. INTRODUCCION






I. INTRODUCCION

Tradicionalmente padres, profesores y alumnos justificaban el éxito o el fracaso
escolar en base a la capacidad intelectual y a los buenos o malos resultados
académicos, sin embargo, la relacion no parece estar tan clara, sobre todo
cuando observamos alumnos que con un nivel intelectual alto y con
rendimiento alto, no son capaces de resolver situaciones de la vida cofidiana.
Por el contrario, personas con bajo nivel, resuelven satisfactoriomente
sifuaciones cotidianas, siendo con frecuencia personas con éxito en la vida.
Ante esta situacion no parece sencillo identificar las claves que determinan el
éxito o el fracaso mds alld de la capacidad intelectual, dado que influyen

aspectos emocionales y sociales.

Muchos de los problemas que presentan nuestros alumnos en la escuela se
deben a una inadecuada educacién emocional. Por este motivo, es
importante incluir el desarrollo de la competencia emocional en el curriculo

escolar.

Si ademds tenemos en cuenta los bajos resultados académicos en
matemdticas, que obtienen nuestros alumnos en la evaluacion internacional, y
la importancia de los factores afectivos en el aprendizaje de las matemdaticas,
demostrada por la investigacion mds reciente, consideramos de interés
investigar en esta linea, con el fin de hacer propuestas de cambio y mejora

educativa.

Este trabajo nace, por tanto, con la pretensiéon de contrastar empiricamente la
relacioén positiva encontrada en la literatura cientifica entre la Inteligencia
Emocional (IE) y el rendimiento matemdatico de nuestros alumnos. En particular,
qgueremos conocer la |IE y el rendimiento matemdtico de los alumnos de
educacion secundaria de nuestra muestra, analizar la influencia de la [E y su
valor predictivo sobre el rendimiento matemdatico, comprobar la eficacia de la
aplicacién de un programa de intervencion psicopedagdgica de educacion
emocional en las habilidades de la IE y el rendimiento matemdtico y ver las

diferencias que pudieran existir entre estas variables en funcién del sexo.



Desde que Goleman publicara en 1995 su libro de Inteligencia Emocional,
diversos cientificos han investigado desde diferentes enfoques la aportaciéon
de las competencias emocionales a la vida de los seres humanos. Sin
embargo, no se han llegado a resultados concluyentes, dado que se han
hallado contradicciones en la contribucidon de la IE en el Rendimiento
Académico (RA) de los alumnos y en las diferencias por sexo que existen

cuando se ha estudiado la relacidon de estas dos variables.

La relacion entre la IE y el rendimiento matemdtico y el cardcter predictivo de
la primera variable sobre la segunda, ya habian sido analizados vy
comprobados por nosotros en un estudio anterior con alumnos de educacion
primaria (Caballero y Cifuentes, 2014, 2017; Cifuentes, 2014). Nuestro reto
ahora es mejorar las condiciones experimentales de ese primer trabajo con
alumnos de educacion secundaria, ampliando muestra y comprobando de
una manera mds rigurosa los efectos diferenciales de una intervencion para el
desarrollo de la competencia emocional sobre el rendimiento matemdatico de
estos alumnos, frente a la prdctica educativa de la ensenanza matemdtica de

manera fradicional.

Para dar respuesta al propdsito de nuestra investigaciéon hemos estructurado el
informe que presentamos en cinco partes, la primera de ellas comienza con
esta infroduccion que sirve de predmbulo de los contenidos que se irdn

desarrollando a lo largo de todas sus pdginas.

La segunda parte estd dedicada a la fundamentacion tedrica del trabajo, vy
estd formada por tres capitulos, cuyos contenidos estdn todos relacionados

entre si.

En el primer capitulo, revisamos la literatura existente para sentar las bases
conceptuales de la IE, su evolucidén histérica, conocer los principales modelos
explicativos y formas de evaluacion, y analizar sus beneficios para la persona y
para la escuela. Ademds, se define qué es la educacidn emocional, su
necesidad para el desarrollo integral de los alumnos y su consideracion actual

desde el punto de vista legislativo, para los contextos nacional y de la



Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha a la que pertenece el centro

educativo en el que se desarrolla la presente investigacion.

En el segundo capitulo, tras abordar el concepto de RA, sus caracteristicas y
determinantes, hacemos un andlisis de la situacidon problemdatica del
rendimiento matemdatico de los alumnos espanoles, en base a los resultados de
las evaluaciones externas internacionales mdas recientes, y como base para
justificar nuestra propuesta de cambio educativo, a partir de los resultados de

nuestro estudio.

El tercer capitulo de esta segunda parte, lo dedicamos a la IE y su relacidon con
el RA, encontrando datos de resultados de investigaciones que resultaron ser
poco concluyentes y que nos llevaron a la determinaciéon y al interés
educativo por ahondar en esta linea de investigacion, e intentar demostrar
empiricamente la existencia de esta relacién y el cardcter predictivo de la |E

sobre el rendimiento matematico de los alumnos.

La tercera parte de este informe estd centrada en el trabajo empirico, que

hemos desarrollado, a su vez, en tres capitulos, cuarto, quinto y sexto.

El cuarto capitulo, comienza describiendo el contexto educativo en el que se
enmarca nuestra investigacion y los antecedentes de nuestro estudio. A
continuacién formulamos el problema de la investigacion vy fijamos los
objetivos que pretendiamos alcanzar y las hipdtesis que queriamos someter a
contrastacion empirica. Definidas las variables experimentales, planteamos los
aspectos metodoldgicos de este estudio: los sujetos de nuestra muestra, los
instrumentos de medida, el procedimiento de recogida de informacién, la
aplicacién del programa de intervencion psicopedagdgica en educacion

emocional, y su evaluacion.

El quinto capitulo, estd dedicado al andilisis estadistico de los datos y a los
resultados obtenidos y su discusion, teniendo en cuenta la fundamentacion

tedrica desarrollada en la segunda parte de este informe de investigacion.



En el capitulo sexto, se exponen las conclusiones mds importantes, se da
respuesta a los objetivos y a las hipdtesis de la investigacion y se hace una

reflexion sobre las limitaciones de este estudio y su viabilidad en el futuro.

Finalizamos nuestro informe de investigacién con otfras dos partes que recogen
las referencias bibliogrdficas que han fundamentado nuestro estudio y los

anexos que complementan y evidencian los datos que en él se han expuesto.
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CAPITULO 1. INTELIGENCIA EMOCIONAL

En este capitulo, nuestra intencion es dar a conocer y explicar, los aspectos
mds significativos de la inteligencia en general y la IE en particular.
Comenzamos analizando el concepto de inteligencia y los principales
precursores de su conceptuadlizacion. A confinuacion desarrollamos el
constructo de IE, quiénes fueron los pioneros en el estudio, los modelos tedricos
existentes, los instrumentos de medicidn, y los beneficios de la IE. Terminamos el
capitulo justificando la necesidad de una educacion emocional en el dmbito
educativo y damos cuenta del estado de la situacion a nivel legislativo, y en el
contexto en el que se desarrolla la investigacion. Todo ello, para dar

consistencia tedrica al proyecto de investigacion.

1.1. Aspectos conceptuales: de la Inteligencia a la Inteligencia

Emocional

El nUmero de investigaciones relacionadas con el concepto de IE ha
experimentado un notable crecimiento desde sus origenes hasta la
actualidad. Todo ello debido al éxito del best seller Inteligencia Emocional de
Goleman (1995).

La |IE se ha relacionado con diversas variables, como la capacidad intelectual
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004; Pérez y Castejon, 2006), el sexo
(Cazalla-Luna, Ortega-Alvarez y Molero, 2015; Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2003; Haro y Castejon, 2014; Harrod y Scheer, 2005; Houtmeyers, 2002; Ortega,
NUnez, Molero y Torres, 2015; Trinidad, 2007), el RA (Durén, Extremeraq,
Ferndndez y Montealbdn, Rey, 2006; Jiménez y Lopez-Zafra, 2008; Palomera,
Gil-Olarte y Brackett, 2006; Pérez-Gonzdlez, Cejudo-Prado y Duran-Arias, 2014) y
las apftitudes en general (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2006; Deary, Strand,
Smith y Ferndndez 2007; Laidra, Pullman y Allik, 2007; McMahon, Rose y Parks,
2004; Ridgell y Lounsbury, 2004; Rolfhus y Ackerman, 1999).



La aparicion del término de IE cuestiond los fradicionales conceptos de éxito,
capacidad y talento, al asegurar que ademds de la inteligencia general, se
precisaba de una buena IE para conseguir el éxito a nivel laboral, familiar,

emocional y social en la vida (Goleman, 1995) .

Actualmente resalta las contribuciones emocionales, personales y sociales
dentro de la conducta inteligente, lo que complementa el clasico concepto

de inteligencia (Lépez Franco y Caballero, 1999).

1.1.1. Inteligencia: bases conceptuales y evolutivas

Han sido muchos los intentos por definir el concepto de inteligencia, sin
embargo, no existe una definicidén Unica. A lo largo del tiempo, este concepto
se ha modificado debido a los cambios producidos en las sociedades, en

cuanto al desarrollo y avance en el campo del conocimiento.

Intelligentia es la palabra latina de la cual procede el término inteligencia. La
cual deriva en inteligere, formada a su vez por las palabras intus “entre” y
legere “escoger”. Si nos basamos en el origen etimoldgico de dicha palabra,
una persona es inteligente cuando es capaz de resolver una situaciéon
haciendo la mejor eleccidn, entre todas las diferentes opciones o posibilidades

que tiene.

El diccionario de la Real Academia Espanola (2014) define la inteligencia
como 1. “capacidad para entender o comprender”, 2. “capacidad de

resolver problemas”, 3.” conocimiento, comprension, acto de entender”, 4.
“sentido en que se puede tomar una proposicion, un dicho o una expresion”,

5.” habilidad, destreza y experiencia”, entre ofras acepciones.
Por tanto, teniendo en cuenta la definicién anterior, podemos decir que la

infeligencia es la capacidad de entender, comprender y resolver problemas

con habilidad, destreza y teniendo en cuenta la experiencia.
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El estudio de la inteligencia tiene sus origenes en autores como Galton, que en
1869 publicé su libro El Genio Hereditario. Este autor tenia la conviccién de que
las diferencias individuales de la capacidad mental eran fruto de la herencia,
por tanto, las consideraba innatas. En 1980 Catell inventd las pruebas
mentales, con el fin de transformar en ciencia aplicada la psicologia.
Posteriormente, Alfred Binet (1905) elabord la primera escala de inteligencia
para ninos, por encargo del ministro francés de la Instruccidon Publica, cuyo
objetivo era identificar en las escuelas las diferencias mentales para dar
instrucciones especiales. Binet consideraba que juzgar, comprender y razonar
bien eran la base de la inteligencia. Hery Goddard (1909) aplicd las escalas de
Binet en Estados Unidos para la orientacion psicolégica en ninos.
Posteriormente, la escala fue modificada en 1916, por Terman, profesor de la
Universidad de Stanford, y pasdé a denominarse de Stanford-Binet. Esta escala
incorporé el concepto de Cociente Intelectual (Cl) desarrollado por Stern
(1911), que lo defini6 como la edad mental entre la edad cronolégica, y

multiplicado por 100.

Tras la labor de Binet fue cuando comenzd la discusion de si la inteligencia
dependia de un solo factor o de muchos mds factores especificos (Molero,
Saiz y Esteba, 1998).

Terman (19219) y Sperman (1927), denominados monistas, propusieron una
inteligencia general o factor g. En particular, Sperman (1923) propuso la teoria
bifactorial de la inteligencia, considerando un factor general comudn “g” y un
factor especifico “s”. En 1920, Thorndike infrodujo el componente social en la

definicidon de inteligencia, antecesora de la IE de hoy.

En el ano 1921, se celebrd el primer simposio sobre inteligencia patrocinado
por el Journal of Educational Psychology, donde se reunieron los investigadores
mds notables de esa época (Buckingham, Colvin, Dearborn, Haggerty,
Henmon, Peterson, Pintner, Pressey, Ruml, Terman, Thorndike, Thurstone vy
Woodrow) para tratar cuestiones relacionadas con “La inteligencia y su
medicion”. Lo tomaremos como punto de partida para las primeras

concepciones de la inteligencia de ese momento (Sternberg y kaufman, 2011;
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Sternberg y Powell, 1989; citado en Molero, Saiz y Esteban, 1998; y en Ovejero,
2003). A saber:

- La capacidad de pasar a un pensamiento abstracto y el hombre
inteligente como aquel que es capaz de adquirir facimente
informacion o conocimiento (Terman, 1921).

- El poder de dar buenas respuestas desde el punto de vista de la verdad
o el hecho (Thorndike, 1921).

- La capacidad de adaptarse adecuadamente a la vida en situaciones
relativamente nuevas (Pintner, 1921).

- La actitud para adaptarse adecuadamente a  situaciones
relativamente nuevas y la facilidad de formar nuevos hdbitos (Pintner,
1921).

- La capacidad para adquirir capacidad (Woodrow, 1921).

- Elequivalente a la capacidad de aprender (Colvin, 1921).

- La capacidad de inhibir un ajuste instintivo, la capacidad de redefinir el
ajuste instinfivo inhibido ante una experiencia de tipo ensayo y error, y la
capacidad de darse cuenta del aqjuste instintivo en la conducta
manifiesta para la ventaja de la persona en una situacion social
(Thurstone, 1921).

- La capacidad de aprender o de aprovecharse de la experiencia
(Dearborn, 1921).

- Conjunto de sensaciones, percepciones, qasociaciones, memorias,
imaginacién, discriminacion junto con el juicio y el razonamiento

(Haggerty, 1921).

Hubo una gran dificultad por conseguir un consenso en la definicion del
concepto de infeligencia. Posteriormente, Boring (1923) en un articulo en New

Republic (1923), la definid como “lo que miden los test de inteligencia”.
En la década de los anos 30, predominantemente conductista, la inteligencia

era considerada como una asociaciéon entre estimulos y respuesta (Watson,

1930). En esta misma época, Wechsler elabora dos escalas: la escala para
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adultos Wechsler Adult Inteligence Scale (Wechsler, 1939) y para ninos

Wechsler Intelligence Scale for Children (Wechsler, 1949).

Los llamados pluralistas, entre ellos Thurstone (1938) y Guilford (1967), defendian
la existencia de componentes de la inteligencia. Thurstone consideré que el
factor g estaba formado por 7 aptitudes mentales, y Guilford considerd 120

factores. Hasta los anos 60, habia un predomino de las teorias psicometricas.

Trascurrido un largo periodo de tiempo desde el primer simposio, en 1986, tuvo
lugar un segundo simposio sobre inteligencia, con el fin de conseguir delimitar
el constructo de inteligencia, al que asistieron los principales referentes en
psicologia en aquel momento: Anastasi, Baltes, Baron, Berry, Brown vy
Campione, Butterfield, Carroll, Das, Detterman, Estes, Eysenck, Gardner, Glaser,
Goodnow, Horn, Humpherys, Hunt, Jensen, Pellegrino, Scarr, Schank, Snow,
Sternberg y Zingler. Las conclusiones fueron publicadas en What is Intelligence?
(Sternberg y Detterman, 1986). Sin embargo, tampoco llegaron a un acuerdo
sobre el concepto, aportando mds definiciones de inteligencia, entre las que

se destacan (Sternberg y Berg, 1986):

- Cudlidad del comportamiento adaptativo en la medida en que éste
represente formas eficaces de qjuste a las demandas de un medio en
constante cambio. Un comportamiento adaptativo que varia entre
especies y segun el contexto en el que vive cada organismo (Anastasi,
1986).

- Es un conjunto de apftitudes implicadas en el logro de metas
racionalmente elegidas. Se distinguen dos tipos de inteligencia: Qq)
capacidades como velocidad y energia mental y b) las disposiciones
tales como la de ser autocritico (Baron, 1986).

- El producto final del desarrollo individual en el campo de la cognicién
psicolégica, que distingue la inteligencia del funcionamiento motriz,
afectivo y social. Esta inteligencia, como producto final, es adaptativa
para un grupo cultural determinado en la medida en que permite a sus
miembros funcionar de forma eficaz en un contexto ecoldgico dado
(Berry, 1986).
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A partir de estos dos grandes simposios sobre inteligencia de 1921 y 1986, se
tuvieron en cuenta aspectos relacionados con la inteligencia como son la
adaptacion al ambiente, los procesos mentales bdsicos y el pensamiento de
orden superior (por ejemplo, el razonamiento, resolucion de problemas, toma
de decisiones). Unas definiciones se focalizaron en aspectos bioldgicos o
cognitivos, frente a otras que incluyeron elementos como la motivaciéon vy la

personalidad (Sternberg, 2000).

Como senalan Sternberg y Berg (1988), el contexto cultural fue la diferencia
mas significativa entre ambos simposios. A partir de ellos, se ha pasado de un
mayor interés por las pruebas psicométricas hacia el conocimiento, el
procesamiento de la informacién, el contexto cultural y las interrelaciones a la

hora de definir el concepto de inteligencia.

No obstante, aungque no hubo consenso en ninguno de los dos simposios, si

que supuso un progreso significativo respecto al concepto de inteligencia.

En 1994 la gran polémica que surgid socialmente, tras la publicacion The Bell
Curve, sobre la inteligencia y los test de inteligencia (Herrnstein y Murray, 1994),
provoco que en la revista Wall Street et Journal, 52 cientificos publicaran 25
aspectos bdsicos sobre los hallazgos en la inteligencia para aclarar los errores

surgidos hasta el momento (Colom y Pueyo, 1999):

- Lainteligencia es una capacidad que permite razonar, planificar, resolver
problemas, pensar de modo abstracto, comprender ideas, aprender vy
aprender de la experiencia. Nos permite comprender el ambiente para
saber qué hacer.

- La inteligencia se puede medir mediante diferentes fipos de tests de
inteligencia, los cuales no son discriminatorios.

- Las personas pueden agruparse en funcién del rendimiento en esos tests,
siendo la media de CI=100.

- La capacidad intelectual estd relacionada con el rendimiento,
influenciado por el ambiente social, econdmico, educativo y el tipo de

trabagjo.
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- A mayor nivel intelectual, lo que supone mejor razonamiento y toma de
decisiones, mayores ventajas para la vida diaria. Sin embargo, tener un Cli
mas elevado o mds bajo no significa tener éxito o fracaso en la vida.

- Elrendimiento educativo no sélo depende de la inteligencia, aunque es el
mds importante, sino de otros aspectos como la formacién y ocupaciones.

- ElI ambiente y la herencia supone diferencias en la inteligencia de los
individuos. Por tanto, los integrantes de una familia no presentan un mismo
Cl, debido al contexto y a la genética. EI ambiente influye en el
rendimiento intelectual.

- Hasta ese momento, no sabian como modificar la inteligencia para
aumentarla para siempre.

- No consideraban que tuviera o no solucién las no similitudes en inteligencia
de origen genético (enfermedades).

- No hallaron una contestaciéon Unica a la cuestion de por qué encontraban
diferencias en el nivel intelectual de diferentes grupos raciales en estados
unidos.

- Hasta el momento, los estudios se centran en clasificar y categorizar a los

individuos.

Con esta misma intencion, la American Psychological Association, elabord un
informe mas amplio en 1996, resumiendo los principales conocimientos sobre
inteligencia. Como conclusién general de esta publicacion se destaca que la
inteligencia no sélo es un Cl que nos diferencia en compresion, capacidad de
adaptacién al medio, razonamiento, resolucion de situaciones o conflictos y
consecucion de objetivos; sino que ademas, el rendimiento intelectual cambia
por distinfas causas o situaciones, influencias y depende de los criterios de

valoraciéon (Neisser et al., 1996).

Como hemos observado a lo largo de las distintas definiciones que se han
dado de inteligencia, hemos pasado de una inteligencia unidimensional de un
solo factor, a una vision o concepcidon multidimensional basada en varios
factores que aun perdura hoy dia y constituye la base del concepto vy la
medida de la |E, que desarrollamos en los apartados que vienen a

continuacion.
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1.1.2. Origenes y evolucién de la Inteligencia Emocional

Desde sus inicios hasta la fecha actual, el concepto de IE ha sufrido algunos
cambios. Sin embargo, de manera general, se sigue manteniendo la idea de
la IE como una inteligencia social, practica y personal que involucra la
capacidad de la persona para razonar con las emociones (Mayer y Salovey,
1997), y que estas Ultimas ayudan a incrementar el pensamiento a través de la
informacion emocional (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003; Mayer, Salovey
y Caruso, 2004). Es decir, como la capacidad de controlar y regular los
sentimientos de uno mismo y de los demds, y utilizarlos como guia del

pensamiento y de la accion.

A continuacién, realizaremos una aproximacion al concepto de |E y su

problemdtica (Caballero-Garcia, 2009).

El concepto de IE tiene un claro precursor, el psicologo Edward Thorndike
(1920), con su concepto de Inteligencia Social, quien la defini6 como "la
habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y
muchachas, y actuar sabiamente en las relaciones humanas” (p.228). Para
Thorndike, ademds de la inteligencia social, existen otros dos tipos de
inteligencias: la abstracta (habilidad para manejar ideas) y la mecdnica

(habilidad para entender y manejar objetos).

Wechsler (1940) también destacd el componente social de la inteligencia,
definiéndola como “la capacidad global para actuar deliberadamente, para

pensar racionalmente y para hacer frente eficazmente a su entorno” (p.444).
Otro importante soporte para el desarrollo de la IE fue Cattell (1963) con su
denominada teoria triddica de la inteligencia. Este autor distinguid tres tipos de

propiedades dentro de ella:

-Las capacidades, que constituyen las posibilidades de accion del

cerebro en su totalidad.
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-Los poderes provinciales, que serian tipos de organizacion local para
distintas modalidades sensoriales y motoras.
-Las agencias, que se corresponden con las habilidades necesarias para

actuar en distintas dreas de contenido culturalmente valoradas.

A su vez, Cattell diferencidé en aquel momento dos tipos de inteligencia: la
inteligencia fluida (Gf) y la inteligencia cristalizada (Gv). La Gf hacia referencia
a la habilidad heredada de pensar y razonar de forma abstracta y resolver
problemas; y dependia en mayor grado de las estructuras fisioldgicas
cerebrales. La Gv provenia de las habilidades y los conocimientos adquiridos,
de la formacién previa y de las experiencias del pasado, se deberia mds a la
historia de aprendizaje de cada sujeto y reflejaba la asimilaciéon de

experiencias culturales.

Posteriormente, surgieron dos novedosas teorias, las inteligencias multiples de
Gardner (1983) vy la teoria tridrquica de Sternberg (1985). Howard Gardner
(1995) propuso que las personas tenemos 7 tipos de inteligencias distintas que

nos relacionan con el mundo:

- Inteligencia LingUistica: es la inteligencia relacionada con nuestra
capacidad verbal, con el lenguagje y con las palabras.

- Inteligencia Légico-matemdtica: es el desarrollo de pensamiento
abstracto, con la precision y la organizacién a través de pautas o
secuencias.

- Inteligencia Musical: se relaciona directamente con las habilidades
musicales y ritmos.

- Inteligencia Espacial: es la capacidad para integrar elementos,
percibirlos y ordenarlos en el espacio, y permite establecer relaciones
de tipo metafdrico entre ellos.

- Inteligencia Kinestésico-corporal: abarca todo lo relacionado con el
movimiento tanto corporal como el de los objetos, y los reflejos.

- Inteligencia Interpersonal: implica la capacidad de establecer

relaciones con otras personas.
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- Inteligencia Intrapersonal: es el conocimiento de uno mismo y tfodos los

procesos relacionados, como autoconfianza y automotivacion.

Mdas tarde, Gardner modificd su teoria e incluyd en 1995, la inteligencia
naturalista, que nos permite reconocer y categorizar los objetos y seres de la
naturaleza; y en 1998, la inteligencia existencial, referida a la capacidad para
comprender y plantearse problemas sobre |la vida y la muerte, es decir, la

propia existencia.

Sternberg (1985) definid la inteligencia como la “actividad mental dirigida
hacia la adaptacion intencional, selecciéon o transformacion de entornos del
mundo real relevantes en la propia vida” (p. 45). La teoria de Sternberg
propuso tres tipos de inteligencia: andalitica, creativa y prdactica. Cada uno de
estos tipos conforman tres subteorias parciales que se complementan entre si:
componencial, experiencial y contextual. Esta teoria introdujo dos tipos de
inteligencias muy relacionadas con la competencia social, y hasta cierto

punto emocional: la Inteligencia Interpersonal y la Inteligencia Infrapersonal.

Gracias a Sternberg, Gardner y Salovey, el concepto de inteligencia pasd a ser
un concepto mdas amplio. Las inteligencias multiples sustituyeron el concepto
unilateral de inteligencia que Binet arraigd en todas la mentes (Martin y Boeck,
2004), y comenzaron a tenerse en cuenta aspectos no sélo racionales, sino

también emocionales dentro de ella (Pérez y Castejoén, 2007).

Pero el término de IE fue acunado por Mayer y Salovey (1990), quienes lo
definieron como “un tfipo de inteligencia social que incluye la habilidad de
supervisar y entender las emociones propias y las de los demdas, discriminar
entre ellas y usar la informacién (afectiva) para guiar el pensamiento y las

acciones de uno” (p.189).

En su origen este concepto tedrico se circunscribid en el dmbito cientifico y su
difusion fue limitada. Sin embargo, fue Daniel Goleman quien popularizé el
término, gracias a la gran acogida que tuvo su libro titulado Inteligencia

Emocional, que se convirtid en un bestseller.

18



Goleman (1995) definié la IE como “la capacidad de reconocer nuestros
propios sentimientos, los sentimientos de los demds, motivarnos y manejar
adecuadamente las relaciones que sostenemos con los demds y con nosotros
mismos” (p. 89). Desde ese momento, las emociones pasaron de ser elementos
perturbadores de la razdn a ser informacion extra, vital para el funcionamiento
adaptativo del ser humano, hasta el punto de suponer que proporcionaban el
éxito a nivel no soélo profesional sino también personal, familiar, académico,
etc. El gran interés motivado por este tema en la sociedad, se reflejo en la

publicacién a posteriori de numerosos articulos e investigaciones.

En esta linea, Robert Sternberg (1997) definid el concepto de inteligencia
exitosa como aquella inteligencia que es realmente importante en la vida, una
inteligencia prdctica y creativa que es empleada por la persona para lograr
objetivos importantes y tener éxito en la vida, sea por propios medios o segun
los de los demds. Estd formada por la inteligencia analitica (capacidad de
analizar ideas para encontrar soluciones a problemas), creativa (necesaria
para exponer nuevas ideas y problemas, cualidad que a veces es rechazada
por los demds) y prdctica (es la capacidad para usar la teoria y ponerla en
prdctica en la vida diaria, aspecto importante para el éxito en cualquier

campo).

El constructo de IE, desde la perspectiva de Goleman, se entendié como una
mezcla de aspectos motivacionales y de personalidad (Matthews, Zeidener y
Roberts, 2002). Posteriormente Bar-On, en 1997, también teorizd sobre este
concepto, y conceptudlizd la IE como una multirelacidn de emociones,
habilidades no cognitivas y competencias sociales y personales, todas ellas
interconectadas, que posibilitaban actuar sobre el medio ambiente (Bar-On,
Granel, Denburg y Bechara, 2003). Segun Bar-On (1997) la IE es “una serie de
habilidades no-cognitivas, emocionales, personales y sociales que influyen en
la capacidad individual para afrontar con eficacia las presiones y

requerimientos del entorno” (p. 14).
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A partir de aqui se ha diversificado el concepto de IE. Un andlisis exhaustivo de
la literatura existente respecto de las definiciones que se han dado con
posterioridad, permite concluir que las habilidades integrantes del concepto
de |E son muy numerosas y diversificadas (Sadnchez Nunez y Hume Figueroq,
2004).

La discusion sobre el constructo de IE sigue estando abierta (Bisquerra, 2003).
Sin  embargo, pueden encontrarse aspectos comunes en todas ellas
entendiéndola como: la capacidad de identificar, comprender y discriminar
nuestras propias emociones y las de los demds (autoconocimiento vy
autoconfianza), la capacidad de manejar y regular esas emociones
(autorregulacion y motivaciéon) y la capacidad de utilizarlas de forma
adaptativa (empatia y habilidades sociales) (Candela, Barberd, Ramos vy
Sarrio, 2001). Estos fres elementos, con sus respectivas competencias, parecen
ser el eje central de las definiciones y teorias desarrolladas en la actualidad
para explicar la IE, y el referente inmediato para cualquier programa de
infervencion dirigido a mejorar la gestion inteligente de nuestras emociones
(Caballero, 2009).

En la actualidad, diferentes disciplinas como la Psicologia, Pedagogia,
Educacién y la Medicina, abarcan el concepto de inteligencia, enriquecida
por el concepto de inteligencias multiples y destacan la necesidad de aplicar

la IE en cada uno de sus dmbitos.

1.2. Modelos explicativos de la Inteligencia Emocional

Como consecuencia de las dificultades para establecer una definicion del
concepto de I[E que sea aceptada por todos, se han desarrollado diversos

modelos explicativos de ella.

Una revision de los principales modelos explicativos sobre IE nos permite
diferenciar entfre: modelos mixtos, modelos de habilidades y otros modelos

(Garcia Ferndndez y Giménez-Mas, 2010).
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a)

b)

Los modelos mixtos de la IE (IE rasgo) son modelos de competencias
emocionales (Goleman, 1995) o habilidades socioemocionales (Bar- On,
1997) que combinan aspectos motivacionales y de personalidad. En
este grupo también se encuadra el modelo de autoeficacia emocional
de Petrides y Furnham (2003).

Los modelos de habilidades (IE capacidad) son modelos que no
incluyen componentes de factores de personalidad. Dentro de ellos
podemos encontrar modelos de habilidad especificos y modelos de
habilidad integrativos o globales (Ferndndez-Berrocal et al., 2015),
siendo el modelo integrativo mds relevante el de Salovey y Mayer
(1997), también llamado el Modelo de las Cuatro Ramas de la
Inteligencia Emocional. Estos modelos se centran en el procesamiento
emocional de la informaciéon y en el estudio de las capacidades
relacionadas con dicho procesamiento, es decir, se interesan en la
interaccidn de los procesos cognitivos y las emociones (Mayer, Salovey
y Caruso, 2000).

Ofros modelos que incluyen diferentes aspectos de personalidad,
habilidades cognitivas y otros factores personales, son por ejemplo: el
modelo de Cooper y Sawaf (1997), el de Boccardo, Sasia y Fontenla
(1999), el de Matineaud y Engelhartn (1996), el de Elias, Tobias y
Friedlander (1999), el de Rovira (1998), el de Vallés y Vallés (1999), el
Secuencial de Autorregulacion Emocional de Bonano (2001), el
Autorregulatorio de las experiencias Emocionales de Higgins (1999) vy el

de procesos de Barret y Gross (2001) (Garcia y Giménez-Mas, 2010).

o El modelo de Cooper y Sawaf (1997): se ha desarrollado
principalmente, en el dmbito empresarial. Basa la IE en cuatro
pilares bdsicos: Alfabetizacién emocional, Agilidad emocional,
Profundidad emocional y Alguimia emocional o habilidad de

innovacién con problemas y presiones.
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El modelo de Boccardo, Sasia y Fontenla (1999): su principal
aportacion es la distincion entre la IE e inteligencia interpersonal,
exponiendo que las habilidades de autoconocimiento
emocional, control emocional y automotivacion pertenecen a la
IE y las capacidades de reconocimiento de las habilidades
ajenas y habilidades interpersonales, forman parte de la

inteligencia interpersonal.

El modelo de Matineaud y Engelhartn (1996): centra su trabajo en
la evaluacion de la IE, empleando unos cuestionarios referidos a
diferentes dmbitos, e infegrando como componentes de la IE: el
conocimiento en si mismo, la gestion del humor, motivacion de
uno Mismo de manera positiva, control de impulsos para demorar
la gratificacion, y apertura a los demds como aptitud para
ponerse en el lugar del otro. Este modelo se diferencia del resto

por la apertura externa, introduciendo factores exdégenos.

El modelo de Elias, Tobias y Friedlander (1999): estos autores
senalan que el ser consciente de los propios sentimientos y de los
demds, mostrar empatia y comprender los puntos de vista de los
demds, hacer frente a los impulsos emocionales, plantearse
objetivos positivos y planes para alcanzarlos, y utilizar habilidades

sociales, son componentes de la |E.

El modelo de Rovira (1998): realiza una valiosa aportacion con
respecto a las habilidades y componentes de la IE. El autor
engloba el modelo en 12 dimensiones: actitud positiva;
reconocer los propios sentimientos y emociones; capacidad para
expresar sentimientos y emociones; capacidad para confrolar
senfimientos y emociones; empatia; ser capaz de tomar
decisiones adecuadas; motivacion, ilusion, interés; autoestima;
saber dar y recibir; tener valores alternativos; ser capaz de
superar las dificultades y frustraciones; y ser capaz de integrar

polaridades.



O

El modelo de Vallés y Vallés (1999): describe una serie de
habilidades que componen Ila I|E, enumerdndolas segun
diferentes aspectos. Este modelo recoge las caracteristicas de los
modelos anteriores y, aunque completo en si mismo, existe una

falta de concrecion en el diseno.

El modelo Secuencial de Autorregulacion Emocional de Bonano
(2001): estd fundamentado en los procesos de autorregulacion
emocional del sujeto para afrontar la emocionalidad de modo
inteligente. El autor senala fres categorias generales de actividad
autorregulatoria: Regulacion de Control, Regulaciéon Anficipatoria
y Regulacion Exploratoria. En su opinidn, todos los seres humanos
portamos un grado de IE, que se ha de autorregular para su

eficiencia.

El modelo Autorregulatorio de las experiencias Emocionales de
Higgins (1999): fundamenta la autorregulacidn emocional, al
igual que ocurre con Bonano, pero estableciendo los procesos
de Anticipacion regulatoria, Referencia regulatoria y Enfoque
regulatorio. Es un continuo del anterior y matiza diferentes

procesos como la planificacién emocional.

El modelo de procesos de Barret y Gross (2001): estos autores
parten de los anteriores modelos, e incluyen una serie de
procesos. Estos son: Selecciéon de la situacion, Modificaciéon de la
situacion, Despliegue atencional, Cambio cognitivo vy

Modulacion de la respuesta.
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A continuacién presentamos una tabla resumen con los principales modelos o

concepciones en IE relacionados con el dmbito educativo (Extremera y

Ferndndez-Berrocal, 2001):

Tabla 1

Modelos principales de Inteligencia Emocional

Modelo Modelo de Habilidad Modelo Mixto Modelo Mixto
Autor Mayer y Salovey (1997) Bar-On (1997) Goleman (1995)
“IE es un conjunto de “IEesun conjunto de “IE incluye auto-
habilidades que explican capacidades no- confrol,  entfusiasmo,
las diferencias individuales cognitivas, persistencia, y la
en el modo de percibir y competencias y habilidad para
comprender nuestras destrezas que motivarse a uno
emociones. Mdas influyen en nuestra mismo... hay una
formalmente, es la habilidad para palabra pasada de
habilidad para percibir, afrontar moda que engloba
valorar y expresar exifosamente las fodo el abanico de
Definicion emociones con exactitud, presiones y destrezas que integran
la habilidad para demandas la IE: el cardcter”
acceder y/o generar ambientales” (p.28).
sentimientos que faciliten (p.14).
el pensamiento, para
comprender emociones y
razonar emocionalmente,
y finalmente la habilidad
para regular emociones
propias y ajenas” ( p.10).
“Percepcidén evaluacién “Habilidades “"Conocimiento de las
y expresion de las infrapersonales” propias emociones”
emociones” “Habilidades “Manejo emocional”
. “Asimilacion de las interpersonales” “Auto-motivacion”
I:Iabllldades emociones en nuestro “Adaptabilidad” “Reconocimiento de
infegrantes pensamiento” “Manejo del estrés”  las  emociones en
“Comprensidn y andlisis “Estado animico otros”
de las emociones” general” “Manejo de las
“Regulacién reflexiva de relaciones

las emociones”

interpersonales”

Fuente: adaptado de Mayer, Salovey y Caruso (2000).
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Los modelos mixtos han sido criticados por centrarse en rasgos de
comportamiento estables y variables de personalidad, asi como ofras variables
cuyo vinculo con los procesos cognitivos (inteligencia) sigue sin estar
demostrada (Locke, 2005; citado en Ferndndez-Berrocal, Extremera,
Palomera, Ruiz-Aranda, Salguero y Cabello, 2015; Mathews, Zeidner y
Roberts, 2002; Mayer, Caruso y Salovey, 1999, 2000).

Los modelos de habilidad se centran exclusivamente en el procesamiento
emocional de la informacion y en el estudio de las capacidades relacionadas

con dicho procesamiento (Trujillo y Rivas, 2005).

De todos ellos hemos escogido para nuestra investigacion el modelo de
Salovey y Mayer, porque es uno de los modelos tedricos sobre IE mds
coherente y riguroso en la actualidad, demostrado por su viabilidad y robustez

cientifica alo largo de los anos (Sdnchez, 2008).

1.3. Evaluacién de la Inteligencia Emocional

En la actualidad, la [E ha suscitado un gran interés en el campo de la
investigacion, sin embargo, ain no existe una definicibn de cociente
emocional aceptada por todos, como tampoco una Unica forma de evaluar
la IE (Caballero-Garcia 2009).

Partiendo de los modelos de IE y las concepciones de los diferentes autores, se
han desarrollado una serie de instrumentos de medicién, que serdn

examinados a continuacion.

Tomando como base la rigurosa y amplia revision que ha sido realizada por
Extremera y colaboradores (Extremera, Ferndndez-Berrocal, Mestre y Guil, 2004;
Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2007; Ferndndez Berrocal et al., 2015), pueden
destacarse tres métodos principales en la medicidon de la IE: los autoinformes,
las medidas de habilidades a través de observadores externos y las pruebas de

habilidad basadas en tareas de ejecucion:
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a)

b)

Autoinformes: Este primer grupo incluye los instrumentos cldsicos de
medidas basados en cuestionarios, escalas y autoinformes
cumplimentados por el propio alumno. Estos instrumentos miden el nivel
de IE a través de unos enunciados cortos, donde el evaluado estima o
valora sus habilidades emocionales y competencias afectivas a través
de una escala Likert, que varia desde nunca (1) a muy frecuentemente
(5). Este indicador se denomina indice de IE Percibida o Auto-informada
y establece las creencias y expectativas de 1os alumnos sobre si pueden
percibir, discriminar y controlar sus emociones. Existen varios instrumentos
de |E basados en cuestionarios que, aungue similares, cada unos evalia
diferentes aspectos de ella.

Los mds utilizados en investigaciones son: el Trait Meta-Mood Scale
(TMMS; de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995, adaptado al
castellano por Ferndndez-Berrocal, Exiremera y Ramos, 2004), el Schutte
Self Report Inventory (SSRI; de Schutte et al., 1998, adaptacion al
castellano por Chico, 1999), el Emotional Quotient Inventory de Bar-On
(EQ-i; de Bar-On, 1997) y el Trait Emotional Intelligence Questionnaire
(TEIQue; de Petrides y Furham, 2002), entre otros.

Medidas de evaluacidon basadas en observadores externos: son
cuestionarios rellenados por companeros del alumno o el propio
profesor. Este segundo método de evaluar la |E parte del supuesto de
que si la IE implica la capacidad para manejar y comprender |as
emociones de las personas que nos rodean, se podria preguntar a las
personas mdas cercanas a nosotros sobre coémo manejamos nuestras
emociones en publico y la forma en la que afrontamos los problemas o
sifuaciones que nos ocurren. En este sentido, se solicita la estimacion de
los demds para que nos den su opinidn sobre cdémo nos perciben en el
dia a dia y en nuestra interaccion con el resto de personas que nos
rodean, la manera de solucionar nuestros conflictos con los demds o el
modo en el que nos enfrentamos a situaciones emocionalmente
intensas. Este fipo de instrumentos nos indican el nivel de habilidad
emocional percibida por los demds. A fravés de la evaluacion por

observadores externos obtenemos informacién muy valiosa sobre como



perciben al alumno los demds companeros a nivel socio-emocional y es
de gran utilidad para evaluar destrezas relacionadas con las
habilidades interpersonales, el autocontrol y los niveles de impulsividad y
de manejo emocional en situaciones de conflicto social como, por
ejemplo, una pelea entre dos alumnos. Esta forma de evaluacion es
complementaria al primer grupo de medidas vy sirve de informacion
adicional. Ejemplo de ello es el Test de habilidades de la Inteligencia

Emocional de Vallés Arandiga (2000).

Medidas de habilidad basadas en tareas de ejecucion: consisten en un
conjunto de tareas emocionales, mds novedosas en su procedimiento y
formato con respecto a las anteriores, que evalian el estilo en que un
estudiante resuelve determinados problemas emocionales,
comparando  sus  respuestas con  criterios  de  puntuaciéon
predeterminados y objetivos (Mayer, 2001; Mayer, Caruso y Salovey,
1999). Por ejemplo, si queremos evaluar la percepcion emocional del
alumno, examinamos su capacidad de reconocer emociones en ciertas
expresiones faciales. Igualmente, si nuestro propdsito es evaluar su
capacidad de manejo emocional, se valorard la idoneidad de las
estrategias de solucién de problemas seleccionadas por el alumno para

resolver un conflicto interpersonal.

Dentro de ellas podemos distinguir:
- Medidas de habilidades especificas para evaluar la I[E (miden un drea
concreta de la IE):
o Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy (DANVA) (Nowicki y
Carton, 1993).
o Japanese and Caucasian Brief Affect Recongnition Test
(JACBART) (Matsumoto et al., 2000).
o Situational Test of Emotional Understanding (STEU) y Situational

Test of Emotian Managements (STEM) (MacCann y Roberts, 2008).
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- Medidas de habilidad del modelo integrativo para evaluar la IE
(miden distintas areas de la IE):
o Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES) (Schultz et al., 2001).
o “Multifactor Emotional Intelligence Scale” (MEIS) (Mayer et al.,
1999) basada en el modelo de Salovey y Mayer (1990) y su
version  mejorada, el  “Mayer-Salovey-Caruso  Emotional
Intelligence Test” (MSCEIT v.2.0.) (Mayer, Salovey y Caruso, 2002;
adaptaciéon espanola, Extremera, Ferndndez-Berrocal, y Salovey,
2006).
o Test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botfin para
Adolescentes (TIEFBA) (Ferndndez-Berrocal, Extremera, Palomera,

Ruiz y Salguero, 2015).

1.3.1. Ventajas y desventajas de las diferentes medidas de evaluacién

28

en Inteligencia Emocional

De acuerdo a las aportaciones de autores como Extremera y Ferndndez
Berrocal (2004, 2008), Sadnchez Nunez (2008) y Ferndndez Berrocal,
Extremera, Palomera, Ruiz-Aranda y Salguero (2015) podemos senalar
las siguientes ventajas y desventajas de los diferentes métodos de

medicidn de la |E:

Medidas de Autoinforme:

Ventajas: rdpida estimacion de los niveles de habilidades emocionales,
escasa inversion econdmica (sélo se requiere papel y lapiz), rapidez de
cumplimentaciéon (suelen ser mdas cortos y se necesita menos tiempo
para readlizarlos), mayor validez predictiva, instrucciones sencillas,
implica un insight emocional por parte del sujeto, permite evaluar

procesos conscientes de tipo emocional.



b)

Desventajas: solapamiento con variables de personalidad, método de
varianza compartida con variables criterios, problemas de deseabilidad
social (Brackett y Salovey, 2006; Exiremera y Ferndndez-Berrocal, 2007);
falsedad; bajas correlaciones enfre si debido a planteamientos de
partida diferentes o dimensiones distintas; algunas estan disponibles al
gratuitamente (TMMS, escalas Schutte, TEIQue), pero ofras requieren
inversion econdmica a las editoriales para su uso en investigacion (EQ-i,
ECI).

Medidas de observadores externos:

Ventagjas: son un método mds ecoldgico, aporta un cierto impacto
emocional sobre los demds, presentan un valor predictivo de variables
relacionadas con trabgjo en equipo, influyen las relaciones
interpersonales, la amistad, el companerismo y son complementarias a
medidas de autoinforme para disminuir la falsedad o deseabilidad

social.

Desventajas: las medidas de evaluacion basadas en observadores
externos evalian aspectos interpersonales y presentan algunas
limitaciones. Primero, es dificil estar con una persona todas las horas del
dia, no todos los observadores conocen bien al evaluado, por ello, la
evaluacién del observador depende de la forma de comportarse el
individuo en presencia de él y, por tanto, el impacto emocional del
evaluado depende también de la personalidad del observador y de sus
sesgos perceptivos. Segundo, ya que es dificil que un observador esté
en todas las situaciones con el alumno y que varia la forma de
comportarnos en funcidn del contexto, la informacién que nos
proporcionan estos instrumentos estd restringida a un contfexto
determinado como es el aula. Tercero, con este procedimiento es dificil
obtener datos sobre las habilidades emocionales infrapersonales, tales
como la capacidad de conciencia emocional, atencién afectiva o

claridad emocional interna.
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c) Medidas de habilidad:

Ventagjas: estas medidas constituyen una forma de evaluar mds objetiva
y que confia menos en la percepcion de los sujetos sobre sus
habilidades emocionales. Tienen la ventaja de proporcionar
informacién sobre el rendimiento de un individuo en un aspecto
concreto. Ademds, presentan una mayor validez aparentemente,
proporcionan una medida de niveles de conocimiento para utilizar
estrategias emocionales, no supone solapamiento con variables de

personalidad (aunque si con inteligencia verbal).

Desventajas: son mds extensas e implican mayor nUmero de tareas; sus
instrucciones son mdas complejas e items de mayor dificultad verbal, por
lo que requieren una explicacién detallada para la ejecucién y mayor
tiempo para su cumplimentacion, en comparaciéon con las medidas
anteriores, lo cual implica que pueden encontrarse sesgos en las
respuestas ocasionadas por el cansancio del alumnado; mayor gasto
en recursos tanto para la version papel como la informatizada, dado
que es necesario un pago previo a la editorial correspondiente para su
uso; requieren un nivel de insight pero dificimente evalla vivencias
intfernas y procesos de conciencia emocional; las pruebas son muy
contextuales y deben adaptarse a la poblacién que se vaya a evaluar
(Brackett y Salovey, 2006); y presentan menor validez predictiva que los
autoinformes (Mayer 2003; Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner, y Salovey,
2006).

Las pruebas de habilidad de la IE nos revelan si un alumno tiene
desarrolladas o no estas habilidades, pero no nos dicen nada sobre si
ese mismo alumno las pone en prdctica en su vida diaria; aspecto que

si es destacado en los autoinformes.



A pesar de todo lo expuesto, los investigadores no se decantan sobre cudl es
el mejor instrumento de evaluacion en IE (Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2007).

En nuestro estudio, nos ha parecido coherente utilizar una medida de la IE, en
consonancia con el concepto que hemos defendido y del que hemos partido.
Teniendo en cuenta que hemos definido la IE segin el modelo de Mayer vy
Salovey (1997) o Modelo de Habilidad integrativo, hemos utilizado una medida
de autoinforme de la |E intrapersonal y por tanto de rasgo de personalidad, el
TMMS-24 (version espanola) (Ferndndez-Berrocal y col., 2004), y una medida de
habiidad o de capacidad, el TIEFBA (Ferndndez-Berrocal, Extremeraq,

Palomera, Ruiz y Salguero, 2015).

Razones que justifican nuestra eleccion: a) ambos instrumentos tienen su base
en el modelo de Mayer y Salovey (1997); b) el TMMS-24 ha sido elegido como
medida de autoinforme, por sus constatadas propiedades psicométricas, el
tiempo reducido que se requiere para su cumplimentacién, que evita el
cansancio de los participantes que deberdn rellenar dicho cuestionario, las
breves explicaciones que requiere y el menor gasto econdmico que conlleva;
c) el TIEFBA ha sido elegido porque muestra una adecuada validez y una alta
fiabilidad, es una medida objetiva destinada a adolescentes (12-17 anos) y

también requiere poco tiempo para su realizacién.

El TMMS 24 es una medida de autoinforme, elaborado a partir del TMMS 48,
que fue la primera prueba de IE elaborada por el equipo de trabajo
encabezado por Salovey en 1995. Su propdsito fue evaluar la estabilidad de
las personas en su forma de atender, discriminar y regular estados de dnimos y
emociones personales y de ofros. Esta escala, fue adaptada al castellano por
Ferndndez-Berrocal, quedando reducida en 24 items que se distribuyeron
equitativamente en ocho para cada uno de los factores: Atencion, Claridad y

Reparacion (Ferndndez-Berrocal, 2004).
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El TMMS se ha utilizado en un buen nUmero de investigaciones y en diversos
dmbitos. Por ejemplo, en el drea de la salud con adolescentes de secundaria
(Williams, Ferndndez-Berrocal, Extremera, Ramos-Dias, y Joiner (2004), en el
ambiente laboral (Fox y Spector, 2000; Palmer, 2001); en deporte (Herndndez,
2000) y en el dmbito escolar (Barchard, 2003).

El Test de Inteligencia Emocional de la Fundacion Botin para Adolescentes
(TIEFBA) es una medida de habilidad de la IE de reciente elaboracion, que por
este motivo, aun no dispone de suficiente contrastacion empirica. Surge ante
la necesidad de que en Espana no existen medidas de habilidad validadas al
castellano para muestras adolescentes (Ferndndez-Berrocal, Extremeraq,
Palomera, Ruiz y Salguero, 2015) y se basa en las sugerencias de Roberts,
Schulze y McCann (2008), cuando parte de unas historias sobre las que

plantean diferentes situaciones emocionales.

Para la elaboraciéon del TIEFBA, se utilizd una muestra de 1684 adolescentes
con edades de entre 12 a 17 anos, pertenecientes a las comunidades
autbnomas de Cantabria, Madrid, Castilla-La Mancha y Andalucia.
(Ferndndez-Berrocal, Extremera, Palomera, Ruiz y Salguero, 2015). Todas las
dimensiones evaluadas mostraron una fiabilidad y unos indicadores de
consistencia intferna (superiores a o= .70) y de validez adecuados, que aportan
evidencias de la utilidad del TIEFBA como una medida de habilidad de la IE en
poblacién adolescente, que a su vez permite predecir importantes variables
relacionadas tanto con el bienestar psicoldgico como con el escolar y social o,
incluso, con habilidades cognitivas como la creatividad de los adolescentes
(Ferndndez-Berrocal, y cols. 2015). Sin olvidar, por otra parte, en opinidén de sus
autores, de su gran potencial para evaluar los efectos de los multiples
programas de mejora de las habilidades emocionales y sociales que se estdn
levando a cabo en nuestro entorno con adolescentes y de los cudles
necesitamos conocer su grado de efectividad real, como es el caso de la

presente investigacion.
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1.4. Beneficios de la Inteligencia Emocional

Existen diversas investigaciones cientificas sobre la |E que manifiestan sus
beneficios, en cuanto al entorno laboral (por ejemplo, Cooper y Sawaf, 1997;
Joseph y Newman, 2010; O'Boyle, Humphrey, Pollack, Hawver y Story, 2011;
Zeidner, Matthews y Roberts, 2004), en salud y bienestar (véase el andlisis
realizado por Martins, Ramalho y Morin, 2010), tanto dentro como fuera del
dmbito educativo (Brackett, Rivers, Lerner y Salovey, 2006; Ciarrochi, Chan y
Bajgar, 2001; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2003; Mestre et al.,, 2007;
Sdnchez-NUnez, Ferndndez-Berrocal, Montanes y Latorre, 2008; Trinidad y
Johnson, 2002).

Ferndndez-Berrocal y Ruiz Aranda (2008) agrupan en cuatro dreas la falta de IE
entre los estudiantes, lo cual provoca problemas de conducta:

- Inteligencia Emocional y las relaciones interpersonales.

- Inteligencia Emocional y el bienestar psicoldgico.

- Inteligencia Emocional y el RA.

- Inteligencia Emocional y la aparicién de conductas disruptivas.

Tener una buena IE provoca una serie de beneficios, entre los cuales podemos

destacar los siguientes:

- Mejora la empatia y las habilidades sociales (Goleman, 1995) vy
aumenta la motivacion y el entusiasmo (Goleman, 1998):
Algunos estudios encontraron que niveles altos de empatia, relaciones
sociales de mayor calidad, asi como mayor satisfaccion en la vida, se
relacionan con puntuaciones mayores en |IE (Ciarrochi, Chan y Caputi,
2000).
Por ofro lado, se ha demostrado que los programas de intervencion
socioemocional (Aciego de Mendoza, Dominguez y Herndndez, 2003) vy
los programas de IE mejoran la empatia (Castillo, Salguero, Ferndndez-

Berrocal y Balluerka, 2013).
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Mejora la salud mental, ayuda a dormir mejor (Goleman, 1998), reduce
la ansiedad y la depresion:

En una investigacion con una muestra de alumnos de instituto y
universitarios, Extremera, Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda y Cabello
(2006), obtuvieron como resultados que a peores puntuaciones en |E

mas riesgo habia de sufrir depresion.

El meta-andilisis realizado por Martins, Ramalho y Morin (2010), mostrd
buenos resultados de la IE como predictor de la salud, donde la IE de
rasgo estaba mds asociada que la |[E de capacidad. Este meta-andilisis
surgid con la intencion de completar el realizado por Schutte, Malouff,
Thorsteinsson, Bhullar y Rooke (2007) de IE y salud, que mostré que la |E
se relaciona con una mejor salud.

Existen evidencias de que los programas que mejoran la IE, disminuyen
los efectos de la depresidn, asi como de la somatizacion (Ruiz-Aranda et
al., 2012).

Oftro estudio llevado a cabo por Munoz de Morales y Bisquerra (2013)
muestra que los programas que mejoran la IE, también mejoran la salud
mental.

Un estudio md&s reciente ha confirmado que la salud puede predecirse

por las competencias emocionales (Mikolajczak et al., 2015).

Facilita y aumenta el bienestar psicolégico y ajuste psicosocial (Caballo,
2008; Extremera y Ferndndez Berrocal, 2004), protege y evita el estrés, y
provoca una reaccion positiva a la tension (Goleman, 1998):

En una investigacién con adolescentes de secundaria, Fierro y Fierro-
Herndndez (2005) encontraron correlaciones positivas, y concluyeron
que los adolescentes con mejor nivel de claridad y reparaciéon tenian
mayor bienestar.

Se ha encontrado que adolescentes con IE baja, que fueron sometidos
a abusos sexuales en sus ninez, desarrollan mMmds pensamientos vy

pretensiones suicidas que los que tenian una IE alta (Cha y Nock, 2009).



Hay pruebas significativas en adolescentes que demuestran que 1os
buenos niveles de percepcidn emocional son predictores de su
adaptacién psicosocial (Salguero, Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda,
Castillo y Palomera, 2012).

Rey, Extremera y Pena (2011) concluyeron que la claridad y reparacion
emocional se relacionan positivamente con la satisfaccion personal.
Burrus, Betancourt, Holtzman, Minsky, MacCann y Roberts (2012)
revelaron que aquellos individuos con puntuaciones altas de |E de
capacidad se relacionan con niveles mds altos de bienestar.

Salguero, Palomera y Ferndndez-Berrocal (2012) mostraron en un estudio
con adolescentes, que la percepcion emocional es un predictor del
ajuste psicosocial.

Por otro lado, Frederickson, Petrides y Simmonds (2012) hallaron que las
puntuaciones bajas en |IE de rasgo se relacionan con indices de
autopercepcion mds altos respecto a sinfomas psicopatoldgicos.

En un frabajo con preadolescentes, Ferragut y Fierro (2012) mostraron
que existen correlaciones significativas entre el Bienestar Personal y 1os
factores de Claridad y Reparacién emocional; pero no con el factor de
Atencidén emocional. Este resultado coincide con el encontrado por
Fierro y Fierro-Herndndez (2005); Martin, Harillo y Mora (2008) en
adolescentes y con Ferndndez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos vy
Extremera (2001); y Jiménez y Lépez-Zafra (2008) con adultos.
Sanchez-Alvarez, Exiremera y Ferndndez-Berrocal (2012) realizaron un
meta-andlisis, donde verifican que la IE estd relacionada de manera

positiva con el bienestar subjetivo.

La IE mejora las relaciones interpersonales (Diaz, 2002). Jovenes con
puntuaciones de IE mayores, también tenian niveles altos en empatia
(Mayer, Caruso y Salovey, 1999).

Otro estudio con estudiantes de primaria, mostrd que los que sacaban
puntuaciones mayores en IE, eran considerados por sus companeros
Como menos agresivos y sus maestros opinaban que eran mds proclives
a conductas prosociales que los alumnos que tenian una baja IE (Rubin,
1999).
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En una investigacion australiana, se encontraron puntuaciones en IE
mas altas en las mujeres que en los hombres. Los adolescentes que
obtenian una IE alta, establecian y mantenian con mds facilidad
relaciones interpersonales, por lo que tenian mds amistades o apoyo
social, mayor satisfaccion interpersonal, comportamientos mejor
adaptados, mds destrezas para identificar expresiones emocionales y
mostraban conductas mds eficaces para corregir sus emociones
negativas (Ciarrochi, Chany Caputi, 2001).

Otra investigacion estadounidense realizada con adultos, descubrid
relaciones significativas entre la IE y la naturaleza de las relaciones
sociales. Los estudiantes con mayores puntuaciones en IE presentaron
mayor calidad en las relaciones de amistad e interacciones mads
positivas, senalaron mayor apoyo de los padres y comunicaron que
tenian menos peleas con sus amigos, y por tanto, menos interacciones
negativas (Lopes, Salovey y Straus, 2003; Lopes, Salovey, Coté, y Beers,
2005). En ofros estudios con estudiantes universitarios también se
enconfraron relaciones andlogas (Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y
Salovey, 2006).

En relaciones de parejas se ha hallado, que aquellas que poseen unas
puntuaciones mayores de IE presentaban una satisfaccion y felicidad
mayor en sus relaciones (Brackett, Warner y Bosco, 2005).

Salguero, Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda, Castillo y Palomera (2011),
demostraron que los adolescentes con mayor IE, que reconocian sus
emociones y las de los demds, manifestaban buenas relaciones sociales

con amigos y familiares, y mds confianza y percepcion.

Respecto a los programas de intervencion socioemocial que mejoran la
IE, también se ha encontrado que propician el desarrollo de habilidades
sociales interpersonales (Brackett, Rivers, Reyes y Salovey, 2010; Gore,
2000) y generan habilidades para la resolucién de problemas (Goémez-
Pérez et al., 2014).



La IE tienen efectos positivos sobre el rendimiento (Fernandez-Berrocal,
Extremera y Ramos, 2003; Gil-Olarte, Palomera y Brackett, 2006; Pérez y
Castejon, 2007; Petrides, Frederickson y Furnham, 2004), puesto que
mejora el autoconocimiento, incrementa la autoconciencia (Caro,
1997), la toma de decisiones, estrategias, manejar las emociones
negativas en situaciones de ansiedad como exdmenes. Aumenta la
motivacion y el entusiasmo y ayuda a alcanzar las metas (Goleman,
1998):

En varios estudios universitarios, se mostré que la IE es un aspecto
predictor de las calificaciones escolares (Barchard, 2003; Brackett y
Mayer, 2003).

Parker, Summerfeldt, Hogan, y Majeski (2004) realizaron estudios llevados
a cabo con estudiantes de secundaria y universitarios, cuyos resultados

mostraron correlaciones positivas entre la IE y el éxito en la escuela.

Vidal, Rodeiro, Bell y Emery (2009) destacaron que los alumnos con una
IE de rasgo alta tienen mds éxito en las tareas escolares.

En ofra investigacidon con adolescentes, se hallaron correlaciones
significativas entre la IE y las notas finales (Brackett, Rivers y Salovey,
2011; Gil-Olarte et al., 2006).

Otro estudio reciente mostrd que adolescentes con I[E mds alta
presentaban un nivel de atencidn mejor y menos dificultades de

aprendizaje (Rivers et al., 2012).

La IE mejora el rendimiento laboral: otorga capacidad de influencia y

liderazgo (Goleman, 2002).

La IE también favorece el desarrollo y equilibrio personal (Dayton, 2009).
Si somos emocionalmente mds inteligentes, nuestros comportamientos
serdn mas equilibrados:

Di Fabio y Saklofske (2014) revelaron que existe una relacion positiva
entre la IE y diversos aspectos de la personalidad (amabilidad,
extraversion, conciencia, estabilidad emocional y apertura) y que existe

una relacion negativa con el neuroticismo.
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La |[E disminuye las conductas disruptivas:

Algunos estudios han confrmado que alumnos inteligentes
emocionalmente, manifiestan menos conductas agresivas en el aula y
mds comportamientos prosociales con sus companeros (Rubin, 1999).
Cuando se presentan niveles bajos de IE, se favorece el desarrollo de
comportamiento antisociales (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002,
2004; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 2006; Petrides et al., 2004).

La IE disminuye el consumo de sustancias adictivas. Diversas
investigaciones demuestran relaciones significativas entre los niveles de

IE y el consumo de sustancias adictivas:

Estudios con adolescentes americanos, corroboran que un menor
consumo de alcohol y tabaco se relaciona con niveles de |E mds altos
(Trinidad y Johnson, 2002). En esta misma linea, se ha demostrado que
los adolescentes con puntuaciones de IE mds alta percibian mejor las
consecuencias negativas de fumar y presentaban mayor resistencia a
las presiones sociales en el consumo de tabaco (Trinidad, Unger, Chou,
Azen y Johnson, 2004a, 2004b, 2005).

Segun Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello y Extremera (2006), los
adolescentes que afrontas las situaciones estresantes de esas edades sin
recurrir a tabaco, alcohol y otras drogas, son aquellos que tienen una

mayor comprensidén, manejo y regulacién de sus emociones.

Favorece la felicidad: las personas mds felices son las que tienen una
mejor |E (Ruiz-Aranda, Extremera y Pineda-Galdn, 2014). Vergara,
Alonso-Alberca, San-Juan, Aldds y Vozmediano (2015) también

obtuvieron evidencias que relacionaron la IE con la felicidad.
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1.5. La Inteligencia Emocional en educacién: Educacion Emocional

Hasta ahora hemos escrito sobre el término de IE, su evolucidn, cdmo evaluarla
y los grandes beneficios que supone tener una adecuada IE; sin embargo, no
hemos hablado de cudl seria la forma de conseguirla, que no puede ser de

ofra manera, en nuestra opinidon, que a través de la educacion emocional.

A lo largo de los anos la educacién ha sufrido una gran evolucion. Si
examinamos el tipo de educacién establecida anos atrds, podremos observar
un meétodo tradicional basado en la memorizacion de contenidos. Es
indudable que para que un nino pueda llegar a ser el dia de manana un gran
profesional, no basta con que tenga memorizados una serie de datos, ya que
somos seres sociales a la vez que inteligentes, y por lo tanto, es imprescindible
saber comportarse adecuadamente con la sociedad. Por ejemplo, un nino
puede ser muy inteligente y por consiguiente sacar buenas notas en el colegio,
pero al no tener una educacion emocional adecuada puede ocurrir que en la
adolescencia sea un nino rebelde y deje los estudios simplemente por unas

decisiones de forma autonoma (Flores, 2010).

Pero estamos evolucionando, asumiendo que la escuela es uno de los medios
mds importantes a través del cual el nino aprenderd y se verd influenciado, vy
no sélo un lugar donde el nino adquiere una serie de conocimientos. Por tanto,
es necesaria una educacion emocional junto con la intelectual; donde la
formacién intelectual del nino se complete, desarrollando hdbitos adecuados
de expresion y comprension de emociones, habilidades sociales, y técnicas de

autocontrol (Caballero, 2009).

Santos Guerra (2008) defiende que la escuela puede y debe atender el
dmbito emocional como un aspecto. La esfera de lo emocional puede y debe
ser atendida en la escuela como un elemento sustancial del desarrollo de los

individuos.
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En base a esto, los docentes nos debemos comprometer para que la escuela
sea la formadora de personas inteligentemente emocionales, creativas y
productivas. Para ello, desde el curriculo escolar, se debe llevar a cabo una

Alfabetizacién Emocional que ensene a los ninos a desarrollar su |E.

Para conseguirlo es necesaria la implicaciéon del profesor, con un perfil distinto
al que estamos acostumbrados a ver y que aborde el proceso de
"Alfabetizacidon Emocional" de manera eficaz para si y para sus estudiantes. El
Profesor debe ser un modelo a seguir, capaz de transmitir un adecuado
afrontamiento emocional, ya que los alumnos pasan mucho tiempo en el aula
y la mejor forma de fomentar la adquisicion adecuada de los sentimientos y

emociones, es tfransmitirlas a tfravés de la figura del profesor.

De este modo, debemos resaltar que para una educacion emocionalmente
inteligente lo primero serd que los padres y maestros de los ninos escolarizados
proporcionen ese ejemplo de IE. Para ello, profesores, padres y alumnos deben
ser conscientes de que una auténtica formacion requiere un desarrollo
intelectual, pero también el emocional, afectivo y social, a través de un
curriculo educativo integrador y realista, que satisfaga las necesidades de

nuestra sociedad cambiante.

1.5.1. ;Qué es Educacion Emocional?

Segun Vivas Garcia (2005) el término de educacion emocional no es un
término actual o moderno, tradicionalmente filésofos como Socrates,
Aristételes, Epicuro, Epicteto o Séneca se consideraban educadores de los

sentimientos.

Steiner y Perry (1998) pensaban que las tres capacidades esenciales que la
educacién emocional tiene que desarrollar son: “la capacidad para
comprender las emociones, la capacidad para expresarlas de una manera
productiva y la capacidad para escuchar a los demds y sentir empatia

respecto de sus emociones” (p. 27).
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En 2011, Pérez-Gonzdlez refleja que fue en la revista Journal Emotional
Education, editada en 1966, donde se utilizd por primera vez el término de

educacion emocional.

La educacidén emocional es un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como
elemento esencial del desarrollo intfegral de la persona y con objeto de
capacitarle para afrontar mejor los retos que se le plantean en la vida
cotidiona, con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social
(Bisquerra, 2003).

Tomando en consideraciéon los planteamientos de Bisquerra (2003), Pérez-
Gonzdlez (2008) define la educacion emocional o socioemocional como ‘“el
proceso educativo planificado y desarrollado a fravés de programas, con
cardcter de prevencion primaria inespecifica dirigido tanto a desarrollar la IE
como las competencias socioemocionales a corto, medio y largo plazo, y a
potenciar el desarrollo integral de la persona, con la finalidad Ultima de
aumentar el bienestar personal y social” (p. 527). Los elementos mas

importantes de esta definicion son:

- Se frata de un proceso planificado que conlleva intervencion.
- Distingue entre IE y competencias socioemocionales.
- Su desarrollo tiene efectos a corto, medio y largo plazo.

- Y sufin Ultimo es favorecer el bienestar personal y social.

En base a las contribuciones de Bisquerra (2000, 2002, 2003), los objetivos

generales de la educacion emocional se resumen en los siguientes:

- Adquirir un mejor conocimiento de las emociones propias.

- Identificar las emociones de los demds.

- Desarrollar la habilidad de controlar las propias emociones.

- Prevenirlos efectos perjudiciales de las emociones negativas.
- Desarrollar la habilidad para generar emociones positivas.

- Desarrollar una mayor competencia emocional.

41



- Desarrollar la habilidad de automotivarse.
- Adoptar una actitud positiva ante la vida.

- Aprender a fluir.

Ademds, de estos objetivos generales emanan ofros mds concretos y

especificos, en funcidon del dmbito de intervencion, por ejemplo:

Desarrollar la capacidad para poder controlar el estrés, la ansiedad y
los estados depresivos.

- Tomar conciencia de los factores que inducen al bienestar subjetivo.

- Potenciar la capacidad del ser humano de ser feliz.

- Desarrollar el sentido del humor.

- Desarrollar la capacidad para demorar recompensas inmediatas en
favor de otras de mayor nivel pero a largo plazo.

- Desarrollar la resistencia a la frustracion.

En cuanto a los contenidos de la educacion emocional, son distinfos en
funcion de los receptores (segun las edades, el nivel escolar, los conocimientos

previos, el desarrollo personal, etc).

Por extension, los efectos de la educacidon emocional conllevarian resulfados

como los siguientes (Bisquerra, 2000, 2002, 2003):

- Aumento de habilidades sociales y de relaciones interpersonales
satisfactorias.

- Disminucién de pensamientos autodestructivos.

- Mejora de la autoestima.

- Disminucién del indice de violencia y agresion.

- Menor conducta antisocial o socialmente desordenada.

- Menor nUmero de expulsiones de clase.

- Mejora del RA.

- Disminucién en la iniciacion en el consumo de drogas.

- Mejor adaptacion escolar, social y familiar.

- Disminucion de la tristeza y sinftomatologia depresiva.
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- Disminucion de la ansiedad y el estrés.

- Disminuciéon de desordenes relacionados con la comida.

Bisquerra (2001), establece tres contextos de intervenciéon para la educacion
emocional, segun el desarrollo evolutivo de los individuos: el contexto

educativo, el sociocomunitario y el empresarial.

En este sentido, distingue tres modelos de intervencion psicopedagdgica: el
clinico también llamado counseling o de ayuda (consiste en una
asesoramiento individual), el modelo por programas (caracterizado por la
prevencion y el desarrollo integral de los individuos) y el modelo de consulta

(asesoramiento entre profesionales) (Bisquerra, 2012).

Siguiendo a Bisquerra (2000) y Alvarez (2001) en la escuela, el modelo de
intervencion por programas es el modelo mds recomendado para el desarrollo

de la educacion emocional, complementado con el de consulta.

En los Ultimos anos, se ha producido un incremento en los programas de
educacién emocional (Pérez-Gonzdlez, 2012). Cabello, Ruiz-Aranda vy
Ferndndez-Berrocal (2010) destacan la existencia de cuafro experiencias que

son referentes en la actualidad:

- La Fundacion Marcelino Botin del Santander desarrolla una Educaciéon
Responsable por medio de la cual proporcionan recursos y apoyo para
mejorar el aprendizaje tanto cognitivo como emocional.

- La Universidad de Mdlaga, tiene un programa de doce sesiones para el
desarrollo de la [E (INTEMO, 2013), que se lleva a cabo en las sesiones de
tutoria en secundaria.

- Experiencias en GuipUzcoa basadas en la formacién del profesorado en
IE en centros educativos e implicando a familias y organismos
educativos.

- El Grop de Recerca en Orientacié Psicopedagdgica (GROP) del

Departamento de métodos de investigacion y Diagndstico en
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Educacién (MIDE), en Cataluna, dedicado a la investigacion en

educacién emocional y formacion.

En la misma linea que Bisquerra y Alvarez, es preciso que la educacién
emocional se lleve a cabo sistemdticamente y con un programa vdlido
probado (Castillo et al., 2013 y Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello vy

Extremera, 2008) en concreto para el desarrollo de la IE de capacidad.

De Caballero (2009) retomamos que los principales planteamientos de cémo

debe desarrollarse la educacion emocional en la escuela son:

- como complemento de la intelectual y para favorecer el desarrollo
integral y la madurez del individuo

- como refuerzo a la capacidad educativa de la escuela

- como aspecto importante de la accién tutorial y la orientacion escolar
para la prevencion y el desarrollo

- como tema transversal y eje fundamental de la intervenciéon diaria
dentro del aula

- venciendo resistencias

- sinrepresion de emociones

- através del ejemplo y la imitacién

-y de manera confinua y permanente

1.5.2. Momento actual de la Educaciéon Emocional, aspectos legislativos

y contextuales del estudio.

Las cinco principales finalidades de la educacion segun Santos Guerra (2010,

p.34) son:
- Preparar para enftender la realidad: se frata de proporcionar un

pensamiento critico a los alumnos, criterios e instrumentos precisos para

entender qué sucede en la sociedad, quién la maneja y por qué.
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- Preparar para actuar: consiste en comprender la realidad, no sélo
fransmitiendo conocimientos sino también desde una postura ética
para desenvolverse en el dia a dia.

- Preparar para el desarrollo de competencias: lo que conlleva dominar
conocimientos, actitudes, destrezas y valores.

- Preparar para sentir: introduciendo en los centros educativos el dmbito
afectivo y no sélo el cognitivo.

- Preparar para ser: consiste en los confextos que nos ayudan a
desenvolvernos en la vida. “Todo ello cuestiona el quehacer
meramente academicista y reclama la reinvencion de una escuela que
esté centrada en las personas, en sus valores y en sus ejes
convivenciales. Aprender a ser va mds alld del conocimiento de los

contenidos del curriculo académico” (p.34).

Preparar para sentir y para ser, son dos aspectos que tienen que ver con la

Educacién Emocional.

Sin embargo, para conocer la realidad prdctica relacionada con este fema
de las instifuciones escolares, debemos profundizar en el desarrollo curricular

teniendo en cuenta la normativa vigente en Espana.

Son muchas las leyes que han regulado el sistema educativo espanal,
motivados por los cambios en el dmbito de la politica que se han ido
produciendo a lo largo de la historia. Sin embargo, el profesorado sigue
considerando necesaria una ley de educacion consensuada, al margen del

partido politico que gobierne.

Para conocer el momento actual de la educacion emocional desde el punto
de vista curricular hemos acudido a las principales leyes vigentes que regulan
la educacion en Espana y a las correspondientes de la Comunidad de Castilla-

La Mancha en la que se contextualiza nuestro trabajo empirico.
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1.5.2.1. Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo y Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de

Educacion

Haciendo un recorrido por las leyes de educacion, es en la Ley Orgdnica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) donde se hace referencia por primera vez a algun concepto
relacionado con la emociéon o afecto, concretamente en el Titulo primero de
la Ensenanzas de Régimen General, en su capitulo primero de la Educacion
Infantil, articulos 7 y 9, apartados 1 y 5, respectivamente, que exponemos a

continuacion:

Articulo 7: 1. La educacion infantil gue comprenderd hasta los seis anos
de edad, contribuird al desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social y
moral de los ninos.

Articulo 9: 5. La metodologia educativa se basard en las experiencias,

las actividades y el juego, en un ambiente de afecto y de confianza.

Posteriormente, entra en vigor la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOE), que deroga la anterior ley. En su pre&dmbulo estd convencida
de que el bienestar individual y el colectivo dependen de la educacién, y la
considera el medio mds adecuado para potenciar las capacidades, formar la
personalidad, la identidad personal y desarrollar su comprension, integrando la

dimensiéon cognoscitiva, la afectiva y la axioldgica.

La LOE pretende a fravés de una educaciéon de calidad que se adapte a las
necesidades del alumnado, para desarrollar al mdximo sus capacidades
individuales, sociales, intelectuales, culturales y emocionales. Ensalza como
uno de los fines de la educacion, el desarrollo en el alumnado de la
personalidad y de las capacidades afectivas. Ademds muestra gran interés

por la inclusidon como elemento del curriculo y las competencias bdsicas.
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Dentro del CAPITULO | de Educacion Infantil, el articulo 12.2 sefiala que la
educacion infantil tiene como propdsito contribuir al desarrollo fisico, afectivo,
social e intelectual de los ninos; el arficulo 13 establece como objetivo
desarrollar sus capacidades afectivas; y en el articulo 14 se expresa que en los
dos ciclos de infantil se prestard atencién al desarrollo afectivo, la metodologia
se apoyard en las experiencias, las actividades y el juego, y se aplicardn en un
ambiente de afecto y confianza, para potenciar la autoestima y la integracion

social.

En el CAPITULO I, de Educacién Primaria, el articulo 16 establece como uno de
los fines de esta etapa el desarrollo de las habilidades sociales, hdbitos de
trabajo y estudio, el sentido artistico, la creatividad y la afectividad; y el
articulo 17 incluye como objetivo, desarrollar sus capacidades afectivas en

todos los dmbitos de la personalidad y en sus relaciones con los demdas.

En el CAPITULO lll, de Educacion Secundaria Obligatoria, el articulo 23 incluye
como uno de sus objetivos, fortalecer sus capacidades afectivas en todos los

dmbitos de la personalidad y en sus relaciones con los demdas.

En cuanto a las etapas de Bachillerato y Formaciéon Profesional, la LOE (2006)
no contempla ningin aspecto especifico que tenga que ver con las

emociones.

Respecto al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo, el
articulo 71 establece como uno de sus principios, que las administraciones
educativas dispondrdn los medios necesarios para que todo el alumnado
alcance el mdximo desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi

como los objetivos establecidos.
Y finalmente, para poder llevar a cabo todas estas acciones, en el articulo 91

se recoge como una de las funciones del profesorado, la atencidon al

desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado.
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1.5.2.2. Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa

En diciembre de 2013, entrdé en vigor la actual ley de educacion, la Ley
Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), que supone una ampliacion y una modificaciéon limitada de la ley

anterior.

En lo que se refiere al dmbito de las emociones, la LOMCE (2013) no aporta
nada nuevo al respecto, aunque modifica el apartado 2 del articulo 16, y
marca que la finalidad de la Educacion Primaria es facilitar a los alumnos y
alumnas los aprendizajes de la expresion y comprension oral, la lectura, la
escritura, el cdlculo, la adquisicion de nociones bdsicas de la cultura, y el
hdbito de convivencia, asi como los de estudio y frabajo, el sentido artistico, la
creatividad y la afectividad, con el fin de garantizar una formacioén integral
que contribuya al pleno desarrollo de la personalidad. En los apartados 1y 2
del articulo 71, se concreta que las Administraciones educativas dispondrdan los
medios necesarios para que todo el alumnado alcance el mdximo desarrollo
personal, intelectual, social y emocional, asi como los objetivos establecidos

con cardcter general en la presente Ley.

Teniendo en cuenta que en los fines de la educacion reflejados en la LOE
(2006) y LOMCE (2013), se recogen aspectos emocionales, la escuela debe dar

cumplimiento a los mismos.

Todas estas leyes orgdnicas quedan concretadas y desarrolladas, por un lado,
en diversos Reales Decretos (RD) a nivel nacional: el Real Decreto 1630/2006,
de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefanzas minimas de la
Educacién Infantil; el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se
establece el curriculo bdsico de la Educacion Primaria; el Real Decreto
1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bdsico de
la Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato; y por otro, en Decretos (D)
a nivel autondmico; y también en Ordenes Ministeriales para su posterior

aplicacién y concrecion en el contexto educativo, y por tanto en el aula.
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A confinuacion hablaremos de ellos, dedicando mayor atencion al
tratamiento que hacen de la educacion emocional, que es objeto de nuestra

atencion.

1.5.2.3. La Educacion Emocional en el curriculo escolar

A nivel estatal, la etapa de Educacion Infantil estd regulada por el Real
Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las
ensenanzas minimas de la Educacion Infanfil (BOE. NUm. 4, de 4 de enero de
2007). La etapa de Educacién Primaria estd regulada por el Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo bdsico de la
Educacion Primaria (BOE. NUm. 52, de 1 de marzo de 2014). La etapa de
Educacion Secundaria estd regulada por el Real Decreto 1105/2014, de 26 de
diciembre, que establece el curriculo bdsico de la Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato (BOE. NUm. 3 del sdbado 3 de enero de 2015).

e Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen
las enseiianzas minimas de la Educacion Infantil (BOE. NOm. 4, de 4 de
enero de 2007).

Este real decreto contempla los mismos principios, fines y objetivos que se
recogen en la LOE (2006) y regula en su articulo é que las ensenanzas minimas
del segundo ciclo de educacion infantil se distribuirdn en las dreas de
Conocimiento de si mismo y autonomia personal, Conocimiento del entorno y

Lenguajes: comunicacion y representacion.

Haciendo un andlisis de este real decreto respecto al aspecto emocional y

afectivo, encontramos las siguientes alusiones (anexo del RD 1630/2006):

El drea de Conocimiento de si mismo y autonomia personal, propiciard la
construccidon de la propia identidad y de la madurez emocional, el

establecimiento de relaciones afectivas con los demds y la autonomia
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personal. En este desarrollo del alumnado son importantes las interacciones de
los ninos con el medio, el control motor, el desarrollo de la competencia
emocional, el conocimiento de sus posibilidades vy limitaciones, la
diferenciaciéon de los otros y la independencia progresiva. En esta etapa se
atenderd al desarrollo de la afectividad como dimensidn esencial de la
personalidad infantil, potenciando el reconocimiento, la expresion y el control
progresivo de emociones y sentimientos, y se promoverd el juego como
actividad privilegiada que integra la accidén con las emociones y el

pensamiento, y favorece el desarrollo social.

En el area de Conocimiento del entono, los ninos descubren su pertenencia al
medio social, se acercan al conocimiento de las personas y de las relaciones
interpersonales, generando vinculos y desarrollando actitudes como
confianza, empatia y apego que constituyen la sélida base de su socializacion.
En el desarrollo de estas relaciones afectivas, se tendrd en cuenta la expresion
y comunicacion de las propias vivencias, de sus emociones y sentimientos,

para la construccidn de la propia identidad y para favorecer la convivencia.

En el drea de Comunicacion y representacion, el lenguaje oral es el
instrumento por excelencia de aprendizaje, de regulacion de la conducta y
de manifestaciéon de vivencias, sentimientos, ideas y emociones. La
verbalizacion, la explicacién en voz alta, de lo que estdn aprendiendo, de lo
que piensan y lo que sienten, facilitard la configurar de la identidad personal,
para aprender, para aprender a hacer y para aprender a ser. A través de los
lenguajes los alumnos desarrollan la imaginacién y creatividad, aprenden,
construyen su identidad personal, muestran sus emociones y su conocimiento

del mundo.

Como consecuencia de ello, en el curriculo de esta etapa educativa,
encontramos los siguientes objetivos (anexo del RD 1630/2006):
- ldentificar los propios sentimientos, emociones, necesidades o
preferencias, y ser capaces de denominarlos, expresarlos vy
comunicarlos a los demds, identificando y respetando, también, los

de los ofros.
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- Progresar en la adquisicion de hdbitos y actitudes relacionados con
la seguridad, la higiene y el fortalecimiento de la salud, apreciando y
disfrutando de las situaciones cotidianas de equilibrio y bienestar
emocional.

- Participar en juegos, mostrando destrezas motoras y habilidades
manipulativas, y regulando la expresion de sentimientos vy
emociones.

- Expresar emociones, sentimientos, deseos e ideas mediante la
lengua oral y a través de otros lenguajes, eligiendo el que mejor se

ajuste a laintencion y a la situacion.

e Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacion Primaria (BOE. NOm. 52, de 1 de marzo
de 2014).

Este real decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el
curriculo bdsico de la Educacion Primaria, contempla los mismos principios,
fines y objetivos que se recogen en la LOE (2006) y en la LOMCE (2013); y
potencia el aprendizaje por competencias, intfegradas en el curriculo con el fin
de favorecer la prdctica del docente y el proceso de ensenanza-aprendizaje.
La competencia (saber hacer) incluye un surtido de habilidades prdcticas,
conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones, y ofros
elementos sociales y de comportamiento cuya mezcla conlleva a una
ejecucion eficaz. Considera que el conocimiento no solo se adquiere en los
centros educativos sino también en otros contextos no formales. El proceso de
ensenanza-aprendizaje basado en competencias se define por su cardcter
transversal, su dindmica, desarrollo integral y transversalidad, desde todos los

dmbitos de conocimiento.

Las competencias que recoge el curriculo de la etapa de educacion primaria
son las siguientes:

Comunicacién lingUistica.

Competencia matemdatica y competencias bdsicas en ciencia y

tecnologia.
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Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y civicas.

Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

Conciencia y expresiones culturales.

En las asignaturas de Ciencias de la Naturaleza y Matemdticas, el curriculo
bdsico se establece partiendo del desarrollo cognitivo y emocional en el que
se encuentra el alumnado de esta etapa, de la concrecidn de su
pensamiento, de sus posibilidades cognitivas, de su interés por aprender vy
relacionarse con sus iguales y con el entorno, y de su paso hacia un

pensamiento abstracto hacia el final de la etapa.

La asignatura de Valores Sociales y Civicos es ofra de las que hace referencia
a lo emocional, en cuanto a que el RD determina que se desarrolle mediante
una metodologia fundamentada en el desarrollo personal y académico,
porque considera que el equilibrio afectivo y el aprendizaje deben ir juntos

para fortalecerse.

Como consecuencia de ello, en el curriculo de esta etapa educativa,
encontramos estandares de aprendizaje evaluables como por ejemplo:

- ldentifica emociones y sentimientos propios, de sus companeros y de los
adultos manifestando conductas empdticas (Ciencias de la
Naturaleza).

- Identifica el cuerpo como instrumento para la expresion de sentimientos
y emociones y como forma de interaccién social (Educacion Musical).

- Andliza las emociones, sentimientos, posibles pensamientos y puntos de
vista de las partes en conflicto (Valores Sociales y Civicos).

- Establece y mantiene relaciones emocionales amistosas, basadas en el
intercambio de afecto y la confianza mutua (Valores Sociales y Civicos).

- Emplea la lengua oral con distintas finalidades (académica, social y
lUdica) y como forma de comunicacién y de expresion personal
(sentimientos, emociones...) en distintos dmbitos (Lengua Castellana y

Literatura).
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e Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, febrero, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato (BOE. NUm. 3 del sdbado 3 de enero de 2015)

La etapa de Educacion Secundaria estd regulada por el Real Decreto
1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bdsico de
la Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato (BOE. NUm. 3 del sdbado 3
de enero de 2015).

Si hacemos un andlisis de este Real Decreto en cuanto al aspecto emocional y
afectivo dentro del curriculo, encontramos las siguientes alusiones (anexos |y |l
del RD 1105/2014):

La materia de Literatura Universal realza coémo la lectura de textos beneficia la
madurez afectiva, intelectual y estética de los estudiantes, puesto que la
imaginacién, sentimientos y pensamientos incluidos lleva al alumnado a
progresar en la comprension de la identidad individual y colectiva y a realizar
una valoraciéon critica de la realidad. El avance en estos conocimientos

produce una respuesta afectiva e intelectual en el estudiante.

Con la materia de Artes Escénicas una de las cosas que se aprende es a

expresar, comunicar y recibir emociones y senfimientos.

Un aspecto importante en las actividades motrices en |la materia de
Educacidn Fisica es la gestion de la carga emocional que el alumnado debe
realizar. Es una educacion focalizada en el desarrollo de todas las
capacidades: unas concretas del dmbito motor, como el estado fisico y la
coordinacion, otras de perfil metodoldgico o transversal, como la organizacion

y disposicion, y sobre todo las capacidades cognitivas, emocionales y sociales.

La muUsica mejora la memoria, la concentracion, la psicomotricidad, el control
de las emociones, la autoestima, las habilidades para enfrentarse a un publico
o la capacidad para trabajar en grupo; favoreciendo el logro de las

competencias y un desarrollo integral y madurez en el alumnado.
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Los criterios de evaluacion que enconframos en el curriculo relacionados con

las emociones son (anexos |y Il del RD 1105/2014):

54

Conoce y pone en prdctica las técnicas de control de emociones a la
hora de mejorar sus resulfados en la exposicion ante un publico (MuUsica,
ler ciclo ESO).

Reproducir situaciones reales o imaginarias de comunicacion
potenciando el desarrollo progresivo de las habilidades sociales, la
expresion verbal y no verbal y la representacion de realidades,
sentimientos y emociones (Lengua Castellana y Literatura, 1¢r ciclo ESO).
Analizar en qué consiste la IE y valorar su importancia en el desarrollo
moral del ser humano (Valores éticos, 1¢r ciclo ESO).

Analizar en qué consiste la IE y valorar su importancia en el desarrollo
moral del ser humano (Valores éticos, 1¢r ciclo ESO).

Estimar la importancia del desarrollo de la IE y su influencia en la
construccion de la personalidad y su cardcter moral, siendo capaz de
utilizar la introspeccion para reconocer emociones y sentimientos en su
interior, con el fin de mejorar sus habilidades emocionales (Valores
éticos, 1¢r ciclo ESO).

Relacionar y valorar la importancia de las habilidades de la IE,
senaladas por Goleman, en relacion con la vida interpersonal vy
establecer su vinculo con aquellos valores éticos que enriquecen las
relaciones humanas (Valores éticos, 1¢r ciclo ESO).

Conocer la condicion afectiva del ser humano, distinguiendo entre
impulsos, emociones y sentimientos y reconociendo el papel del cuerpo
en la posibilidad de manifestacion de lo afectivo (Filosofia, 4° ESO).
Valorar la importancia de la interrelacion entre la motivacion y lo
afectivo para dirigir la conducta humana en diferentes direcciones y
con distinta intensidad (Filosofia, 4° ESO).

Expresar alguna de las consideraciones filosdficas sobre lo afectivo
(Filosofia, 4° ESQO).

Conocer la concepcion contempordnea sobre la inteligencia,

incidiendo en la teoria de la |E de Daniel Goleman (Filosofia, 4° ESO).



Comprender qué es la personalidad, analizando las influencias
genéticas, medioambientales y culturales sobre las que se edifica, las
diversas teorias que la estudian y los factores motivacionales, afectivos y
cognitivos necesarios para su adecuada evolucién, en cada una de sus
fases de desarrollo (Psicologia, 2° Bachillerato).

Reconocer y valorar los distintos tipos de afectos, asi como el origen de
algunos trastornos emocionales, con el objeto de despertar su interés
por el desarrollo personal de esta capacidad (Psicologia, 2°
Bachillerato).

Reconocer y valorar la importancia de la |IE en el desarrollo psiquico del
individuo (Psicologia, 2° Bachillerato).

Reconocer y valorar los distintos tipos de afectos, asi como el origen de
algunos trastornos emocionales, con el objeto de despertar su interés
por el desarrollo personal de esta capacidad (Psicologia, 2°
Bachillerato).

Expresar emociones utilizando distintos elementos configurativos y
recursos grdficos: linea, puntos, colores, texturas, claroscuros)

(Educacion Fisica).

Por ofro lado, en el curriculo de secundariao encontramos estdndares de

aprendizaje evaluables como por ejemplo (anexos |y Il del RD 1105/2014):

Dramatiza fragmentos literarios breves desarrollando progresivamente
la expresidn corporal como manifestacion de sentimientos y emociones,
respetando las producciones de los demds (Lengua Castellana vy
Literatura, 1¢ ciclo ESO).

Define la |IE y sus caracteristicas, valorando su importancia en la
construccion moral del ente humano (Valores éticos, 1¢r ciclo ESO).
Explica en qué consisten las emociones y los sentimientos y como se
relacionan con la vida moral (Valores éficos, 1¢ ciclo ESO).

Encuentra la relacién que existe, disertando en grupo, entre algunas
virtudes y valores étficos y el desarrollo de las capacidades de
autocontrol emocional y automotivacioén, tales como: la sinceridad, el
respeto, la prudencia, la templanza, la justicia y la perseverancia, entre

otros (Valores éticos, 1¢ ciclo ESO).
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Comprende en qué consisten las habilidades emocionales que, segun
Goleman, debe desarrollar el ser humano y elabora, en colaboracién
grupal, un esquema explicativo acerca del tema (Valores éticos, 1er
ciclo ESO).

Relaciona el desarrollo de las habilidades emocionales con la
adquisicion de las virtudes éfticas, tales como: la perseverancia, la
prudencia, la autonomia personal, la templanza, la fortaleza de la
voluntad, la honestidad consigo mismo, y el respeto a la justicia, entre
otros (Valores éticos, 1¢ ciclo ESO).

Utiliza la introspeccion como medio para reconocer sus propias
emociones, sentimientos y estados de danimo, con el fin de tener un
mayor autocontrol de ellos y ser capaz de automotivarse,
convirtiendose en el dueno de su propia conducta (Valores éticos, 1er
ciclo ESO).

Comprende la importancia que, para Goleman, tienen la capacidad
de reconocer las emociones ajenas y la de controlar las relaciones
interpersonales, elaborando un resumen esquemdtico acerca del tema
(Valores éticos, 1er ciclo ESO).

Define y utiliza con rigor conceptos como motivacion, emocién,
sentimiento, necesidades primarias y secundarias, autorrealizacioén, vida
afectiva, frustracion (Filosofia, 4° ESO).

Conoce los niveles a los que se redliza la internalizacion de los
contenidos culturales de una sociedad, esto es, a nivel bioldgico,
afectivo y cognitivo (Filosofia, 4° ESO).

Conocer la condicion afectiva del ser humano, distinguiendo entre
impulsos, emociones y sentimientos y reconociendo la manifestacién de
lo afectivo (Filosofia, 4° ESO).

Reflexionar y argumentar sobre la importancia de la motivacion y de las
emociones, como la curiosidad vy el placer de aprender, el deseo de
lograr objetivos, la satisfaccidon por la resolucidn de problemas, el
agrado por el reconocimiento de éxito, la complacencia por el estimulo
de iniciativas, entre otros (Filosofia, 4° ESO).

Reflexionar sobre el papel de las emociones como herramienta para ser

emprendedor y creativo (Filosofia, 4° ESO).



Analiza y argumenta sobre textos breves y significativos de autores
relevantes sobre Ias emociones, argumentando por escrito las propias
opiniones (Filosofia, 4° ESO).

Analiza textos y diserta sobre la incidencia de las emociones, como la
frustracion, el deseo, o el amor entfre ofras, en la conducta humana
(Filosofia, 4° ESQO).

Argumenta sobre el papel de las emociones para estimular el
aprendizaje, el rendimiento, el logro de objetivos y la resolucién de
problemas, entre otros procesos (Filosofia, 4° ESO).

Analiza textos en los que se describe el papel de las emociones como
estimulo de la iniciativa, la autonomia y el emprendimiento (Filosofia, 4°
ESO).

Argumenta, desde el plano filoséfico, sobre el papel de las emociones
en la consideracion del ser humano en cuanto tal (Filosofia, 4° ESO).
Define vy utiliza conceptos como razdén, sentidos, experiencia,
abstraccion, sistematicidad, racionalismo, dogmatismo, empirismo,
limite, inteligencia, IE, certeza, error (Filosofia, 4° ESO).

Explica las tesis centfrales de la teoria de la IE (Filosofia, 4° ESO).
Argumenta la relacion entre razén y emociones (Filosofia, 4° ESO).
Reconoce la funcion de la racionalidad prdctica para dirigir la accidn
humana, si bien, reconociendo sus vinculos ineludibles con la razén
tedrica y la IE (Filosofia, 1° Bachillerato).

Utiliza conceptos con sentido filosdfico aplicndolos en el contexto
empresarial: principios, saber, orden légico, finalidad, demostracion,
razonamiento, induccion, deduccion, argumentacion, sentido,
significado, creatividad, didlogo, objetivo/subjetivo, emociones,
globalidad, valor, entre otros (Filosofia, 1° Bachillerato).

Disena un proyecto, vital o empresarial, sobre la base de la filosofia,
valorando la intima relaciéon entre los pensamientos y las acciones, entre
la razén y las emociones, a tfravés del didlogo, la argumentaciéon vy el
lenguaie filosofico (Filosofia, 1° Bachillerato).

Explica los distintos tipos de afectos (sentimiento, emocién y pasion)
especificando sus determinantes hereditarios y aprendidos y analizando

la relacion entre emocién y cognicion (Psicologia, 2° Bachillerato).
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Describe las emociones primarias (miedo, asco, alegria, tristeza, irq,
sorpresa) y secundarias (ansiedad, hostilidad, humor, felicidad, amor),
distinguiéndolas de las emociones autoconscientes (culpa, verglenza,
orgullo) (Psicologia, 2° Bachillerato).

Readliza un cuadro comparativo sobre las diversas teorias sobre la
emocion p. ej. como experiencia, como comportamiento o como
suceso fisioldgico (Psicologia, 2° Bachillerato).

Investiga, a fravés de internet, algunos frastornos emocionales
(indiferencia emocional, dependencia afectiva, frastorno maniaco-
depresivo y descontrol emotivo), y problemas emocionales (miedo,
fobias, ansiedad, estrés, depresion, etc.) (Psicologia, 2° Bachillerato).
Valora la importancia de las teorias de Gardner y Goleman, realizando
un esquema de las competencias de la IE y su importancia en el éxito
personal y profesional (Psicologia, 2° Bachillerato).

Utiliza su iniciativa personal para realizar un cuadro esquemdatico, en
colaboracion grupal y utilizando medios informdticos, acerca de las
caracteristicas relativas a algunos de los diferentes tipos de trastornos, p.
ej. los asociados a las necesidades bioldgicas y las adicciones (sexuales,
alimentarios, drogodependencias), a las emociones (ansiedad vy
depresidn), a elementos corporales (psicosomdticos, somatomorfos y
disociativos), a la personalidad (esquizoide, paranoide, limitrofe,
dependiente, narcisista, antisocial), al desarrollo evolutivo (autismo,
retraso mental, déficit de atencién e hiperactividad, del aprendizaje,
asociados a la vejez), etc. (Psicologia, 2° Bachillerato).

Describe las emociones primarias (miedo, asco, alegria, tristeza, irq,
sorpresa) y secundarias (ansiedad, hostilidad, humor, felicidad, amor),
distinguiéndolas de las emociones autoconscientes (culpa, verglenza,
orgullo) (Psicologia, 2° Bachillerato).

Investiga, a través de internet, algunos trastornos emocionales
(indiferencia emocional, dependencia afectiva, trastorno maniaco-
depresivo y descontrol emotivo, entre ofros), y problemas emocionales
(miedo, fobias, ansiedad, estrés, depresion, etc.) ejemplificndolos a
través de algun soporte audiovisual y elaborando sus conclusiones

(Psicologia, 2° Bachillerato).



- Utiliza y selecciona informacion acerca del estudio psicolégico de las
masas, redlizado por Gustav Le Bon y elabora conclusiones acerca del
poder de la persuasion, el contagio de sentimientos y emociones que se
produce en las masas y sus efectos en la pérdida temporal de la
personalidad individual y consciente del individuo (Psicologia, 2°
Bachillerato).

- Readliza composiciones que transmiten emociones bdsicas (calma,
violencia, libertad, opresion, alegria, tristeza, etfc.) utilizando distintos
recursos graficos en cada caso (claroscuro, lineas, puntos, texturas,

colores...) (Educacion Fisical).

Como ha podido comprobarse son muchas las referencias encontradas en la
legislacion educativa nacional en cuanto a la importancia que se otorga a la
educacién emocional, que tienen que ser puestas en prdctica en la escuela

para conseguir el desarrollo integral del alumnado, como finalidad Ultima.

1.5.2.4. La Educacién Emocional en las etapas de infantil, primaria y

secundaria en la Comunidad Autdnoma de Castilla-La Mancha

En la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha, donde se enmarca la
parte empirica de este proyecto de investigacion, se incluyd la competencia
emocional en las diferentes etapas de Infantil, Primaria y Secundaria con la
entrada en vigor de los Decretos 67/2007, el Decreto 68/2007, y el Decreto
69/2007, que establecen y ordenan el curriculo, respectivamente, y con la Ley
7/2010, de 20 de julio, de educacion de Castilla-La Mancha (modificada por la
Ley 21/2012, de 21 de febrero de Medidas Complementarios para la
Aplicacién del Plan de Garantias de Servicios Sociales), en cuyo articulo 35 de
las competencia bdsicas, contempla que el curriculo contendrd la
competencia emocional, entendida como la habilidad de la persona para
responder equilibradamente ante diferentes situaciones, la capacidad de

afrontar la frustracion y el fracaso, y el control de las resultados.
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A continuacidn describiremos como se concreta el desarrollo de la educacidn

emocional en cada una de estas etapas.

e Decreto 67/2007, de 29/05/2007, por el que se establece y ordena el
curriculo del segundo ciclo de la Educacién Infantil en la Comunidad
Autéonoma de Castilla-La Mancha (DOCM. 1 de junio de 2007).

El decreto 67/2007, de 29 de mayo, por el que se establece el curriculo del
segundo ciclo de la Educacion Infantil, contempla los mismos principios, fines,

objetivos y estructura que se recogen en la LOE (2006) y el RD 1630/2006.

Este decreto define en su articulo é las competencias como un conjunto de
conocimientos, destrezas y actitudes que son necesarias para la realizacion y

desarrollo personal.

En el caso de la Educacion Infantil se concretan en:
- Competencia en comunicacion linguistica
- Competencia matemdtica
- Competencia en el conocimiento y la interacciéon con el medio
fisico
- Tratamiento de la informacién y competencia digital
- Competencia social y ciudadana
- Competencia cultural y artistica
- Competencia para aprender a aprender
- Autonomia e iniciativa personal

- Competencia emocional

Como consecuencia de la inclusion de la competencia emocional, al finalizar
esta etapa (anexo | del D 67/2007), los ninos serdn competentes para
manifestar y asumir el afecto de los companeros, interesarse por sus problemas
o contribuir a su felicidad, controlar su comportamiento y tolerar la frustracion

cuando no consiguen lo que quieren y el fracaso.
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o Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece curriculo de la
Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha
(DOCM. 14 de julio de 2014).

La aplicacién de este decreto se basa en las definiciones y competencias del
RD 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo bdsico de la
Educacién Primaria (BOE. NUm. 52 del 3 de marzo de 2014).

Este decreto recoge en el articulo 5 como uno de los objetivos de la etapa de
educacion primaria desarrollar sus capacidades afectivas en todos los dmbitos
de la personalidad y en sus relaciones con los demdas; y define en el articulo 3
las competencias como las capacidades para aplicar de forma integrada los
contenidos propios de cada ensenanza y etapa educativa, con el fin de lograr
la realizacion adecuada de actividades y la resoluciéon eficaz de problemas

complejos.

En el caso de la Educacion primaria se concretan en:
- Comunicacion linguistica
- Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia vy
tecnologia
- Competencia digital
- Aprender a aprender
- Competencias sociales y civicas
- Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor

- Conciencia y expresiones culturales

Si hacemos un andlisis de este decreto en cuanto al aspecto emocional y
afectivo dentro del curriculo, encontramos las siguientes alusiones (anexos | vy I
del D 54/2014):

El drea de Ciencias de la Naturaleza favorecerd el desarrollo hdbitos de
trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad en el estudio,
actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal,

curiosidad, interés y creatividad en el aprendizagje, y espiritu emprendedor.
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El drea de Matemdadticas proporcionard a los alumnos las habilidades,
herramientas, procedimientos, estrategias y capacidades para poder
conocer, comprender vy estructurar la realidad, analizarla y obtener
informacion para valorarla y tomar decisiones. Las matematicas son necesarias
para aprender a aprender, y son especialmente relevantes para el desarrollo

integral del alumnado.

El drea de Educacién Artistica estd formada por la Educacion Plastica y la
Educacion Musical. De forma fransversal la Educaciéon Pldstica trabajard las
competencias de iniciativa personal, aprender a aprender y conciencia y
expresion cultural, la educacion en valores, el trabajo en equipo vy el esfuerzo.

Por su parte, la Educacién Musical contribuye al desarrollo integral del
alumnado, ya que favorece el desarrollo de las dimensiones cognitivas,

psicomotrices y afectivas.

El drea de Valores Sociales y Civicos tiene como objetivo formar a los alumnos
para ser buenos ciudadanos, mediante la formacién en valores, tanto
personales como sociales. La ensenanza de la inteligencia emocional, las
nociones de bien y mal, de libertad y responsabilidad, se forman en los
primeros anos de vida, por ello, es importante potenciar su desarrollo desde la
infancia mediante la estimulacion de comportamientos y aceptacion de las
normas de convivencia que fortalezcan su identidad dentro de una sociedad
plural, la toma de decisiones basada en los juicios morales y la resolucion de

problemas y conflictos en colaboracion.

La materia de Valores sociales y civicos, incluye entre otros, los siguientes
criterios de evaluacion (anexo Il del D 54/2007):
- Impulsar senfimientos y factores emocionales que refuercen su
entusiasmo y tenacidad y la de los demds.
- Desarrollar el sentimiento de pertenencia como base del equilibrio
emocional.
- Comprender las actitudes, senfimientos, problemas y reacciones de los
otros, ponerse en su lugar y afrontar de modo adecuado sus respuestas

emocionales.
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- Desarrollar sentimientos de afecto y admiraciéon hacia la figura del
maestro.
- Valorar las relaciones entre companeros, los aprendizajes que originan y

la posibilidad que ofrecen de establecer vinculos de afecto.

Y los estandares de aprendizaje (anexo Il del D 54/2007):
- ldentifica y expresa adecuadamente sus estados emocionales.
- Establece y mantiene relaciones emocionales amistosas, basadas en el
intercambio de afecto y la confianza mutua.
- Emplea el lenguaje para comunicar afectos y emociones con

amabilidad.

e Decreto 40/2015, de 15/06/2015, por el que se establece el curriculo de
Educacion Secundaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La
Mancha (DOCM. 22 de junio de 2015).

La aplicacion de este decreto se basa en las definiciones y competencias
clave del RD 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el
curriculo bdsico de la Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato (BOE.
NUm. 3 del sébado 3 de enero de 2015).

Tras la modificacién que hace la LOMCE del articulo 6 de la LOE (2006),
respecto a los elementos del curriculo, donde incluye ademds las
competencias (ya no habla de competencias bdsicas) y los estdndares de
aprendizaje, el Decreto 40/2015 contempla como uno de los elementos del
curriculo las competencias clave. Las competencias son una mezcla de
habilidades prdacticas, conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes,
emociones y ofros componentes sociales y de comportamiento que se

movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz.
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En el caso de la Educacién Secundaria las competencias clave se concretan
en:

- Comunicacioén linguistica

- Competencia matemdatica y competencias bdsicas en ciencia y

tecnologia

- Competencia digital

- Aprender a aprender

- Competencias sociales y civicas

- Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor

- Conciencia y expresiones culturales

Si hacemos un andlisis del decreto respecto al fratamiento del dmbito
emocional y afectivo dentro del curriculo, encontramos las siguientes

menciones (anexos | y Il del D 40/2015):

La materia de Geografia e Historia permitird a los alumnos que éstos puedan
desenvolverse en su vida futura; a través de ella, adquirirdn conocimientos
diversos, sabrdn gestionar sus emociones, comportarse como ciudadanos
activos y responsables y desarrollardn su IE, su capacidad de empatizar con el

otro y resolver positivamente situaciones problemdaticas.

Esta materia también potenciard las estrategias basadas en la cooperacioén, la
interaccion y la participacion, porque facilitan un marco para aprender a
razonar, a convivir, a tfrabajar en grupo y a gestionar tiempos, conocimientos,

estrategias sociales y de aprendizaje y emociones.

La materia de Lengua Castellana vy Literatura (1° ESO), incluye entre otros, el
siguiente criterio de evaluacién (anexo Il del D 40/2015):
- Reproducir situaciones reales o imaginarias de comunicacion,
potenciando el desarrollo progresivo de las habilidades sociales, la
expresion verbal y no verbal, y la representacion de realidades,

senfimientos y emociones.
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Y el estdndar de aprendizaje (anexo Il del D 40/2015):
- Dramatiza fragmentos literarios breves desarrollondo
progresivamente la expresion corporal como manifestacion de
sentfimientos y emociones, respetando las producciones de los

demads.

La materia de Artes escénicas y danza (4° ESO) trata de inducir al alumnado a
utilizar y fomentar de manera eficaz sus capacidades de imaginacion,
intuiciéon e IE, asi como el pensamiento creativo para el andlisis, interpretacion
y resolucion de las distintas puestas en escena, desarrollando asi su habilidad
para pensar y trabajar con flexibilidad, adaptdndose a los demdas y a las

circunstancias cambiantes del trabajo.

Esta materia incluye entre otros, el siguiente criterio de evaluacién (anexo Il de
este decreto):
- Reconocer la importancia de las artes escénicas como medio de

expresion de sentimientos, emociones, ideas y sensaciones.

Y los estandares de aprendizaje (anexo Il del D 40/2015):

- Conoce y escenifica los estilos y técnicas escénicas que fomentan el
autoconocimiento, la creatividad, la emocién y la conciencia
corporal.

- Reconoce y explica la importancia de las artes escénicas para

fransmitir senfimientos, emociones, ideas y sensaciones.

En la materia de Educacion fisica (1°, 2°, 3° y 4° ESO), en el bloque 4.
denominado Expresion corporal y artistica se recogen el conjunto de
contenidos de cardcter expresivo, comunicativo, artistico y ritmico, cuya
finalidad es desarrollar en el alumnado la capacidad de expresar y comunicar
de forma creatfiva mediante el cuerpo y el movimiento, utilizando para ello las
técnicas y los recursos apropiados. Las actividades relacionadas con la
expresion corporal contfribuyen a la mejora de las habilidades sociales vy

emocionales de nuestros alumnos y alumnas.
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Esta materia de Educacion fisica incluye entre ofros, los siguientes criterios de
evaluaciéon (anexo | del D 40/2015):
- Utiliza los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento para
comunicar emociones, sentimientos, situaciones e ideas.
- Utiliza distintas técnicas de relajaciéon como medio de disminucion

de tensiones fisicas y emocionales.

La principal tarea del profesor de Educacioén pldastica, visual y audiovisual (1°,
2° y 4° ESO) es orientar, sugerir y facilitar el aprendizaje, proporcionando
informacién, un ambiente de tolerancia y experiencias que contribuyan a
desarrollar las capacidades creativas, al mismo tiempo que estimule y motive
al alumno. La emocién del descubrimiento en el proceso de exploracion
puede resultar de lo mds estimulante. El dibujo, la pintura o cualquier otro
producto artistico no es la meta objetiva de cualquier motivacién artistica, sino

la formacion de un alumnado mds sensible y consciente.

Esta materia incluye entre otros, el siguiente criterio de evaluacion (anexo | del
D 40/2015):
- Expresar emociones utilizando recursos grdficos distintos: linea,

puntos, colores, texturas, claroscuros (2° ESO).

Y el estdndar de aprendizaje (anexo | del D 40/2015):
- Readliza composiciones que transmitan emociones bdsicas

experimentando con los distintos recursos graficos (2° ESO).

Respecto a la materia de Filosofia (4° ESO) enconframos los siguientes criterios
de evaluacion relacionados con las emociones (anexo | del D 40/2015):

- Conocer la condicién afectiva del ser humano, distinguiendo entre
impulsos, emociones y sentimientos y reconociendo el papel del
cuerpo en la posibilidad de manifestacion de lo afectivo.

- Reflexionar y argumentar sobre la importancia de la motivacion y de
las emociones, como la curiosidad y el placer de aprender, el deseo
de lograr objetivos, la satisfaccion por la resolucidon de problemas, el
agrado por el reconocimiento de éxito, la complacencia por el

estimulo de iniciativas, entre ofros.
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- Reflexionar sobre el papel de las emociones como herramienta para
ser emprendedor y creativo.
- Conocer la concepcion contempordnea sobre la inteligencia,

incidiendo en la teoria de la |IE de Daniel Goleman.

Y los estadndares de aprendizaje (anexo | del D 40/2015):

- Define y utiliza con rigor conceptos como motivacién, emocion,
senfimiento, necesidades primarias y secundarias, autorrealizacion,
vida afectiva, frustracion.

- Andliza y argumenta sobre textos breves y significativos de autores
relevantes acerca de las emociones, argumentando por escrito las
propias opiniones.

- Anadliza textos y diserta sobre la incidencia de las emociones, como
la frustracién, el deseo, o el amor entre ofras, en la conducta
humana.

- Argumenta sobre el papel de las emociones para estimular el
aprendizaje, el rendimiento, el logro de objetivos y la resolucion de
problemas, entre otros procesos.

- Andliza textos en los que se describe el papel de las emociones
como estimulo de la iniciativa, la autonomia y el emprendimiento.

- Argumenta, desde el plano filoséfico, sobre el papel de las
emociones en la consideracion del ser humano en cuanto tal.

- Define vy utiliza conceptos como razdn, sentidos, experiencia,
abstraccion, universalidad, sistematicidad, racionalismo,
dogmatismo, empirismo, limite, inteligencia, IE, certeza, error.

- Explica las tesis centrales de la teoria de la IE.

- Argumenta sobre la relacion entre la razén y las emociones.

En la materia de Iniciacién a la Actividad Emprendedora y Empresarial (1er
ciclo ESO), se fienen en cuenta los cambios fisicos, mentales, emocionales y
sociales a los que se enfrentan los jovenes en esta etapa, asi como su
desarrollo cognitivo. A la hora de determinar las tareas y actividades en esta
materia, el docente tiene que proponer variedad, cooperacion,

contextualizacion y graduar la dificultad de las mismas.
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Respecto a las materias de Musica (1°, 2° y 4° ESO) y Musica activa y
movimiento (3° ESO) destacar que la musica es un bien cultural y un lenguaje y
medio de comunicacioén, que constituye un elemento de gran valor en la vida
de las personas. Ademds, favorece el desarrollo infegral de los individuos,
interviene en su formacién emocional e intelectual, a través del conocimiento
musical como manifestacion cultural e histérica, y contribuye al afianzamiento

de una postura abierta, reflexiva y critica en el alumnado.

La prdctica musical mejora la memoria, la concentracion, la psicomotricidad,
el control de las emociones, la autoestima, la tolerancia, las habilidades para
enfrentarse a un publico o la capacidad para trabajar en grupo. La musica
potencia el desarrollo de capacidades como la comunicacion oral y escrita,
que favorece el aprendizaje de las lenguas, de la historia, del pensamiento
matemdtico y del conocimiento tecnoldgico y cientifico; procura una

ensenanza integral y ayuda en la maduracion del alumnado joven.

Todas las actividades de interpretacion, no sélo responden a las necesidades
expresivas e individuales y canalizadoras de emociones, sino también al placer
de participar y hacer musica en grupo, fomentando con ello la autoestima, la

autonomia, la responsabilidad y los valores sociales.

La musica desarrolla la competencia de aprender a aprender, que se
caracteriza por la habilidad para iniciar, organizar, persistir y progresar en el
aprendizaje, para el cual la motivacion y la confianza son cruciales. Se trabaja
a través de las técnicas instrumentales, vocales, de estudio, de control de
emociones etc., especialmente presentes en contenidos relacionados con la
interpretacion, la improvisaciéon y la creacion; asi como mediante su puesta en

prdctica en el tiempo de ocio.

Incluye el criterio de evaluaciéon (anexo | del D 40/2015):
- Adquirir y aplicar técnicas elementales para la interpretacion:
técnicas vocales e instrumentales, técnicas de estudio y de control

de emociones.
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Y los estdndares de aprendizaje (anexo | del D 40/2015):
- Conoce y pone en prdctica las técnicas de control de emociones a
la hora de mejorar sus resultados en la exposicion ante un publico.
- Conoce y pone en prdctica las técnicas de control de emociones a

la hora de mejorar sus resultados en la exposicion ante un publico.

Respecto a las materias cursadas como segunda lengua extranjera: Alemdn,
Francés, Inglés e Italiano (1°, 2°, 3° y 4° ESO), el profesorado debe fomentar
emociones positivas en el aula, sobre todo la motivacion, que desempena un
papel fundamental en el proceso de adquisicion de lenguas extranjeras. Es,
por tanto, labor del profesor motivar a los alumnos en el inicio y desarrollo del
aprendizaje, y animarlos para que continten su formacién en la segunda
lengua extranjera, fomentando una educacién integral y haciendo de ellos

personas competentes y autébnomas.

La materia de Tecnologias de la informaciéon y la comunicacion (4° ESO)
desarrolla la expresidn creativa de ideas, experiencias y emociones a través de
las TIC, que estd en pleno auge. El respeto y una actitud abierta a la diversidad

de la expresion cultural se potencian mediante esta asignatura.

En la materia de Valores Eticos (1° ESO) encontramos los siguientes criterios de
evaluacién (anexo | del D 40/2015):

- Andlizar en qué consiste la |IE y valorar su importancia en el desarrollo
moral del ser humano.

- Estimar la importancia del desarrollo de la IE y su influencia en la
construccion de la personalidad y su cardcter moral, siendo capaz
de utilizar la infrospeccidén para reconocer emociones y sentimientos
en su interior, con el fin de mejorar sus habilidades emocionales.

- Relacionar y valorar la importancia de las habilidades de la IE,
senaladas por Goleman, en relacion con la vida interpersonal y
establecer su vinculo con aquellos valores éticos que enriquecen las

relaciones humanas.
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Y los estdndares de aprendizaje (anexo | del D 40/2015):

- Define la IE y sus caracteristicas, valorando su importancia en la
construccion moral del ente humano.

- Explica en qué consisten las emociones y los senfimientos y como se
relacionan con la vida moral.

- Encuentra la relacion que existe, disertando en grupo, entre algunas
virfudes y valores éticos y el desarrollo de las capacidades de
autocontrol emocional y automotivaciéon, tales como: la sinceridad,
el respeto, la prudencia, la templanza, la justicia y la perseverancia,
enfre otros.

- Comprende en qué consisten las habilidades emocionales que,
segun Goleman, debe desarrollar el ser humano y elabora, en
colaboracion grupal, un esquema explicativo acerca del tema.

- Relaciona el desarrollo de las habilidades emocionales con la
adquisicion de las virtudes, tales como: la perseverancia, la
prudencia, la autonomia personal, la templanza, la fortaleza de la
voluntad, la honestidad consigo mismo, el respeto a la justicia y la
fidelidad a sus propios principios éticos, entre otros.

- Utiliza la introspeccidn como medio para reconocer sus propias
emociones, sentimientos y estados de dnimo, con el fin de tener un
mayor autocontrol de ellos y ser capaz de automotivarse,
convirtiéndose en el dueno de su propia conducta.

- Comprende Ila importancia que, para Goleman, tienen la
capacidad de reconocer las emociones ajenas y la de controlar las

relaciones interpersonales.

En la materia de Taller de arte y expresion (2° ESO) los contenidos se organizan
en bloques. El primer bloque, titulado el arte para comprender el mundo,
pretende despertar la creatividad del alumnado a fravés del andlisis de
ejemplos artisticos del mundo actual y de la historia del arte, estableciendo
pautas para el andlisis de la experiencia artistica como reflejo emocional del
ser humano vy su significado dentro de un contexto particular. El segundo

bloque, el proyecto y proceso creativo, ensena al alumnado a desarrollar las
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fases de un proyecto individual o cooperativo, buscando las soluciones mds

creativas posibles.

Por tanto, es labor del docente despertar y dinamizar la imaginacion y la
creatividad del alumnado, potenciar la expresion conceptual y emocional a
través de procedimientos pldsticos, asi como favorecer el intercambio de

opiniones a partir del andilisis y reflexion del mundo que nos rodea.

Esta materia respecto al dmbito de las emociones incluye los siguientes
estdndares de aprendizaje (anexo | del D 40/2015):
- Comprende la necesidad de expresidn y comunicacion de ideas,
sentimientos y emociones en diferentes contextos, a través del arte,
las imagenes y otfros productos estéticos.

- Desarrolla proyectos que transmiten diferentes emociones.

Tras este recorrido por los aspectos emocionales que se incluyen en la
legislaciéon educativa vigente en el dmbito nacional y en el contexto
geogrdfico en el que se desarrolla la investigacién, observamos, que aungque
no se habla directamente de una materia sobre IE, si que se mencionan
diversos conceptos relacionados con el campo emocional, tanto en los
criterios de evaluacién como en los estdndares de aprendizaje, como por
ejemplo: emociones, afectos, sentimientos, actitudes, creatividad, afectividad,
valores, dramatizaciones, comunicacidn emocional, motivacién, desarrollo

infegral, etc. Sin embargo, consideramos insuficiente.

Al igual que en el apartado anterior, observamos diversas referencias sobre el
fratamiento de los aspectos emocionales en las diferentes materias que se
desarrollan en los centros educativos de Castillo-La Mancha, que justifican la

importancia y la necesidad de desarrollarlos en el aula.
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1.5.3. Necesidad de una Educaciéon Emocional

En nuestra sociedad observamos en los Ultimos anos unos indices altos de
fracaso escolar, cada vez mds el alumnado manifiesta problemas de
aprendizaje, excesiva ansiedad y angustia ante los exdmenes, abandonos en
los estudios, etc. Lo que desencadena actitudes emocionales negativas, como
la apatia o la depresion; y, en algunos casos, hasta el suicidio, situaciones
cada vez mads frecuentes si atendemos a la informacién de los medios de

comunicacion.

Por tanto, hay una concienciaciéon general, que va en incremento, de la
importancia de lograr las competencias emocionales, todo ello, a través de
una buena educacidn emocional, que proporcione bienestar, salud tanto
fisica como mental, felicidad, lo que supone, mayor bienestar social y calidad
de vida (Bisquerra, 2001).

Los centros educativos, para intentar solucionar estas demandas vy
necesidades de la sociedad, tienen que hacerse cargo, dado que es una
finalidad de la educacién, del desarrollo integral del individuo e incluir en su

curriculo las competencias emocionales.

En 1995, ya Goleman hacia alusion al analfabetismo emocional y a sus costes
(crimenes, violencia, arrestos, uso de armas de fuego, suicidios, inseguridad
ciudadana, depresion, ansiedad, estrés, desordenes de la alimentacion, abuso
de drogas y alcohol). Por lo que, envuelve habilidades preventivas y de

alfabetizacidn emocional necesarias por medio del sistema educativo.

Greenberg (2000) afirma en este sentido que es necesario que en las escuelas
y en los hogares se impulse un tipo de contexto emocional que ayude a los
individuos a desarrollarse emocionalmente, si se quiere ensenar las habilidades
necesarias para la IE, igual que se han implantado ambientes y lugares que

promueven el desarrollo corporal e intelectual.
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A continuacion, se incluyen los factores y argumentos mas significativos que

justifican la necesidad de una educacion emocional, teniendo en cuenta las

aportaciones y argumentaciones de diversos investigadores (Biquerra, 2000,
2003, citado en Vivas Garcia (2005); Campillo, 2010; Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2004; Vaello Orts, 2009):

- Desde la finalidad y proceso de la educaciéon: La finalidad de la

educacion es el desarrollo integral del individuo, por tanto, el desarrollo

emocional y afectivo como el cognitivo son partes fundamentales de la

educacion.

El Informe Delors (UNESCO 1996) afirma que la educacion debe ayudar al

desarrollo integral de cada individuo: cuerpo y mente, inteligencia,

sentimiento, afectividad, valoracién critica, estética, responsabilidad vy

caracter espiritual; y contempla los cuatro pilares bdsicos de la educacion

del siglo XXI: aprender a conocer, aprender a ser, aprender a hacer y

aprender a vivir. Aprender a ser y a vivir juntos y con los demds son

aspectos relacionados con la educacién emocional. Esta es considerada

como un instrumento preventivo, e imprescindible en el desarrollo

cognitivo.

A su vez el aprendizaje en el entorno educativo lleva implicita la relacién

entre las personas implicadas en el contexto en el que se desenvuelven, es

decir, la relacion interpersonal.

Por tanto, en el proceso de ensenanza aprendizaje, dado que en esas

relaciones principalmente estdn latentes las emociones del alumnado vy el

profesorado, hay que prestarles atencion y darles la suficiente importancia.

- Desde el autoconocimiento, la IE es necesaria para reconocer los factores

afectivos y motivacionales en el proceso educativo. La evidencia empirica

ha mostrado que las actitudes positivas, la aceptacién y la autoeficacia,

mejoran el autocontrol emocional y el desempeno académico.
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Todos hemos oido la frase "Condcete a ti mismo”, este aspecto emocional
es un objetivo de los seres humanos, por lo que tiene que incluirse en la

educacion de todas las etapas educativas (Alvarez Gonzdlez, 2001, p.44).

Desde la orientacion profesional y laboral, es necesario ayudar a las
personas a afrontar diferentes situaciones laborales, puesto podemos
pasar por diversas etapas a lo largo de nuestra vida. Tras estos Ultimos anos
de crisis, el nUmero de desempleados en nuestro pais es un tema de
alarma social. La situacion de desempleo, denominada comuiUnmente
como paro, origina tristeza, ansiedad, una autoestima baja, y estados de
dnimo depresivos, o que justifica la necesidad de ayudar y ensenar a los
individuos a afrontar las diferentes trabas con las que se encuentren a lo

largo de su vida, y con cardcter preventivo.

Desde los resultados educativos o fracaso escolar: el nivel de fracaso
escolar, de problemas de aprendizaje, la ansiedad ante los exdmenes, el
abandono del sistema educativo y la falta de disciplina en las aulas son
elevados. Estas situaciones conllevan apatia, estados depresivos, escasa
motivacién, baja autoestima, incluso intentos de suicidio. Todos ellos
incluyen aspectos emocionales negativos que tienen que ver con la
inmadurez y la falta de estabilidad emocional. Circunstancias que tienen

que ser abordadas desde la educacion.

Desde el andlisis de las necesidades sociales: en la sociedad cambiante
en la que vivimos, las relaciones sociales pueden ser el inicio de conflictos
en el contexto laboral, familiar, en la comunidad, en el fiempo de ocio y
cualqguier otro contexto, existen diversos factores como el estrés laboral, el
caos de las ciudades extensas, las situaciones familiares, las cronicas vy
sucesos violentos, atentados, ataque, enfrentamientos ideoldgicos y
religiosos, desastres naturales, pobreza, etc. Sucesos todos ellos que tienen
suU repercusion sobre las personas en el dmbito emocional, provocando un
incremento de individuos con alteraciones emocionales, respuestas

agresivas incontroladas y un aumento del uso antidepresivos y ansioliticos.



Todo esto, suscita demandas a las hay que dar respuesta, para conseguir

una consistencia y conciencia social, basada en la justicia y la solidaridad.

Desde la salud emocional: Son muchos los estimulos diarios al que el ser
humano tiene que hacer frente y que en muchos casos son estimulos que
generan nerviosismo y fension emocional. Esos suelen ser estresantes y
estdn vinculados al frabajo, situaciones familiares, noticias, imprevistos,
dificultades econdmicos, pérdidas, enfermedades, etc. Estas situaciones
que producen respuestas emocionales negativas provocan irritabilidad,
falta de equilibrio emocional, ansiedad, estrés, depresion, problemas de
relacién, entre otros. La periodicidad y asiduidad con la que se dan estas

circunstancias debe llevar consigo una atencion preventiva.

Desde el desarrollo de investigaciones en Neurociencia: en los Ultimos anos
ha habido un avance significativo en este campo. Segun Salas Silva (2003)
la neurociencia no debe ser considerada como una disciplina, sino como
el conjunto de ciencias cuyo sujeto de investigacion es el sistema nervioso
con particular interés en coémo la actividad del cerebro, se relaciona con

la conducta y el aprendizaje.

La plasticidad (introducida por primera vez en 1890 por Wiliam James)
cerebral (también denominada plasticidad neuronal, cortical, sindptica o,
simplemente, neuroplasticidad) hace referencia al desarrollo de
aprendizajes y adaptaciones al entorno, por medio de modificaciones en
las estructuras cerebrales (conexiones neuronales) (Alcover y Rodriguez,
2012). La experiencia puede alterar tanto la funcién del cerebro (su
fisiologia) como la organizacién (su anatomia), y esta experiencia incluye
no sélo las influencias externas sino también algunas internas. Asi, se
observan ejemplos de plasticidad en las remodelaciones del cerebro fras
un accidente, durante un periodo de estrés o ansiedad agudo (Viveros,
Marco, Llorente, y Lépez-Gallardo, 2007).

La educacién emocional no puede quedar al margen de estos hallazgos.
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Desde la IE y la teoria de las inteligencias multiples: Daniel Goleman (1995)
manifestd la necesidad de atender las emociones y fue a mitad de los
noventa cuando se produjo la propagacion de la teoria de las
infeligencias multiples de Gardner (1995), que incluye la inteligencia
interpersonal y la infrapersonal que conforman la IE. Gardner senald que
existen diversas inteligencias y los individuos tienen capacidades
diferentes, por lo que cenfrarse en al dmbito educativo sélo en una
capacidad concreta puedes suponer un fraude. Asi como, si no se tiene
en cuenta la IE en el dmbito educativo puede tener conseccuelncias en

el desarrollo tanto personal como social.

Desde el analfabetismo emocional: a nivel cientifico y tecnoldgico se ha
producido un gran avance a lo largo de la historia, sin embargo, no tanto
en las emociones. El desarrollo tecnoldgico y el acceso a la educacion e
informacidén no nos hace personas mads felices o equilibradas, tenemos una

asignatura pendiente que es el aprendizaje emocional.

Una de las definiciones mds simples del analfabetismo emocional es la de
Hein (1996) que lo entiende como “La habilidad de expresar sentimientos

con palabras de sentimientos especificas, en oraciones de tres palabras”
(p.3).

El analfabetismo hace referencia a la incapacidad para moverse, sentirse
cdémodos y ser duenos de las emociones, supone la carencia de desarrollo
de habilidades bdsicas: reconocer, aceptar, gestionar, expresar y crear las

emociones (Mirasalla, 2012).

Existen muchas formas en las que podemos reconocer el analfabetismo
emocional: separatismo, patriotismo enfermizo, necesidad enfermiza de
tener razén, fanatismo (religioso, politico, sexual, deportivo, ideoldgico en
general), racismo, dictaduras, inflexibiidad, censuras y represiones,
esclavitud (emocional, psicolégica y fisica), adicciones (drogas,
victimismos, violencia, queja, pesimismo), estrés, conflictos, violencia,
ansiedad, estrés, depresion, dificultades de relaciéon, lo cual es mds

significativo en edad escolar. Por todo eso, es necesaria una



alfabetizacion emocional. Se pueden entrenar y educar las habilidades

emocionales para que nos lleven a ser mas felices.

Desde el avance en las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion (TIC): la revolucion en las TICs ha sido tan rapida que existe
el riesgo de que las relaciones interpersonales sean reemplazadas por las
nuevas tecnologias (Internet, redes sociales, television, radio, CD, pen
drive, trabajos online, estudios a distancia). Estos aspectos pueden inducir
a un aislamiento fisico y emocional de los sujetos, lo que fiene sus
consecuencias en el estado emocional. Para sustituir las relaciones sociales
y afectivas, en ocasiones se opta por escuchar la radio, television, tener
animales, consumo de drogas, etc. A veces, estas situaciones provocan
consecuencias como situaciones de confusidon, impotencia, falta de
motivacion y desdnimo. Esta situaciéon supone exigir una educacion que
proporcione ocasiones para educar emocionalmente y que facilite a los
individuos herramientas para afrontar con éxito los nuevos retos que se le

plantean en el presente y en el futuro.

Desde el nuevo rol del profesorado: fradicionalmente el rol del profesor o
maestro se centraba en la transmision de conocimientos, sin embargo,
este papel estd cambiando hacia la facilitaciéon del aprendizaje activo de
los alumnos, que también afecta a cdémo potencia el desarrollo emocional

de los alumnos.

En cuanto a los programas de intervencion socioemocional, segun Rivers,

Reyes y Salovey (2010), favorecen el desarrollo de las habilidades sociales.

Munoz de Morales y Bisquerra (2013) mostraron que producen una mejora de

la salud mental.

Aciego de Mendoza, Dominguez y Herndndez, (2003) y Castillo, Salguero,

Ferndndez-Berrocal, y Balluerka, (2013) centran su atencidn en que los

programas de IE mejoran la empatia y el desarrollo de habilidades para la

resolucion de problemas (Gomez-Pérez et al., 2014).
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Sarrionandia y Garaigordobil (2016) llevaron a cabo un estudio en el que
evaluaron los efectos de un programa de IE en una muestra de adolescentes
de 13 a 16 anos. El programa provocd en ellos un aumento de la [E y de la

felicidad y una disminucién de los sinftomas psicosomaticos.

Los resultados de estas investigaciones recientes muestran los beneficios de la
educacion emocional en los alumnos vy ratifican la necesidad de establecer

una educacidon emocional mads institucionalizada.

1.6. Resumen y conclusiones

A lo largo de este capitulo hemos hecho una revision del concepto de IE y su
evolucion a lo largo de la historia, y hemos comprobado que el desarrollo del
término ha ido cambiando en funcidon de cada época. Investigadores como
Thorndike (con la teoria de la inteligencia social, 1920), Wechsler (con su
componente social de la inteligencia, 1940), Catell (con la teoria triddica,
1963), Gardner (con su teoria de las inteligencias multiples; 1983) o Sternberg
(con su teoria trigrquica, 1985) propiciaron un cambio en el fradicional
concepto de inteligencia, hacia el surgimiento del concepto de IE (Goleman,
1995).

Se han analizado los principales modelos explicativos de IE: los modelos de
habilidad, que entiende la IE como una habilidad cognitiva (modelos de
habilidad de Salovey y Mayer, 1997), los modelos mixtos, que relacionan la IE
con la personalidad y ofros factores no cognitivos (el de Bar-On, 1997; el de
Goleman, 1995 y el de Petrides y Furnham, 2003) y ofros modelos que incluyen
aspectos de personalidad, habilidades cognitivas y otfros factores de cardcter
personal (el de Cooper y Sawaf, 1997; el de Boccardo, Sasia y Fontenla, 1999;
el de Matineaud y Engelhartn, 1996; el de Elias, Tobias y Friedlander, 1999; el de
Rovira, 1998; el de Vallés y Vallés, 1999; el Secuencial de Autorregulaciéon
Emocional de Bonano, 2001; el Autorregulatorio de las experiencias

Emocionales de Higgins, 1999; y el de procesos de Barret y Gross, 2001).
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A confinuacion, se han descrito los instrumentos de evaluacion de la [E que
mdas se han utilizado en investigacion: autoinformes, pruebas basadas en
observadores externos y medidas basadas en tareas de ejecucion, teniendo
en cuenta sus ventajas e inconvenientes, y justificando los motivos de la
seleccion de medidas de autoinforme y de ejecucion, como las mds
adecuadas para la consecucion de los objetivos de nuestra investigacion,
teniendo en cuenta que el concepto de partida de la IE ha sido el modelo de
habilidad de Mayer y Salovey (1997).

Finalmente, se ha definido la educacion emocional y se han dado argumentos
sobre los beneficios de la IE en el dmbito educativo en base a resultados de
investigaciones recientes, que justifican la necesidad de llevar a cabo una
educacién emocional, al fiempo que se ha hecho un andlisis de la legislaciéon
vigente en el contexto nacional y geogrdfico en el que se desarrolla el nuestra

investigacion.

En el siguiente capitulo analizaremos el RA, sus caracteristicas y determinantes
y, en partficular, el rendimiento matemdtico, como variable principal de
nuestro estudio junto con la IE. La reflexidn sobre los malos resultados en
rendimiento matemdtico de los alumnos espanoles en la evaluacion
internacional justifica la necesidad de dar una respuesta de cambio y de
mejora desde la investigacion educativa. Nuestra propuesta defenderd que el
rendimiento matemdatico puede mejorarse con el desarrollo de competencias

especificas de la IE.

79



80



CAPITULO 2. RENDIMIENTO ACADEMICO

En la actualidad, el RA es un tema que genera una gran preocupacion,
debido a los bajos resultados de nuestro alumnado en diferentes pruebas de
evaluacion (PISA, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015y TIMMS, 1995, 2011 y 2015).

Jiménez (2000) define el rendimiento como el nivel de conocimientos
obtenidos en un drea. Ademds opina que un estudiante puede presentar
buenas habilidades y capacidad intelectual y no tener un buen rendimiento.
Por ello, desde el punto de vista de que el RA es un aspecto multifactorial, es

importante analizar en qué medida otfras variables pueden influir en el RA.

Sabemos que no hay una respuesta Unica y los cientificos continban
investigando para identificar los factores predictivos del RA. En este capitulo
haremos una revision del concepto, sus caracteristicas y principales

determinantes, en particular del rendimiento matematico.

2.1. Rendimiento Académico: aspectos conceptuales y determinantes
2.1.1. Concepto de Rendimiento

Habitualmente el concepto de RA ha sido asociado al de “rendimiento
escolar”, "aptitud escolar” y/o “desempeno académico”. Sin embargo, las
diferencias de los distintos términos son Unicamente semdnticas y en los escritos

son empleadas como sindnimos (Edel, 2003).

Existen diversas definiciones del término RA, entre las que destacamos las

siguientes:

Rendimiento es la proporcién entre el producto o el resultado obtenido vy los
medios utilizados (RAE, 2017).
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Forteza (1975) sostiene que el RA es la productividad del individuo, el resultado
final de su esfuerzo, equilibrado por sus acciones, rasgos y la percepcion mds o

menos correcta de la finalidad fijada.

Desde la figura del estudiante, Pizarro (1978), en primera instancia, define el
rendimiento como la capacidad que tiene el alumno de responder ante
aspectos educativos que dependen de los objetivos o propdsitos educativos
fijlados con anterioridad. Posteriormente, enfiende el RA como una medida de
las capacidades que se manifiestan en forma de estimacién, es decir, lo que
un sujeto ha aprendido como resultado de un proceso de instruccion o

formacioén (Pizarro, 1985).

Chadwick (1979) define el RA como la expresion de aptitudes psicoldgicas de
los estudiantes, desarrollada a través del proceso de ensenanza-aprendizaje,
que propicia la obtencién de logros académicos a lo largo de un tiempo, y se

concreta en una cdlificacion final que evalua el nivel alcanzado.

Por su parte, Himmel (1985) considera el rendimiento escolar como efectividad

escolar, el nivel de logro de los objetivos establecidos en los planes de estudio.

Beck (1985) concreta el RA como el grado de eficacia logrado por un alumno
en las diversas dreas, como resultado de la aplicacion de un programa de
aprendizaje determinado, en funcidén del curso escolar que corresponda.
Ademds considera que el nivel de eficiencia alcanzado por medio del

aprendizaje, depende de su capacidad intelectual.

Kaczynska (1986) senala que el RA es la finalidad de todos los esfuerzos y todas
las propuestas educativas del docente, de los padres y de los estudiantes; y
considera que la reputaciéon del colegio y del profesor se valora en funcién de

los conocimientos alcanzados por los alumnos.

Novdez (1986) mantiene que el RA es el "quantum” logrado por una persona

en cualquier actividad educativa. Este término estd relacionado con el de
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capacidad o habilidad, y es el resultado de esta aptitud, de elementos

voluntarios, afectivos y emocionales, ademds de la ejercitacion.

Spinola (1990) delimita el RA a la consecucion de las metas y logros de los
objetivos implantados en el programa de una materia que cursa un

educando.

Otros autores como Castejon y Vera (1996), Goberna, Lépez y Pastor (1987),
Fortul, Varela, Avila, Lépez y Nieto (2006) y Pizarro (1985), piensan que el RA es
un efecto del aprendizaje, promovido por la accidn del docente y causado en

el alumno (Willcox, 2011).

En 1991, Garcia y Palacios hicieron un andlisis sobre las diversas concepciones

del RA y llegan a la conclusion de que el RA se caracteriza porque:

e Es un aspecto dindmico que responde al proceso de aprendizaje, lo
cual implica una relaciéon estrecha entre la capacidad y el esfuerzo del
alumno.

e Es un aspecto estdtico, que comprende al producto del aprendizaje
generado por el alumno y expresa una conducta de aprovechamiento.

e Estdligado a medidas de calidad y a juicios de valoracion.

e Esun medioy no un fin en si mismo.

e FEstd relacionado con propdsitos de cardcter ético, que incluyen
expectativas econdmicas, lo cual hace necesario un fipo de

rendimiento en funcién del modelo social vigente.

Sdnchez (2000) considera que el RA es “la suma de diferentes y complejos
factores que actuan en la persona que aprende. Ha sido definido con un valor
atribuido al logro del estudiante en las tareas académicas. Se mide mediante
las calificaciones obtenidas, con una valoracidn cuantitativa, cuyos resultados
muestran las materias ganadas o perdidas, la desercidon y el grado de éxito

académico” (p. 348).

83



Jiménez (2000, citado por Edel, 2003) define el RA como “el nivel de
conocimientos alcanzados en un darea 6 materia comparando con la norma

de edad y nivel académico” (p.2).

Adell (2002) asume el rendimiento como sindbnimo de beneficio, que consiste

en alcanzar el mejor resultado en menor tiempo y esfuerzo posible.

Segun Edel (2003) el RA es un constructo que incluye elementos cuantitativos y
cudlitativos, que son el resultado de los niveles alcanzados durante los
procesos de ensefanza-aprendizaje, que incluyen: las habilidades, los

conocimientos, las actitudes y los valores.

Figueroa (2004) define el RA como el producto de la adquisicidon de los
contenidos de los planes de aprendizaje que es expuesto mediante

calificaciones dentro de una escala convencional.

Por otro lado, otros autores como Torres y Rodriguez (2006) definen el RA como
“el nivel de conocimiento demostrado en un drea o materia, comparado con
la norma” (p. 256), y que generalmente es medido por el promedio escolar

(citado por Willcox, 2011).

El RA es considerado por Martinez-Otero (2007) como “el producto que da el
alumnado en los centros de ensenanza y que habitualmente se expresa a
través de las calificaciones escolares” (p. 34). En esta misma linea, Caballero,
Abello y Palacio (2007) afirman que se expresa mediante notas, y como

resultados de diferentes exdmenes, tareas o cursos.

lbarra y Michalus (2010) concretan el RA como la media de materias

aprobadas anualmente.
Con el franscurso del tiempo, los estudios realizados sobre el RA, han llegado

hasta la concepcion de un modelo de interaccion de factores (Delgado, 1994;
Tejedor, 2003).
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De todas las definiciones, puede concluirse que el RA estd formado por un
gran numero de variables (cognitivas, de personalidad, factores educativos,
familiares, etc.) (Jiménez y Lopez-Zafra, 2009) y puede concretarse en el
resultado o producto de un proceso de aprendizaje, promovido por la
actividad diddctica del profesor y producido en el alumno. Por ello, un alumno
que consigue buenas notas o calificaciones en los exdmenes de una
determinada materia durante un curso, tiene un buen rendimiento. Estas notas
reflejan lo que el alumno ha aprendido, aunque también deben considerarse

otros aspectos de cardcter mds cualitativo.

2.1.2. Determinantes del Rendimiento

Son muchos los investigadores que han llevado a cabo investigaciones para
tratar de explicar los aspectos que influyen en el RA. Psicdlogos y pedagogos
han llegado al acuerdo de que la capacidad intelectual estd relacionada
con el rendimiento, por lo que, actualmente, lo primero que hacen los
orientadores en los centros educativos cuando un alumno presenta algin
problema de aprendizaje, es valorar su capacidad intelectual para descartar
si ese factor es determinante del bajo rendimiento. Sin embargo, son muchos
ofros los factores que influyen en el rendimiento, tales como personalidad,
motivacion, nivel socioecondémico, contexto familiar, entre otros, siendo estos

agrupados de diferentes formas en funcidn de los autores y/o investigaciones.

En 1994, Vélez, Schiefelbein y Valenzuela establecieron la siguiente
clasificaciéon respecto de los “Factores que afectan el RA en la educacion

primaria”:

- Factores alterables: consideraban aquellos aspectos que dependen de
politicas educativas, como por ejemplo, particularidades concretas del
colegio, materiales escolares, singularidades del docente, la
metodologia, el sistema de gestion, la trayectoria de los alumnos vy el

bienestar fisico.
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- Factores no alterables: aspectos que no cambian por el sistema

educativo, como el nivel socioecondmico.

Orellana en 1996, argumenta que las condiciones que intervienen en el RA son:

- Personales: motivacién, destrezas adquiridas, habilidades y capacidad
del rendimiento.

- Objetivas: infraestructura material y técnica, instalaciones que son
imprescindibles.

- Sociales: reconocimiento, prestigio, status, incentivos, integraciéon grupal

y desempeno.

En el estudio de Beguet, Cortada, Castro y Renault (2001) denominado
Factores que intervienen en el rendimiento académico de los estudiantes de
psicologia y psicopedagogia se establece que los factores intelectuales, los
aptitudinales y los afectivos son 1os principales implicados en el rendimiento de

los alumnos.

Montero, Villalobos y Valverde (2007) establecen que los determinantes del RA

son:

- Psicosociales: como la personalidad, la motivacion, la ansiedad, la
autoestima, el autoconcepto, y las aptitudes intelectuales, etc.

- Pedagodgicos: referido a los aspectos de formacion, como por ejemplo,
los programas de estudio, la estructura del sistema educativo, los
métodos diddcticos, los tipos de evaluacion, los materiales diddcticos,
etc.

- Sociodemogrdaficos: entre ellos el sexo, la estructura socioecondmica de
la familia, el modelo de institucidn educativa al que asisten, los estudios
de los progenitores, el nivel cultural, etc.

- Institucionales: se refiere a las peculiaridades de estructura vy
funcionamiento de los organismos, asi como distribucién horaria, ratios,

clima, etc.
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Oftras investigaciones (Lopez, 2008; Solis, 2009; Vdazquez, 2012) dividen las

variables que influyen en el rendimiento en:

Internas o enddgenas: inteligencia, madurez, intereses, autoconcepto,
autoestima, motivacion, personalidad, IE, etc.

Externas o exdgenas: aspectos relacionados con la politica, el factor
econdmico, la sociedad vy la cultura, y con el ambiente familiar. Los

aspectos familiares son una de las variables mds investigadas.

Otro estudio sobre los determinantes del rendimiento de Tomds-Miquel,

Exposito-Langa, Sempere-Castelld (2014) los clasifica en factores generales

(ingresos, ocupacion, miembros de la familia y capacidad intelectual),

motivacionales, de actitud o personalidad, y académicos (rendimiento previo,

horas dedicacién al estudio, participacion y organizacion).

Otros aspectos que tienen efecto sobre el rendimiento son:

El estlo de aprendizaje (Carbo, Dunn y Dunn, 1978; Cascoén, 2000;
Markova y Powell, 1997).

Las expectativas de los estudiantes, de los maestros y de los familiares
(Cominetti y Ruiz, 1997).

El aspecto fisico y la cooperacion (Bricklin y Bricklin, 1988).

Contexto Cultural (Pinero y Rodriguez, 1998).

Socioecondmicos, la amplitud de los programas de estudio, las
metodologias de ensenanza utilizadas, la dificultad de emplear una
ensenanza personalizada, los conceptos previos, el nivel de
pensamiento formal de los mismos (Benitez, Giménez y Osicka, 2000).

El autocontrol y las habilidades sociales (Navarro, 2003).

La atencion (Alonso, 2004).

La inteligencia (Guisande, Primi y Lemos, 2008; Laidra, Pullmann y Allik,
2007) y las apftitudes intelectuales (Minano y Castejon, 2008; Minano,
2009; Repdraz, Tourdn y Villanueva, 1990).

La IE (Pérez y Castejon, 2006; Bartel, 2006).

El autoconcepto (Minano, 2009; Peralta y Sdnchez, 2003).
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e Factores familiares:

o Ingresos (Castro, Gonzdlez y Vacio, 2008)

o Tamano de la familia, nivel educativo de los padres (Tonconi,
2010; Ruiz 2011)

o NUmero de hermanos (Iglesias y Vera, 2010): tener mdas de dos
hermanos contribuye posiblemente a mds carencias vy
limitaciones respecto a la educacion.

e La dieta y el gjercicio fisico también influyen en el RA (Vassiloudis,

Yiannakouris, Panagiotakos, Apostolopoulos, y Costarelli, 2014).

De todos ellos, nosotros hemos elegido la IE y hemos estudiado su papel como
factor determinante y predictivo del RA vy, mds concretamente, del
rendimiento matemdtico, al que dedicaremos el apartado que viene a

continuacion.

2.2. Rendimiento Matematico

2.2.1. Aspectos conceptuales del rendimiento matematico

Con la intencién de aproximarnos a una definicion de rendimiento
matemdtico, comenzaremos describiendo qué son las matemdticas y
analizaremos los matemdticos mds importantes de la historia, para luego

posicionarnos en la acepcidon que vamos a utilizar en el presente estudio.

Las matemdticas o la matemdtica es una palabra que viene del latin
“mathematica”, y esta a su vez del griego “mathema” (campo de estudio).
Puede considerarse como una ciencia formaly deductiva que, partiendo
de axiomas (proposiciones) y siguiendo el razonamiento légico, estudia las
propiedades y relaciones entre entidades abstractas como nimeros, figuras

geomeétricas o simbolos, etc.
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Las matemdaticas partfen de proposiciones, tienen en cuenta razonamientos
l6gicos y analizan cantidades, formas y sus relaciones, lo que permite expresar

deducciones y definiciones.

A continuacion se recogen algunas definiciones de matemdtica segin

pensadores célebres:

- Lo matemdtica es la ciencia abstracta que investiga deductivamente
las conclusiones implicitas en las concepciones elementales de las

relaciones espaciales y numéricas (Murray, 1888).

- La matemdtica es el desarrollo de razonamiento deductivo, formal y
necesario (Whitehead, 1898).

- Russell (1913): Las matematicas tiene una belleza destacada y no solo la

verdad.

- Einstein (1923): 3Como puede ser que las matemdaticas, siendo después
de todo un producto del pensamiento humano independiente de la
experiencia, estén tan admirablemente adaptadas a los objetos de la

realidade.

- Peirce (1987): “La matemdtica es la ciencia que extrae conclusiones

necesarias” (p.68).

- Davis y Hersh (1989): La matemdtica es el estudio de los objetos

mentales con propiedades reproducibles se denomina matemadtica.
- Gel-Mann (1995): Matemdtica es el estudio riguroso de mundos

hipotéticos. Es la ciencia de lo que podria haber sido o podria ser, asi

como de lo que es.

89


https://es.wikipedia.org/wiki/Bertrand_Russell
https://es.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Peirce

90

Hilbert (1998): "En un cierto sentido, el andlisis matemdatico es una
sinfonia del infinito. La matemdtica es el sistema de las formulas

demostrables” (p.187).

Barrow (1999): “En el fondo, matemdtica es el nombre que le damos a
la coleccion de todas las pautas e interrelaciones posibles. Algunas de
estas pautas son enfre formas, ofras en secuencias de nUmeros, en
tanto que otras son relaciones mds abstractas entre estructuras. La
esencia de la matemdtica estd en la relacién entre cantidades y

cualidades” (p. 96).

Deutsch  (1999): Matemdtica es el estudio de las verdades

absolutamente necesarias.

RAE (2001): La matemdtica es la ciencia deductiva que estudia las
propiedades de los entes abstractos, como nuUmeros, figuras

geomeétricas o simbolos, y sus relaciones.

Nietzsche (2002): Las matemdadticas son solo el instrumento del

conocimiento general y Ultimo del ser humano.

Descartes (2004, citado por Cirilo Flérez, 2004): "La matematica es la
ciencia del orden y la medida, de bellas cadenas de razonamientos,

todos sencillos y faciles".

Feynman (2006): Las matemdticas son la busqueda de pautas.

Diccionario Maria Moliner (2007): Las matemdticas son la ciencia que
frata de las relaciones entre las canfidades y magnitudes y de las
operaciones que permiten hallar alguna que se busca, conociendo

otras.
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- Barrow (2009): Matemdtica es el nombre que le damos a la coleccidn
de todas las pautas e interrelaciones posibles. La esencia de la

matemadtica estd en la relaciéon entre cantidades y cualidades.

La Sociedad Estadounidense de Matemdtica distingue hasta 5000 ramas
distintas de matemdticas. En una subdivision amplia de las matemdaticas se
distingue cuatro objetos de estudio bdsicos: la cantidad, la estructura, el
espacio y el cambio. A su vez es posible dividir las matemdaticas en distintas
dreas o campos de estudio. En este sentido podemos hablar de aritmética (el
estudio de los nUmeros), dlgebra (el estudio de las estructuras), geometria (el
estudio de los segmentos y las figuras) y estadistica (el andlisis de datos
recolectados), entre otras. Ademds, hay ramas de las matemdaticas
conectadas a ofros campos como laldgica, lateoria de conjuntos, vy
las matemdticas aplicadas. También se distinguen dos importantes tipos de

matemdticas:

- Las matemdticas puras, que se encargan de estudiar la canfidad
cuando estd considerada en abstracto.
- Las matemdticas aplicadas, que proceden a realizar el estudio de la

cantidad pero siempre en relacion con una serie de fendmenos fisicos.

A lo largo de la Historia han existido importantes matemdticos que han
destacado por las aportaciones y descubrimientos que han realizado. En

concreto, enfre los mds significativos se encuentran los siguientes (Bell, 1937):

- Mileto (hacia el 600 a. C.); matemdtico y gedmetra griego.
Considerado uno de los Siete Sabios de Grecia. Inventor del Teorema de
Tales, que establece que, si a un tridngulo cualquiera le trazamos una
paralela a cualquiera de sus lados, obtenemos dos tridingulos
semejantes. Este teorema establecid asi una relacién entre el dligebra y

la geometria.
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Pitdgoras (569-475 a. C.): fue un matemdtico griego, considerado el
primero “puro”, que realizd importantes avances en materias tales
como la aritmética o la geometria. Fundador de la escuela pitagdrica,
CUYOs principios se regian por el amor a la sabiduria, a las matemdaticas
y la musica. Inventor del Teorema de Pitdgoras, que establece que, en
un tridngulo rectdngulo, el cuadrado de la hipotenusa (el lado opuesto
al dngulo recto) es igual a la suma de los cuadrados de los dos catetos
(los dos lados del tridngulo menores que la hipotenusa y que conforman
el dngulo recto). Ademds del teorema anteriormente mencionado,

también inventd una tabla de multiplicar.

Euclides (aproximadamente 365-300 a. C.): sabio griego, cuya obra
"Elementos de Geometria" estd considerada como el texto matemdtico
mas importante de la historia. Los teoremas de Euclides son los que

generalmente se aprenden en la escuela moderna.

Arquimedes (287-212 a. C.): fue el matemdatico mds importante de
la Edad Antigua. También conocido por una de sus frases: "Eureka,
eureka, lo encontré". Su mayor logro fue el descubrimiento de la
relaciéon entre la superficie y el volumen de una esfera y el cilindro que
la circunscribe. Su principio mds conocido fue el Principio de
Arquimedes, que consiste en que todo cuerpo sumergido en un fluido
experimenta un empuje vertical y hacia arriba igual al peso de fluido

que desaloja.

Fibonacci (1170-1240): matemdtico italiano que realizd importantisimas
aportaciones en los campos matemdaticos del dlgebra y la teoria de los
numeros. Descubrid la Sucesidon de Fibonacci, que consiste en una

sucesion infinita de nimeros naturales.

Galilei (1564-1642): matemdatico italiano, cuyo principal logro fue el crear
un nexo de unidn enfre las matemdticas y la mecdnica. Fue el
descubridor de la ley de la isocronia de los péndulos. Se inspird en

Pitdgoras, Platon y Arquimedes y fue contrario a Aristoteles.
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Descartes (1596-1650): matemdtico frances, escribidé una obra sobre la
teoria de las ecuaciones, en la cual se incluia la regla de los signos, para
saber el niUmero de raices positivas y negativas de una ecuacion.

Inventd una de las ramas de las matemdadticas, la Geometria analitica.

Fermat (1601-1665): desarrolld la geometria analitica y mostré cémo una
curva geométrica, tal como una seccidn coénica, podria ser dibujada en
un plano de coordenadas de una ecuaciéon de dlgebra. También hizo
importantes contribuciones a la teoria de los niumeros, incluyendo el

famoso "Ultimo teorema de Fermat".

Newton (1643-1727): matemdtico inglés, autor de los Philosophiae
naturalis principia mathematica. Abordd el Teorema del binomio, a
partir de los frabajos de John Wallis, y desarrolld un método propio
denominado cdlculo de fluxiones. También abordd el desarrollo del
cdlculo a partir de la Geometria andlitica, desarrollando un enfoque
geométrico y analitico de las derivadas matemdaticas aplicadas sobre
curvas definidas a través de Ecuaciones. Este inglés estd catalogado
como ofro de los matematicos fundamentales de la historia del ser
humano, debido, a que llevd a cabo el desarrollo del cdiculo integral y

diferencial.

Leibniz (1646-1716): matematico alemdan, desarrolld, con independencia
de Newton, el cdiculo infinitesimal. Cred la notacion y el corpus
conceptual del cdilculo que se usa en la actualidad. Realizd
importantes aportaciones en el campo de la teoria de los nUmeros vy la

geometria analitica.

Pascal (1623-1662): matemdtico francés que formuld uno de los
teoremas bdsicos de la geometria proyectiva, que se denomind
Teorema de Pascal y que él mismo llamo Teoria matemdatica de la
probabilidad.
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Euler (1707-1783): matemdtico suizo considerado como el mas
importantes del siglo XVIIl, realizé importantes descubrimientos en el
campo del Cdilculo y laTeoria de grafos. Realizd significativas
contribuciones en cuanto a la geometria, a la notacion matemdtica, a

la l16gica o a la matematica aplicada.

Lagrange (1736-1813): matemdatico franco-italiano, considerado como
uno de los mds importantes de la historia, realizé importantes
contribuciones en el campo del Cdiculo y de la Teoria de los nUmeros.
Fue el padre de la Mecdnica anadlitica, a la que dio forma diferencial.
Cred la disciplina del Andlisis matemdatico, abrid nuevos campos de
estudio en la teoria de las Ecuaciones diferenciales y contribuyd al

establecimiento formal del Andlisis numérico como disciplina.

Ruffini (1765-1822): matemdtico italiano que establecid las bases de la
teoria de las tfransformaciones de ecuaciones, descubrié y formuld la
regla del cdlculo aproximado de las raices de las ecuaciones, e inventd
lo que se conoce como Regla de Ruffini, que permite hallar los
coeficientes del resultado de la division de un polinomio por el binomio

(x-r).

Fourier (1768-1830): matemdatico francés. Estudid la transmisién de calor,
desarrollando para ello la Transformada de Fourier. Fue el primero en

dar una explicacion cientifica del efecto invernadero.

Gauss (1777-1855): matemdatico alemdn al que se le conoce como "el
principe de las matemdticas". Ha contribuido notablemente en varias
dreas de las matemdadticas, en las que destacan la Teoria de nUmeros, el
Andlisis matemdatico y la Geometria diferencial. Fue el primero en probar
rigurosamente el Teorema Fundamental del Algebra. Inventé lo que se
conoce como Método de Gauss, que lo utilizd para resolver sistemas de

tres ecuaciones lineales con tres incognitas.
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- Cauchy (1789-1857): Matemadtico francés, pionero en el Andlisis
matemdtico y la Teoria de grupos. Ofrecid la primera definicion formal
de funcién, Limite y Continuidad. También frabagjé la teoria de los

Determinantes, Probabilidad, el Cdlculo complejo, y las series.

- Cantor (1845-1918): Inventd la teoria de conjuntos infinitos. Demostrd
que el recuento nUmeros y losnUmeros realestienen una

cardinalidad diferente.

Asumiendo que el rendimiento estd influenciado por diversas variables
cognitivas, de personalidad, factores emocionales, educativos, familiares, etfc.,
(Jiménez y Lopez-Zafra, 2009; Lopez, 2008; Solis, 2009; Pérez y Castejon, 2006;
Vdzquez, 2012, entre ofros), teniendo en cuenta las definiciones de RA, vy
basdndonos en las definiciones de matemdticas, y en las aportaciones de los
matemadticos a esta drea de conocimiento, en nuestro trabajo entenderemos
el rendimiento matemdtico como el resultado o producto del aprendizaje de
los contenidos de matemdadticas, que es expuesto mediante calificaciones. Un
alumno tiene un buen rendimiento en matemdticas durante un curso, cuando
obtiene buenas notas (iguales o superiores a 5 en una escala de 1 a 10) en los
exdmenes del drea de matemdticas durante ese periodo. Este producto es lo
que el alumno ha aprendido concretamente de matemdticas y teniendo en
cuenta conceptos, procedimientos y actitudes especificos de este drea de

conocimiento, adaptados a la etapa educativa en que se esté evaluando.

2.2.2. El Rendimiento Matematico en la evaluacion internacional

En las Ultimas décadas diferentes organismos internacionales (Organizacién
para la Cooperacidn y el Desarrollo Econdmicos - OCDE, Asociacion
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Académico - [EA y Unidon
Europea - UE) estdn desarrollando diversas evaluaciones vy estudios
internacionales con el fin de proporcionar informacioén sobre la consecucion
de los objetivos educativos en diferentes dmbitos académicos y en el contexto

infernacional (véase tabla 2).
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Tabla 2

Resumen de las pruebas internacionales de evaluacion educativa

ORGANISMOS < 2 - Z
INTERNACIONALES PRUEBAS CUANDO QUE EVALUA A QUIEN
PISA Matemdticas
Programa Lectura
Internacional Cada tres anos  Ciencias 15 afos
para la 2012-2015 Resolucion de
Evaluacién de Problemas
Alumnos. Competencia
Financiera
TALIS Docencia
OCDE Estudio liderazao ysu Profesores de
Internacional 2008-2012 influengioyen el Secundariay
sobre la 2013-2016 - Directores
~ rendimiento de
Ensenanza vy el
L los alumnos
Aprendizagje.
PIACC
. Destrezas
Estudio cognitivas y
Internacional 2013 habilidades A(Eiul’ros (16 A 65
sobre las anos)
. laborales
Competencias bdsicas
de los Adultos
Pisa para Lectura
OCDE centros Cada tres anos - 15 anos
R Matemdticas
educativos. PISA Ciencias
FOR SCHOOLS
EECL
UE Zsr‘]rudlo CUTOPEO K01 Inglés y francés  4° ESO
Competencias
LingUisticas.
TIMMS
Estudio Cada cuatro
internacional ~ Matemdticasy  4°Primariay 2°
sobre anos ciencias ESO
. 2011-2015
tendencias en
Matemdticas y
Ciencias
PIRLS
Estudio .
. Cada cinco .,
Internacional - Comprension 0 Dt .
sobre el anos lectora 4° Primaria
2011-2016
progreso en
IEA Comprension
Lectora.
TEDS-M
Estudio
Internacional Formacion
L. Profesores
sobre la inicial del . .
. 2008 Primaria y
formacion inicial profesorado de .
Secundaria

del Profesorado
de
Matemdticas.

matemdticas

ICCS

Estudio
Internacional de
Civismo y
Ciudadania.

Fuente: elaboraciéon propia.
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A continuacion analizaremos el rendimiento matematico de los alumnos
espanoles dentro de ellas, con el fin de conocer el estado de la
sifuacion y elaborar una propuesta de mejora a partir de los resultados

de nuestra investigacion.

2.2.2.1. El rendimiento matematico de los alumnos en el marco de la

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos

PISA es un estudio comparativo, internacional y ftrienal del rendimiento
educativo de los alumnos de 15 anos, en el que se evalla lo que estos sabeny
son capaces de hacer, y que estd centrado en la evaluacidon de tres
competencias clave: comprensidon lectora, competencia matemdtica vy

competencia cientifica. La primera se llevd a cabo en el ano 2000.

En el Ulfimo PISA, que fue en el ano 2015, se evaluaron las competencias en
ciencias, lectura y matemdaticas de 535.791 estudiantes de 15 anos de edad
en 72 paises, 34 de los cuales son miembros de la OCDE. Espana participd con
37.205 alumnos de 980 centros.

Los resultados obtenidos en PISA 2015 exponen que el rendimiento general de
los alumnos espanoles se mantiene bdsicamente estable en comparaciéon con
las con las anteriores evaluaciones. El resultado global del RA espanol estd en
el promedio de la OCDE en las tres dreas examinadas, lectura, matemdaticas y

ciencias.

2.2.2.1.1. Pisa 2015: Resultados de los alumnos espanoles en

matematicas

De los 34 paises integrantes de la OCDE, Espana ocupa puestos de cola en las
fres competencias analizadas. El puesto 21 en lectura, el 22 en ciencias, vy

como podemos observar en la siguiente tabla, el 26 en matemadticas:
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Tabla 3

Puesto y promedio de puntuaciones en
matemdaticas de los paises de la OCDE en PISA

2015
Puesto Pais Matematicas
1 Japdn 532
2 Estonia 520
3 Finlandia 511
4 Canadd 516
5 Corea del Sur 524
6 Nueva Zelanda 495
7 Eslovenia 510
8 Australia 494
9 Reino Unido 492
10 Alemania 506
11 Paises Bajos 512
12 Suiza 521
13 Ilanda 504
14 Bélgica 507
15 Dinamarca 511
16 Polonia 504
17 Portugal 492
18 Noruega 502
19 Estados Unidos 470
20 Austria 497
21 Francia 493
22 Suecia 494
23 Republica Checa 492
24 ltalia 490
Media OCDE 490
25 Islandia 488
26 Espana 486
27 Luxemburgo 486
28 Hungria 477
29 Israel 470
30 Republica Eslovaca 475
31 Grecia 454
32 Chile 423
33 Turquia 420
34 México 408

Fuente: adaptado de Pisa 2015. Informe espanol.



El informe PISA divide los niveles de rendimiento en matematicas en é niveles.
La mayoria de los paises de la OCDE han obtenido una puntuaciéon media que
se encuentra en el intervalo correspondiente al nivel 3 de la escala de

matemadticas (véase figura 1).
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Madrid (503)- ——
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Galicia (494)- ——
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Asturias (492)- ——
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Figura 1. Puntuaciones medias en matemdticas junto con el intervalo de

confianza al 95% para la media poblacional.
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Espana obtuvo una puntuacion media en matemdaticas de 486, 4 puntos
menos que el promedio de la OCDE (490) y 7 puntos por debajo del total de la
UE (493). Singapur (564), Japdn (532), Corea del Sur (524) y Suiza (521) son los

paises que han obtenido las puntuaciones mds altas.

Con un nivel de confianza del 95%, el rendimiento de los estudiantes espanoles
se ubica en el intervalo de 481,6 a 490,1 puntos. En base a esto, los resultados
de Espana no se diferencian significativamente de los de Portugal (492), Italia
(490), Islandia (488), Luxemburgo (486) y Letonia (482), ya que los intervalos de

confianza de estos paises coinciden con el de Espana.

En Espana, hay un 22,2 % de alumnos rezagados que no alcanzan el nivel 2,
igual que en el total de la UE con un 22,1 % y ligeramente inferior al 23,4 % del
conjunto de los paises de la OCDE. Mientras que el porcentaje de alumnos
excelentes, que alcanzan los niveles 5y 6 en nuestro pais es del 7,2 %, inferior
en 3,5 al promedio de 10,7 % de la OCDE y 10,7 % de la UE (véase figura 2).

Rezagados Excelentes

22 7
PISA 2015
23 11

OCDE Espafa

Figura 2. Porcentaje por nivel de rendimiento en matemdticas en Espana y
OCDE-24 en PISA 2015.

Respecto a las comunidades auténomas (CCAA) espanolas, la Comunidad
Foral de Navarra (518), Castilla y Ledn (506), La Rioja (505) y la Comunidad de
Madrid (503), han obtenido las puntuaciones mds altas en matemdticas,
siendo significativamente superiores al promedio de la OCDE (490). En la

siguiente tabla observamos los resultados de mejor a peor en cada CCAA:
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Tabla 4
Promedio de puntuaciones en matemdticas de las CCAA
de Espana en PISA 2015

Comunidades Auténomas Promedio
Navarra 518
Castilla y Ledn 506
La Rioja 505
Madrid 503
Cataluna 500
Aragon 500
Galicia 491
Cantabria 495
Asturias 492
Pais Vasco 492
Promedio OCDE 490
Castilla-La Mancha 486
Comunidad Valenciana 485
Baleares 476
Murcia 470
Extremadura 473
Andalucia 466
Canarias 452

Fuente: adaptado de Pisa 2015. Informe espanol.

La diferencia entre la mejor y la peor puntuacidon entre las CCAA en

matemdticas ha sido de 66 puntos, equivalente a mds de dos cursos escolares.

Respecto a la diferencias en funcién del sexo, siguiendo la misma linea que
anos anteriores, las mujeres han obtenido mejores resultados en lectura y los

hombres en matemdaticas y en Ciencias.

Oftro de los aspectos detectados en el informe, al margen de los resultados en
matemdticas, es el porcentaje tan elevado de alumnos repetidores, un 31% de
los estudiantes de 15 anos en Espana estdn repitiendo curso en la etapa de
educacién secundaria obligatoria  (ESO), lo que supone 19 puntos
porcentuales mds que en el promedio del conjunto de los paises de la OCDE.
Este es uno de los problemas mds graves que existen en el sistema educativo

espanol.
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Como conclusidon a todo lo expuesto podemos decir que, la evolucion de
Espana a lo largo del tiempo en las distintas evaluaciones PISA, segun se
observa en la figura 3, ha ido aumentando en los Ultimos anos, acercandose
cada vez un poco mas al nivel medio de los paises de la OCDE. Sin embargo,

los resultados todavia no son satisfactorios.

PISA: Evolucidon en Matematicas

505
500 —9=500—0-500

6
490 0

== edia OCDE

485 485 a —B—Espafia
480 480

475 4476

470

2000 2003 2006 2009 2012 2015

Figura 3.Evolucién del rendimiento en matemdticas de Espaia y la OCDE-24.

2.2.2.2. El rendimiento matematico de los alumnos espanoles en el
marco de la Asociacion Internacional para la Evaluacion del

Rendimiento Académico

La IEA una de las asociaciones mds prestigiosas y de mayor seguimiento
internacional, ha llevado a cabo el estudio TIMSS. Este estudio evalua, cada 4
anos, el rendimiento en Matemdticas y Ciencias de los alumnos de 4° de
Educacion Primaria y 2° de ESO. A continuacion detallaremos los resultados de

los alumnos espanoles en el informe publicado mds reciente.
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2.2.2.2.1. TIMSS 2015: resultados de los alumnos espanoles en

matematicas

En la Ultima edicion del TIMSS 2015, han participado 49 paises, 24 de ellos

pertenecientes a la OCDE.

Espana participd Unicamente en la evaluacidon de 4° de Educacion Primaria,
con 7.764 alumnos de 358 centros. La media de edad de los alumnos fue de

9,9 de anos.

Las CCAA de Andalucia, Asturias, Castilla y Ledn, Cataluna, La Rioja y Madrid
participaron con muestras ampliadas, con el fin de poder obtener datos
representativos sobre el rendimiento en Matemdaticas y Ciencias de su

alumnado.

Espana obtuvo 505 puntos en Matemdticas, situdndose 5 puntos por encima
del promedio TIMSS de 500 puntos de los 49 paises participantes, aunque por
debajo de la OCDE (525) y de la UE (519). Los mejores resultados los ha
logrado, por este orden, Singapur (618), Corea del Sur (608), Japdn (593),

Iranda del Norte (570) y la Federacion Rusa (564) (véase figura 4).
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Figura 4. Promedios globales en matematicas (TIMSS 2015).

Como puede observarse en la figuras 5y 6, Espana ha mejorado sus resulfados
y ha subido 23 puntos respecto al informe anterior, ya que en 2011 obtuvo 482
puntos, y en el 2015 ha obtenido 505 puntos, convirtiéndose en el pais que mds

ha subido, seguido de Irlanda (20), Republica Checa (17) y Suecia (15).
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Figura 6. Promedios de Espana y OCDE-24 en matematicas en TIMSS 2011 y 2015.
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Espana ha pasado de un 13 % en 2011 aun 7 % en 2015 de alumnos rezagados
nivel muy bajo), coincidiendo con el de la OCDE (7 %) y un punto por encima
del de la UE (6 %). Por tanto, la mejora de Espana se debe a una reduccion del
6 %. Y ha mejorado el porcentaje de alumnos excelentes (nivel avanzado)
pasando del 1 % en 2011 al 3% en 2015, inferior al 10 % de la OCDE y al 7 % de
la UE, lo que demuestra que nuestro sistema educativo aunque ha mejorado,
sigue sin desarrollar el mdximo potencial de los alumnos con mds talento.

(Véase figura 7).

Nivel muy bajo Nivel avanzado

2015

6.8 199
127 13

78 82

OCDE Espafa

Figura 7. Porcentadje por nivel de rendimiento en matemdaticas en Espaia y OCDE-24 en
TIMSS 2011 y 2015.

Ademds, en matemdticas, los alumnos espanoles han obtenido mejores
resultados en representacion de datfos, pero peor en formas y mediciones
geomeétricas, mientras que en dominios cognitivos, el peor rendimiento se ha

obtenido en el proceso de razonar.

Respecto a la diferencias en el rendimiento en matemdticas en funcion del
sexo, siguiendo la misma linea que anos anteriores han obtenido mejores
resultados los hombres (511) que las mujeres (499). El promedio de la OCDE ha
sido de 522 en las mujeres y 528 en los hombres; y el promedio de |la UE ha sido

de 516 en las mujeres y 523 en los hombres.
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Resumiendo, Espana es el pais de la UE cuyo rendimiento ha aumentado mas
en Matemdticas en el informe TIMSS de 2015. En Ciencias, Espana es el cuarto
pais de la UE cuyo rendimiento aumenta mds con respecto al informe TIMSS
2011. En Matemdaticas nuestro pais obtiene 505 puntos, 23 mds que en el

informe anterior. En Ciencias, Espana obtiene 518 puntos, 13 mds que en 2011.

A modo de conclusién, la evolucidn de Espana en las dos evaluaciones TIMMS
(2011 y 2015), segun se observa en la figura 7, ha aumentando, acercdndose
cada vez un poco mds al nivel medio de los paises de la OCDE. Pero los
resultados siguen estando por debajo de la media. Siendo este dato y los
resultados obtenidos en las evaluaciones de PISA (2000, 2003, 2006, 2009, 2012,
2015), la base para justificar una propuesta de mejora educativa, basada en el
potencial que tiene la IE en el desarrollo del RA, que propondremos mdads
adelante a partir de los resultados de nuestro trabajo empirico, la necesidad

de una educacién emocional en nuestro pais.

2.3. Resumen y conclusiones

Es evidente el interés por averiguar los factores determinantes del RA. En el
proceso de ensenanza-aprendizaje, el RA es uno de los aspectos mds
importantes, junto con el desarrollo integral del alumno. Son muchas las
variables (personalidad, motivacién, capacidad intelectual, contexto familiar y
social, etc.) que influyen el RA del alumnado. Averiguar los factores
determinantes del éxito en el dmbito académico, es interesante con la
intencion de mejorar el sistema educativo, dar respuesta a las necesidades del
alumnado, mejorar los resultados del alumnado, minimizando sus debilidades e

incrementado sus capacidades.

En este capitulo, hemos hecho dalusion a diferentes definiciones del
rendimiento en general, para llegar a una definicion del rendimiento
matemdtico, recopilando las definiciones mds significativas de la matemdatica

y los hallazgos de los matemdaticos mas célebres.
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Una vez que hemos expuesto nuestra particular vision del rendimiento
matemdtico, hemos analizado los bajos resultados que tienen los alumnos
espanoles en esta materia en las diversas pruebas de evaluacion
internacionales (PISA, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 y TIMMS, 1995, 2011 y 2015),
como situacion problemdtica a la que intentamos dar una respuesta

educativa.

En el siguiente capitulo examinaremos la relaciéon entre la IE y el RA, con la que
terminaremos de fundamentar los planteamientos tedricos de nuestro trabajo

empirico.
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CAPITULO 3. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y
RENDIMIENTO ACADEMICO

3.1. Inteligencia Emocional y Rendimiento Académico

La vinculacion de la IE y el RA ha sido un tema de gran interés para los
investigadores educativos, ya que se reconoce que tanto el desarrollo
emocional como el social son importantes en el desempeno académico
(Barna y Brott, 2011).

Bar-On (2005) afirmd que "la capacidad de gestionar las propias emociones,
para poder validar los sentimientos y resolver problemas de naturaleza
personal e interpersonal son importantes para el éxito académico;
adicionalmente, el RA parece estar facilitado por la capacidad de establecer
metas personales, asi como ser suficientemente optimistas y auto-motivados

para llevarlos a cabo” (p. 14).

Ademds Bar-On considerd que si evaluamos el nivel de IE de los alumnos

"

podriaomos reconocer "a los estudiantes que estdn en necesidad de
infervencion guiada"” (p. 15), e incrementar sus habilidades y con ello, propiciar

un mejor RA.

A continuacién analizaremos diversos estudios que relacionan la IE con el RA.

3.1.1. Investigaciones que han encontrado correlaciones positivas y/o
predictivas entre la Inteligencia Emocional y el Rendimiento

Académico

Las investigaciones que manifiestan una relacién positiva entre la IE y el RA son

muchas, como podemos observar a continuacion:
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Schutte et al. (1998) llevaron a cabo un estudio con 64 alumnos universitarios,
en el que obtuvieron que las puntuaciones en IE predecian significativamente
la nota media de los alumnos universitarios. Ademds mostraron que existia
relacién con ofros aspectos emocionales: niveles mdas altos en |E se asociaron
con un mayor optimismo, una menor alexitimia y menor depresion e

impulsividad.

En una investigacion posterior realizada por Tobalino en el ano 2002, con 405
alumnos universitarios, a los que les aplicdé el inventario de inteligencia
emocional de Bar-On, hallé una correlacion entre la IE y el RA, mostrando que
existe una relacién entre el nivel emocional interpersonal y el RA en los

estudiantes.

Un estudio con estudiantes universitarios de Estados Unidos, donde se utilizé el
MEIS (Mayer et al., 1998), analizd la repercusion de la inteligencia general y la
IE en el desempeno personal de cada estudiante. Se mostré que la IE general y
la regulacion emocional favorecieron el desarrollo cognitivo. Estudiantes con
una |E alta obtuvieron calificaciones superiores en las distintas materias
motivados por esa habilidad de regulacién mds alta. Al tener una mayor
capacidad de regulacidon de sus emociones negativas, esto les permitid
controlar la realizacion de sus tareas, con lo que obtuvieron mejores resultados

(Lam y Kirby, 2002; citados en Mestre y Ferndndez-Berrocal, 2007).

Petrides, Frederickson y Furnham (2004) analizaron el influjo de la |E de rasgo en
el RA y el mal comportamiento en Educacion Secundaria. Enconfraron
correlaciones significativas entre IE de rasgo con el inglés y el rendimiento
general. Asimismo, mosfraron que alumnos con un Cl mds bajo y con una IE de
rasgo alta obtenian un mejor RA. Ademds aquellos que presentaban una alta

IE de rasgo tenian menor posibilidad de faltar a clase o ser expulsados.

Chong, Elias, Mhyuddin y Uli (2004) en Malasia, investigaron la relacion entre la
IE y el RA utilizando como instrumento de medida Adolescent Multifactor
Emotional Inteligence Scale (AMEIS; de Mayer, Caruso y Salovey, 1998).
Mostraron que los estudiantes con niveles de IE mayores manifestaban un éxito

académico mayor, y ademds destacaban en las tareas escolares por
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presentar una mejor regulacion en ciertos estados de dAnimo negativos
(ansiedad, ira y frustracion) (Chong, Elias, Mhyuddin y Uli, 2004; citado en

Mestre y Ferndndez Berrocal, 2007).

Otra investigacion con alumnos universitarios espanoles sobre el posible influjo
de la |E sobre el RA desde distintos modelos (mixtos de Goleman y de Bar-On, y
de habilidad) mostré una relacion positiva enfre la IE y las variables de
ansiedad, depresidon, autoestima y autoconcepto (Nunez, 2005; citado en
Belmonte, 2013).

En 2006 hubo investigaciones que enconfraron correlaciones positivas y
significativas entre la IE 'y el RA (Durén, Extremera, Ferndndez, Montealbdn, Rey,
2006; Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006).

Ofro estudio llevado a cabo con alumnos de secundaria fue el realizado por
Otero, Martin del Barco y Castro en 2009. Utilizaron el TMM-24 (Trait Meta Mood-
Scale) para evaluar la IE percibida (IEP) y para evaluar el RA, la nota media y
los suspensos. Mostraron correlaciones muy bajas y no significativas entre la IE y
el rendimiento, pero encontraron correlaciones moderadas y significativas
entre la IE y las notas de Lengua e Inglés. Estos autores, establecieron que los
estudiantes con altas puntuaciones en IE, al tener una mayor capacidad de
compresion de las emociones suelen lograr mejores calificaciones en las

distintas materias.

En la misma linea, Pérez y Castejon (2006) en un estudio realizado con 250
estudiantes universitarios, encontraron correlaciones significativas entre la IE y
el RA, estudiantes con mayores habilidades emocionales suelen conseguir un

RA mejor.

Parker, Summerfeldt, Hogan y Majeski (2004) evaluaron a estudiantes en el
proceso de transicidn de secundaria a ensenanzas superiores. Utilizaron el
inventario de Bar-On y las notas finales. Mostraron que las dimensiones
Intfrapersonal, manejo del estrés y adaptabilidad de la |E si eran predictoras del

éxito académico.
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Al igual que en el estudio realizado por Jaeger y Eagan (2007) con estudiantes
universitarios de primer curso, donde encontraron que las habilidades
interpersonales, el manejo del estrés y la adaptabilidad son predictores

significativos del logro académico de los estudiantes.

En un trabajo con alumnos de primaria, en el que se controlaron los efectos de
la inteligencia y la personalidad, encontraron una relacion estadisticamente
significativa y positiva entre IE, el RA y en las dreas escolares de conocimiento
del medio, educacion fisica, educaciéon artistica, lengua, matemdticas e
inglés. Mostrando la IE como factor predictivo del RA general y por dreas
(Serna, 2007).

En ofro estudio realizado con estudiantes de secundaria se hallaron
correlaciones positivas entre el cociente emocional (total), la escala de
manejo de estrés y de adaptabilidad del EQ-i: YV y el desempeno académico
(Kohaut, 2009).

En 2009, Deniz, Tras y Aydogan descubrieron una correlacion positiva en el
dmbito académico por parte de algunos factores del modero de habilidad

(rasgo) emocional como la adaptabilidad y el manejo del estrés.

En 2010 ofras investigaciones también mostraron correlaciones positivas y

significativas entre la IE y el RA (Ferrando et al., 2010; Nasir y Masrur, 2010).

Ferrdndiz, Ferrando, Bermejo, y Prieto (2006) investigaron en una muestra de
estudiantes adolescentes la relacion entre la IE y el RA, controlando las
variables de capacidad intelectual (Cl), personalidad y autoconcepto y

descubrieron correlaciones positivas significativas entre la IE y el RA general.

Posteriormente, estos mismos autores en un estudio con 290 estudiantes (ninos y
ninas) analizaron la relacién entre la IE rasgo y el RA, controlando también la
influencia de las variables de la inteligencia, personalidad y autoconcepto.
Utilizaron para medir la IE de rasgo el TEIQue-ASF, y obtuvieron una relacién

positiva y significativa entre la IE rasgo y el RA general (Ferrando et al., 2011).
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En esta misma linea, Pérez-Gonzdlez, Cejudo-Prado y Duran-Arias (2014)
mostraron una predicciéon de la |E sobre la lengua y lenguas extranjeras, pero

no en matematicaos.

En Espana, Jiménez y Lopez-Zafra (2008) llevaron a cabo un estudio con
estudiantes universitarios, en el que hallaron que alumnos con una IE percibida
alta y con un autoconcepto positivo, manifestaban una estabilidad emocional
superior y obtenian niveles mds bajos en neuroticismo, o que representa que
ser competentes emocionalmente es un aspecto de proteccidon. La
evaluacion de la IE la redlizaron con el TMMS-24, escala adaptada al

castellano por Fernadndez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004).

Vallejo, Rodriguez, Sicilia, Garcia y Martinez (2012) en una investigacion
realizada con 24 alumnos de secundaria de entre 16 y 18 anos de edad,
respecto al influjo de la IE en el rendimiento escolar, utiizando como
instrumentos el TMM-24 y |a Escala de Inteligencia de Wechsler para adultos llI
(TEA, 1998), mostraron que la IE influye en el RA. Ademds hallaron que los
estudiantes con una IE baja lograron un menor rendimiento escolar, y al
conftrario, los alumnos que obtuvieron un rendimiento mayor mostraron una IE

excelente.

Yelkikalan et al. (2012) estudiaron con una muestra de estudiantes universitarios
(559) la IE, las diferencias de IE segUn sus condiciones demogrdficas y la
relacién entre la IE y RA en diferentes universidades. Se mostré una relacion
significativa entre la IE y RA, y que cerca del 11% del cambio en el resultado
académico se podia explicar por el efecto de la IE. Utilizaron el TEIQue en su

version abreviada.

Mohzan, Hassan y Halil (2013) en un trabajo de investigacion con 1214
estudiantes de bachillerato, con una media de edad de 21 anos, hallaron una
relacion positiva pero debil entre la IE general y el RA. En este estudio aplicaron
la Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (2002) (WLEIS). Aungue no
fue una relacion estadisticamente significativa, si que mostraron que a mds

alta IE mejores son los logros académicos, y afiimaron que dos de las
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dimensiones (de las cuatro que componen el WLEIS), la autoevaluacién vy la

comprension de las emociones, se relacionaban significativamente con el RA.

En resumen, los sujetos que poseen una adecuada IE, que por tanto son
conscientes de sus emociones y sus sentimientos, las comprenden y son
capaces de anticiparse en determinadas situaciones, estdn mds preparados
para enfrentarse eficazmente al dia a dia, y a las situaciones negativas o

estresantes, lo cual propicia mejores resultados académicos.

Por tanto, todos estos resultados nos permiten afirmar que algunos aspectos de
la IE junto con la inteligencia, son factores predictores del rendimiento

académico.

En el anexo | recogemos una tabla con algunas de las investigaciones mas
importantes sobre [E realizadas en el contexto educativo (adaptada de

Fernandez-Berrocal, 2003).

Sin embargo, existen otfros estudios que han demostrado lo contrario, que no

hay ninguna relacién entre la IE y el RA, que veremos en el siguiente apartado.

3.1.2. Investigaciones que no han encontrado relacion entre la

Inteligencia Emocional y Rendimiento Académico

En 1999 Chico quiso corroborar los resultados de la investigacion realizada por
Schutte et al. (1998), mencionada en el apartado anterior, donde la IE permitia
predecir significativamente la nota de los alumnos universitarios, sin embargo,
no hallé ninguna relacion entre la IE y el RA utilizando una muestra de mayor

famano.

En esta misma linea, los autores Newsome, Day y Catano (2000) en un trabajo
con estudiantes universitarios, tampoco encontraron ninguna relacion entre |E
y RA, ni la puntuacién total del cuestionario EQ-i ni sus subescalas fueron

predictores de las calificaciones finales.
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En ofra investigacion realizada con alumnos de 5° y 6° de primaria, utilizando el
TMMS-24, Ferragut y Fierro (2012) obtuvieron como resultado que la IE no
jugaba un papel importante en el RA, aunque si estaba relacionada con el

bienestar personal.

Otra investigacién con alumnos universitarios espanoles, sobre el posible influjo
de la IE sobre el RA, desde los distinfos modelos (mixtos de Goleman y Bar-On 'y
del de habilidad) mostré que la IE no era un factor predictivo del RA (NuUnez,
2005; citado en Belmonte, 2013).

En ofro estudio, Sdnchez Mirando (2007) encontré una correlacion significativa
baja y negativa en el factor de Atencidn y ausencia de relaciones

significativas en los factores de Claridad y Reparacion.

En 2009 Deniz, Tras y Aydogan mostraron resultados contradictorios, una
correlacion negativa de la IE en el dmbito académico y que los factores

emocionales de adaptabilidad y manejo del estrés eran beneficiosos.

En un estudio realizado con 73 alumnos de Educacion Primaria, con una edad
comprendida enfre los 9 y los 12 anos, en el que aplicaron el TCTT (para medir
el nivel de creatividad) y el TEIQue-CF (para medir la IE) (Hansenne y Legrand,
2012), hallaron que la creatividad es un factor predictivo del RA, sin embargo,

no encontraron que la |E tuviera influencia sobre el rendimiento.

Belmonte (2013) utilizando el Test Matrices Progresivas de Raven vy la escala
disehada para medir el factor "g”, mostrd que no existian relaciones

significativas entre IE y otras habilidades cognitivas evaluadas.

En ese mismo ano, en una investigacion con 400 alumnos de secundaria,
donde la |E fue valorada con el TEIQue SF, Lawrence (2013) afirmd segun los
datos obtenidos, que no habia correlacion significativa entfre la IE y el RA, ni
entre la IE y su situacion socio-econdmica, ni tampoco encontré diferencias

significativas en funcién del sexo.
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Oftro trabajo con una muestra de 136 alumnos de secundaria en Bucarest, en
el que también tuvieron en cuenta la variable sexo, dio a conocer que
puntuaciones de IE mds altas no correlacionaban significativamente con los
resulfados o logros en esa etapa. Y ademds los resultados concluyeron que el

sexo no ejercia ninguna influencia en la IE (Mitrofan y Cioricaru, 2014).

Jenaabadi (2014) tratdé de comprobar la relacion entre la IE y la autoestima
con el RA, haciendo una investigacion descriptiva-correlacional. Sin embargo,
mostrd que la |E y la autoestima no tenia ninguna influencia en los resultados
escolares, aunqgue si hallé que la autoestima en las mujeres fue superior que la

de los hombres.

Al igual que para el apartado anterior, en el anexo | se recogen a modo de
resumen algunas de las investigaciones mds importantes sobre IE realizadas en

el contexto educativo.

3.2. Inteligencia Emocional y Rendimiento Matematico

La investigacidn en educacion matemdtica ha estado centrada
principalmente en los aspectos cognitivos, dejando un poco de lado los
aspectos afectivos. Esto se debia, al mito de que las matemdticas son algo
puramente intelectual. Sin embargo, Ultimamente la importancia de los
factores afectivos en el aprendizaje de las matemdticas estd emergiendo,

bajo el concepto de “matemdtica emocional” (Goémez-Chacdn, 2000).

En la actualidad, el RA en matemdaticas es uno de los temas mds estudiados en
la ensenanza escolar, debido a que los resultados de nuestros alumnos todavia
estdn por debajo de la media, tal y como destacan numerosas pruebas
evaluativas internacionales y nacionales, comentadas anteriormente: PISA
elaborado por la OCDE, el TIMSS elaborado por la IEA (INECSE, 2003; INEE, 2015;
Molera Botella, 2011; PISA, 2003, 2006, 2009, 2011 y 2015; TIMSS, 2011, 2015).
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Entre las causas de estas bajas calificaciones encontramos que muchos de los
estudiantes presentan actitudes negativas hacia las matemdticas,
manifestando sentimientos de aversion, infranquilidad, ansiedad, hastio y/o
inseguridad. Como senalan algunos autores (Guerrero, Blanco y Vicente, 2002),
los alumnos fienen una imagen estereotipada de la asignatura, que le
conduce a reaccionar de forma desfavorable hacia la frustracion, el
desdnimo y la angustia. De hecho, diversas investigaciones (Martinez Padrén,
2005 y 2008) consideran la matemdtica como la asignatura menos popular en

los planes de estudio.

Los maestros son conscientes de que muchas de las dificultades que el nino
presenta en la asignatura tienen su raiz en conceptos como el interés, la
motivacion o las expectativas. Sin embargo, nos empenamos en continuar con
la dindmica (que arrastramos de muchos anos) de centfrarnos exclusivamente

en los aspectos puramente académicos.

A partir de la década de los setenta, la afluencia de investigaciones en el
dmbito de la Diddctica de las Matemdaticas, centrdndose en estos aspectos
afectivos ha aumentado. Mcleod (1988, 1992, 1994) propulsd esta nueva
iniciativa, poniendo de manifiesto que las cuestiones afectivas juegan un
papel esencial en la ensenanza y aprendizaje de las matemdticas, y algunas
de ellas estdn fuertemente arraigadas en el sujeto y no son fdcilmente

desplazables por la instruccion (Goémez-Chacdn, 2000).

La relacién que se establece entre afectos y aprendizaje es ciclica: de una
parte, la experiencia que tiene el estudiante al aprender matemdticas le
provoca distintas reacciones e influye en la formacién de sus creencias. Por
otra, las creencias que sostiene el sujeto tienen una consecuencia directa en
su comportamiento en situaciones de aprendizaje y en su capacidad para
aprender. El estudiante, al aprender matemdticas, recibe continuos estimulos
asociados con las matemdadticas (problemas, actuaciones del profesor,
mensajes sociales, etc.) que le generan cierta tensién. Ante ellos, reacciona
emocionalmente de forma positiva o negativa. Esta reaccion estd

condicionada por sus creencias acerca de si mismo y de las matematicas. Si el

117



individuo se encuentra con situaciones similares  repetidamente,
produciéndose la misma clase de reacciones afectivas, entonces la
activaciéon de la reaccién emocional (satisfaccion, frustracion, etc.) puede ser
automatizada, y se “solidifica” en actitudes. Estas actitudes y emociones

influyen en las creencias y colaboran en su formacion (Gomez-Chacdn, 1997).

En esta misma linea, Estrada (2002) menciona que la relacion entre el dominio
afectivo y el aprendizaje no va en sentfido Unico, ya que la afectividad
condiciona e interviene en el comportamiento y capacidad para aprender vy,
a su vez, el proceso de ensenanza y aprendizaje provoca reacciones y

cambios afectivos.

Por ello, consideramos muy conveniente que tanto profesores como padres,
sean conscientes que la falta de atencién hacia estos aspectos estd limitando
el optimo rendimiento del alumnado hacia la asignatura. Por lo tanto, si se
conoce cudles son las creencias, actitudes y emociones de los alumnos
podremos disenar y mejorar nuestras ensenanzas y optimizar con ello sus
aprendizajes.

Distintos investigadores han puesto de manifiesto que los afectos (emociones,
actitudes y creencias) de los estudiantes son factores esenciales en la
comprension de su comportamiento en matemdticas y han destacado el
papel central que desempenan las creencias (Garofalo, 1989; Frank 1988;
Schoenfeld, 1985y 1992), las emociones (Gémez-Chacdn, 1997; MclLeod, 1992)
y las actitudes en el éxito o fracaso en matemdaticas (Callejo, 2004; Gairin,
1990).

En otro estudio, Agnoli et al. (2012) mostraron que la IE es un factor predictivo
del rendimiento en matemdticas y se relaciond de forma positiva con un
rendimienfo mayor en lenguaje en aquellos alumnos que tenian una
capacidad cognitiva baja o media, pero no en los ninos que se manifiestan

una capacidad cognitiva elevada.

Sin embargo, otras investigaciones no han hallado relaciones entre la IE y el

rendimiento matemdatico:
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Petrides y colaboradores (2004) por ejemplo, analizaron el influyo de la IE de
rasgo en el RA y el mal comportamiento, en Educacion Secundaria. En el
estudio participaron 650 alumnos con una edad media de 16,5 anos. Utilizaron
como instrumentos el TEIQue (2001) para valorar la |IE, un test de razonamiento
verbal, las valoraciones del KS3 (Key Stage 3, resultados de los tres Ultimos anos
de Educacidén Primaria), los resultados del certificado general de Educacion
Secundaria (General Certificate of Secondary Education-GCSE) y las faltas de
asistencia. Se encontraron correlaciones significativas entre |E de rasgo con el
inglés y el rendimiento general. Sin embargo, no hallaron una correlacion

significativa de la IE y las dreas de matemdticas y ciencias.

Pérez-Gonzdlez, Cejudo-Prado y Duran-Arias, (2014) investigaron en una
muestra de estudiantes de secundaria y bachillerato la relacion entre la IE y el
RA, y obtuvieron una relacion positiva y significativa entre la IE rasgo y el RA
general, se demostré una mayor capacidad intelectual, y la prediccion de la

IE en las dreas de lengua y lenguas exiranjeras, pero no en las matemdticas.

Puesto que no hay suficientes investigaciones o resultados suficientemente
contrastados de la incidencia de la IE en rendimiento matemdtico, surge la
necesidad de un mayor nUmero de estudios longitudinales y transversales, en
este dmbito. En nuestro estudio trataremos de aportar algo de claridad a esta

cuestion.

3.3. Diferencias individuales en Inteligencia Emocional y rendimiento

Las mujeres han sido consideradas como el sexo mds emocional y este

estereotipo aun pervive (Salovey y Grewal, 2006).
Existen diversos estudios sobre IE que han reflejado diferencias de sexo en la

etapa de la ninez, la adolescencia y la adultez (Harrod y Scheer, 2005;

Houtmeyers, 2002; Santesso, Reker Schmidt y Segalowitz, 2006; Young, 2006).
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Para averiguar el origen de las diferencias por sexo en el dmbito de las
emociones, la ninez es la etapa en la que debemos fijarnos, donde se
desarrollan los aspectos principales de la IE. Las diferencias por sexo en el
dmbito de las emociones (percepcion, comprension, regulacion, empatia) se
han explorado desde la infancia (Garaigordobil y Galdeano, 2006; Lafferty,
2004; Sunew, 2004).

Ofro aspecto diferenciador es que las ninas suelen manifestar una gran
expresividad facial, sin embargo, los ninos conforme van creciendo se vuelven

menos expresivos (Brody y Hall, 1993).

Maccoby y Jacklin (1974) dijeron que no habia evidencia suficiente sobre el
trato diferencial de los ninos y las ninas por parte de los padres. Sin embargo,
algunas investigaciones muestran que los ninos y las ninas se desarrollan en
contextos diferentes respecto a la educacion emocional, es decir, los padres
proporcionan mds informacidén emocional y diferente a las ninas que a los
ninos (conversaciones, detalles, descripciones, experiencias, vocabulario mas
rico, etc) (Adams, Kuebli, Boyle y Fivush, 1995; Brody y Hall, 1993; Dunn, 1990;
Fivush, 1991, 1998; Fivush, Brotman, Buckner, y Goodman, 2000).

Por tanto, estas diferencias en educacién emocional, conllevan a que los ninos
y ninas no desarrollen las mismas habilidades y destrezas. Eisler y Blalock (1991)
establecen que 1os hombres muestran emociones pero de diferentes manera.
Las mujeres suelen expresar aspectos mds intimos y emociones como la tristeza
o la felicidad. Asimismo, las mujeres suelen tener mds empatia, perciben mejor
los sentimientos de los demds, frente a los hombres, que la sociedad no les
ensena a expresar tanto sus emociones, son menos vulnerables y tienen otra
forma de sentir la culpa, el miedo o el dolor (DiMatteo, Rogers, y Archer, 1979;
Hall, 1978, 1984; McClure, 2000; Rosenthal, Hall, Lewis, 1978).

Cole (1986), Davis (1995) y Saarni (1984) comprobaron que las mujeres eran
superiores a los hombres a la hora de regular las emociones. Las mujeres se
mostraban mds sonrientes en contexto social y tenian mds motivacion para

regular sus expresiones emocionales que los hombres.
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Autores como Argyle (1990), Hargie, Saunders y Dickson (1995) aseveraron que
las mujeres son mds expresivas que los hombres, que identifican mejor las
emociones en los demds y que muestran mayor habilidad en ciertas relaciones

interpersonales que los hombres.

Candela, Barberd, Ramos y Sarrié (2001) declaran que el sexo femenino estd
mas en contacto con los sentimientos y por ello, desde muy pequenas son mas
emocionales que los hombres (Caballero, 2009; Feldman Barret, Lane, Sechrest
y Schwartz, 2000).

A nivel neuroldgico, existen pruebas de que en las mujeres algunas dreas del
cerebro pueden ser mds grandes que en los hombres (Gur, Gunning-Dixon,
Bilker y Gur, 2002) y se han hallado diferencias en la actividad cerebral

(Jausovec y Jausovec, 2005).

Si tenemos en cuenta los distintos tipos de instrumentos de evaluaciéon de la IE,
pruebas de autoinforme o de ejecucion, se pueden descubrir diferencias de

SEXO!

En las investigaciones realizadas con pruebas de autoinforme, se observan
resultados muy diferentes. No se han encontrado diferencias significativas con
el EQ-i de Bar-On (Bar-On, 1997; Bar-On, Brown, Kirkcaldy y Thome, 2000;
Dawda y Hart, 2000; Devi y Rayulu, 2005), ni con el SREIT de Schutte (1998) y sus
versiones (Brackett y Mayer, 2003; Brackett et al., 2006; Brown y Schutte, 2006;
Depape, Hakim- Larson, Voelker, Page y Jackson, 2006; Schutte y Malouff, 1998;
Tiwari y Srivastava, 2004), ni con el TMMS-48 de Mayer y Salovey (1995) y sus
versiones (Ferndndez-Berrocal, 2004; Lumley, 2005; Palomera, 2005) en IE entre
hombres y mujeres. Sin embargo, en ofros estudios, las mujeres han obtenido
mejores resultados para dirigir y manejar sus emociones y las de los demds. En
otros casos, las mujeres se han mostrado superiores en atencién emocional y
empatia, y los hombres en Regulacion Emocional (Austin, Evans, Goldwater y
Potter, 2005) (version del SREIT); Brackett, Warner y Bosco, 2005 (EQ-i);
Goldenberg, 2006 (SREIS); Harrod y Scheer, 2005 (EQ-i); Pandey vy Tripathi, 2004
(EQ-i); Van Rooy, 2005 (EQ-i).
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Ferndndez-Berrocal, Alcaide y Ramos (1999) utilizando el TMMS vy sus versiones
con adolescentes, encontraron diferencias percepcion emocional, las mujeres
obtuvieron en atencion y empatia niveles mdas altos que los hombres, en
cambio, los hombres mostraban en claridad, reparacion e inhibicion

emocional puntuaciones mds altas.

Posteriormente, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2003b), también con una
muestra de adolescentes, observaron que las mujeres tenian una percepcion
mayor de sus sentimientos que los hombres de su edad. Sin embargo, los
hombres manifestaban una mayor facilidad para reparar sus estados
emocionales negativos y conservar los positivos. En el caso del factor de

claridad emocional no encontraron diferencias significativas.

En esta misma linea, se hallaron diferencias significativas (en una poblacién
adolescente) sdlo en el factor de Atencidn entre mujeres y hombres

(Palomera, 2005; Thayer, Rossy, Ruiz-Padial, y Johnsen, 2003).

Guastello y Guastello (2003) se plantearon que el efecto generacional puede
ser el causante de las diferencias de sexo en IE percibida. Por lo que, en las
siguientes generaciones, estas diferencias podrian reducirse por efecto del

conocimiento y de la educacion.

Otra investigacidon mostrd que las mujeres obtuvieron resultados mayores en |E
que los hombres; aquellos con puntuaciones bajas sobre fodo en percepcion y
asimilacion emocional, manifestaban alto consumo de bebidas alcohdlicas y
drogas, relaciones negativas de amistad y mds agresiones fisicas (Brackett,
Mayer y Warner, 2004).

Por lo general, las mujeres se perciben mdas hdbiles para atender y comprender
las emociones y los varones son mds habilidosos en el control de impulsos vy la
tolerancia al estrés (Trinidad, 2007). En 2008, Kimber, Sandell y Bremberg, no
enconfraron diferencias significativas en hombres y mujeres en las habilidades

socioemocionales.
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Con medidas de ejecucion como el MEIS o el MSCEIT, existen estudios que
verifican diferencias significativas en |E por género. Las mujeres demuestran
una mejor ejecucion en las pruebas de habilidad en IE que los varones
(Brackett y Mayer, 2003; Brackett, Mayer y Warner, 2004; Brackett et al., 2006;
Brackett, Warner y Bosco, 2005; Brody y Hall, 1993, 2000; Day y Carroll, 2004;
Extremera, Ferndndez-Berrocal y Salovey, 2006; Goldenberg, 2006; Lumley,
2005; Mayer et al., 1999; Mayer et al., 2002; Palmer, Walls y Burgess, 2005;
Young, 2006).

Molero, Ortega-Alvarez y Moreno (2010) en el factor de percepcién emocional

hallaron diferencias significativas a favor de las mujeres.

Castillo, Salguero, Ferndndez-Berrocal y Balluerka (2013) mostraron como tras la
aplicacién de un programa de intervencién los hombres mejoraban mds en

empatia que las mujeres.

En un trabajo reciente con una muestra de 136 alumnos de secundaria en
Bucarest, en el que también se tiene en cuenta la variable sexo, se dio a
conocer que puntuaciones de IE mds altas no correlacionaban
significativamente con los resultados o logros en esa etapa. Y demds, los
resultados concluyeron que el sexo no ejercia ninguna influencia en la relacién

de estas variables (Mitrofan y Cioricaru, 2014).

Por el contrario, Jenaabadi (2014) en una investigacion descripfiva-
correlacional, mostré que la IE y la autoestima no tenian ninguna influencia en
sus resultados escolares, aunque si halld que la autoestima en las mujeres era

superior que la de los hombres.

Cazalla-Luna, Ortega-Alvarez y Molero (2015) al igual que de Haro y Castején
(2014) y Ortega, NuUnez, Molero y Torres (2015) no encontraron diferencias
significativas entre hombres y mujeres en Percepcion, Comprensidn vy

Regulacion, pero si en satisfaccion.
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Posteriormente, Hall, Gunnery y Horgan (2016) y Thompson y Voyer (2014),
realizaron unos meta-andlisis donde hallaron la existencia de diferencias a

favor de las mujeres en Percepcion emocional.

Por todo ello, y porgue aun no hay resultados suficientemente contrastados,
surge la necesidad de un mayor numero de estudios longitudinales y
transversales que nos muestren las relaciones existentes entre la IE y el sexo. En

nuestro estudio tfrataremos de aportar algo de claridad a esta cuestion.

3.4. Resumen y conclusiones

Una vez analizados los constructos de IE y RA en los capitulos anteriores, en
este capitulo nos hemos centrado en la relacidn existente entre ambos

aspectos y las diferencias individuales en funcién del sexo.

En el contexto educativo, se han evidenciado relaciones positivas entre la IE y
el RA, pero también existen investigaciones donde no se ha encontrado
relacion entre la IE y el RA. Al igual que ocurre cuando se analizan las
diferencias por sexo. En funcidn de la perspectiva y de los instrumentos
utilizados, los resultados obtenidos entre la IE y el RA son confradictorios. Por
ello, es oportuno contrastar empiricamente esta relacidén y aportar propuestas
dirigidas a mejorar las habilidades emocionales y el rendimiento matematico
de nuestros alumnos, que constituyen la base fundamental del frabagjo

empirico que presentamos en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 4. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y
RENDIMIENTO MATEMATICO EN ALUMNOS DE
SECUNDARIA. DETERMINANTES DE LA
INVESTIGACION

4.1. Infroduccidn

Son muchos los investigadores educativos que han centrado su interés en el
vinculo entre la IE y el rendimiento académico, puesto que se reconoce que
tanto el desarrollo emocional como el social son importantes en el desempeno
académico (Barna y Brotft, 2011). Dado que los resultados académicos en
general, y en matemdaticas en particular, son fruto de las aptitudes, de la
motivacion, de la emocidén y del esfuerzo con el cual se aplica cada nino/aq,
con esta investigacion queremos contribuir a conocer la influencia de la IE en
el rendimiento matemadtico, con la aplicacién del Programa de Intervencion

Psicopedagdgica en Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015).

Como antecedentes de este estudio, partimos de la investigacion realizada
por el grupo de investigacion de Aprendizaje Social y Emocional (ASE) de la
Facultad de Educacion de la UCJC, dirigida por la doctora Caballero (2010)
en su evaluacién del impacto de un programa para el desarrollo social y
emocional de los estudiantes, en el profesorado y el alumnado de educacion

primaria de todos los centros de la Institucion Educativa SEK.

A partir de aqui y hasta la actualidad, se han abierto varias lineas de
investigacion en las que se inserta otro estudio previo al que presentamos en el
presente informe, elaborado por Cifuentes (2014) para la obtencion del
Diploma de Estudios Avanzados, denominado La influencia de la Inteligencia
Emocional y las Apfitudes en el Rendimiento Matemdtico de un grupo de
alumnos de 6° de Educacion Primaria cuyos resultados mostraron la relacién
existente entre la IE, las aptitudes y el rendimiento en matemdticas, asi como el

cardcter predictivo que dentro del él tiene algunas de las dimensiones de
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estas variables. De todos los componentes de la IE evaluados, la variable
compresion emocional es la mejor predictora del rendimiento matemdtico. Los
resulfados obtenidos en esta investigacion ponen de manifiesto que los
afectos (emociones, actitudes y creencias) de los estudiantes son factores
esenciales en la comprension de su comportamiento en matemdticas.
También se comprueba cdémo las aptitudes que han obtenido mayor
capacidad predictiva del rendimiento matematico has sido analogias

verbales y memoria visual.

Otro referente de la investigacion que presentamos, lo encontramos en la tesis
doctoral del profesor Moraleda (2015), tfitulada Justificacion de la necesidad
de una educacion emocional. Diseho de un programa de intervencion
psicopedagdgica de educacion emocional, en el cual se justifica desde una
vision tedrica la necesidad de una educacion emocional y el impacto del
programa formativo PIPEE disenado en la Inteligencia Emocional de
Capacidad (IEC); encontrdndose diferencias estadisticamente significativas en
los resultados del posttest de la IEC entre el grupo confrol y el grupo

experimental.

La presente investigacion se ha centrado en el alumnado de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO), etapa que comprende cuatro cursos escolares
(1°, 2°, 3° y 4°), donde los alumnos tienen entre 12 y 16 anos. Probablemente
muchos problemas que aparecen en esta etapa (embarazos no deseados,
drogas, problemas de conductas, abandono de los estudios por influencia de
sus amigos, etfc.) son el producto de una inadecuada educacién emocional
en la infancia. Por este motivo, es relevante llevar a cabo este trabajo en esta
etapa educativa, para comprobar si nuestros alumnos poseen las herramientas
adecuadas para continuar su desarrollo satisfactoriamente en etapas

educativas posteriores.

Ademds, considerando la parte de fundamentacion tedrica de esta
investigacion en la que ya hemos puesto de manifiesto la todavia insuficiente
educacién emocional llevada a cabo en la escuela; los bajos rendimientos en

matemdticas de nuestro alumnado, de acuerdo a las distintas evaluaciones
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externas; y los numerosos beneficios de tener una buena IE en el desarrollo
personal, social y académico de los estudiantes, y de su efecto positivo como
posible predictor de la mejora del rendimiento en matemdaticas, nos hemos

planteado la realizacién de este trabagjo.

La finalidad de este estudio es conocer la IE y el rendimiento matemdtico de
los alumnos de educacion secundaria del centro educativo en el que se
desarrolla y averiguar si en esta etapa educativa se confirma la relaciéon entre
la IE y el rendimiento en matemdticas encontrada en nuestro estudio previo de
primaria; analizar el influjo de la IE y si es predictora del rendimiento
matemdtico; y comprobar la influencia de participar en un programa de
intervencion psicopedagdgica de educacidon emocional, adaptada del
dmbito universitario a la etapa de secundaria, en el rendimiento matemdtico
de los estudiantes de nuestra muestra, de los que también nos interesaron las
posibles diferencias que pudieran existir en la relacidén existente entre estas
variables en funcidn del sexo. Con este fin nos hemos planteado los siguientes
inferrogantes que configuran nuestro problema de la investigacion y que

reflejamos en el apartado que exponemos a continuacion.

4.2. Problema de Investigacién

El propdsito fundamental de la investigacion es dar respuesta a las
siguientes cuestiones:

1. sQué nivel de IE y rendimiento matemdtico tienen los alumnos de
Educacion Secundaria del IES. Las Sabinas?
2. sExiste alguna relacién entre la IE y el rendimiento en el drea de
matemdticas de los alumnos de nuestro estudio?
3. 3El sexo de los alumnos marca diferencias estadisticamente
significativas en las habilidades de la |E y el rendimiento matemdatico?
4. 3Existen diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento
matemadtico segun la |E de los alumnos?
5. sEn qué medida actia la IE como variable predictora del

rendimiento matemdatico?
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6. sExisten diferencias en IE en el grupo experimental, frente al grupo
control que ha desarrollado sus clases con una metodologia tradicional,
tras la aplicacion del Programa de Intervenciéon Psicopedagdgica en
Educacién Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015)2

7. sParticipar en el Programa de Intervencion Psicopedagdgica en
Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) influye en el rendimiento

matemadtico de nuestro alumnado?

En nuestro intento de solucién, nos hemos planteado los siguientes objetivos

de investigacion.

4.3. Objetivos

=  Objetivo General:
Conocer las habilidades de la |IE y el rendimiento matemdatico del alumnado
de educaciéon secundaria del IES. Las Sabinas, analizar la posible relacion
entre estas variables, las diferencias que puedan haber en el rendimiento
matemdtico derivadas de las habilidades de la IE y del sexo de los alumnos,
estudiar el valor de la IE como predictora del rendimiento matemdatico, vy
comprobar el efecto del Programa de Intervencion Psicopedagdgica en
Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) en las habilidades de la IE y

el rendimiento matemdtico de nuestro alumnado.

= Objetivos Especificos:
1. Determinar el nivel de IE y el rendimiento matemdatico medio del
alumnado de educacion secundaria del IES. Las Sabinas.
2. Conocer la posible relacion entre las habilidades de la IE y el
rendimiento del alumnado.
3. Detectar si existen diferencias estadisticamente significativas
entre las habilidades de la IE y el rendimiento en matemdticas

del alumnado en funcidn del sexo.
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4. Analizar si las habilidades de la IE de los estudiantes dan lugar a
diferencias estadisticamente significativas en su rendimiento
matematico.

5. ldentificar si la IE como habilidad es una variable predictora del
rendimiento en matemdticas.

6. Comprobar la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en el grupo experimental frente al grupo control,
tras  la aplicacion del Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educacién Emocional (PIPEE) (Moraleda,
2015) en las habilidades de la IE.

7. Determinar si la asistencia al Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educacién Emocional (PIPEE) (Moraleda,
2015) ejerce una mejora en el rendimiento matematico de los

alumnos.

4.4. Hipotesis

Las hipdtesis que nos planteamos en nuestro trabajo de investigacion

fueron las siguientes:

Hil: Los alumnos de secundaria muestran una |E adecuada y un
rendimiento matematico medio.

Hi2: Existe una relacién significativa positiva entre las habilidades de la IE y
el rendimiento en el drea de matemdticas de los estudiantes de Educacion
Secundaria estudiados.

Hi3: No existen diferencias estadisticamente significativas en las habilidades
de la IE y en el rendimiento matemdtico de los participantes en funcion del
SeXo.

Hi4: El rendimiento matemdatico varia en funcién de la IE de los alumnos.

Hi5: La IE como habilidad es variable predictora del rendimiento

matemdtica de los alumnos.
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Hi6: El Programa de Intervencion Psicopedagdgica en Educacion
Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) mejora la IE de los alumnos tras la
intervencion.

Hi7: El Programa de Intervencion Psicopedagdgica en Educacion
Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) marca diferencias por grupo en el

rendimiento matematico de los alumnos.

4.5. Variables

132

Las variables que utilizaremos en nuestro estudio son Ias siguientes:

- Sexo: conjunto de caracteristicas fisicas, bioldgicas, anatémicas vy
fisiologicas de los de los estudiantes de educacién secundaria del
IES. Las Sabinas que los definen como hombre o mujer. Variable
cuadlitativa y nominal. Los niveles de medicién son 1=Hombre y
2=Mujer.

- Inteligencia Emocional medida por el TMMS-24: agrupa al conjunto
de habilidades psicolégicas medidas por el TMMS-24 en el pretest y
en el posttest que permiten apreciar y expresar de manera
equilibrada nuestras propias emociones, entender las de los demds,
y utilizar esta informacion para guiar nuestra forma de pensar y
nuestro comportamiento. Los niveles de medida son fres:
Percepcion, Comprension y Regulacion. Variable cuantitativa y de

intervalo.

- Inteligencia Emocional medida por el Test TIEFBA: evalua en el
pretest y en el posttest el rendimiento mdximo de cada adolescente
en las habilidades de la IE, es decir, su capacidad para poner en
marcha sus habilidades emocionales para resolver diferentes
problemas emocionales. Proporciona 7 puntuaciones diferentes, una
puntuacién total (IE total), dos puntuaciones de drea (drea
experiencial y drea estratégica) y cuatro puntuaciones referidas a

las cuatro ramas del modelo de habilidad: percepciéon emocional,



facilitacion emocional, comprension emocional y regulacion

emocional. Variable cuantitativa y de intervalo.

- Rendimiento Matemdtico: nota media de las calificaciones
obtenidas por los alumnos en los diferentes exdmenes o pruebas de
evaluacioén realizadas a lo largo del curso. Los niveles de medicion
han sido: notas medias de la primera, segunda, tercera evaluacion y

nota final del curso. Variable cuantitativa, de intervalo.

- Programa de Intervencion Psicopedagdgica en educacion
Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015): la aplicacién o no del programa
es una variable independiente, la cual dicotomizamos en los
alumnos que participaron en dicho programa, grupo experimental y

los que no, grupo control.

En el objetivo 1, determinar el nivel de IE y el rendimiento matematico
medio del alumnado de educacion secundaria; se realiza un andlisis
descriptivo de las variables de IE y rendimiento matemdtico. Nos

permite comprobar la Hil.

En el objetivo 2, conocer la posible relacion entre las habilidades de la |E
y el rendimiento del alumnado; la variable independiente (VI) es la IE y
la variable dependiente (VD) el rendimiento matemdatico. Nos permite

comprobar la Hi2.

En el objetivo 3, detectar si existen diferencias estadisticamente
significativas entre las habilidades de la IE y el rendimiento en
matemdticas del alumnado en funcion del sexo; la VI es el sexo y las VD
son la |E y el rendimiento matemdatico, respectivamente. Nos permite

comprobar la Hi3.

En el objetivo 4, analizar si las habilidades de la IE de los estudiantes dan
lugar a diferencias estadisticamente significativas en su rendimiento
matemdtico; la VI es la IE y la VD es el rendimiento matematico. Nos

permite comprobar la Hi4.
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En el objetivo 5, identificar si la IE como habilidad es una variable
predictora del rendimiento en matemdaticas; la VI es la IE y la VD es el

rendimiento matematico. Nos permite comprobar la Hi5.

En el objetivo 6, comprobar la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en el grupo experimental frente al grupo
control, fras la aplicacion del Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educaciéon Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) en
las habilidades de la IE; la VI es el PIPEE y la VD en cada caso es la IE.

Nos permite comprobar la Hié.

Y por Ultimo, en el objetivo 7, determinar si la asistencia al Programa de
Intervencion Psicopedagdgica en Educaciéon Emocional (PIPEE)
(Moraleda, 2015) ejerce una mejora en el rendimiento matemdtico de
los alumnos.; la VI es el PIPEE y la VD en cada caso el rendimiento

matemdtico. Nos permite comprobar la Hi7.

4.6. Metodologia

La investigacidn cientifica es una indagacién, una exploracién critica,
controlada y empirica de aspectos o situaciones, fundamentada en la teoria y

las hipdtesis sobre las relaciones entre esos aspectos (Kerlinger, 1979).

En 1995, Arnau delimita que el diseno de investigacién es un método
organizado de trabajo que, segun unos objetivos, estd encaminada a dar
respuesta a unos problemas plantados; y los clasifica en disenos
experimentales, cuasi-experimentales y no experimentales. Sin embargo, otros
investigadores diferencian entfre disenos experimentales, cuasi-experimentales
y correlacionales (Campbell y Stanley, 1996). Siendo las principales diferencias
entre ellos, la manipulacion y el control de las variables y la aleatorizacién de

los sujetos.
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En el campo de la educacion y de las ciencias sociales, se suele utilizar el
diseno cuasi-experimental. Entendido por Pedhazur y Schmelkin (1991) como
una investigacion que posee todos los elementos de un experimento, excepto

que los sujetos no se asignan aleatoriamente a los grupos.

En nuestro caso, el objetivo de este estudio es averiguar el efecto de la
variable dependiente (IE) sobre la independiente (rendimiento matemdatico);
en cuanto a la seleccidén de la muestra, no ha habido aleatorizacion en la
formacion de los grupos, se han utilizado grupos ya formados (alumnos de
secundaria ya asignados en grupos), asi como ha resultado dificil el control de
las variables extranas que pueden influir en el fratamiento, caracteristicas
todas propias de una metodologia cuasi-experimental (Campbell y Stanley,
1963).

Nuestra investigacion ha utilizado, por tanto, un enfoque cuantitativo y una
metodologia cuasi-experimental, en la respuesta a nuestro problema de la

investigacion.

Para determinar el efecto del Programa de Intervencién Psicopedagdgica en
educacién Emocional (PIPEE), dividimos la muestra de nuestro estudio en dos
grupos, experimental y control, asignando de manera aleatoria al grupo
control a los alumnos de las clases de 1°B, 2°B, 3°B y 4°B, y a los del grupo
experimental 1os alumnos de las clases de 1°A, 2°A, 3°A y 4°A. De los distintos
disenos cuasiexperimentales, clasificados por Campbell y Stanley (1973), el
nuestro puede enmarcarse de acuerdo a estas caracteristicas al diseno
cuasiexperimental nUmero 10 pretest-posttest con grupo experimental y grupo

control, no equivalente.

135



4.6.1. Muestra

La poblacion de este estudio ha sido el alumnado del IES. Las Sabinas

de El Bonillo (Albacete).

La muestra ha sido seleccionada de manera incidental, no
probabilistica por conveniencia (Guilford, 1965). Dicha selecciéon se
realizd respetando el sistema de grupos intactos del centro, y los grupos
se asignaron como control o experimental de manera aleatoria, entre
los alumnos que aceptaron participar de manera voluntaria en la
presente investigacion. En fotal, 156 alumnos y alumnas de educacion
secundaria obligatoria, pertenecientes a ocho grupos escolares del |ES.
Las Sabinas, distribuidos de Ia siguiente manera por grupo (tabla 5) y por

sexo (tabla é):

Tabla 5
Distribucién de la muestra
GRUPOS
NIVELES EXPERIMENTAL CONTROL TOTAL
1° A 16 B 18 34
2° A 25 B 28 53
3° A 16 B 14 30
4° A 18 B 21 39
TOTAL 75 81 156
Fuente: elaboracion propia.
Tabla 6
Distribucidn de la muestra por grupo y sexo
GRUPOS
EXPERIMENTAL CONTROL
NIVELES HOMBRES MUJERES TOTAL HOMBRES MUJERES TOTAL TOTAL
9 7 16 6 12 18 34
5 20 25 14 14 28 53
7 9 16 4 10 14 30
5 13 18 9 12 21 39
TOTAL 26 49 75 33 48 81 156

Fuente: elaboraciéon propia.



Como puede verse en la figura 8, el 37,82 % (59 sujetos) son hombres y el

62,18% (97 sujetos) son mujeres, por lo que los resultados deben considerarse

tomando en cuenta este aspecto. Siendo su media de edad de 14,12 anos y

una desviacion tipica de 1,17.
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Figura 8. Porcentaje de participantes por sexo.

El grupo experimental estd formado por 81 alumnos, que componen el 51,92 %

de la muestra total, 26 hombres (34,67 %) y 49 mujeres (65,33 %) y el grupo

conftrol estd compuesto por 75 estudiantes, que corresponde con el 48,08 % de
la muestra total, 33 hombres (40,74 %) y 48 mujeres (59,26 %). (Véase figura 9).
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Figura 9. Porcentaje de participantes en cada grupo por sexo.
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Calculamos el estadistico de Levene para contrastar la hipdtesis de igualdad
de varianzas poblacionales. En las pruebas de homogeneidad obtenidas
(tabla 7) no encontramos diferencias significativas en las varianzas
(Levene=0,015, p=,904), puesto que el nivel critico (sig.) es mayor que 0,05, lo
que nos llevd a aceptar la hipdtesis de igualdad de varianzas, para la muestra
de nuestro estudio, que nos permitird llevar a cabo pruebas paramétricas para

la consecucidon de los objetivos y las hipdtesis de la investigacion.

Tabla 7
Prueba de homogeneidad de varianzas de los grupos

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

,015 1 154 ,904

4.6.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados en esta investigaciéon han sido:

A) TMMS-24

El Trait Meta Mood Scale-24 (TMMS-24) (Ferndndez-Berrocal,
Extremera y Ramos, 2004) en su adaptaciéon al castellano, es una
adaptacién del TMMS-48 desarrollado por Mayer y Salovey en
1990. Es una medida de autoinforme que valora la IEP

(intfeligencia emocional percibida). (Anexo V).

La escala estd compuesta por las tres dimensiones de la escala
original: Atencion, Claridad y Reparacion. La Atfencion o
percepcion a los sentimientos, entendida como el grado en que
las personas creen prestar atencidbn a sus emociones vy
sentimientos; Claridad o comprension emocional, como las
personas creen percibir sus emociones y Reparacion o regulacion
de las emociones, definida como la creencia del sujeto en su
capacidad para interrumpir y regular estados emocionales

negativos y prolongar los positivos.
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A los sujetos se les pide que evalUen el grado en el que estdn de
acuerdo con cada uno de los items sobre una escala de tipo
Likert de 5 puntos (1= Nada de acuerdo, 2=Algo de acuerdo, 3=
Bastante de acuerdo, 4= Muy de acuerdo y 5= Totalmente de

acuerdo).

La escala final estd compuesta por 24 items (véase anexo V), 8
items por factor. Para corregir la escala, se realiza una valoraciéon
es de cardcter sumativo, se suman las puntuaciones de los items
del 1 al 8 para la dimensidon Atencidon Emocional, del 9 al 16 para

Claridad Emocional y del 17 al 24 para Reparacion emocional.

La categorizacion de las puntuaciones teniendo en cuenta la

diferenciacién por sexo es la siguiente:

- Factor Atencién, es adecuado entre 22 y 32 en hombres, 25y
35 en mujeres, deben mejorar su percepcion los que obtienen
menos de 21 en hombres, 24 en mujeres (prestan poca
atencién), o mds de 33 en hombres, y de 36 en mujeres
(prestan demasiada atencion).

- Factor Claridad, deben mejorar quienes obtengan menos de
25 en hombres, 23 en mujeres, tienen una comprensiéon
adecuada entre 26 y 35 en hombres, 24 y 35 en mujeres, y
tienen una claridad excelente mds de 36 en hombres, y de 35
en mujeres.

- Factor Reparacién, deben mejorar su regulacién quienes
obtengan menos de 23 en hombres y en mujeres, tienen una
adecuada reparacion entre 24 y 35 en hombres, 24 y 34 en
mujeres, y tienen una excelente reparacion mds de 36 en

hombres, y de 35 en muijeres.
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Sus propiedades psicométricas muestran su validez y fiabilidad.
Las correlaciones entre las subescalas van en la direccion
esperada. La escala de Reparaciéon correlaciona positivamente
con Claridad (r =0.35) pero no con Atencién (r =0.07). Su
fiabilidad para cada componente es: Atencion «=0,90; Claridad
o=0,90 y Reparacion «a=0,86 (Extremera, Ferndndez-Berrocal,
Mestre y Guil, 2004).

B) Eltest TIEFBA

El test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botin para
Adolescentes (TIEFBA) (Ferndndez-Berrocal, Extremera, Ramos,
Ruiz Aranda y Salguero, 2015) es una medida de habilidad
objetiva de la IE dirigida a adolescentes desde 1° de la ESO a 1°
de Bachillerato (12 a 17 anos) que evalla la capacidad que
tiene cada sujeto para captar, facilitar el pensamiento, entender
y regular las emociones, es decir, incluye la capacidad de utilizar
las emociones para razonar y de mejorar el pensamiento

utilizando los sentimientos (Mayer y Salovey, 1997). (Anexo IV).

El test nos facilita:

o Una puntuacién total de IE (IE total): nivel de IE que posee
cada adolescente.

o Dos puntuaciones de drea: IE experiencial (habilidad para
percibir emociones y usarlas para facilitar la toma de
decisiones y el rendimiento cognitivo) e IE estratégica
(habilidad para comprender el porqué de las emociones, si
significado, y utilizarlo de forma estratégica para conseguir un
objetivo determinado).

o Cuatro puntuaciones de rama: Percepcidon emocional
(habilidad para percibir e identificar emociones en el rostro de
otfras personas), Facilitacion emocional (grado en que utilizan

sus emociones a la hora de tomar decisiones o llevar a cabo



diferentes tareas cognitivas), Comprension emocional
(habilidad para conocer el significado de las emociones que
ellos mismos u otras personas estdn sintiendo), Regulacion
emocional (el grado en que conoce las estrategias mas
efectivas para regular sus emociones o las emociones de otras
personas a la hora de conseguir diferentes objetivos en su vida

diaria).

La prueba estd compuesta por 8 historias y un total de 144 items
(véase anexo V), 17 items por historia. La rama de percepcion tiene
48 items, la rama de facilitacion cuanta con 24 items y en las rama
de comprensidén y manejo emocional hay 32 items en cada una.
Ademds recoge 8 items adicionales referidos a la estrategia
emocional que cada adolescente cree que se acerca mds a su

forma habitual de comportarse.

A los sujetos se les pide que respondan a diferentes preguntas en
base a unas historias, para que evallien cada uno de los items sobre
una escala de tipo Likert de 5 niveles (A= Nada / Muy ineficaz,
B=Poco / Algo ineficaz, C= Medio / Algo / Neutral, D= Fuerte / Mucho
/ Algo eficaz y E= Muy fuerte / Muchisimo / Muy eficaz). El tiempo de

aplicacién estimado es de 20-30 minutos.

Las puntuaciones de las diferentes tareas del TIEFBA se corrigen
utilizando el criterio experto. Cada una de las puntuaciones son fruto
de la suma de los items que forma cada rama (una vez corregidos
con el criterio experto) dividido por el nUmero total de items (en el
caso de las dreas, la puntuacidon directa es la suma de las
puntuaciones de las ramas correspondientes a cada drea dividido
entfre dos; en el caso de la puntuacidén total, la puntuacién directa
corresponde a la suma de las puntuaciones de las dos dreas dividido

entre dos).

141



Para interpretar los resultados debamos tener en cuenta las

siguientes puntuaciones:

o Si el sujeto obtiene una puntuacion menor que 70, necesita
mejorar.

o Entre 70y 84, aspecto a desarrollar.

o Entre 85y 115, es competente.

o Entre 116y 130, se considera muy competente.

o Y mayor de 130, es experto.

Su fiabilidad total es «=0,90 y para cada componente es:. IE
experiencial «=0,88; |E estratégica «=0,83; Percepcion «a=0,86;
Facilitacion a=0,76; Comprension a=0,76 y Regulacion a=0,74; por lo
que tiene una gran consistencia interna. En general estos resultados
muestran evidencias de que el TIEFBA es un instrumento fiable para

evaluar la |IE en adolescentes.

C) Listas de resultados en las pruebas de evaluacion de la materia de
matemadticas (véase anexo lll): son cuatro listas que contienen las
notas de la primera, segunda, tercera evaluacion y la nota media
final del curso en matemdticas de los alumnos de 1°, 2°, 3° y 4° de
ESO del IES. Las Sabinas, estudiados.

4.6.3. Procedimiento de recogida de datos
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La recogida de datos se realizd en 5 sesiones de 55 minutos de duracion,
una para cada uno de los instrumentos (pretest y posttest TMMS-24,

pretest y posttest Test TIEFBA, y lista de notas).

Una vez seleccionados los instrumentos, el siguiente paso fue concretar
con el centro y el profesorado las sesiones para su aplicacion. Las
pruebas se aplicaron de forma colectiva. Cada grupo de alumnos

aceptaron participar de manera voluntaria en el estudio y realizaron las



diferentes pruebas de evaluacion en su aula de referencia en las
sesiones de tutoria correspondientes. Todos los alumnos/as llevaron a

cabo las sesiones en horario de manana.

En la primera sesién, se entregd a los alumnos/as la prueba pretest de [E,
el test TMMS-24, v se les pidid que cumplimentaran sus datos personales
relativos al nombre, apellidos, edad, sexo, nUmero de clase y curso. A
continuacién, el investigador hizo lectura de las instrucciones necesarias
para readlizarlo. El tiempo aproximado para contestar al cuestionario fue
de unos freinta minutos. La sesidn termind ddndoles las gracias por su

interés y participacion.

En la segunda sesidn, los alumnos realizaron la prueba pretest de IE, el
test TIEFBA, se repartié la hoja de respuestas, donde cumplimentaron sus
datos personales relativos al nombre, apellidos, edad, sexo, centro,
curso y nacionalidad. A continuacion, se les entregd el cuadernillo y el
investigador hizo lectura de las instrucciones correspondientes para la
realizacion de dicha prueba. El tiempo para contestar al cuestionario
fue de unos veinte-treinta minutos. La sesion finalizdé agradeciéndoles su

interés y participacion.

Una vez realizada la evaluacion inicial (pretest) tanto en el grupo control
como en el experimental, se aplicé el Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en educacion Emocional (PIPEE) en el grupo

experimental.

En la dltima sesion del programa, se aplicd a los alumnos del grupo

experimental un cuestionario de satisfaccion (véase anexo ll).

En la tercera sesion, se entregd a los alumnos/as tanto de los grupos
experimental como control la prueba posttest de IE, el test TMMS-24. El
investigador les solicitd que cumplimentaran sus datos personales, y de

nuevo, hizo lectura de las instrucciones necesarias para readlizar el test.
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En la cuarta sesion, todos los alumnos realizaron la prueba posttest de IE,
el test TIEFBA. Al igual que en la segunda sesidon, se les explicd las
instrucciones y se les recordd como tenian que anotar las respuestas en

su hoja de respuestas.

Y por Ultimo, en la quinta sesidon, nos reunimos con el profesorado que
imparte el drea de matemdadticas a los alumnos de 1°, 2°, 3° y 4° de ESO,
para recopilar las cuatro listas de resultados de evaluacion de la
materia de matemdticas: listado de las notas de la primera, de la

segunda, de la tercera evaluacion y la nota media del curso.

Una vez recopilada toda la informacion necesaria, se llevé a cabo la
correcciéon de las diferentes pruebas y test aplicados a los alumnos/as, y

posteriormente se realizé el consiguiente andlisis estadistico de los datos.

4.6.4. Programa de Intervencion Psicopedagédgica en Educacién

Emocional (PIPEE)

4.6.4.1. Descripcion del programa
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El programa ha sido elaborado por el profesor Moraleda (2015). El
propdsito del autor fue abordar los aspectos clave que debe tener un

programa de educacién emocional.

Los objetivos generales del programa son:

1. Mejorar la percepciéon de las emociones propias y de los demds a
nivel psico-fisioldgico y social.

2. Potenciarla comprensidn emocional, de las causas y los efectos.
Optimizar la valoracién de las situaciones con carga emocional.

4. Anadlizar y ambicionar el gobierno, no sometfimiento, de las

emociones.



Estos objetivos generales se concretan en los siguientes objetivos

especificos:

1. Mejorar la percepcion de las emociones propias y de los demds a nivel
psico-fisioldgico y social.
a) Distinguir las propias emociones y los indicadores psico-fisioldgicos
que acompanan.
b) Reconocer las emociones de los demds.
c) Saber cémo actia uno en situaciones con carga emocional.
d) Tener interés por distinguir e interpretar con empatia las emociones

de los demds.

2. Potenciarla comprensidén emocional, de las causas y los efectos.
a) Entender y organizar las diferentes situaciones emocionales.
b) Interiorizar y asumir las emociones en cada momento.
c) Juzgar con criterio las consecuencias emocionales de nuestros
actos.
d) Estimar, de un modo apropiado, cémo las emociones nos
predisponen a diversas acciones o conductas.
e) Adoptar una posicién proclive al autoandilisis critico de la situacién

emocional individual.

3. Optimizar la valoracion de las situaciones con carga emocional.
a) Desarrollar la capacidad para extraerse de una situacién para
analizar la situacion.
b) Valorar emocionalmente de manera equilibrada una situaciéon
descrita que posea considerables componentes afectivos.
c) Examinar y considerar los principales problemas asociados a su
edad (episodios violentos, delitos, drogas, abandono escolar, etc.) y
su relacién con las emociones, entendiendo asi cudles serdn las
secuelas y codmo abordar cada problema.
d) Concebir las relaciones sociales (familia, escuela, amigos...) como
apoyo para superar obstdculos, y como generador de bienestar

emocional, fanto a nivel personal como social.
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e) Impulsar la autoestima, la automotivacion y la actitud positiva ante

el trabajo, las adversidades, y en general, ante la vida.

4. Analizar y ambicionar el gobierno, no sometimiento, de las emociones.

a) Buscar, antes de actuar apresuradamente, una armonia interna
entre razén y emocion que nos aproxime al disfrute de ambas.

b) Conftrolar y evitar, en la medida de lo posible, el desarrollo de
situaciones emocionales daninas para el individuo y su entorno.

c) Reducir pensamientos destructivos, perniciosos y antisociales.

d) Fomentar y desarrollar la capacidad de generar momentos y
ambientes que desemboguen en emociones de indole positiva, tanto
para el sujeto como para su entorno.

e) Adquirir una disposicidn hacia un autogobierno de nuestras

emociones congruente y sano.

Ademds de los objetivos anteriores, este programa también aborda aspectos

tfransversales, como son:

Ayudar al crecimiento integro y equilibrado del individuo.

Alcanzar una capacidad cognitivo-emocional superior que ayude
en la bUsqueda de la vida plena.

Favorecer, en términos globales, la madurez emocional.

Apoyar en la adquisicion de interés por el esfuerzo como instrumento

para conseguir los objetivos que se propongan.

Los contenidos se distribuyen en ocho bloques. Y cada blogue incluye los

contenidos especificos desarrollados en las sesiones. Los contenidos del

programa son:
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1.

Conocimientos instfrumentales sobre el mundo emocional.
1.1. Nociones bdsicas relativas a las emociones.
1.2. Clasificacion y descripcion de las emociones.
1.3. La persona como ser emocional.

1.4. Desarrollo integral y armonico del ser humano.



2. Autopercepcion emocional y conciencia de las emociones de los

demds.
2.1. Mis emociones y yo.
2.2. Utilidad de la percepcidon emocional.
2.3. Percepcion de los demds como sujetos emocionales.
2.4. Actuacion empdtica ante emociones de otros.
3. Alcance de las emociones.
3.1. Magnitud de la influencia de las emociones en nuestras vidas.
3.2. Autorreflexion y consideraciéon emocional.
3.3. Conocimiento de las causas que producen las emociones.
3.4. Conocimiento de los efectos que originan cada emocion.
4. Ejercicio de las emociones.
4.1. Predisposicion hacia conductas en base a las emociones.
4.2. Modos de actuacion ante las emociones.
4.3. Consecuencias emocionales de nuestros actos.
4.4, Reflexion y andlisis critico de nuestras emociones.
5. Valoracién emocional.
5.1. Mirada a la realidad considerando las emociones.
5.2. Evaluacion de situaciones con carga emocional.
5.3. Emociones en los amigos-familio-trabajo/escuela.
5.4. Habilidades sociales de habla-escucha emocional.
5.5. Relaciones sociales como via del bienestar emocional.
5.6. Automotivacion, capacidad de superacion y actitud positiva.
6. Andlisis y evaluacidon de problemas de corte emocional en la
adolescencia.
6.1. Alcohol y otras drogas.
6.2. Acoso en entornos educativos.
6.3. Trastornos de la conducta alimentaria y de la imagen.
6.4. Trastornos generalizados de la conducta.
6.5. Fracaso escolar.
7. Gobierno del plano emocional.
7.1. La persona como guia de sus propias emociones.
7.2. Recomendaciones a seguir previas a la actuacion.

7.3. Factores de bienestar emocional.
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7.4. Bienestar individual y/o grupal.
7.5. Situaciones que generan malestar emocional.
8. Manejo de situaciones con carga emocional.
8.1. Intensificacion de circunstancias que proveen sensacion de
bienestar.
8.2. Actividades para desarrollar emociones “positivas”.
8.3. Regulacidon de aspectos que generan malestar emocional
individual/grupal.
8.4. Prevencion y afrontamiento de situaciones afectivamente
daninas.
8.5. Técnicas para tolerar y controlar situaciones afectivamente

daninas.

4.6.4.2. Aplicacion del programa
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El programa se ha aplicado a los alumnos que forman parte del grupo
experimental, concretamente a los cursos de 1°A, 2°A, 3°A y 4°A, en las
sesiones de tutoria, durante el segundo y tercer trimestre del curso
2016/2017.

La intfervencidon ha consistido en la realizacidn de dieciséis sesiones, en

cada uno de los cursos, llevadas a cabo semanalmente.

Las sesiones se han readlizado en el aula de referencia de cada uno de
los cursos con el apoyo de las nuevas tecnologias (portdtil, pizarra

digital, proyector, etfc.).

Puesto que el nUmero de bloques es la mitad de las sesiones que se han
impartido, en cada sesidon se ha desarrollado la mitad de las tareas o

actividades que contfiene el bloque correspondiente.

La implementacion experimental del programa ha sido llevada a cabo

en todos los grupos por la autora de este trabajo de investigacion.



4.6.4.3. Evaluacion de la aplicacion del Programa: Cuestionario de

satisfaccion del alumnado

Introduccion

La evaluacidn es un proceso (no algo puntual, es algo continuo)
contextualizado (hay que tener en cuenta el contexto a evaluar), disenado
infencional y técnicamente (requiere planificacion), de recogida de
informacion, relevante, fiable (que mide bien) y vdlida (sirve para medir lo que
gueremos medir), para emitir juicios valorativos en funcién de unos criterios
preestablecidos y tomar decisiones (Ferndndez, Rodriguez-Mantilla y Zarzuelo,
2016).

Descripcion del cuestionario

En nuestro estudio, se ha elaborado un cuestionario para evaluar el nivel de
satisfaccion del alumnado que ha participado en el programa de intervencion

psicopedagdgico en educacién emocional. (Anexo ll).

Se frata de un cuestionario, anénimo y confidencial, que pretende conocer
cudl es la opinidn acerca del desarrollo de la formacién en la que ha

participado el alumnado del grupo experimental.

Estd centrado en ocho dimensiones: la organizaciéon del programa, los
contenidos, las actividades, la metodologia, la temporalizacién, el clima, el
profesorado y la evaluacion, y tiene el objetivo identificar elementos de

mejora.

A los alumnos se les pide que evaluen el grado en el que estdn de acuerdo o
satisfechos con cada uno de los items sobre una escala de tipo Likert de 5
puntos (1: Insatisfaccion total / totalmente en desacuerdo, 2: Poco satisfecho,

3: Satisfecho, 4: Muy satisfecho 5: Satisfaccion total / totalmente de acuerdo).
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El cuestionario estd compuesto por 36 items, cinco de los cuales son preguntas
abiertas cortas (véase anexo Il). Para corregir el cuestionario, se realiza una
valoracién de cada items, y una valoracion de cardcter sumativo, se suman
las puntuaciones de los items del 1 al 31, y para las 5 cuestiones se hace una

valoracién de las repuestas.

Evaluacion de la satisfaccion del alumnado

El cuestionario se les aplicé a los alumnos al finalizar la aplicacién del

programa de intervencién para que lo rellenasen y dieran su opinion.

Presentacién de resultados en general

La puntuacion media obtenida en cada uno de los items del cuestionario ha
sido superios a 3 puntos, lo que significa de acuerdo a la escala utilizada que
el alumnado estd algo mds que satisfecho en cada unos de los items
planteados respecto al programa de intervencion en el que han participado

(véase tabla 8).
La puntuacion media obtenida en todos los items del cuestionario ha sido de

X=3,60, lo que significa que el nivel de satisfiaccién del alumnado en conjunto

ha sido satisfactorio de acuerdo a la escala utilizada (véase tabla 8).

150



Tabla 8
Estadisticos descriptivos del cuestionario

Desv.

N Minimo Maximo Media tip.
C1.La organizacion del programa ha sido buena.

75 1 5 348 ,723
C2.Considero adecuados los objetivos propuestos en el
programa. 75 2 5 3,67 ,684
C3.Las condiciones ambientales, instalaciones e
infraestructuras han sido adecuadas para facilitar su desarrollo. 75 2 5 3,32 ,903
C4.Los contenidos han sido adecuados y han sido cubiertas
mis expectativas. 75 2 5 3,68 ,738
C5.Los temas se han tratado con la profundidad que esperaba.

75 2 5 3,55 ,874
C6.Considero Utiles los contenidos que hemos trabajado en el
aula. 75 1 5 3,83 ,921
C7.La relacion entre la teoria y la practica ha sido correcta.

75 2 5 3,65 ,762
C8.La metodologia del programa se ha adecuado a los
contenidos impartidos. 75 1 5 3,47 ,827
C9.Los métodos didacticos empleados en el aula por el/lla
profesor/a han sido buenos. 75 2 5 3,85 ,800
C10.La distribucién de los alumnos en grupos de 4 o 5 ha sido
la apropiada para el desarrollo de las actividades. 75 1 5 3,51 ,964
Cl1.Considero adecuadas las actividades (tareas de clase)
realizadas. 75 1 5 3,88 ,869
Cl12.Se ha contado con la documentacion y materiales
suficientes para el desarrollo de cada sesion. 75 1 5 3,88 ,900
C13.Los materiales didacticos aplicados en el aula han sido
apropiados. 75 1 5 3,67 1,004
C14.El nimero de sesiones que ha tenido el programa ha sido
adecuado. 75 1 5 359 ,931
C15.Estimo que es acertada la duracion de cada sesion.

75 1 5 371 1,063
C16.El trimestre/mes elegido para la realizacion del programa
formativo ha sido oportuno. 75 1 5 348 1,031
C17.Durante el desarrollo del programa formativo ha habido un
buen ambiente de estudio y trabajo en el aula. 75 1 5 3,69 1,052
C18.Percibo una buena relacion e integracion en el aula de los
participantes. 75 1 5 3,96 ,951
C19.El ambiente de trabajo en el aula ha mejorado después
del programa formativo. 75 1 5 319 1,036
C20.Las relaciones entre los compafieros de clase han
mejorado mucho con lo aprendido en el programa formativo. 75 1 5 3,24 1,038
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C21.El profesor/a domina los contenidos que ha impartido.

75 4,03 ,930
C22.Ha transmitido y expresado con claridad las ideas y
contenidos. 75 3,83 ,950
C23.Motiva y despierta el interés de los alumnos favoreciendo
la participacion en las actividades. 75 3,45 ,990
C24.Ha resuelto mis dudas y ha sido accesible

75 3,79 ,990
C25.En general, estoy satisfecho con la participacion e
intervencion del profesor/a 75 3,85 ,926
C26.Se han cubierto las expectativas que tenia en relacion a la
utilidad del programa formativo de educaciéon emocional. 75 3,20 ,885
C27.Los contenidos desarrollados han resultado Utiles y se han
adaptado a mis expectativas. 75 3,31 ,870
C28.Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi
vida diaria. 75 3,39 1,077
C29.Las actividades realizadas son acertadas para comprobar
la adquisicion de los contenidos. 75 3,43 873
C30.Recomendarias a otr@s realizar este curso.

75 3,53 1,178
C31.0pinion global del programa.

75 3,48 ,875
TOTAL 75 3,60

Fuente: elaboracién propia.
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Presentacion de resultados por dimensiones

Para poder hacer una comparacidén conjunta de cada una de las
dimensiones y dado que no todas estdn formadas por el mismo numero de
items, unas dimensiones tiene 3, 4, 5 o 6 items, se han transformados las medias
obtenidas de cada dimension a un mdximo de 30 puntos, puesto que la
puntuacidon mdaxima que se puede obtener en la dimensidn constituida por 6

items (dimension de evaluacion), es de 30 puntos (véase tabla 9).

Tabla 9
Estadisticos descriptivos de las 8 dimensiones del cuestionario
Media
N Minimo Mdéximo Media (transform
ada a 30)
%r)gonlzoaon (mdximo de 75 5 15 10,47 20.94
Contenidos (méximo de 20) 75 9 20 14,71 22,07
Mel’ro.dologlo y Actividades 75 6 19 14,71 2207
(mdximo de 20)
Recursos (md&ximo de 10) 75 2 10 7.55 22,65
E;ﬂporollzomon (mdximo de 75 4 15 10,77 2150
Clima (mdximo de 20) 75 6 20 14,08 21,12
Profesorado (mdéximo de 25) 75 7 25 18,95 22,74
Evaluacién (méximo de 30) 75 6 30 20,33 20,33
N vdlido (segun lista) 75
TOTAL 75 13,95 21,68

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 10. Porcentaje de satisfaccion del alumnado por dimensiones.

Si comparamos las dimensiones del cuestionario, obsevamos en la figura 10,
que todos los apspecto han sido valorados por encima de 20 sobre 30, el
dspecto mejor valorados del programa ha sido el profesorado (X=22,74 de
una media mdxima de 30), en este caso el investigador, seguido muy de
cerca, de los recursos utilizados (X=22,65), y a continuacién los contenidos,
metodologia y actividades del programa (X=22,07). Lo que significa que la

valoraciéon de la aplicaciéon del programa ha sido satisfactoria.
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Presentacion de resultados por items

ftem 1. La organizacién del programa ha sido buena.

Tabla 10
Frecuencia y porcentaje de la organizacién del programa

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 5 6,7
Satisfecho 28 37,3
Muy satisfecho 39 52,0
Satisfaccion total /

Totalmente De acuerdo 2 2,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 11. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 1.

El 52% de los alumnos manifestaron estar muy satisfechos y el 37% satisfechos
sobre la organizacién de programa, lo que significa que la organizacion que se
llevo a cabo en la aplicacién del programa de intervencién ha sido buena

(véase figura 11, tabla 10).

155



iftem 2. Considero adecuados los objetivos propuestos en el programa.

Tabla 11
Frecuencia y porcentaje de adecuacidn de objetivos propuestos

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos  Poco satisfecho 4 5,3
Satisfecho 22 29,3
Muy satisfecho 44 58,7
Satisfaccion Total /
Totalmente Desacuerdo S 6,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 12. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 2.

En este segundo item el 59% de los participantes consideran muy adecuados
los objetivos propuestos en el programa y el 29% adecuados, frente al 12% que

no los consideré adecuados (véase figura 12, tabla 11).
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iftem 3. Las condiciones ambientales, instalaciones e infraestructuras (aulq,

mobiliario, recursos utilizados) del programa han sido adecuadas para facilitar

su desarrollo.

Tabla 12
Frecuencia y porcentaje de las condiciones ambientales

Frecuencia  Porcentaje

Validos  Poco satisfecho 17 22,7
Satisfecho 22 29,3
Muy satisfecho 31 41,3
Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo S 6,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Pocosatisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 13. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 3.

Respecto a las condiciones ambientales, instalaciones e infraestructura, el 41%

de los particicpantes estan muy satisfechos y un 29% satisfechos, sin embargo,

un 23% que estdn poco satisfechos (véase figura 13, tabla 12).

157



ftem 4. Los contenidos han sido adecuados y han sido cubiertas mis

expectativas.

Tabla 13
Frecuencia y porcentaje sobre los contenidos y expectativas

Frecuencia  Porcentaje

Vélidos  Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 18 24,0
Muy satisfecho 45 60,0

Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo

Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

6 8,0

W Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Pocosatisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

m Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 14. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 4.

Los contenidos del programa han sido muy adecuados y han cubierto las
expectativas del 60% de los estudiantes y adecuados para el 24%, por tanto, el
74% del alumnado manifiesta su satisfaccion respecto a los contenidos y que

han cubierto sus expectativas (véase figura 14, tabla 13).
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ftem 5. Los temas se han fratado con la profundidad que esperaba.

Tabla 14
Frecuencia y porcentaje sobre la profundidad de los femas

Frecuencia  Porcentaje

Validos Poco satisfecho 11 14,7
Satisfecho 20 26,7
Muy satisfecho 36 48,0
Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo 8 10,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

m Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 15. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items5.

En cuanto a lo profuncidad de los temas tratados, el 48% del alumnado
manifiesta estar muy satisfechos y el 26% satisfecho, sin embargo, un 15% estdn
poco satfisfechos y un 11% estan totalmente insatisfechos (vease figura 15,
tabla 14).
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item 6. Considero Utiles los contenidos que hemos trabajado en el aula.

Tabla 15
Frecuencia y porcentaje en la utilidad de los contenidos

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 5 6,7
Satisfecho 18 24,0
Muy satisfecho 33 44,0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 18 24,0
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M@ Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 16. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 6.

El 24% de los estudiantes manifiestan una satisfaccion total, un 44% estdn muy
satisfechos con la utilidad de los contenidos que se han trabajado en el aula y
un 24% estan satisfechos, frente al 8% que no estdn satisfechos (véase figura 16,
tabla 15).
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iftem 7. La relacién entre la teoria y la prdctica ha sido correcta.

Tabla 16
Frecuencia y porcentaje en la relacion teoria y practica

Frecuencia  Porcentaje

Vélidos  Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 21 28,0
Muy satisfecho 41 54,7
Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo 7 9.3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

E Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

E Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 17. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 7.

En la relacion entre la teoria y la practica llevada acabo a lo largo de las
sesiones del programa, el 55% del alumnado participante manifesta estar muy
de acuerdo y un 28% estdn satisfechos, no obstante, hay un 17% que no estdn

satisfechos (véase figura 17, tabla 16).
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ftem 8. La metodologia del programa se ha adecuado a los contenidos

impartidos.

Tabla 17
Frecuencia y porcentaje en la adecuacién de la metodologia

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 3 4,0
Poco satisfecho 5 6,7
Satisfecho 23 30,7
Muy satisfecho 42 56,0
Satisfaccion Total /

2 2,7

Totalmente De acuerdo
Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

W Poco satisfecho

OSatisfecho

B Muy Satisfecho

E Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 18. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 8.

Respecto a la metodologia empleada en la aplicacion del programa, el 56%
de los estudiantes estdn muy satisfechos con su adecuacién a los contenidos
impartidos, un 30% estan satisfechos y un 3% manifiestan una satisfacciéon total.

Sélo un 11% no estdn satisfechos (véase figura 18, tabla 17).
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iftem 9. Los métodos diddcticos empleados en el aula por el/la profesor/a
(explicacién de los contenidos, debates, trabajos en grupo, trabajo en parejas,
escenificar una breve historia que conlleve a una emocién, dramatizar

individualmente una emocién) han sido buenos.

Tabla 18
Frecuencia y porcentaje sobre los métodos diddcticos

Frecuencia  Porcentaje

Vélidos  Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 12 16,0
Muy satisfecho 44 58,7
Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo 13 17,3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

OSatisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 19. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 9.

El 17% de los participantes en el programa muestran una satisfaccion total, el
59% estdn muy satisfechos y el 16% estdn satisfechos en que los métodos
diddcticos empleados en el aula por el profesor han sido buenos. Les ha
gustado las explicaciones de los contenidos, la participacion en los debates
propuestos, trabajar en parejas, la escenificacion y dramatizacion de historias

emocionales. (Véase figura 19, tabla 18).
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ftem 10. La distribucién de los alumnos de la clase en grupos de 4 o 5

estudiantes ha sido la apropiada para el desarrollo de las actividades.

Tabla 19
Frecuencia y porcentaje sobre la distribucién del alumnado

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 3 4,0
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 20 26,7
Muy satisfecho 36 48,0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 8 10,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

mE Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 20. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 10.

Para llevar a cabo algunas actividades, se hicieron grupos de 4 o 5 alumnos,
en este caso, el 11% estdn totalmente deacuerdo, el 45% muy de acuerdo v el
26% de acuerdo, en que dicha distribucion ha sido apropiada para el
desarrollo de las actividades. No obstante, un 15% no esta de acuerdo (véase
figura 20, tabla 19).
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ftem 11. Considero adecuadas las actividades (tareas de clase) realizadas.

Tabla 20
Frecuencia y porcentaje en la adecuacion de las actividades

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 5 6,7
Satisfecho 12 16,0
Muy satisfecho 41 54,7
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 16 213
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 21. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 11.

Se propusieron diversas y variadas actividades para el desarrollo de los
contenidos del programa, en este sentido, el 21% del alumnado considera
totalmente adecuadas las activiades realizadas en clase, el 55% estd muy de
acuerdo y el 16% de acuerdo, solamente el 8% no estd de acuerdo (véase
figura 21, tabla 20).
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iftem 12. Se ha contado con la documentacién y materiales suficientes para el

desarrollo de cada sesion.

Tabla 21
Frecuencia y porcentaje sobre la documentacion y materiales

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 11 14,7
Muy satisfecho 40 53,3
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 17 22,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 22. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 12.

En cuanto a la documentacion y materiales utilizados en el desarrollo de las
sesiones, el 23% de los estudiantes manifiesta estar totaimente de acuerdo en
gue han sido suficientes, un 53% estdn muy satisfechos y un 15% satisfechos. Sin
embargo, observamos un 8% que no estdn satisfechos (véase figura 22, tabla
21).
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ftem 13. Los materiales diddcticos aplicados en el aula (apuntes en pizarra
digital, videos de anuncios y fichas (clasificacién de las emociones,
fotografias, dimensiones de la persona, narracion de emociones de un diq,
tarjetas de emociones, situaciones emocionalmente especiales, el caso Fele,

prensa y revistas y vision de la Madre Teresa de Calcuta)) han sido apropiados.

Tabla 22
Frecuencia y porcentaje en la aplicacion de los materiales diddcticos

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 4 5,3
Poco satisfecho 4 5,3
Satisfecho 18 24,0
Muy satisfecho 36 48,0
Satisfaccion Total /

13 17,3

Totalmente De acuerdo

Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

dSatisfecho

B Muy Satisfecho

ESatisfacciéon Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 23. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 13.

Para la explicacion de los contenidos del programa se han proyectado los
apuntes, diversos videos de anuncios y fichas en la pizarra digital, para que el
alumnado pudiera captar mds faciimente los contenidos, a persar de ello, el
10% del los participantes manifiestan no estar de acuerdo en que han sido
apropiados los materiales diddcticos aplicados. Pero el 18% estdn totalmente
satisfechos, el 48% muy satisfechos y el 24% satisfechos. Lo que supone que el
90% del alumnado estan satisfechos con los materiales presentados (véase
figura 23, tabla 22).
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item 14. El nmero de sesiones que ha tenido el programa ha sido adecuado.

Tabla 23
Frecuencia y porcentaje sobre el nUmero de sesiones

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 7 9,3
Satisfecho 21 28,0
Muy satisfecho 35 46,7
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 10 133
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

m Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 24. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 14.

Respecto a la adecuacidon en el nUmero de sesiones empleadas para el
desarrollo el programa de intervencion, el 13% del alumnado participante
opina que estd totalmente de acuerdo, el 47% muy de acuerdo vy el 28% de
acuerdo. Sin embargo, hay un 12% que no estdn de acuerdo (véase figura 24,
tabla 23).
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ftem 15. Estimo que es acertada la duracién de cada sesién.

Tabla 24
Frecuencia y porcentaje sobre la duracion de cada sesion

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 10 13,3
Satisfecho 14 18,7
Muy satisfecho 31 41,3
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 18 24,0
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
W Poco satisfecho
M satisfecho

B Muy Satisfecho

E Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 25. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 15.

La duracion de las sesiones fue acertada para el 84% de los participantes,

frente al 16% que estan poco satisfechos (véase figura 25, tabla 24).
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item 16. El trimestre/mes elegido para la realizacién del programa formativo ha

sido oportuno.

Tabla 25
Frecuencia y porcentaje sobre el periodo elegido

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 4 5.3
Poco satisfecho 9 12,0
Satisfecho 18 24,0
Muy satisfecho 35 46,7
Satisfaccion Total /

9 12,0

Totalmente De acuerdo

Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

B Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Pocosatisfecho
O Satisfecho

® Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 26. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 16.

En este caso, al igual que en el item anterior, el 83% de los participantes esta
satisfecho con el trimestre elegido para la realizacion del programa formativo,

frente al 17% que estan poco satisfechos (véase figura 26, tabla 25).
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ftem 17. Durante el desarrollo del programa formativo ha habido un buen

ambiente de estudio y trabajo en el aula.

Tabla 26
Frecuencia y porcentaje sobre el ambiente

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 3 4,0
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 14 18,7
Muy satisfecho 34 45,3
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 16 21,3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M@ Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 27. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 17.

El 21% de los estudiantes manifiestan estar totalmente de acuerdo en que
hubo un buen ambiente de estudio y trabajo en el aula durante el desarrollo
del programa, asi como , el 45% estan muy de acuerdo y el 19% de acuerdo,
no obstante, hay un 15% que opinan que no hubo buen ambiente (véase
figura 27, tabla 26).
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iftem 18. Percibo una buena relacién e integracién en el aula de los

participantes.

Tabla 27
Frecuencia y porcentaje sobre la relacién e integracién del alumnado

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 11 14,7
Muy satisfecho 34 453
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 23 30,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

OSatisfecho

m Muy Satisfecho

m Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 28. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 18.

En cuanto ala relacién e integracion en el aula de los participantes, el 31% de
aprecia estar totalmente de acuerdo en que hubo una buena relacion, el 45%
estdn muy de acuerdo, y el 15% de acuerdo, sin embargo, un 9%, no estd de

acuerdo. (Véase figura 28, tabla 27).
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item 19. El ambiente de trabajo en el aula ha mejorado después del programa

formativo.

Tabla 28

Frecuencia y porcentaje sobre el ambiente de frabajo

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /
Totalmente desacuerdo

Poco satisfecho
Satisfecho
Muy satisfecho

Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo

Total

7 9,3
9 12,0
26 34,7
29 38,7
4 53
75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

OSatisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 29. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 19.

Tras la aplicaciéon del programa un total de 79% de los alumnos manifiestan

que el ambiente de trabajo en el aula ha mejorado, frente a un 21% que

consideran que no. (Véase figura 29, tabla 28).
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ftem 20. Las relaciones entre los compaieros de clase han mejorado mucho

con lo aprendido en el programa formativo.

Tabla 29
Frecuencia y porcentaje sobre las relaciones enfre los companeros

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 6 8,0
Poco satisfecho 11 14,7
Satisfecho 21 28,0
Muy satisfecho 33 44.0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 4 5.3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

m Satisfacciéon Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 30. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 20.

En la misma linea que en el item anterior, fras la aplicaciéon del programa, el
77% de los estudiantes considera que las relaciones entre los companeros de
clase han mejorado mucho con lo aprendido en el programa formativo. Sin
emgargo, hay un 23% no estdn de acuerdo en que hayan mejorado las

relaciones. (Véase figura 30, tabla 29).
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ftem 21. El profesor/a domina los contenidos que ha impartido.

Tabla 30
Frecuencia y porcentaje sobre el dominio de los contenidos

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 2 2,7
Satisfecho 13 17,3
Muy satisfecho 33 44,0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 25 33.3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

3% 3%

M Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
H Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M@ Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 31. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 21.

El 33% del alumnado participante manifiesta una satisfaccion total, el 44%
estan muy satisfechos, y el 17% estdn satisfechos en que el profesor domina los
contenidos impartidos. Solamente un 6% opina que no los domina (véase
figura 31, tabla 30).
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ftem 22. Ha transmitido y expresado con claridad las ideas y contenidos.

Tabla 31
Frecuencia y porcentaje sobre la transmision y claridad de las ideas

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 1 13
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 11 14,7
Muy satisfecho 38 50,7

Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo

Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

17 22,7

M Insatisfacciéon/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfacciéon Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 32. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 22.

En relacién a la claridad en la transmision y expresion de las ideas vy
contenidos, el 23% los alumnos muestran una satisfaccion total, el 50% estdn
muy satisfechos, y el 15% estdn satisfechos en que el profesor los ha realizado

con claridad, frente al 12% que no estdn satisfechos (véase figura 32, tabla 31).
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iftem 23. Motiva y despierta el interés de los alumnos favoreciendo la

participacion en las actividades.

Tabla 32
Frecuencia y porcentaje sobre la motivacion e interés

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 11 14,7
Satisfecho 23 30,7
Muy satisfecho 29 38,7
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 10 13,3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 33. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 23.

En el desarrollo del programa el profesor ha infentado motivar y despertar el
interés de los estudiantes para que participasen en las actividades propuestas,
en este caso, el 82% estdn de acuerdo en que el profesor les ha motivado,

frente al 18% que opina lo contrario (véase figura 33, tabla 32).
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item 24. Ha resuelto mis dudas y ha sido accesible.

Tabla 33
Frecuencia y porcentaje sobre la resolucion de dudas

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 10 13,3
Muy satisfecho 39 52,0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 16 213
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

OSatisfecho

B Muy Satisfecho

M Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 34. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 24.

En cuanto a la resolucién de dudas y accesibilidad del profesor, el 21% de los
participantes estdn totalmente satisfechos, el 52% estdn muy satisfechos y el
13% estdn satisfechos, no obstante, hay un 14% que no estdn satisfechos.
(Véase figura 34, tabla 33).
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ftem 25. En general, estoy satisfecho con la participacién e intervencién del

profesor/a

Tabla 34

Frecuencia y porcentaje sobre la participacion e intervencion

Frecuencia  Porcentaje

Vélidos

Insatisfaccion Total /
Totalmente Desacuerdo

Poco satisfecho
Satisfecho
Muy satisfecho

Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo

Total

2 2,7
4 53
14 18,7
38 50,7
17 22,7
75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccidon/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

W Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 35. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 25.

El 92% de los estudiantes estdn satisfechos con la participaciéon e intervencién

del profesor en el desarrollo del programa, frente al 8% que no lo estd. (Véase

figura 35, tabla 34).
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item 26. Se han cubierto las expectativas que tenia en relacién a la utilidad del

programa formativo de educacién emocional en el que he participado.

Tabla 35
Frecuencia y porcentaje sobre las expectativas

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 3 4,0
Poco satisfecho 12 16,0
Satisfecho 29 38,7
Muy satisfecho 29 38,7
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 2 2,7
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

B Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 36. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 26.

Antes de iniciar el programa, le profesor explicd al alumnado en que iba a
conisistir el desarrollo del mismo y sus objetivos, con lo que los alumnos se
crearon una expectatfivas. En este senfido, el 80% de los participantes
manifestan estar satisfechos con las expectativas que tenian en relacion a la
utiidad del programa formativo de educacion emocional en el que han
participado. No obstante, hay un 20 % que no ha cubierto sus expectativas

(véase figura 36, tabla 35).
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ftem 27. Los contenidos desarrollados han resultado Utiles y se han adaptado a

mis expectativas.

Tabla 36
Frecuencia y porcentaje sobre adaptacion de los contenidos

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 3 4,0
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 30 40,0
Muy satisfecho 31 41,3
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 3 4,0
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
H Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

@ Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 37. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 27.

El 4% de los alumnos estdn totalmente satisfechos, el 41% estdn muy satisfechos
y el 40% estan satisfechos con la utilidad de los contenidos desarrollados y se

han adaptado a sus expctativas (véase figura 37, tabla 36).
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ftem 28. Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi vida diaria.

Tabla 37
Frecuencia y porcentaje sobre la aplicacion a la vida

Frecuencia  Porcentaje

Véalidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 6 8,0
Poco satisfecho 8 10,7
Satisfecho 20 26,7
Muy satisfecho 33 44,0

Satisfaccion Total /
Totalmente De acuerdo

Total 75 100,0
Fuente: elaboracion propia.

8 10,7

| Insatisfaccion/

Desacuerdo Total
W Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

E Satisfacciéon Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 38. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 28.

Unos de los aspectos mds importantes del desarrollo del programa, es su
aplicacién a la vida diaria de los temas tratados, en este caso, el 81% del
alumnado opina que va a poder aplicar los conocimientos adquiridos a su

vida diaria, frente al 19% que considera que no (véase figura 38, tabla 37).
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iftem 29. Las actividades realizadas son acertadas para comprobar la

adquisicion de los contenidos.

Tabla 38
Frecuencia y porcentaje sobre las actividades

Frecuencia  Porcentaje

Vélidos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 6 8,0
Satisfecho 32 42,7
Muy satisfecho 28 37,3
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 7 9,3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M Insatisfaccién/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

B Muy Satisfecho

mE Satisfaccién Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 39. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 29.

En cuanto a las actividades realizadas para comprobar la adquisicion de los
contenidos, el 89% de los estudiantes consideran que son acertadas, frente al

11% que opina lo confrario. (Véase figura 39, tabla 38).
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iftem 30. Recomendarias a otr@s realizar este curso.

Tabla 39
Frecuencia y porcentaje de recomendaciones

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 7 9,3
Poco satisfecho 5 6,7
Satisfecho 20 26,7
Muy satisfecho 27 36,0
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 16 21,3
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

M| Insatisfaccion/
Desacuerdo Total

B Poco satisfecho

OSatisfecho

B Muy Satisfecho

W Satisfaccidon Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 40. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 30.

El 84% del alumnado recomendaria la realizaciéon de este programa, no

obstante, hay un 16% que no lo haria. (Véase figura 40, tabla 39).
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ftem 31. Opinién global del programa.

Tabla 40
Frecuencia y porcentaje sobre la opinidn del programa

Frecuencia  Porcentaje

Validos Insatisfaccion Total /

Totalmente Desacuerdo 2 2,7
Poco satisfecho 7 9,3
Satisfecho 25 33,3
Muy satisfecho 35 46,7
Satisfaccion Total /

Totalmente De acuerdo 6 8,0
Total 75 100,0

Fuente: elaboracion propia.

| Insatisfacciéon/

Desacuerdo Total
B Poco satisfecho
O Satisfecho

| Muy Satisfecho

M Satisfaccion Total/
Totalmente De acuerdo

Figura 41. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el ftems 31.

En cuanto a la opinién global sobre el programa, observamos que el 8% de los
alumnos participantes estdn totalmente satisfechos, el 47% muy sastisfechos y
el 33% estan satisfechos, sin embargo, hay un 12% no estdn satisfechos con el

programa. (Véase figura 41, tabla 40).

185



A confinuacién se muestra una figura (figura 42) comparativa del nivel de

satisfacciéon del alumnado de todos los items del cuestionario.

Resumendel porcentaje de satisfaccion del alumnado

item31
item29
item27
item 25
item23
item21
item19
item17
item 15
item13
item11

item9

item7

item5

item3

item1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Insatisfaccién/ Desacuerdo Total M Poco satisfecho
m Satisfecho B Muy Satisfecho

m Satisfaccion Total/ Totalmente De acuerdo

Figura 42. Resumen del porcentaje de satisfaccion del alumnado por items.
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Presentacion de resultados de las preguntas abiertas

De los 75 alumnos que rellenaron los cuestionarios, 15 de ellos no respondieron
a las preguntas abiertas y 12 dieron respuestas totalmente distintas a las que se
les preguntaba. Por tanto, la valoracion de las preguntas abiertas se ha hecho

en base a 48 estudiantes, que supone el 64% de |la muestra total.

A continuaciéon, se presenta una sintesis de las respuestas que dieron los

estudiantes en las preguntas abiertas.

ftem 32. ;Cudles te han gustado més? ;Por qué?

/Toblo 4]
ltem 32. sCudles te han gustado mds? sPor qué?

Frecuencia Porcentaje

SESION 1: Conocimientos basicos sobre el mundo emocional 12 19,35

Porque:
o te permite conocer mas sobre los sentimientos
para aprender necesitas conocer lo basico
lo tendriamos que saber para controlar nuestras emociones
son muy interesantes
los considero mas (tiles en el dia a dia
aprendes lo basico de las emociones
aprendimos el concepto del mundo emocional
me parecion interesante
o me interesa y me gusta las emociones de los demas

O O O 0O O O O

SESION 2: Autopercepcién emocional y conciencia de las emociones de los 6 9,68
demas.

Porque:
o mas empatia y tratar mejor a las personas
o es muy interesante
o nos permite conocer las emociones de distintas personas y ponernos

en su lugar
SESION 3: Alcance de las emociones 20 32,26
Porque:
tenemos que saber hasta donde somos capaces de llegar
o larecuerdo
o porque aprendimos hasta donde pueden llegar las emociones
o interesante
o nos permite conocer las emociones de distintas personas y ponernos
en su lugar
SESION 4: Ejercicio de las emociones 5 8,06
Porque:

o lotendriamos que saber para controlar nuestras emociones
o eramas entretenido

o nos permite conocer las emociones de distintas personas y ponernos
en su lugar
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SESION 5: Valoracién emocional 7 11,3

Porque:
o asiveo silo he hecho bien o mal
o megusta:ll

o nhos permite conocer las emociones de distintas personas y ponernos
en su lugar

SESION 6: Andlisis y evaluacion de problemas de corte emocional en la 4 6,45
adolescencia

Porque:

o Es bueno conocer tus sentimientos a esta edad, ya que asi puedes
controlarlos.

o es bueno que nos lo ensefien en esta edad
o trata de nuestras emociones
o interesante

SESION 7: Gobierno del plano emocional 3 4,84
Porque:

o en lavida debemos controlar la emociones
SESION 8: Manejo de situaciones con carga emocional 5 8,06
Porque:

o eslaque mas me ha ayudado.
o larecuerdo
o interesante

Total 62 100

Fuente: elaboracion propia.

éCudles te han gustado mas?

M SESION 1
M SESION 2
m SESION 3
M SESION 4
B SESION 5
I SESION 6
[ SESION 7

W SESION 8

Figura 43. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 32.

Ante la pregunta de qué sesiones formativas sobre |IE te han gustado mds,
como se puede ver en la figura y tabla anteriores, las sesiones con mayor
eleccion son, por este orden: la sesion 3 (32,25%) sobre el alcance de las
emociones y la sesion 1 (32,25%) sobre conocimientos bdsicos sobre el mundo

emocional son las que mds les ha gustado a los alumnos participantes.
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item 33. ;Cudles te han gustado menos? ;Por qué?

Tabla 42
[tem 33. sCudles te han gustado menos?2 zPor qué?
Frecuencia Porcentaje

SESION 1: Conocimientos bésicos sobre el mundo emocional 6 11,75
Porque:

o no conociamos mucho sobre ello

o te ensefian algo
SESION 2: Autopercepcion emocional y conciencia de las emociones de los 3 5,89
demas.
Porque:

o me ha gustado menos

o asi sabes como se sienten los demas y les puedes ayudar
SESION 3: Alcance de las emociones 2 3,92
SESION 4: Ejercicio de las emociones 5 9,8
Porque:

o no tiene el mismo impacto.

o no me gusto
SESION 5: Valoracién emocional 2 3,92
Porque:

o Nno me gustd
SESION 6: Andlisis y evaluacién de problemas de corte emocional en la 3 5,89
adolescencia
Porque:

o se me hizo largo
SESION 7: Gobierno del plano emocional 12 23,53
Porque:

o no la entendi muy bien

o se han enrollado mucho

o no me parecié interesante

o me ha parecido mas aburrida
SESION 8: Manejo de situaciones con carga emocional 7 13,73
Porque:

o cada uno piensa diferente.

o me cuesta

o lo considero dificil
Todas le han gustado o0 no contestan 11 21,57
Total 51 100

Fuente: elaboraciéon propia.
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éCuales te han gustado menos?

B SESION 1
M SESION 2
I SESION 3
W SESION 4
M SESION 5
m SESION 6
I SESION 7
I SESION 8

Todas les gustan

Figura 44. Porcentaje de satisfaccién del alumnado en el items 33.

Por el contrario, las sesiones que menos les han gustado a los estudiantes han
sido las sesiones 7 (23,53%) del gobierno del plano emocional, la 8 (13,73%)
sobre el manejo de situaciones con carga emocional, la 1(11,75%) sobre
conocimientos bdsicos sobre el mundo emocional y la 4 (9,8%) sobre el
gjercicio de las emociones porque en el caso de las dos primeras,

manifestaron que fueron sesiones mds dificiles.
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tem 34. ;Cudles te han servido o has aplicado mas? ;Donde? ;Cémo? ;Con

quién?

Tabla 43
[tem 34. sCudles te han servido o has aplicado mds? 3Dénde? sCémo?2 sCon quién?

Frecuencia Porcentaje

SESION 1: Conocimientos basicos sobre el mundo emocional 5 9,61

o porque me doy cuenta de mis emociones

o porque mis padres estan separados y los conocimientos adquiridos
me resultaron mas Utiles

SESION 2: Autopercepcion emocional y conciencia de las emociones de los 10 19,23
demas.

o Encasa, en el instituto, en casi todos lados

o ponerse en su lugar de otros

o porgue me he aprendido valorar mas a la gentes y ha tener mas
empatia

para ponerme en la piel de mis amigos

me han permitido ayudar a mis amigos

comprendiendo a los demas

cuando estamos hablando de temas personales.

con mis amigos, con mi familia y con la gente que me rodea,

en la vida cotidiana con conocidos intentando ponerse en el lugar de
las personas

O O O O O O

SESION 3: Alcance de las emociones 6 11,54

o enlaclase preguntandole cosas

o en micasacomo mejor persona con mi familia

o en mivida diaria, relacionarme con otras personas
o en comprender mejor a los demas

SESION 4: Ejercicio de las emociones 4 7,7
o en clase ayudando a mis comparieros
SESION 5: Valoraciéon emaocional 10 19,23

o porque sabes cuando una persona esta mal o esté feliz, sabes como
actuar en ese caso y darle la importancia que necesita

lo he aplicado en mi hermana

en comprender mejor a los demas
en la escuela, en mi casa

o con mis amigos y con mi familia

O O O

SESION 6: Andlisis y evaluacién de problemas de corte emocional en la 5 9,61
adolescencia

o en algun problema con una amiga
o me han permitido ayudar a mis amigos

SESION 7: Gobierno del plano emocional 3 577
o en mivida, controlando las emociones con todos lo que nos rodean

SESION 8: Manejo de situaciones con carga emocional 4 7,7
o _me han permitido ayudar a mis amigos

Ninguna 5 9,61

Total 37+15=52 100

Fuente: elaboraciéon propia.
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éCuadles te han servido o has aplicado mas?

B SESION 1
B SESION 2
[ SESION 3
W SESION 4
M SESION 5
m SESION 6
I SESION 7
I SESION 8

Ninguna

Figura 45. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 34.

Esta pregunta, referida a cudles de las sesiones les ha servido o han aplicado
mads, el 19,23% de alumnado muestra que la sesione 2 en la que han
aprendido la autopercepcidn emocional y ha tener conciencia de las
emociones de los demds vy la sesidon 5, que les ha permitido aprender a valorar
las emociones, en ambos casos, son las que consideran mds Utiles y que han

aplicado mas.
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item 35. ;En qué temas te gustaria profundizar?

Tcnblc 44
Item 35. sEn qué temas te gustaria profundizar?

Frecuencia Porcentaje

SESION 1: Conocimientos basicos sobre el mundo emocional 8 17,02
SESION 2: Autopercepcién emocional y conciencia de las emociones de los 6 12,77
demas.
SESION 3: Alcance de las emociones 3 6,38
SESION 4: Ejercicio de las emociones 7 14,9
SESION 5: Valoraciéon emocional 8 17,02
SESION 6: Andlisis y evaluacion de problemas de corte emocional en la 4 8,51
adolescencia
SESION 7: Gobierno del plano emocional 3 6,38
SESION 8: Manejo de situaciones con carga emocional 4 8,51
Otros temas: 4 8,51
o respeto hacia todos
o Violencia de genero
o Bulling
o Aconsejar mejor a una persona con problemas animicos
Total 47 100
Fuente: elaboracion propia.
¢En qué temas te gustaria profundizar?
m SESION 1
M SESION 2
m SESION 3
M SESION 4
M SESION 5
I SESION 6
SESION 7
SESION 8
Otros temas

Figura 46. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 35.

Por otra parte, respecto a los conocimientos bdsicos sobre el mundo

emocional (sesion 1) y los de valoraciéon emocional (sesion 5), el 17,02% de

alumnado manifiesta que le gustaria profundizar mdas en esos contenidos, asi

como un 14,9% le gustaria ahondar en el ejercicio de las emociones (sesion 4),

y un 12,77% en la autopercepcién emocional y conciencia de las emociones

de los demads (sesion 2).
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item 36. ;Cualquier ofra consideracién o sugerencia de mejora?

Tabla 45
ftem 36. zCualquier ofra consideracién o sugerencia de mejora?
Frecuencia  Porcentaje
SESION 2: Autopercepcion emocional y conciencia de las emociones de los 2 4,17
demas.
Aumentar las sesiones 7 14,58
Hacer las sesiones mas entretenidas y no tan serias 2 4,17
Mas ejercicios practicos 1 2,08
Otras cosas mas interesantes 2 4,17
No hacer sesiones en fechas de examenes 1 2,08
Ninguna o no respondieron 33 68,75
Total 48 100
33+15=48

Fuente: elaboraciéon propia.

éCualquier otra consideracion o sugerenciade
mejora?
4% W SESION 2

B Aumentar las sesiones

H Todas las sesiones
entretenidas

69% 2% B Mas ejercicios practicos

M Otras temas

Figura 47. Porcentaje de satisfaccion del alumnado en el items 36.

Y para finalizar, al alumnado se les pidid que hicieran alguna sugerencia de

mejora, pero en este caso, el 68,75% de los participantes no tenian ninguna

sugerencia que realizar, frente a un 14,58% que sugirid el aumento del niUmero

de sesiones, un 4,17% sugirid los contenidos correspondientes a la sesién 2, ofro

4,17% manifestd que querian todas las sesiones enfretenidas, porque alguna

de ellas se les hizo aburrida, y otro 4,17% sélo apuntd que queria abordar otros

temas, sin especificar cudles, un 2,08% propuso hacer mds ejercicios practicos

y por Ultimo, ofro 2,08% expuso que no coincidieran las sesiones del programa

con los exdmenes.
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El hecho de elaborar este cuestionario para evaluar este programa formativo
de intervencion aplicado, es fundamental, para poder mejorar la formacion y
desarrollo de este programa, y sobre todo tenemos que tener en cuenta las

sugerencias del alumnado.
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CAPITULO 5. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

5.1. Andlisis de datos

Realizamos un andlisis descriptivo sobre las distintas variables, mediante
cdlculos de frecuencias, porcentajes, medias y desviacion tipica con el fin de
conocer el nivel de la [E y el rendimiento matemdatico del alumnado (objetivo 1
e Hil).

Mediante una correlaciéon bivariada, coeficiente de correlacion de Pearson,
comprobamos la relacion existente entre las variables de IE y rendimiento en
matemdticas (objetivo 2 e Hi2). Este coeficiente cuantifica el grado de
relacion lineal entre dos variables cuantitativas asi como la direccion, positiva
o negativa de dicha relacion; toma valores entre -1 y 1, que indica el sentido e
infensidad de la relacion. Cuando dos variables son independientes, el

coeficiente toma el valor cero.

Para probar las diferencias de medias en la [E y el rendimiento matemdtico en
funcion del sexo (objetivo 3 e Hi3), y en el rendimiento matemdtico derivadas
de la IE (objetivo 4 e Hi4), hicimos pruebas t de Student para muestras
independientes para contrastar la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en las variables mencionadas. Cuando las diferencias han salido
significativas, se han hecho los contrastes de las diferencias mediante la HSD

de Tukey en los grupos que tienen mds de dos casos.

Para identificar si existen variables predictoras del rendimiento matemdadtico,
llevamos a cabo un andilisis de regresion multiple (2 VI y 1 VD), (objetivo 5 e
Hi5). Se usa para explicar la relacion entre una variable respuesta o
dependiente y una o mds variables explicativas o independientes. Nuestra
infencién es encontrar si el comportamiento de una variable (rendimiento

matemdatico), se puede explicar a traves de una o varias variables (IE).
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Puesto que queremos comprobar la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en el grupo experimental frente al grupo control, tras la
aplicacién del Programa de Intervencion Psicopedagdgica en Educacion
Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) en las habilidades de la IE; hicimos pruebas
t para muestras relacionadas e independientes, asi como andlisis de varianza y
covarianza factorial (ANCOVA); la VI es el PIPEE y la VD en cada caso es la |E
(objetivo 6 e Hié).

Y por Ultimo, para Determinar si la asistencia al Programa de Intervencion
Psicopedagdgica en Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) ejerce
una mejora en el rendimiento matematico de los alumnos; pruebas t para
muestras relacionadas e independientes, asi como andlisis de varianza y
covarianza factorial (ANCOVA); la VI es el PIPEE y la VD es el rendimiento

matemadtico (objetivo 7 e Hi7).
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Con la finalidad de facilitar la comprension de este capitulo, en la siguiente

tabla (tabla 46), se observa un resumen del procedimiento llevado a cabo.

Tabla 46
Resumen de las preguntas, objetivos, hipdtesis y andilisis de datos de la investigacidn
PREGUNTAS £ TECNICA DE
INVESTIGACION OBJETIVOS HIPOTESIS TESTS CONTRASTE MOMENTO
Se espera un
gQue nivelde o ge e nivel TMMS-24  Andlisi
IE y RM tiene adecuado e Pretest
y RM TIEFBA descriptivo
los alumnos? delEy
medio en RM
sExiste alguna Conocer la Si se esperan
gEXISTE alg relacion P TMMS-24 Andlisis Pretest y
relacion entre correlaciones .
entrelaley ~. T~ TIEFBA Correlacional Posttest
la IEy el RM2 significativas
el RM
sEl sexo marca LalEy el No se Andlisis
e- . RM, en esperan TMMS-24
diferencias en L . . Prueba t Pretest
funcion del diferencias TIEFBA
la IEy el RM?2 e Student
Sexo significativas
. Existen Determinar
8 . . 7 ge
diferencias en silalE Si se esperan TMMS-24 Anqlms de
el RM segin la supone diferencias TIEFBA varianza Pretest
IE2 diferencias  significativas (ANOVA)
) en elRM
sLa [E actua Identificar . s
. Si se esperan Andlisis
Ccomo sila IE es . . TMMS-24 .
: . diferencias Regresion Pretest
predictora del  predictora sianificativas TIEFBA Multiole
RM2 del RM 9 P
. gEX|s’r_en Comprobar Prueba 1
diferencias en las .
. . . Andlisis de
IE en el GEX, diferencias  Sise esperan .
. . TMMS-24 varianza y Pretest y
frente al GC, enlEen el diferencias .
T TIEFBA covarianza Posttest
fras la GEX, frente  significativas .
. ., factorial
aplicacién del  al GC, tras (ANCOVA]
PIPEE? el PIPEE
. gExw’rgn . Prueba t
diferencias en  Determinar .
IE en el GEX si asistir al Si se esperan Andilisis de
' . pe TMMS-24 varianza 'y Pretest y
frente al GC, PIPEE diferencias .
. e TIEFBA covarianza Posttest
tras la mejora el significativas .
aplicacion del RM factorial
PIPEE2 (ANCOVA)

Fuente: elaboraciéon propia.

El andlisis de datos se ha realizado con el software estadistico IBM SPSS 20 para

Windows; con un margen de confianza del 95% y un nivel de error del 5%.
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5.2. Resultados

En este apartado expondremos los resultados de los andlisis estadisticos

realizados, siguiendo el orden de los objetivos planteados en el estudio.

5.2.1. Objetivo 1. Determinar el nivel de inteligencia emocional y el
rendimiento matemdtico medio del alumnado de Educacion

Secundaria del IES. Las Sabinas.

Objetivo 1.1) Determinar el nivel de inteligencia emocional del alumnado

Hemos aplicado y analizado los tests TMMS-24 y TIEFBA para conocer la IE y
el rendimiento matemadtico de los alumnos, cuyos resultados han sido los

siguientes:

A) Andlisis descriptivos de la IE medida con el TMMS-24 (Pretest):

a) Datos totales:
- El'nivel de |E general medio del alumnado es de 73,25 puntos (0=12,408).
La puntuacién minima obtenida por los estudiantes ha sido de 46 puntos
y la mdxima de 111 (de un total de 120 puntos) (véase figura 48, tabla
47).
80
70
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40

73,25

IE TOTAL
26,94 OIETO

30
22,07 B IE Percepcidn

20
M IE Comprensidn
10
0 O IE Regulacion

Figura 48. Puntuacion media en |E del TMMS-24 (pretest) de los alumnos de la muestra.
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Tabla 47
Estadisticos descriptivos de la muestra en IE medida con el TMMS-24 (pretest)

N Minimo Méximo Media Desuv. tip.

Inteligencia Emocional

Total 156 46 111 73,25 12,408
Inteligencia Emocional

Percepcion 156 10 37 22,07 6,139
Inteligencia Emocional

Comprension 156 13 39 24,15 5,731
Inteligencia Emocional

Regulacion 156 11 40 26,94 6,197
N valido (segun lista) 156

En cuanto a los diferentes factores de la IE, en la figura y la tabla
referidos, comprobamos que nuestros alumnos han obtenido la media
mds alta en Regulacion emocional (X= 26,94 (de una puntuacién
maxima de 40), 0=6,197), seguida de la Comprensién emocional (X=
24,15 (de un total de 39), 0=5,731), y de la Percepcidén emocional, (X=
22,07 (de un total de 37) y una 0=6,139). Teniendo en cuenta los
baremos propuestos por el TMMS-24 podemos afirmar que nuestros
alumnos tfienen unos niveles adecuados de Regulacion emocional,

Comprensidon emocional y Percepcion emocional.

La figura 49 muestra que mds de la mitad de la muestra (64,74%) regula
adecuadamente sus estados emocionales, frente al 28,85% de alumnos
que presenta una mala regulacion emocional, o un 6,41% de ellos que

regulan sus emociones de manera excelente.

70
60
50
40
30
20
10

0

60,26 64,74

M |E Percepcién

B IE Comprensidn

O IE Regulacién

Figura 49. Componentes de la |[E del TMMS-24 (pretest) en términos de porcentaje.

201



- En cuanto al factor de comprensidbn emocional, solo unos pPocos
comprenden de manera excelente sus emociones (1,92%). mientras que
la muestra se reparte casi al 50% entre los que perciben que la tienen
adecuada (49,36%) y los que piensan que no comprenden bien sus

estados emocionales (48,72%).

- Respeto al factor de percepcidon emocional, la mayor parte de los
alumnos (60,26%) afirma que prestan poca atencidon a sus emociones,
frente al 38,46% de ellos que consideran que tienen una adecuada
percepcion o un pequeno porcentaje (1,28%) que le presta atencion en

eXCceso.

b) Datos por grupo (experimental y control):

- Cuando analizamos la IE promedio por grupo, previa al programa de
intfervencion para el desarrollo de la |E, comprobamos que tanto en
la puntuacién total como en los factores, la IE es mds alta en el
grupo control (X tota= 75,99 0=12,990) que en el experimental (X
tota= 70,29 0=11,090), especialmente en el caso de regulacion
emocional, seguido de comprension y de percepcion emocional.

(véase figura 50, tabla 48).

75,99

80
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60
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B GRUPO
EXPERIMENTAL

Figura 50. Puntuacién media en el nivel de |E del TMMS-24 (pretest) por grupos.
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Tabla 48
Estadisticos descriptivos de la IE del TMMS-24 (pretest) por grupos

Pre Pre Pre

Inteligencia Inteligencia  Pre Inteligencia Inteligencia

Emocional Emocional Emocional Emocional

Grupo de estudio Total Percepcion Comprensién Regulacion
Control Media 75,99 23,28 24,38 28,15
N 81 81 81 81
Desv. tip. 12,990 6,096 6,032 6,403
Experimental Media 70,29 20,76 23,89 25,63
N 75 75 75 75
Desuv. tip. 11,090 5,952 5,417 5,725
Total Media 73,25 22,07 24,15 26,94
N 156 156 156 156
Desv. tip. 12,408 6,139 5,731 6,197

B) Andlisis descriptivos de la IE medida con el TIEFBA (Pretest):

a) Datos totales:

- En base a los baremos propuestos en el TIEFBA, observamos que la
puntacién media obtenida por nuestro alumnado (X=90,15, 0=12,772),
estd dentro del rango de 85-115, lo que nos permite afirmar que el
alumnado evaluado es competente en su nivel de IE general. La
puntuacién minima obtenida ha sido de 61 puntos y la mdxima de 123

puntos (véase figura 51 y tabla 49).

100
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96
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97,68

92 90,15
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IE TOTAL IE_Experiencial IE_Estratégica

Figura 51. Puntuacién media en IE del TIEFBA (pretest) de los alumnos de la

muestra.
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Tabla 49

Estadisticos descriptivos de la muestra en |IE medida con el TIEFBA (pretest)

N Minimo Méximo Media Desuv. tip.
Pretest_IE TOTAL 156 61 123 90,15 12,772
Pre_IE_Experiencial 156 46 126 97,68 14,959
Pre_|E_Estratégica 156 64 116 86,27 11,322
N valido (segun lista) 156

Respecto a las dos dreas que mide el test TIEFBA, en la figura 51 y tabla
49, comprobamos que nuestros alumnos han obtenido una media mas
alta en el drea de inteligencia emocional Experiencial (X= 97,68 (de
una puntuacion mdéxima de 126 puntos), 0=14,959), frente a la
inteligencia emocional Estratégica (X= 86,27 (de una puntuacion
madxima de 116 puntos), 0=11,322), lo que significa que tienen una
habilidad para percibir emociones y usarlas para facilitar la toma de
decisiones y el rendimiento cognitivo mejor que su capacidad para
comprender el por qué de las emociones, su significado, y utilizarlo d

forma estratégica de cara a conseguir un objetivo determinado.

100 98,86
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Figura 52. Promedio en las dimensiones de |IE del TIEFBA (pretest) de los alumnos de la

muestra.



Tabla 50
Estadisticos descriptivos de la muestra en las dimensiones de IE del TIEFBA
(pretest)

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Pre_IE_Percepcion 156 56 124 97,40 15,060
Pre_IE_Facilitacion 156 59 129 98,86 13,241
Pre_IE_Comprension 156 69 146 95,84 14,969
Pre_IE_Manejo 156 67 104 84,01 8,834
N valido (segun lista) 156

En cuanto a las diferentes dimensiones de la |IE en la figura 52 y tabla 50
vemos que los alumnos han obtenido la media mds alta en Facilitacion
emocional (X= 98,86(de una puntuacion mdxima de 129), 0=13,241),
seguida de la Percepcion emocional (X= 97,40 (de una puntuacion
mdaxima de 124), 0=15,060), de la Comprension emocional (X= 95,84 (de
un total de 146), 0=14,969), y por Ultimo, del Manejo emocional, (X=
84,01 (de un total de 104) y una 0=8,834).

Por tanto, si tenemos en cuenta los baremos propuestos en el TIEFBA, <70
Necesita Mejorar, entre 70-84 Aspecto a Desarrollar, entre 85-115
Competente, enfre 116-130 Muy Competente y >130 Experto,
observamos que las puntaciones medias estdn dentro del intervalo
considerado competente, lo que nos lleva a afirmar que los alumnos de
nuestro estudio no sélo demuestran competencia en la IE general sino

también en todos y cada una de las dimensiones evaluadas.
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Figura 53. Porcentaje en el nivel de las dimensiones de IE del TIEFBA (pretfest) de la muestra.

- Respecto alas dos dreas que mide el test TIEFBA, en la figura 53 y tabla
51, comprobamos que mads de la mitad de la muestra es competente

en:

o el drea de IE Experiencial (67,31%), frente al 3,85% de los alumnos
que necesitan mejorar, el 16,67% requieren el desarrollo de este
aspecto y sélo un 12,2% son muy competentes,

o Yy en el drea Estratégica (53,85%), frente al 5,77% de los alumnos
que necesitan mejorar, el 39,74% necesita desarrollar  sus
estrategias para manejar las emociones y sélo un 0,6% son muy

competentes.

Tabla 51
Frecuencia y porcentaje en las dreas de IE del TIEFBA (pretest) de la muestra

Pretest_IE TOTAL Pretest_IE_Experiencial Pretest_IE_Estratégica

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Necesita Mejorar 6 3,8 6 3,8 9 5,8
gzngrtguzr 46 29,5 26 16,7 62 39,7
Competente 101 64,7 105 67,3 84 53,8
Muy Competente 3 1,9 19 12,2 1 ,6
Experto 0 0 0 0 0 0
Total 156 100,0 156 100,0 156 100,0
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En la tabla 52 vemos que la mayor parte de los alumnos (72,44%)
manifiestan ser competentes en facilitacion emocional, frente al 1,3% y
al 12,8% de alumnos que necesitan mejorar y desarrollar su facilitacion
emocional respectivamente, o un 13,5% de ellos que son muy

competentes.

Respeto a la rama de percepcidon emocional, mdas de la mitad de la
muestra (68,59%) son competentes en percibir sus estados emocionales,
frente al 3,85% y al 17,95% de alumnos que necesitan mejorar y
desarrollar su percepcion emocional respectivamente, o un 9,6% de

ellos que perciben sus emociones de manera muy competente.

En cuanto a la dimensidn de comprension emocional, solo unos pocos
son expertos en comprenden sus emociones (3,2%), y un 7,1% son muy
competentes, asi como, mds de la mitad de la muestra (59,6%)
comprende competentemente sus estados emocionales, frente al 0,64%
y 29,49% de alumnos que necesitan mejorar y desarrollar su comprension

emocional.

En la rama de manejo emocional la muestra se reparte casi al 50% entre
los que regulan competentemente sus estados emocionales (48,1%) vy
los que necesitan desarrollar el manejo de sus emociones (47,44%), y un

4,5% de ellos que necesita mejorar.

Tabla 52

Frecuencia y porcentaje de las dimensiones de IE del TIEFBA (pretest) de la muestra

Pre_IE_Percepcién

Pre_IE_Facilitacién

Pre_IE_Comprension

Pre_IE_Manejo

Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Necesita 6 3,8 2 1,3 1 ,6 7 4,5
Mejorar
Aspecto a 28 17,9 20 12,8 46 29,5 74 474
Desarrollar
Competente 107 68,6 113 72,4 93 59,6 75 48,1
Muy 15 9,6 21 135 11 7,1 0 0
Competente
Experto 0 0 0 0 5 3,2 0 0
Total 156 100,0 156 100,0 156 100,0 156 100,0
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b) Datos por grupo (experimental y control):

- Como se muestra en la figura 54 y la tabla 53, la media es mayor en
el grupo confrol (X= 90,38) que en el grupo experimental (X= 89,89)
en la |E total; y la IE Experiencial (Xc= 98,21 y Xe= 97,11), frente a la

Estratégica (Xc= 86,19 y Xe= 86,36), en las que las puntuaciones son

muy similares.
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Figura 54. Puntuacién media en el nivel de IE del TIEFBA (pretest) por grupos.

Tabla 53

Estadisticos Descriptivos de IE del TIEFBA (pretest) por grupos

Grupo de estudio IE TOTAL |IE_Experiencial IE_Estratégica
Control Media 90,38 98,21 86,19
N 81 81 81
Desv. tip. 12,404 14,663 10,691
Experimental Media 89,89 97,11 86,36
N 75 75 75
Desuv. tip. 13,238 15,351 12,038
Total Media 90,15 97,68 86,27
N 156 156 156
Desv. tip. 12,772 14,959 11,322
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- El grupo experimental muestra una IE mayor que el grupo control en

las ramas de Comprension y Facilitacion, en manejo estdn igualados;

y el grupo control muestra medias superiores al grupo experimental

en percepcion emocional (véase figura 55 y tabla 54).
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Figura 55. Puntuacién media en las dimensiones de IE del TIEFBA (pretest) por grupos.

Tabla 54

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de IE del TIEFBA (pretest) por grupos

Grupo de estudio IE_Percepcion IE_Comprensién IE_Facilitacion IE_Manejo
Control Media 99,00 97,75 95,43 84,04
N 81 81 81 81
Desv. tip. 15,017 13,190 14,000 8,594
Experimental Media 95,68 100,05 96,28 83,97
N 75 75 75 75
Desv. tip. 15,016 13,280 16,033 9,144
Total Media 97,40 98,86 95,84 84,01
N 156 156 156 156
Desv. tip. 15,060 13,241 14,969 8,834




Objetivo 1. 2) Conocer el rendimiento matematico medio del alumnado de

educacion secundaria implicado en nuestro estudio

Una vez recopiladas las listas de notas, de los alumnos de 1°, 2°, 3° y 4° de

ESO, en el drea de matemdticas, hemos utilizado los resultados de la 1°

evaluacidén para determinar los resultados pretest y la final, para los

resultados posttest.
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a) De la muestra (pretest):
La nota media en rendimiento matematico es de 6,24 puntos (0=2,22)
en una escala de 0 a 10. De los 156 alumnos evaluados, la puntuacion

minima obtenida ha sido de 1 puntos y la mdxima de 10 (tabla 55).

Tabla 55
Estadisticos descriptivos del rendimiento matemdtico (pretest)
N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Rendimiento Matematico 156 1,00 10,00 6,2436 2,22413
N valido (segun lista) 156

La figura 56 muestra el porcentaje de alumnos en funcién de los
resultados finales obtenidos en matematicas. El 80,80% del alumnado ha
aprobado la asignatura de matemdaticas y el 16,00% ha suspendido. El
30,10% de los alumnos han obtenido notable, el 19,90% suficiente,
seguido del 18,60% que ha obtenido sobresaliente y un 15,40% que ha

obtenido la calificacidon de bien.
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Figura 56. Porcentaje del nivel total en Rendimiento Matematico (pretest)
de la muestra.



b) Del grupo control y grupo experimental (pretest):

El grupo control (X= 6,30) tiene un rendimiento matematico superior al
medio, frente al grupo experimental (X= 6,19) que fiene una
punfuacion por debajo de la media (X= 6,24, 0=2,22), aungue en
ambos casos la materia tiene una cdlificacion de “bien” (véase figura
57 y tabla 56).
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10
9
8
7
B GRUPO
6 CONTROL
5 6,30
B GRUPO
4 EXPERIMENTAL
3
2
1
0
GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

Figura 57. Puntuacién media en Rendimiento matematico (pretest) por grupos.

Tabla 56

Media en Rendimiento Matemdtico (pretest) por grupos
Grupo de estudio Media N Desv. tip.

Control 6,2963 81 2,14735
Experimental 6,1867 75 2,31735

Total 6,2436 156 2,22413
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5.2.2. Objetivo 2. Conocer la posible relacion entre las habilidades de la
inteligencia emocional y el rendimiento en matemadticas del

alumnado.

A continuacion se presentan los resultados del andlisis de correlacion,
efectuado (coeficiente de Pearson), entre las dimensiones de la Inteligencia
Emocional y el rendimiento matemdatico del alumnado, evaluado mediante el
TMMS-24 y el TIEFBA.

a) Andlisis de correlacion de la IE medida con el TMMS-24 de la muestra
(Pretest-Posttest)

En el pretest, observamos en la tabla 57 que la variable de Regulacién (Pre
R) no correlaciona con la variable de Percepcién (Pre P), mientras que las
otfras variables si guardan relacion directa entre si, al igual que ocurre, en el

posttest.

En ambos casos, en el pretest y en el posttest, se observa que entre la
variable de [E total y la de Comprensidn, la correlacion obtenida es muy
alta; entre la IE total y la Percepcidon, asi como, entre la IE total y la
Regulacién, la correlacion es alta. Por ofro lado, entre la variable de
Comprension presenta una correlacion moderada con la Regulacion, vy

baja con la Percepcidn.
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Tabla 57
Correlaciones de Pearson del TMMS-24 de la muestra (pretest-posttest)

Pre IE Pre Pre Pre Post IE Post Post Post
T P C R T P C R
Pre IE Correlacion de 1
T Pearson
Sig. (bilateral)
N 156
Pre P gorrelamon de 618(*) 1
earson
Sig. (bilateral) ,000
N 156 156
Pre C gorrelamon de 753(%) 244(+) 1
earson
Sig. (bilateral) ,000 ,002
N
156 156 156
Pre R gorrelamon de 686(**) 028 357() 1
earson
Sig. (bilateral) ,000 , 728 ,000
N 156 156 156 156
Post Correlacion de
ET Pearson ,997(*%) ,611(**) ,762(**) ,680(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156 156
Post P Correlacion de B14(™) ,007(*%) 249(*%) 019 ,611(*) 1
Pearson ’ ’ ’ ’ ’
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,002 811 ,000
N 156 156 156 156 156 156
Post C Correlacion de - o o o o -
Pearson J43(%)  ,232(*%)  ,997(**) ,353(**) ,756(**) ,237(*) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,003
N 156 156 156 156 156 156 156
Post R Correlacion de - o o - -
Pearson B77(**) 014 355(**) ,997(**) ,675(**) ,007 ,353(*) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,859 ,000 ,000 ,000 ,932 ,000
N 156 156 156 156 156 156 156 156

Por otro lado, respecto al cardcter estable del TMMS-24, en la
correlacion entre el pretest y el posttest de cada variable existe
significativad en las tres, lo que nos lleva a afirmar que hay una relacion

lineal positiva muy alta entre ambos periodos.
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b) Andlisis de correlacion de la IE medida con el TIEFBA de la muestra

(Pretest-Posttest)

Del mismo, tanto en el pretest como en el posttest del TIEFBA,
encontramos una relacion lineal positiva alta entre las tres variables. Y
respecto a la estabilidad, al contrastar el pretest con el posttest, las

variables estan directamente correlacionadas. (Véase tabla 58).

Tabla 58
Correlaciones de Pearson de las dreas TIEFBA de la muestra (pretest-posttest)

Pre IET Pre EX Pre ES PostlET Post EX Post ES

Pre IET Correlacion de Pearson 1
Sig. (bilateral)
N 156
Pre_EX  Correlacion de Pearson  866(**) 1
Sig. (bilateral) ,000
N 156 156
Pre_ES  Correlacion de Pearson  859(*) 496(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000
N 156 156 156
PostIET Correlacion de Pearson  656(**) ,505(*%) ,623(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156
Post_EX Correlacion de Pearson  641(**) ,635(**) ,462(**) ,826(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156 156
Post_ES Correlacion de Pearson  517(*) 293(**) 599(**)  ,903(**) ,504(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156 156 156
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A su vez en la tabla 59, realizamos el mismo andlisis con las cuatro
dimensiones del TIEFBA. En el pretest, observamos que existe correlacion
positiva moderada entre las variables, excepto entre Facilitacion y
Manejo que la correlacion es baja. Por otro lado en el posttest, la
variable de Percepcion (Post_P) no correlaciona con Facilitacion
(Post_F), sin embargo, las otras dimensiones si guardan una relaciéon
positiva entre si, en todos los casos, la correlacidén es moderada, salvo

entre Manejo y Facilitacion, que es baja.



Tabla 59
Correlaciones de Pearson de las dimensiones TIEFBA de la muestra (pretest-posttest)

Pre P Pre F Pre C Pre M Post P Post F Post C Post M
Pre_P  Correlacion de 1
Pearson
Sig. (bilateral)
N 156
Pre_F  Correlacion de 379(*) 1
Pearson
Sig. (bilateral) ,000
N 156 156
Pre_C Correlacion de A58(%) 343(*) 1
Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
N 156 156 156
Pre_M  Correlacion de ok ok -
Pearson ,390(*%) ,240(*%) ,475(*%) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,003 ,000
N 156 156 156 156
Post_P Correlacion de o ok *k -
Pearson ,630(**) ,263(**) ,362(**) ,218(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,001 ,000 ,006
N 156 156 156 156 156
Post_F Correlacion de o ok X
Pearson 148 5760 ,429(*%) ,193(%) ,136 1
Sig. (bilateral) ,065 ,000 ,000 ,016 ,091
N 156 156 156 156 156 156
Post_ C Correlacion de " o " ok *k ok
Pearson 317(**)  ,247(*%) ,657(**) ,287(**) ,414(*%) ,361(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156 156 156 156
Post M Correlacion de - * ok ok o
Pearson ,156 139 ,320(**) ,455(**) ,304(**) ,247(**) ,419(*%) 1
Sig. (bilateral) ,051 ,083 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000
N 156 156 156 156 156 156 156 156

Por otro lado, respecto al cardcter estable del TIEFBA, en la correlacién

entre el pretest y el posttest de cada variable existe significativad en las

cuatro dimensiones, lo que nos lleva a afiimar que hay una relacion

lineal positiva alta entre ambos periodos en Percepcion, Facilitacion y

Comprensidon, y moderada en Manejo.
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c) Andlisis de correlacion de la IE medida con el TMMS-24 y del

rendimiento matematico de la muestra (Pretest y Posttest)

- Cuando calculamos los coeficientes de Correlacion de Pearson (tablas

60 y 61) en este sentido, observamos que en pretest no existe ninguna

relacion lineal entre la IE total y el rendimiento matemdtico del

alumnado (rr=-0,031 y p=,352), al igual que ocurre en el posttest (rp=-
0,094 y p=,243).

- Sin embargo, la tabla 60 muestra que existe una correlacion lineal

negativa baja estadisticamente significativa entre el pretest de la

variable de |E de Percepcidén y el rendimiento matemdtico del

alumnado (rr=-0,154 y p=,28) al nivel 0,05, que indica una correlaciéon

baja entre ambas variables.

Tabla 60
Correlaciones de Pearson TMMS-24 y Rendimiento Matemdtico de la muestra (pretest)
Pre Pre Pre Pre
Inteligencia Inteligencia  Inteligencia  Inteligencia
Emocional Emocional Emocional Emocional Rendimiento
Total Percepcion Comprensién Regulacién Matematicas
Pre Inteligencia  Correlacion de 1
Emocional Total Pearson
Sig. (bilateral)
N 156
Pre In_tellgenma Correlacion de 618(+) 1
Emocional Pearson
Percepcion Sig. (bilateral) ,000
N 156 156
Pre In_tellgenma Correlacion de 753(+) 244(+) 1
Emocional Pearson
Comprension Sig. (bilateral) ,000 ,001
N
156 156 156
Pre In_tellgenma Correlacion de 686(*) 028 357(*) 1
Emocional Pearson
Regulacién Sig. (bilateral) ,000 ,364 ,000
N 156 156 156 156
Pre Correlacion de "
Rendimiento Pearson -031 -, 154(%) ,037 ,044 1
Matematicas Sig. (bilateral) ,352 ,028 ,323 ,292
N 156 156 156 156 156

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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- Acudiendo al posttest, se ha hallado que existe una correlacion lineal

negativa estadisticamente significativa entre la IE de Percepcién vy el

rendimienfo matematico del alumnado (rr=-0,160 y p=,46) al nivel 0,05,

lo que significa que hay una correlacion moderada entre ambas

variables (véase tabla 61).

Tabla 61
Correlaciones de Pearson TMMS-24 y Rendimiento Matemdtico de la muestra
(posttest)
Post Post Post Post
Inteligencia Inteligencia Inteligencia Inteligencia Post
Emocional Emocional Emocional Emocional Rendimiento
Total Percepcion Comprensiéon Regulacién  Matemético
Post Correlacion de 1
Inteligencia Pearson
Emocional Total Sig. (bilateral)
N 156
Post _ Correlacion de 611() 1
Inteligencia Pearson
Emocional Sig. (bilateral) ,000
Percepcion N 156 156
Post _ Correlacion de 756() 235(+%) 1
Inteligencia Pearson
Emocional Sig. (bilateral) ,000 ,003
Comprension N
156 156 156
Post _ Correlacion de 675() 007 355() 1
Inteligencia Pearson
Emocional Sig. (bilateral) ,000 ,932 ,000
Regulacion N 156 156 156 156
Post Correlacion de
Rendimiento Pearson 5094 -160() -074 023 L
Matematico Sig. (bilateral) 243 ,046 ,359 772
N 156 156 156 156 156

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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d) Andlisis de correlacion de la IE medida con el TIEFBA y el rendimiento

218

matemadatico de la muestra (Pretest)

Los resultados de los andlisis de correlacion entre la IE medida con el

Test TIEFBA y el rendimiento matemdatico, se muestran en la tabla 62.

Los resultados evidencian que en pretest la variable de IE Experiencial
no correlaciona con el rendimiento matemdtico; pero si existe
correlacion lineal positiva entre la IE total (rr=0,162 y p=,043) y la IE
Estrategica (rr=0,176 y p=,028) con el rendimienfo matemdatico del
alumnado a un nivel de 0,05, que indica una correlacion baja entre

ambas variables.

Respecto a las dimensiones de IE, observamos que solo la dimension de
[E Manejo (rr=0,212 y p=,008) y el rendimiento matemdtico del
alumnado, correlacionan positivamente entre si, a un nivel de 0,01, lo
que significa que hay una baja correlacidon entre ambas variables.
(Véase tabla 62).



Tabla 62

Correlaciones de Pearson TIEFBA y Rendimiento Matematico de la muestra (pretest)

Pre_IE
TOTA Pre_ E Pre_ES Pre_IE_ Pre IE_ Pre_IE_ Pre_IE_ Pre_R
L X T P F C M M
Pre_IE Correlacio
TOTAL n de 1
Pearson
Sig.
(bilateral)
N 156
Pre_EX  Correlacio -
n de ’866() 1
Pearson
Sig.
(ilateraly 090
N 156 156
Pre_EST Correlacio 859(** ,496(**
nde ) ) 1
Pearson
Sig.
(ilateraly 000 000
N 156 156 156
Pre_IE_  Correlacio - -
P n de '786() '890() ,465(+*) 1
Pearson
Sig.
(bilateral) ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156
Pre_IE_  Correlacio x x
F n de ’632() ’757() 337(%) ,379(") 1
Pearson
Sig. 000,000 000 000
(bilateral) ! ! ' !
N 156 156 156 156 156
Pre_IE_  Correlacio - -
C n de '779() '493() B851(*)  ,458(**)  ,343(**) 1
Pearson
Sig. 000 000 000 000 000
(bilateral) ! ! ' ! '
N 156 156 156 156 156 156
Pre_IE_  Correlacio x x
M n de ’714() ’394() 859(*) ,390(*) ,240(*) 475(*) 1
Pearson
Sig. ,000  ,000 ,000 ,000 ,003 ,000
(bilateral)
N 156 156 156 156 156 156 156
Pre RM  Correlacio
n de ,162(%) 094  176(%) ,097 ,066 073 ,212(*) 1
Pearson
Sig. 043 242 028 229 416 367 ,008
(bilateral)
N 156 156 156 156 156 156 156 156

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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e) Andlisis de correlacion de la IE medida con el TIEFBA y el rendimiento

matematico de la muestra (Posttest)

En la tabla 63 observamos que en el posttest, los resultados evidencian
que existe correlacion lineal positiva entre la IE total (rr=0,315 y p=,000), y
el rendimiento matemdtico del alumnado a un nivel de 0,01, lo que

significa que hay una correlacion moderada entre ambas variables.

Respecto a las dreas de |IE medidas por el TIEFBA, existe una correlacion
lineal positiva entre la IE Experiencial (rr=0,215 y p=,007), la IE Estratégica
(rr=0,318 y p=,000) y el rendimiento matemdatico del alumnado a un nivel
de 0,01. Las puntuaciones de correlacion entre la dimension
experiencial y el rendimiento indican que es baja, frente a la correlaciéon
moderada que existe entfre la variable de IE Estratégica y la del

rendimiento matematico.

Por ofro lado, en cuanto a las dimensiones de IE, la [E Manejo (r,=0,288 y
p=,000), la IE Comprensidn (rr=0,266 y p=,001), la IE Facilitacion (rr=0,207
y p=.009), y el rendimiento matemdtico del alumnado, correlacionan
positivamente entre si, a un nivel de 0,01; siendo esta correlacion en los

tres casos baja.



Tabla 63

Correlaciones de Pearson TIEFBA y Rendimiento Matemdtico de la muestra (posttest)

Postest_
IE Post Post E Post IE Post IE Post IE Post IE Post R
TOTAL EX ST P F C M M
Post_IE  Correlaci
TOTAL 6n de 1
Pearson
Sig.
(bilateral)
N 156
Post_ EX Correlaci
6n de ,826(*%) 1
Pearson
Sig.
(bilateral) 000
N 156 156
Post_ES Correlaci -
T 6n de 903(*) '504() 1
Pearson
Sig.
(bilateral) 000,000
N 156 156 156
Post_IE  Correlaci 723(+
P 6n de ,625(*%) ) ,408(**) 1
Pearson
Sig.
(bilateray 000,000,000
N 156 156 156 156
Post_IE  Correlaci 781(*
_F 6n de ,619(**) ) ,353(*) ,136 1
Pearson
Sig. 000 000 000 091
(bilateral) ' ' ' '
N 156 156 156 156 156
Post_IE  Correlaci x
C 6n de ,781(*¥) ’512() 806(*)  414(**) ,361(*) 1
Pearson
(Sbli?éteral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 156 156 156 156 156 156
Post_IE  Correlaci -
M 6n de 748(*%) '364() 8720 304(%) 247(*) 419(*) 1
Pearson
i)ligllf;lteral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000
N 156 156 156 156 156 156 156
Post R Correlaci x
M 6n de ,315(**) ’215() ,318(**) 113 207(*)  ,266(**)  ,288(*) 1
Pearson
(St;ﬁéteral) ,000 ,007 ,000 ,160 ,009 ,001 ,000
N 156 156 156 156 156 156 156 156

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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5.2.3. Objetivo 3. Detectar si existen diferencias estadisticamente
significativas entre las habilidades de la IE y el rendimiento en

matematicas del alumnado en funcion del sexo.

A) Diferencias en IE medida con el TMMS-24 (Pretest) en funcion del sexo:

- Datos totales de la muestra:

- Se observa que hay diferencias estadisticamente significativas en IE
Percepcion (t=-2,322; p=,022) entre ambos sexos, a favor de las mujeres (
X=22,95, 0=6,10) frente a los hombres (X=20,63, 0=5,96). Sin embargo,
no hay diferencias estadisticamente significativas por sexo en la [E total

ni el resto de dimensiones. (Véase tabla 64).

Tabla 64
Resumen de la Prueba T Student de la muestra en IE por sexo

Prueba T para la igualdad de media

Sig.
t gl (bilateral)
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Total varianzas iguales -196 154 845
No se han
asumido -,198 127,144 ,843
varianzas iguales
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Percepcion varianzas iguales -2,322 154 022
No se han
asumido -2,335 124,797 ,021
varianzas iguales
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional varianzas iguales ,901 154 ,369
Comprension
No se han
asumido ,955 143,979 ,341
varianzas iguales
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Regulacion varianzas iguales 1,141 154 1256
No se han
asumido 1,168 131,650 ,245

varianzas iguales
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B) Diferencias en IE medida con el Test TIEFBA (Pretest) en funcion del sexo:

Datos totales de la muestra:

Se observa que hay diferencias estadisticamente significativas en |E
Experiencial (1=-2,762; p=,006), en |IE Percepcion (t=-2,402; p=,017), y en
IE Facilitacion (t=-2,552; p=,012) entre ambos sexos, a favor de las

mujeres en las tres dimensiones. (Véase tabla 65).

En IE Experiencial la media de las mujeres ha sido de 100,21 puntos (de
una puntuacién maxima de 120 puntos) frente a la de los hombres (X
=93,53); en IE Percepcion la media de las mujeres ha sido de 99,63
puntos y la de los hombres de 93,75 puntos; y en IE Facilitacion las
mujeres han obtenido una media de 100,79 puntos, mientras que la de
los hombres ha sido de 95,68 puntos. Sin embargo, no hay diferencias
estadisticamente significativas en |E total ni el resto de dimensiones entre
ambos sexos. Los resultados de la prueba de Levene muestran un valor
de p>,05, por tanto, se han asumido varianzas iguales en todas las
dimensiones excepto en IE Facilitacion (F=7,831, p=,006). (Véase tabla
65).
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Tabla 65

Resumen de la Prueba T Student de la muestra en IE por sexo

Prueba T para la igualdad de media

t gl Sig. (bilateral)
Pretest_IE TOTAL Se han asumido
varianzas iguales -344 154 731
No se han asumido
varianzas iguales -354 133,338 724
Pre_IE_Experiencial Se han asumido
varianzas iguales -2,762 154 ,006
No se han asumido
varianzas iguales -2,894 140,277 ,004
Pre_IE_Estratégica Se han asumido
varianzas iguales 1,959 154 ,052
No se han asumido
varianzas iguales 2,029 136,197 ,044
Pre_IE_Percepcioén Se han asumido
varianzas iguales -2,402 154 ,017
No se han asumido
varianzas iguales -2,420 125,484 ,017
Pre_IE_Facilitacion Se han asumido
varianzas iguales -2,375 154 ,019
No se han asumido
varianzas iguales -2,552 148,085 ,012
Pre_IE_Comprension Se han asumido
varianzas iguales 379 154 ,705
No se han asumido
varianzas iguales 391 134,952 ,696
Pre_|E_Manejo Se han asumido
varianzas iguales 1,819 154 071
No se han asumido
1,833 125,542 ,069

varianzas iguales

C) Diferencias en rendimiento matematico en funcién del sexo:

Para comprobar si existen diferencias significativas por sexo en rendimiento

matemadtico, se realizaron pruebas de diferencias de medias, mediante la

prueba t de Student para muestras independientes, cuyos resultados

exponemos a confinuacion:
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a) Datos totales en el pretest:

En cuanto al sexo, en la tabla 66, no hemos encontrado diferencias
estadisticamente  significativas en los niveles de rendimiento
matemdtico (t= 0,714; p=,477). Los resultados del estadistico de Levene,
nos han permitido asumir varianzas iguales, con valores de

significatividad mayores que p=,05.

Tabla 66
Resumen de la Prueba T Student de la muestra por sexo

Prueba T para la igualdad de media

Sig.
t gl (bilateral)
Rendimiento Se han asumido
Matematico varianzas iguales 714 154 ATT
No se han
asumido , 706 118,292 ,482

varianzas iguales

El rendimiento matemdatico medio de los alumnos evaluados es de 6,24
puntos (0=2,22) de un total de 10 puntos, y son los hombres (X=6,41,
0=2,29) los que superan esa puntuacion media frente a la de las mujeres
(X=6,14, 0=2,188) sin que hayan diferencias significativas de rendimiento

matemdtico por sexo.

Rendimiento matematico
10,00
8,00
6,00 -
B HOMBRES
4,00 - B MUJERES
2,00
0,00 -
HOMBRES MUIJERES

Figura 58. Nota media del Rendimiento Matemdtico de los alumnos por

Sexo.
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b) Datos por grupos en el pretest:
b.1) Grupo control:
En el grupo confrol en funciéon del sexo, no hemos encontrado
diferencias estadisticamente significativas en los niveles de rendimiento

matemdtico (t=-0,396; p=,693). Se han asumido varianzas iguales.

Tabla 67
Resumen de la Prueba T Student en el grupo control por sexo

Prueba T para la igualdad de media

Sig.
t gl (bilateral)
Rendimiento Se han asumido
Matemético varianzas iguales -396 79 693
No se han
asumido -,383 60,802 ,703

varianzas iguales

El rendimiento medio de los alumnos del grupo conftrol evaluados es de
6,29 puntos, bien; siendo las mujeres (X=6,38, 0=1,99) las que han

obtenido una media mds alta que los hombres (X=6,18, 0=2,39).

Rendlmlento matematico
10,00
8,00
6,00 -
B HOMBRES
4,00 7 B MUJERES
2,00 -
0,00 -
HOMBRES MUJERES

Figura 59. Nota media en Matemdaticas del grupo control por sexo.



b. 2) Grupo experimental:

Al igual que en el caso anterior, en el grupo experimental no hemos
hallado diferencias estadisticamente significativas en los niveles de

rendimiento matemdatico (t=1,385; p=,170) en funcién del sexo.

Tabla 68
Resumen de la Prueba T Student en el grupo experimental por sexo

Prueba T para la igualdad de media

Sig.
t gl (bilateral)
Rendimiento Se han asumido
Matematico varianzas iguales 1,385 73 170
No se han
asumido 1,418 54,621 ,162

varianzas iguales

El rendimiento medio de las mujeres del grupo experimental es de 5,91
puntos (0=2,36) (suficiente) de un total de 10 puntos, frente a la de los
hombres que muestran un rendimiento matematico medio mds alto (X
=6,69, 0=2,18) sin que existan diferencias estadisticamente significativas

entre ellos. La media del grupo experimental es de 6,19.

Rendimiento matematico
10
8
6 -

B HOMBRES

4 7 B MUJERES
2 -
O -

HOMBRES MUIJERES

Figura 60. Nota media en matemdticas del grupo experimental por sexo.
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5.2.4. Objetivo 4. Andlizar si las habilidades de la IE de los estudiantes
dan lugar a diferencias estadisticamente significativas en su

rendimiento matematico.

En este apartado, se presentan los resultados del andlisis de varianzas
(ANOVAS) y en los casos significativos los contrastes post hoc (como Tukey, en
las variables que ha sido posible), entre las dimensiones de la IE y el
rendimiento matemdatico del alumnado evaluado mediante el TMMS-24 vy el
TIEFBA.

A) Andlisis de varianza de la IE medida con el TMMS-24 y el rendimiento

matematico (pretest):

- Datos totales:

- Tras comprobar la homogeneidad de varianzas entre las variables
pretest de IE medidas con el TMMS-24 y la variable de rendimiento
matemdtico, mediante el estadistico de Levene, los resultados
confirman (tabla 69) que si son homogéneas las varianzas en fodas las
variables, y esto nos ha permitido realizar los ANOVAS correspondientes

para el cumplimiento de este objetivo de la investigacion.

Tabla 69
Prueba de homogeneidad de varianzas de la IE TMMS-24 y el
Rendimiento Matemdatico (pretest)

Estadistico de

Levene gll gl2 Sig.
Pre_IE_T 1,365 2 153 ,258
Pre_IE_R ,825 2 153 ,440
Pre_IE_C 777 2 153 ,462
Pre_IE_P 2,170 2 153 ,118
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En este sentido, cuando analizamos las posibles diferencias en el
rendimiento matemdatico, marcadas por la IE, los ANOVAS calculados
nos permiten afiimar que no existen diferencias estadisticamente
significativas en el rendimiento matemdtico de nuestros alumnos por
efecto de la IE Total (F=1,444, p=,239). Tampoco hemos encontrado
diferencias  estadisticamente  significativas en el  rendimiento
matemadtico derivadas de la IE Regulacion (F=0,312, p=,733), ni por la IE
Comprension (F=1,513, p=,224). (Véase tabla 70).

Tabla 70
ANOVA de la IE TMMS-24 y el Rendimiento Matemdtico (pretest)
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 14,202 2 7,101 1,444 ,239
Pre IE_T Intra-grupos 752,542 153 4,919
Total 766,744 155
Inter-grupos 3,111 2 1,556 312 , 733
Pre_IE_R Intra-grupos 763,632 153 4,991
Total 766,744 155
Inter-grupos 14,869 2 7,434 1,513 ,224
Pre_IE_C Intra-grupos 751,875 153 4,914
Total 766,744 155
Inter-grupos 34,521 2 17,260 3,607 ,029
Pre_IE_P Intra-grupos 732,223 153 4,786
Total 766,744 155

Sin embargo, nuestras ANOVAS (tabla 70) mostraron diferencias
significativas  en el rendimiento matemdtico en e Percepcion
emocional: segun la IE Percepciodn si hay diferencias significativas en el
rendimiento matematico (F=3,607, p=,029) pero no confirmadas por los
post hoc realizados. Mediante la HSD de Tukey (tabla 71), vimos que las
diferencias de medias (Xpoca=6,48, Xadecuada=5,76, Xdemasiada=2,00) NO
son estadisticamente significativas, porque la escala no va de menos a
mds, sino que es poca, adecuada y excesiva; aqui lo bueno es el

medio, no como en las ofras.
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Tabla 71

Comparaciones multiples de la IE TMMS-24 y el Rendimiento Matemdtico (pretest). HSD

de Tukey
Intervalo de confianza al
. . 95%
() Pre IE (J) Pre IE Diferencia
Percepcion Percepcion de medias Error Limite Limite
Agrupada Agrupada (I-9) tipico Sig. superior inferior
Poca Adecuada , 72270 ,36149 ,116 -,1329 1,5783
Demasiada -2,51064  1,56326 246 -6,2105 1,1892
Adecuada Poca -,72270 ,36149 116 -1,5783 ,1329
Demasiada -3,23333  1,57247 ,103 -6,9550 ,4883
Demasiada Poca 2,51064 1,56326 ,246 -1,1892 6,2105
Adecuada 3,23333  1,57247 ,103 -,4883 6,9550

B) Andlisis de varianza de la IE medida con el TIEFBA y el rendimiento

matematico (pretest):

- Datos totales:

- Tras comprobar la homogeneidad de varianzas entre las variables

pretest de IE medidas con el TIEFBA y la variable de rendimiento

matemdtico, mediante el

estadistico de Levene,

los resultados

confirman (tabla 72) que si son homogéneas las varianzas en todas las

variables, y esto nos ha permitido realizar los ANOVAS correspondientes

para el cumplimiento de este objetivo de la investigacion.

Tabla 72

Prueba de homogeneidad de varianzas de la IE TIEFBA y el
Rendimiento Matemdatico (pretest)

Estadistico de

Levene gll gl2 Sig.
Pre_IE _T ,756 3 152 ,520
Pre_EX ,093 3 152 ,964
Pre_ES 1,368(a) 2 152 ,258
Pre_IE_P ,698 3 152 ,555
Pre_IE_F ,915 3 152 435
Pre IE_C 1,043(a) 3 151 ,375
Pre_IE_M 453 2 153 ,636
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De esta manera, cuando analizamos las posibles diferencias en el
rendimiento matemdtico de nuestros alumnos, marcadas por la IE, los
Anovas calculados nos permiten afirmar que si existen diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento matemdtico de
nuestros alumnos por efecto de la IE Total (F=8,849, p=,000), confimado
por el post hoc realizado mediante la HSD de Tukey, de manera que |as
diferencias de medias (Xnecesita mejora=4,16, Xaspecto a desarolar=5,65, X
competente=6,75, Xmuy competente=2,33 ) son estadisticamente significativas en
rendimiento matemdtico si comparamos los alumnos que necesitan
mejorar y los competentes (Tukey=-2,58*, p=,18), los alumnos de aspecto
a desarrollar y los competentes (Tukey=-1,10%, p=,17), los alumnos de
aspecto a desarrollar y los muy competentes (Tukey=3,31*, p=,040), los
alumnos competentes y los muy competentes Tukey=4,41*, p=,002). En
este caso, los alumnos competentes en IE han obtenido un rendimiento
mds alto en matemdticas; frente a los alumnos que son muy
competentes que han obtenido los resultados mds bajos en

matemdticas. (Véase tablas 73y 74).

Tabla 73
ANOVA de la IE TIEFBA y el Rendimiento Matemdtico (pretest)
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 113,997 3 37,999 8,849 ,000
Pre_IE_T Intra-grupos 652,747 152 4,294
Total 766,744 155
Inter-grupos 33,442 3 11,147 2,311 ,079
Pre_EX Intra-grupos 733,301 152 4,824
Total 766,744 155
Inter-grupos 1,368(a) 2 152 ,258 1,368(a)
Pre_ES Intra-grupos 1,368(a) 2 152 ,258 1,368(a)
Total 1,368(a) 2 152 ,258 1,368(a)
Inter-grupos 21,834 3 7,278 1,485 221
Pre_IE_P Intra-grupos 744,910 152 4,901
Total 766,744 155
Inter-grupos 10,153 3 3,384 ,680 ,566
Pre IE_F Intra-grupos 756,591 152 4,978
Total 766,744 155
Inter-grupos 59,927 4 14,982 3,201 ,015
Pre_IE_C Intra-grupos 706,817 151 4,681
Total 766,744 155
Inter-grupos 52,826 2 26,413 5,661 ,004
Pre_IE_M Intra-grupos 713,917 153 4,666
Total 766,744 155
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En cuanto a las dreas de IE del TIEFBA, los resultados muestran que no
existen diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento
matemadtico de nuestros alumnos por efecto de la IE Experiencial
(F=2,311, p=,079); mientras que la IE Estratégica si marca diferencias
significativas en el rendimiento matematico (F=7,496, p=,000). Pero no se
ha podido realizar la prueba de post hoc porque solo hay un caso en la

categoria de muy competente.

Respecto a las dimensiones de al IE, no encontramos diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento matematico por efecto
de la Percepcion emocional (F=1,485, p=,221) ni de la Facilitacion
emocional (F=0,680, p=,566).

Tabla 74
Comparaciones multiples de IE Total TIEFBA y el Rendimiento Matemdatico (pretest). HSD
de Tukey
Intervalo de confianza
Diferencia al 95%
(I) Pretest_IE (J) Pretest_IE de medias Error Limite Limite
TOTAL_Agr TOTAL_Agr (-9 tipico Sig. superior inferior
Necesita Mejorar Aspecto a 148551  ,89949 353 38221 8511
Desarrollar ’ ’ ! ! !
Competente -2,58581(*) ,87078 ,018 -4,8478  -,3238
Muy Competente 1,83333  1,46533 ,595 -1,9731  5,6398
Aspecto a Necesita Mejorar 1,48551  ,89949 ,353 -8511  3,8221
Desarrollar Competente 1,10030(*) 36861 017  -2,0578  -1428
Muy Competente 3,31884(*) 1,23484 ,040 1111 6,5265
Competente Necesita Mejorar 2,58581(*) ,87078 ,018 3238 4,8478
Aspecto a 1,10030(*) 36861 017 1428 2,0578
Desarrollar
Muy Competente 4,41914(*)  1,21408 ,002 1,2654  7,5729
Muy Competente Necesita Mejorar -1,83333  1,46533 ,595 -5,6398 11,9731
Aspecto a -3,31884(*)  1,23484 040 -6,5265  -,1111
Desarrollar
Competente -4,41914(*)  1,21408 ,002 75729 -1,2654

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

232



Sin embargo, nuestros ANOVAS mostraron diferencias significativas en el
rendimiento matemdtico por influencia de los componentes de
Comprension (F=3,201, p=,015), dato que no hemos podido comprobar
con la prueba post hoc, por la existencia de un solo caso en la
categoria de necesita mejorar; y de Manejo emocional (F=5,661,
p=,004), confirmado por el post hoc realizado mediante la HSD de Tukey
para los alumnos que necesitan mejorar (Tukey=-2,22*, p=,27) y para los
alumnos que son competentes (Tukey=-2,76*, p=,004), los alumnos de
aspecto a desarrollar y los competentes en IE manejo han obtenido un
rendimiento mds alto en matemdticas frente a los que necesitan

mejorar. (Véase tablas 73, 74y 75).

Tabla 75
Comparaciones multiples IE Manejo TIEFBA y el Rendimiento Matemdtico (pretest). HSD
de Tukey
Intervalo de confianza
Diferencia al 95%
0] J) de medias Error Limite Limite
Pre IE_Manejo Agr Pre IE_Manejo_Agr (I-9) tipico Sig. superior inferior
Necesita Mejorar  Aspecto a 222304() 85419 027  -42456  -2023
Desarrollar
Competente -2,76952(*) ,85370 ,004 -4,7900 -, 7490
Aspecto a Necesita Mejorar 2,22394(*) ,85419 ,027 2023 4,2456
Desarrollar Competente 54559 35394 275 11,3833 2921
Competente Necesita Mejorar 2,76952(*) ,85370 ,004 , 7490 4,7900
Aspecto a 54559 35394 275 2921 1,3833
Desarrollar

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.
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5.2.5. Objetivo 5. Identificar si la IE como habilidad es una variable

predictora del rendimiento en matemadaticas.

Con el fin de identfificar si existen variables predictoras del rendimiento
matemdtico, llevamos a cabo un andlisis de regresion mdultiple. Nuestra
infencién era encontrar si el comportamiento de una variable (rendimiento
matemadtico), se puede explicar a través de la otra (IE). A confinuacion

exponemos los resultados obtenidos.

A) Andlisis de regresion de la IE medida con el TMMS-24 y el rendimiento

matematico (pretest):

- Datos totales:

- Tras el andlisis de regresidon observamos que solamente el 1,3% de los
cambios en la VD (rendimiento matemdatico) se deben a las VI (IE total,
IE Percepcion, IE Comprension, IE regulacion (R?2=0,013, F= 1,491, p=,208)
(véase tabla 76), queda por tanto, sin explicar el 98,7% de la incidencia

que la IE puede ejercer en el rendimiento matemdtico.

Tabla 76
Resumen del modelo de regresion

R cuadrado  Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacién
1 ,195(a) ,038 ,013 2,21017

a) Variables predictoras: (Constante), Pre Inteligencia Emocional Regulacién, Pre
Inteligencia Emocional Percepcion, Pre Inteligencia Emocional Comprension, Pre
Inteligencia Emocional Total
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- En la tabla 77 observamos mediante el valor del estadistico

F=1,491

y su significacion estadistica p=,208 que no hemos

conseguido demostrar la relacion lineal significativa entre la

variable I[E (medida con el TMMS) y el rendimiento matemdtico.

Por tanto, no podemos decir que la IE medida por el TMMS es una

variable predictora del rendimiento matemdtico que pueden

tener los alumnos de nuestra muestra.

Tabla 77
ANOVA(b)
Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadrdtica F Sig.
1 Regresion 29,129 4 7,282 1,491 ,208(a)
Residual 737,615 151 4,885
Total 766,744 155

a) Variables predictoras: (Constante), Pre Inteligencia Emocional Regulacidn, Pre Inteligencia
Emocional Percepcion, Pre Inteligencia Emocional Comprension, Pre Inteligencia Emocional Total

b) Variable dependiente: Rendimiento Matemético Pretest

- En la tabla 78 observamos, revisando los coeficientes, que no hay

ninguna relacién significativa en las variables analizadas.

Tabla 78
Coeficientes(q)

Coeficientes no
estandarizados

Coeficientes
estandarizado
S

Modelo B Error tip. Beta t Sig.

1 (Constante) 6,702 1,067 6,279 ,000
Pre Inteligencia Emocional
Total ,237 ,214 1,324 1,112 ,268
Pre Inteligencia Emocional
Percepcion -,299 ,215 -,826 -1,390 ,167
Pre Inteligencia Emocional
Comprension -,204 211 -,526 -,967 ,335
Pre Inteligencia Emocional -235 221 -.654 1,062 290

Regulacién

a) Variable dependiente: Rendimiento Matemético Pretest
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B) Andlisis de regresion de la IE medida con el TIEFBA y el rendimiento

matematico (pretest):

236

Datos totales:

Tras el andlisis de regresion observamos que el 6,79% de los cambios en
la VD (rendimiento matemdtico) se deben a las VI (IE total, IE
Experiencial, |E Estratégica, IE Percepcion, IE Comprension, |E Facilitacion
e |[E Manejo (R2=0,067, F= 2,592, p=,015) (véase tabla 79), queda por
tanto, sin explicar el 93,21% de la incidencia que la IE puede ejercer en

el rendimiento matemdtico y que puede deberse al azar.

Tabla 79
Resumen del modelo de regresion

R cuadrado  Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacién

1 ,330(a) ,109 ,067 2,14825

a) Variables predictoras: (Constante), Pre_IE_Manejo, Pre_l|E_Facilitacion,
Pre_IE_Percepcion, Pre_IE_Comprension, Pretest_IE TOTAL, Pre_|E_Estratégica,
Pre_IE_Experiencial

En la tabla 80 observamos mediante el valor del estadistico
F=2,592 y su significacion estadistica p=,015 que se corrobora la
relacién lineal significativa enfre el rendimiento matematico vy las
variables predictoras mencionadas de la IE. Lo que demuestra
que existe un efecto real de dichas variables sobre el rendimiento

matematico de los alumnos.

Tabla 80
ANOVA(b)
Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadrdtica F Sig.
1 Regresion 83,724 7 11,961 2,592 ,015(a)
Residual 683,019 148 4,615
Total 766,744 155

a) Variables predictoras: (Constante), Pre_IE_Manejo, Pre_|E_Facilitacion, Pre_IE_Percepcion,
Pre_IE_Comprension, Pretest_|IE TOTAL, Pre_|E_Estratégica, Pre_IE_Experiencial
b) Variable dependiente: Rendimiento Matematico Pretest



- En la tabla 81 observamos, revisando los coeficientes, que hay una

relacion significativa en los siguientes casos:

A mayor Comprension emocional menor rendimiento
matemdatico (B=-1,186; t=-2,224; p=,028).

A mayor puntuacion en |E Facilitacidn mayor rendimiento
matemdtico (B=2,210; t=2,3281; p=,021).

A mayor puntuacidbn en Percepcidén emocional mayor
rendimiento matemdatico (B= 3,250; 1=2,369; p=,019).

A mayor puntuacion en |E Experiencial menor rendimiento
matemadtico (B=-0,802; t=-2,692; p=,008).

- En este caso, nos encontramos, observando los coeficientes Beta, que

la variable de mayor peso en la explicacion de la variable dependiente

es el drea de la IE Estratégica y la dimensidn de Percepcidon emocional,

seguida de las dimensiones de Facilitacion y Comprensién emocional.

De manera que a mayor inteligencia estratégica y comprension

emocional, menor rendimiento matemadtico y, a mayor percepciéon y

facilitaciéon emocional, mayor rendimiento matematico.

Tabla 81
Coeficientes(q)
Coeficientes no Coeficientes
Modelo estandarizados estandarizados t Sig.
B Error tip. Beta B Error tip.
1 (Constante) -4,864 7,990 -,609 544
Pretest_IE TOTAL 271 ,196 1,555 1,382 ,169
Pre_IE_Experiencial -,802 ,298 -5,397 -2,692 ,008
Pre_|E_Estratégica ,207 ,221 1,056 ,940 ,349
Pre_|IE_Percepcion 480 ;203 3,250 2,369 ,019
Pre_IE_Facilitacion 371 ,159 2,210 2,328 ,021
Pre_IE_Comprensién -,176 ,079 -1,186 -2,224 ,028
Pre_IE_Manejo -,231 ,138 -,917 -1,677 ,096

a) Variable dependiente: Rendimiento Matematico
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C) Andlisis de regresion de la IE medida con el TMMS-24 (posttest) y el

rendimiento matematico:
- Datos totales:

- Tras el andlisis de regresion observamos con un error tipico de
estimacion de 2,21835 que solamente el 1,5% de los cambios en la VD
(rendimiento matemdatico) se deben a las VI (IE) (R?=0,015) queda sin

explicar el 98,5% de los cambios (véase tabla 82).

Tabla 82
Resumen del modelo de regresion

R cuadrado  Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 ,201(a) ,041 ,015 2,21835

a) Variables predictoras: (Constante), Post Inteligencia Emocional Regulacion, Post
Inteligencia Emocional Percepcion, Post Inteligencia Emocional Comprensién, Post
Inteligencia Emocional Total

- Los resultados del andlisis de varianza (F=1,595, p=,178) nos indican
que la parte explicada se debe al azar. En la tabla 83 observamos
mediante el valor del estadistico F=1,595 y su significacién estadistica
p=,178 que se corrobora para el posttest la no relacidon lineal
significativa entre el rendimiento matemdtico vy las variables predictoras
mencionadas. Lo que demuestra que no existe un efecto real de dichas
variables sobre el rendimiento matematico en la segunda evaluacién

efectuada finalizando el curso académico.

Tabla 83
ANOVA(b)
Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadratica F Sig.
1 Regresion 31,401 4 7,850 1,595 ,178(a)
Residual 743,080 151 4,921
Total 774,481 155

a) Variables predictoras: (Constante), Post Inteligencia Emocional Regulacion, Post Inteligencia
Emocional Percepcion, Post Inteligencia Emocional Comprension, Post Inteligencia Emocional Total
b) Variable dependiente: Rendimiento Matematico
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- En la tabla 84 observamos, revisando los coeficientes, que no hay
ninguna relacioén significativa en las variables analizadas.
Tabla 84
Coeficientes(q)
Coeficientes no Coeficientes
Modelo estandarizados estandarizados t Sig.
B Error tip. Beta B Error tip.
1 (Constante) 7,705 1,117 6,899 ,000
Post Inteligencia
Emocional Total 314 227 1,720 1,382 169
Post Inteligencia
Emocional Percepcion -,368 1229 -1,006 -1,606 110
Post Inteligencia
Emocional Comprension -327 224 -840 -1,458 147
Post Inteligencia 306 235 -834 11,303 195

Emocional Regulacién

a) Variable dependiente: Rendimiento Matematico

D) Andlisis de regresion de la IE medida con

rendimiento matematico:

- De totales:

el TIEFBA (posttest) y el

- Tras el andlisis de regresibn observamos con un error fipico de

estimaciéon de 2,10988, que el

10,9%

los cambios en

la VD

(rendimiento matemadtico) se deben a la VI (IE) (R2=0,109) queda sin

explicar el 89,1% de los cambios (vease tabla 85).

Tabla 85

Resumen del modelo de regresion

R cuadrado  Error tip. de la
Modelo R R cuadrado corregida estimacién
1 ,386(a) ,149 2,10988

a) Variables predictoras: (Constante), Post_IE_Manejo, Post_IE_Facilitacién,
Post_IE_Percepcion, Post_IE_Comprensién, Posttest _|IE TOTAL, Post_IE_Estratégica,

Post_IE_Experiencial

- En lo tabla 86 observamos

los resultados del

andlisis de varianza

mediante el valor del estadistico F=3,711 y su significacion estadistica

p=,001 que se corrobora la

relacion

lineal significativa entre el
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rendimiento matemdtico y las variables predictoras mencionadas. Lo

que demuestra que existe un efecto real de la IE evaluada con el TIEFBA

sobre el rendimiento matemdtico de los alumnos estudiados.

Tabla 86
ANOVA(b)
Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadratica F Sig.
1 Regresion 115,642 7 16,520 3,711 ,001(a)
Residual 658,838 148 4,452
Total 774,481 155

a) Variables predictoras: (Constante), Post_IE_Manejo, Post_IE_Facilitacion, Post_IE_Percepcion,
Post_IE_Comprension, Posttest_IE TOTAL, Post_IE_Estratégica, Post_IE_Experiencial

b) Variable dependiente: Rendimiento Matematico Posttest

- En la tabla 87 observamos, revisando los coeficientes, que hay una

relacion significativa en los siguientes casos:

- A mayor Comprensidn emocional
matematico (B= 0,250; t=2,500; p=,014).
- A mayor puntuacidén en

matemdtico (B= 0,450; t=2,541; p=,012).

mayor

IE Manejo mayor

rendimiento

rendimiento

- En este caso, nos encontramos al analizar los coeficientes Beta que la

variable de mayor peso en la explicacion de la variable dependiente es

la IE Manejo, seguida de la Comprension emocional. Por tanto, a partir

de los datos de nuestro estudio, podemos afirmar que el rendimiento

matemdtico de los alumnos,

competencias de manejo y comprension emocional.

Tabla 87
Coeficientes(q)

puede predecirse a partir de sus

Coeficientes no Coeficientes

Modelo estandarizados estandarizados t Sig.
B Error tip. Beta B Error tip.

1 (Constante) -6,770 9,950 -,680 ,497
Posttest_IE TOTAL , 110 424 ,560 ,260 , 795
Post_IE_Experiencial ,031 ,326 , 155 ,094 ,926
Post_IE_Estratégica -,597 ,363 -3,092 -1,646 ,102
Post_IE_Percepcion -,074 ,196 -,334 -, 377 , 707
Post_IE_Facilitacion -,030 ,151 -,197 -,201 ,841
Post_IE_Comprension ,250 ,100 1,622 2,500 ,014
Post_IE_Manejo ,450 177 1,978 2,541 ,012

a) Variable dependiente: Rendimiento Matemético Posttest
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5.2.6. Objetivo 4. Comprobar

estadisticamente significativas en el grupo experimental frente al

existencia

de

diferencias

grupo control, tras la aplicacion del Programa de Intervencién

Psicopedagégica en Educacion Emocional

habilidades de la IE.

(PIPEE) en

las

A) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest en

el grupo experimental de la IE medida con el TMMS-24 (prueba t para muestras

relacionadas):

Para hacer una comparacién entre los resultados obtenidos en el grupo

experimental antes y después de la aplicacién del programa de

infervencion, se ha utilizado la prueba t de Student para muestras

relacionadas. En las tablas 88 y 89 pueden verse los resultados

obtenidos.
Tabla 88
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion Error tip. de
Media tip. la media
Par 1 Pretest_IE TOTAL 70,29(a) 75 11,090 1,281
Posttest_IE TOTAL 73,29(a) 75 11,090 1,281
Par 2 Pre_IE_Percepcion 20,76 75 5,952 ,687
Post_IE_Percepcion 21,73 75 5,965 ,689
Par3  Pre_IE_Comprension 23,89(a) 75 5,417 ,625
Post_IE_Comprension 24,89(a) 75 5,417 ,625
Par4  Pre_IE_Regulacién 25,63 75 5,725 ,661
Post_IE_Regulacion 26,67 75 5,696 ,658

a) No se puede calcular la correlacion y T porque el error tipico de la diferencia es 0.

Tabla 89
Correlaciones de muestras relacionadas
Correlacion Sig.
Par2  Pre_lIE_ Percepciony
Post_IE_Percepcién 999 ,000
Par4  Pre_IE_Regulaciony
,999 ,000

Post_IE_Regulacion
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Como puede verse en la tabla 89, no tenemos datos de la prueba t en
el caso de la IE total y la dimensidon de El comprension porque el error
tipico de la diferencia es 0. Observamos medias diferentes en IE total e
IE Comprensidn, superiores en el posttest con respecto al pretest, pero

no hemos podido demostrar que sean significativas.

En IE Percepcidn, se observa un valor de t=-36,50 y un p=,000 menor que
p=,05, por lo que podemos afirmar que existen diferencias significativas
entre la |E Percepcion del pretest y del posttest. Las puntuaciones
medias en esta variable son mds altas en el posttest (X=21,73) que en el
pretest (X=20,73).

En IE Regulacion, se observa un valor de t=-45,654 y un p=,000 menor
que p=,05 por lo que podemos dafimar que existen diferencias
significativas entre la IE Regulacion del pretest y del posttest. Las
puntuaciones medias en esta variable son mds altas en el posttest (X
=26,67).que en el pretest (X=25,63).

Tabla 90
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. de ] )
Desviacion p|a gl Sig. (bilateral)
Media tip. media  Superior _Inferior t

Par
2

Pre_IE_ Percepcion
y -,973 ,231 ,027 -1,026 -920 -36,500 74 ,000
Post_IE_Percepcion

Par
4

Pre_IE_Regulacién
y -1,040 ,197 ,023 -1,085 -,995 -45654 74 ,000
Post_IE_Regulacion
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En resumen, podemos decir con los datos encontrados fras estos
andlisis, que en el grupo experimental todas las puntuaciones medias de
las dimensiones evaluadas de la IE con el TMMS han mejorado vy
alcanzan puntuaciones medias mds altas en el posttest que en el

pretest.



B) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest en

el grupo control de la IE medida con el TMMS-24 (prueba t para muestras

relacionadas):

Al igual que en el grupo experimental, para hacer una comparacion

entre los resultados de la IE obtenidos en el grupo control entre el pretest

y el posttest, se ha ulilizado la prueba t de Student para muestras

relacionadas.

En las tablas 91 y 92 se describen los resultados obtenidos.

Tabla 91
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest_IE TOTAL 75,99 81 12,990 1,443
Posttest_IE TOTAL 76,94 81 13,010 1,446
Par2  Pre_IE_Percepcién 23,28 81 6,096 677
Post_IE_Percepcion 23,63 81 6,149 ,683
Par3  Pre_IE_Comprension 24,38 81 6,032 ,670
Post_IE_Comprension 24,72 81 6,059 ,673
Par4  Pre_IE_Regulacion 28,15 81 6,403 711
Post_IE_Regulacion 28,47 81 6,358 ,706
Tabla 92
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1l Pretest_IE TOTAL
Posttest_|E TOTAL 81 1,000 ,000
Par2  Pre_IE_Percepcion
Post_IE_Percepcion 81 ,997 ,000
Par3 Pre_IE_Comprension
Post_IE_Comprension 8l 997 ,000
Par4  Pre_IE_Regulaciony
81 ,997 ,000

Post_IE_Regulacion

En IE Total, se observa un valor de t=-31,76 y una p=,000 menor que

p=,05, por lo que podemos afirmar que, el nivel de IE total es diferente

entre la primera y la segunda medicién, y que es mdas alto en el posttest

(X=76,94) que en el pretest (X=75,99).
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En IE Percepcion, se observa un valor de t=-6,50 y una p=,000 menor que
p=,05, por lo que podemos afirmar que, el nivel de IE Percepcion es
diferente entre la primera y la segunda medicion, y que es mds alto en
el posttest (X=23,63) que en el pretest (X=23,28).

En IE Comprensidn, se observa un valor de t=-6,32 y una p=,000 menor
que p=,05, por lo que podemos afirmar que, el nivel de IE Comprension
es diferente entre la primera y la segunda medicidon, y que es mds alto

en el posttest (X=24,72) que en el pretest (X=24,38).

En IE Regulacioén, se observa un valor de t=-6,150 y una p=,000 menor
que p=,05, por lo que podemos afirmar que, el nivel de |[E Regulacion es
diferente entre la primera y la segunda medicién, y que es mds alto en
el posttest (X=28,47) que en el pretest (X=28,15).

Tabla 93
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. | Sig.
Desviacion de la 9 (bilateral)
Media tip. media Superior _Inferior t

Par Pretest IE TOTAL -
1 Posttest_IE TOTAL -,951 ,269  ,030 -1,010 -,891 31,768 80 ,000
Par Pre_IE_Percepcion
2 Post_IE_Percepcion -,346 479,053 -451  -240 -6,501 80 ,000
Par Pre_IE_Comprension
3 Post_IE_Comprension -,333 474,053 -438  -,228 -6,325 80 ,000
Par Pre_IE_Regulaciony
4 Post_IE_Regulacion -,321 470  ,052 -425 - 217 -6,150 80 ,000
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En resumen, podemos decir con los datos enconfrados fras estos
andlisis, que en el grupo control todas las puntuaciones medias de las
dimensiones evaluadas de la IE con el TMMS, han mejorado ligeramente
en el posttest con respecto a las medias que los alumnos obtuvieron en

el pretest.



C) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest en

el grupo experimental de la IE medida con el TIEFBA (prueba t para muestras

relacionadas):

- Para hacer una comparacion entre los resultados obtenidos en la IE

evaluada con el TIEFBA en el grupo experimental antes y después de la

aplicaciéon del programa de intervencion, se ha utilizado la prueba t de

Student para muestras relacionadas. En las tablas 94 y 95 se describen

los resultados encontrados.

Tabla 94
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacién Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest IE TOTAL 89,89 75 13,238 1,529
Posttest_IE TOTAL 96,15 75 12,362 1,427
Par2  Pre_lIE_Experiencial 97,11 75 15,351 1,773
Post_IE_Experiencial 104,31 75 12,230 1,412
Par3  Pre_lE_Estratégica 86,36 75 12,038 1,390
Post_|E_Estratégica 90,73 75 12,304 1,421
Par4  Pre_lIE_Percepcién 95,68 75 15,016 1,734
Post_IE_Percepcion 105,03 75 10,122 1,169
Par5 Pre_IE_Facilitacién 100,05 75 13,280 1,533
Post_IE_Facilitacion 101,56 75 15,596 1,801
Par 6 Pre_IE_Comprension 96,28 75 16,033 1,851
Post_IE_Comprension 101,00 75 14,785 1,707
Par7  Pre_IE_Manejo 83,97 75 9,144 1,056
Post_IE_Manejo 87,19 75 10,688 1,234
Tabla 95
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1l  Pretest IE TOTALY
Posttest_|IE TOTAL 75 685 ,000
Par2  Pre_IE_Experiencial y
Post_IE_Experiencial 75 635 ,000
Par3 Pre_IE_Estratégicay
Post_|IE_Estratégica 75 655 ,000
Par4  Pre_IE_Percepciony
Post_IE_Percepcion 75 o7l ,000
Par5 Pre_IE_Facilitacion y
Post_IE_Facilitacion 75 957 ,000
Par6 Pre_IE_Comprensiony
Post_IE_Comprension 75 743 ,000
Par7 Pre_IE_Manejoy
75 447 ,000

Post_IE_Manejo
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Respecto al nivel de IE total, se observa un valor de t=-5,315 y un p=,000
menor que p=,05, por lo que podemos afirmar que son diferentes las
puntuaciones IE total del pretest y del posttest y que la IE total media de
los alumnos del grupo experimental es mds alta (X=96,15) tras el
programa de intervencién para el desarrollo de estas competencias,
compardndola con las puntuaciones medias que obtuvieron en la

evaluacién previa (X=89,89).

Al igual que ocurre en el resto de dimensiones:

o En IE Experiencial, se observa un valor de t=-5,147 y un p=,000
menor que p=,05, por lo que, el nivel de IE total es diferente entre
la primera y la segunda medicion. La |E Experiencial media de los
alumnos del grupo experimental es mds alta tras el programa de
intervencion (X=104,31), frente a la puntuacion que obtuvieron

en el pretest (X=97,11).

o En IE Estratégica, se observa un valor de t=-3,743 y un p=,000
menor que p=,05 por lo que, el nivel de I|E Estratégica es
diferente entre la primera y la segunda medicion. La IE
Estratégica media de los alumnos del grupo experimental es mdas
alta tras el programa de intervencion (X=90,73), frente a la

puntuacion que obtuvieron en el pretest (X=86,36).

o En IE Percepcion, se observa un valor de t=-6,514 y un p=,000
menor que p=,05 por lo que, el nivel de IE Percepcion es
diferente entre la primera y la segunda medicidén. La IE
Percepcién media de los alumnos del grupo experimental es mdas
alta tras el programa de intervenciéon (X=105,03), frente a la

punfuacion que obtuvieron en el pretest (X=95,68).

o En IE Comprensidn, se observa un valor de t=-3,678 y un p=,000
menor que p=,05 por lo que, el nivel de IE Comprension es
diferente entre la primera y la segunda medicion. La IE

Comprension media de los alumnos del grupo experimental es



mds alta fras el programa de intervencién (X=101,00), frente a la

punfuacidon que obtuvieron en el pretest (X=96,28).

o En IE Manejo, se observa un valor de t=-2,648 y un p=,000 menor
que p=,05, por lo que, el nivel de IE Manejo es diferente entre la
primera y la segunda medicién. La IE Manejo media de los
alumnos del grupo experimental es mdas alta tras el programa de
intervencion (X=87,19), frente a la puntuacién que obtuvieron en
el pretest (X=83,97).

- Excepto en IE Facilitacion, se muestra un valor de t=-0,950 y un p=,345
mayor que p=,05, por lo que, el nivel de IE Facilitacion no es significativo
entre la primera y la segunda medicién. La IE Facilitacion media de los
alumnos del grupo experimental es mds alta fras el programa de
intervencion (X=101,56) frente a la puntuacién que obtuvieron en el
pretest (X=100,05).

Tabla 96
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. de . .
Desviacién la gl Sig. (bilateral)
Media tip. media Superior _Inferior t

Par Pretest |IE TOTAL -
1 Posttest IE TOTAL -6,253 10,189 1,177 -8,598 -3,909 -5,315 74 ,000
Par Pre_lIE_Experiencial -
2 Post_IE_Experiencial -7,200 12,114 1,399 -9,987 -4,413 -5,147 74 ,000
Par Pre_lE_Estratégica -
3 Post_IE_Estratégica -4,373 10,119 1,168 -6,702 -2,045 -3,743 74 ,000
Par Pre_IE_Percepcion -
4 Post_IE_Percepcion -9,347 12,427 1,435 -12,206 -6,488 -6,514 74 ,000
Par Pre_lE_Facilitacion -
5 Post IE Facilitacion -1,507 13,741 1,587 -4,668 1,655 -,950 74 ,345

Par Pre_IE_Comprension
6 - -4,720 11,114 1,283 -7,277  -2,163 -3,678 74 ,000
Post_IE_Comprension

Par Pre_IE_Manejo -
7 Post_IE_Manejo -3,213 10,509 1,213 -5,631 -,795 -2,648 74 ,010
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En resumen, podemos decir con los datos encontrados fras estos
andlisis, que en el grupo experimental todas las puntuaciones medias de
las dimensiones evaluadas de la IE con el TIEFBA, exceptuando la
dimension de facilitacidon, han mejorado en el posttest, tras la
intervencion con el programa para el desarrollo de la competencia
emocional, con respecto a las medias que los alumnos obtuvieron en |IE

el pretest.

D) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest en

el grupo control de la IE medida con el TIEFBA (prueba t para muestras

relacionadas):
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En las tablas 97 y 98 describimos los resultados encontrados cuando
comparamos las medias de I[E medida con el TIEFBA entre el pretest y el

posttest en el grupo control.

Tabla 97
Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de

Media N tip. la media

Par 1 Pretest_IE TOTAL 90,38 81 12,404 1,378
Posttest_IE TOTAL 95,65 81 10,399 1,155

Par2  Pre_lIE_Experiencial 98,21 81 14,663 1,629
Post_IE_Experiencial 103,81 81 10,569 1,174
Par3  Pre_lE_Estratégica 86,19 81 10,691 1,188
Post_IE_Estratégica 90,28 81 10,950 1,217
Par4  Pre_IE_Percepcién 99,00 81 15,017 1,669
Post_IE_Percepcion 105,77 81 10,142 1,127
Par5 Pre_ IE_Facilitacién 97,75 81 13,190 1,466
Post_IE_Facilitacion 99,41 81 13,353 1,484
Par6 Pre_IE_Comprension 95,43 81 14,000 1,556
Post_IE_Comprension 98,27 81 14,264 1,585
Par7  Pre_IE_Manejo 84,04 81 8,594 ,955
Post_IE_Manejo 88,06 81 8,998 1,000




Tabla 98

Correlaciones de muestras relacionadas

N Correlacion Sig.

Parl Pretest IE TOTALY

Posttest_IE TOTAL 81 626 ,000
Par2  Pre_IE_Experiencial y

Post_IE_Experiencial 81 640 ,000
Par3  Pre_IE_Estratégicay

Post_IE_Estratégica 81 534 ,000
Par4  Pre_IE_Percepciony

Post_IE_Percepcion 81 685 ,000
Par5 Pre_IE_Facilitacion y

Post_IE_Facilitacion 81 594 ,000
Par6 Pre_IE_Comprensiony

Post_IE_Comprensién 81 /565 ,000
Par7 Pre_IE_Manejoy

81 ,465 ,000

Post_IE_Manejo

Respecto al nivel de IE total, se observa un valor de t=-4,732 y un p=,000
menor que p=,05, por lo que, el nivel de IE total es diferente entre la
primera y la segunda medicidon, los alumnos del grupo control tienen

una IE total media mds alta en el posttest (X=95,65) que en el pretest (X

=90,38).

Al igual que ocurre en el resto de dimensiones:

o En IE Experiencial, se observa un valor de 1t=-4,454 y un p=,000
menor que p=,05 por lo que, el nivel de IE Experiencial es
diferente entre la primera y la segunda medicion, los alumnos del
grupo conftrol tienen una IE Experiencial media mds alta en el

posttest (X=103,81) que en el pretest (X=98,21).

o En IE Estratégica, se observa un valor de t=-3,532 y un p=,001
menor que p=,05 por lo que, el nivel de I|E Estratégica es
diferente entre la primera y la segunda mediciones, los alumnos
del grupo control tienen una IE Estratégica media mds alta en el
posttest (X=90,28) que en el pretest (X=86,19).



o En IE Percepcion, se observa un valor de t=-5,567 y un p=,000

menor que p=,05 por lo que, el nivel de IE Percepcidon es

diferente entre la primera y la segunda mediciones, los alumnos

del grupo control tienen una IE Percepcidon media mds alta en el

posttest (X=105,77) que en el pretest (X=99,00).

o En IE Manejo, se observa un valor de t=-3,979 y un p=,000 menor

que p=,05, por lo que, el nivel de IE Manejo es diferente entre la

primera y la segunda mediciones, antes los alumnos del grupo

control tienen una IE Manejo media mds alta en el posttest (X
=88,06) que en el pretest (X=84,04).

En IE Comprension y en IE Facilitacién, no encontramos diferencias

significativas de medias en las puntuaciones que el grupo control tuvo

en el pretest y el posttest en ambas dimensiones de la IE evaluada con
el TIEFBA (t=-1,938, p=,056; t=-1,244, p=,217).

Tabla 99
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. de . .
Desviacion la gl Sig. (bilateral)
Media tip. media Superior Inferior t

Par Pretest IE TOTAL -
1 Posttest IE TOTAL -5,272 10,026 1,114 -7,489 -3,055 -4,732 80 ,000
Par Pre_lE_Experiencial -
2 Post_IE_Experiencial -5,605 11,327 1,259 -8,109 -3,100 -4,454 80 ,000
Par Pre_lE_Estratégica -
3 Post_IE_Estratégica -4,099 10,443 1,160 -6,408 -1,790 -3,632 80 ,001
Par Pre_lIE_Percepcion -
4 Post_IE_Percepcion -6,765 10,938 1,215 -9,184  -4,347 -5,567 80 ,000
Par Pre_lE_Facilitacion -
5 Post IE Facilitacién -1,654 11,965 1,329 -4,300 ,991 -1,244 80 217
Par Pre_IE_Comprension
6 - -2,840 13,187 1,465 -5,755 ,076 -1,938 80 ,056

Post_IE_Comprensién
Par Pre_lIE_Manejo -
7 Post_IE_Manejo -4,025 9,104 1,012 -6,038 -2,012 -3,979 80 ,000
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- Enresumen, en el grupo control encontramos un incremento en el nivel
de IE total, en las dreas de IE Experiencial e IE Estratégica, y en las
dimensiones de Percepcion y Manejo medidas por el TIEFBA, como
podemos observar en la tabla 97, entre las mediciones efectuadas

antes y después de la aplicacion del programa.

E) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest de
la IE medida con el TMMS-24 por grupos (prueba t para muestras

independientes):

- Enlas tabla 100 y 101 exponemos los resultados de comparar las medias

entre el pretest y el posttest de la IE medida con el TMMS-24 por grupos.

- Tras la aplicacién del programa se observa que tanto el grupo control
como el grupo experimental ha aumentado su nivel de IE en todos los
factores evaluados, pero es mayor el aumento de las puntuaciones
medias en cada uno de ellos en el grupo experimental frente al grupo

control.

Tabla 100
Estadisticos de muestras independientes

Desviacion Error tip. de

Grupo de estudio N Media tip. la media

Pre Inteligencia Emocional Control 81 75,99 12,990 1,443
Total Experimental 75 70,29 11,090 1,281
Pre Inteligencia Emocional  Control 81 23,28 6,096 677
Percepcion Experimental

75 20,76 5,952 ,687
Pre Inteligencia Emocional Control 81 24,38 6,032 ,670
Comprension Experimental 75 23,89 5,417 ,625
Pre Inteligencia Emocional  Control 81 28,15 6,403 711
Regulacion Experimental 75 25,63 5,725 661
Post Inteligencia Control 81 76,94 13,010 1,446
Emocional Total Experimental 75 73,29 11,090 1,281
Post Inteligencia Control 81 23,63 6,149 ,683
Emocional Percepcion Experimental 75 21.73 5,965 689
Post Inteligencia Control 81 24,72 6,059 ,673
Emocional Comprension Experimental 75 24 89 5,417 625
Post Inteligencia Control 81 28,47 6,358 , 706
Emocional Regulacion Experimental 75 26,67 5,696 658
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Calculamos la prueba de Levene para comprobar la igualdad de
varianzas que necesitdbamos para practicar los andlisis de diferencias
por grupo necesitados para cumplir con este objetivo. Los resultados
obtenidos nos llevaron a asumir varianzas iguales en los factores de IE
medidos con el TMMS-24, tanto en el pretest como en el posttest (véase
tabla 101). El estadistico t con su nivel de significacion bilateral, nos
informa sobre el grado de compatibilidad entre la hipdtesis de igualdad
de medias y las diferencias entre las medias de los grupos; en nuestro

Cdaso:

Se observa que hay diferencias estadisticamente significativas en las
puntuaciones del pretest de la IE Total (t=2,933; p=,004) y de los factores
de Percepcion (t=2,613; p=,010) y regulacion emocional (t=-2,585;
p=,011) enftre ambos grupos. Sin embargo, no hay diferencias
estadisticamente significativas en las puntuaciones posttest de la IE total

ni en el resto de dimensiones. (Véase tabla 101).

Atendiendo a estos resultados podemos afirmar que el nivel de IE total,
de Percepcion y de Regulacion emocional en el pretest y en el posttest
difiere entre el grupo control y el grupo experimental. El grupo
experimental obtiene puntuaciones medias en estas dimensiones de la
IE superiores a las del grupo control y en el posttest mds altas que en el
pretest. Esto nos lleva a afirmar que el programa ha sido efectivo en el

desarrollo de las competencias emocionales evaluadas con el TMMS-24.



Tabla 101

Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes por grupos

Prueba de Levene para

Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
Sig.
Sig. t gl (bilateral)

Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Total varianzas iguales 2,634 107 2,933 154 ,004

No se han asumido

varianzas iguales 2,951 153,017 ,004
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Percepcion  varianzas iguales 431 S12 2,613 154 010

No se han asumido

varianzas iguales 2,616 153,558 010
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional varianzas iguales 1,995 , 160 532 154 ,596
Comprension

No se han asumido

varianzas iguales 534 153,860 94
Pre Inteligencia Se han asumido
Emocional Regulaciéon  varianzas iguales 2,004 159 2,585 154 011

No se han asumido

varianzas iguales 2,596 153,818 010
Post Inteligencia Se han asumido
Emocional Total varianzas iguales 2,703 102 1,876 154 063

No se han asumido

varianzas iguales 1,887 152,979 061
Post Inteligencia Se han asumido
Emocional Percepcidon  varianzas iguales 624 431 1,952 154 053

No se han asumido

varianzas iguales 1,955 153,660 052
Post Inteligencia Se han asumido
Emocional varianzas iguales 2,017 , 1568 -,192 154 ,848
Comprension

No se han asumido

varianzas iguales -193 153,817 847
Post Inteligencia Se han asumido
Emocional Regulaciéon  varianzas iguales 2,241 136 1,860 154 065

No se han asumido

1,867 153,838 ,064

varianzas iguales
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F) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest de

la IE medida con el

independientes):

TIEFBA por

grupos (prueba

t para muestras

- En las tablas 102 y 103 describimos los resultados de nuestro andlisis

comparativo de medias en la |[E medida con el TIEFBA, por grupos.

- En la misma linea que en el apartado anterior, nuestros resultados nos

permiten afirmar que las puntuaciones medias en la IE medida con el

TIEFBA son mayores en el posttest que en el pretest y en el grupo

experimental frente al grupo control. Después de la aplicaciéon del

programa de educacion emocional el grupo experimental ha sufrido un

mayor aumentado en los niveles de IE, que el grupo control.

Tabla 102
Estadisticos de muestras independientes
Desviacién Error tip. de
Grupo de estudio Media tip. la media
Pretest_IE TOTAL Control 81 90,38 12,404 1,378
Experimental 75 89,89 13,238 1,529
Pre_IE_Experiencial Control 81 98,21 14,663 1,629
Experimental 75 97,11 15,351 1,773
Pre_|E_Estratégica Control 81 86,19 10,691 1,188
Experimental 75 86,36 12,038 1,390
Pre_IE_Percepcion Control 81 99,00 15,017 1,669
Experimental 75 95,68 15,016 1,734
Pre_IE_Facilitacién Control 81 97,75 13,190 1,466
Experimental 75 100,05 13,280 1,533
Pre_IE_Comprension Control 81 95,43 14,000 1,556
Experimental 75 96,28 16,033 1,851
Pre_IE_Manejo Control 81 84,04 8,594 ,955
Experimental 75 83,97 9,144 1,056
Posttest_IE TOTAL Control 81 95,65 10,399 1,155
Experimental 75 96,15 12,362 1,427
Post_IE_Experiencial Control 81 103,81 10,569 1,174
Experimental 75 104,31 12,230 1,412
Post_IE_Estratégica Control 81 90,28 10,950 1,217
Experimental 75 90,73 12,304 1,421
Post_IE_Percepcion Control 81 105,77 10,142 1,127
Experimental 75 105,03 10,122 1,169
Post_IE_Facilitacion Control 81 99,41 13,353 1,484
Experimental 75 101,56 15,596 1,801
Post_IE_Comprension Control 81 98,27 14,264 1,585
Experimental 75 101,00 14,785 1,707
Post_IE_Manejo Control 81 88,06 8,998 1,000
Experimental 75 87,19 10,688 1,234
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- Fijdndonos que el estadistico Levene, que es mayor que p=,05, en todas
las variables pretest y posttest de las habilidades de la IE del TIEFBA

seleccionadas, podemos asumir varianzas iguales.

- En este caso como la significaciéon estadistica asociada al estadistico de
contraste t tiene un valor mayor que p=,05 en todos los casos (véase
tabla 103) aceptamos la hipdtesis nula concluyendo que no existen
diferencias significativas en el nivel de IE evaluado con el TIEFBA en
funcién del grupo de estudio. Atendiendo a estos resultados podemos
afirmar que el nivel de IE aumenta en el posttest frente al pretest y
aungue las medias son ligeramente mds altas en el grupo experimental

que en el grupo control, no son muy diferentes entre si.

Tabla 103
Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes por grupos

Prueba de Levene para Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
Sig.
F Sig. t gl (bilateral)

Pretest IE TOTAL Se han asumido

varianzas iguales 005 945,238 154 812

No se han asumido

varianzas iguales ,238 150,948 812
Pre_IE_Experiencial Se han asumido

varianzas iguales 207 AT7T 459 154 ,647

No se han asumido

varianzas iguales 458 151,696 647
Pre_|E_Estratégica Se han asumido

Varianzas igua|es ,553 ,458 ',096 154 ,924

No se han asumido

varianzas iguales -,096 148,362 924
Pre_IE_Percepcion Se han asumido

Varianzas igua|es ,057 ,811 1,380 154 ,170

No se han asumido

varianzas iguales 1,380 153,081 ,170
Pre_IE_Facilitacion Se han asumido -

varianzas iguales ,040 841 1 085 154 280

No se han asumido -

varianzas iguales 1,084 152,916 ,280
Pre_IE_Comprensiéon  Se han asumido

varianzas iguales ,646 423 -,352 154 ,725

No se han asumido

varianzas iguales -351 147,407 726
Pre_|E_Manejo Se han asumido

Varianzas igua|es ,132 ,717 ,045 154 ,964

No se han asumido

varianzas iguales 045 151,070 ,964
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Posttest_IE TOTAL

Se han asumido

varianzas iguales 2,585 , 110 -,270 154 ,788

No se han asumido

varianzas iguales -,268 145,109 ,789
Post_IE_Experiencial ~ Se han asumido

varianzas igua|es 1,391 ,240 ',269 154 ,788

No se han asumido

varianzas iguales -,268 146,798 ,789
Post_IE_Estratégica Se han asumido

varianzas igua|es ,689 ,408 ',241 154 ,810

No se han asumido

varianzas iguales -,240 148,474 ,810
Post_IE_Percepcion Se han asumido

varianzas igua|es ,018 ,893 ,455 154 ,650

No se han asumido

varianzas iguales 455 153,126 ,650
Post_IE_Facilitacion Se han asumido

varianzas igua|es 2,501 ,116 ',928 154 ,355

No se han asumido

varianzas iguales -,923 146,231 ,358
Post_IE_Comprension Se han asumido -

varianzas iguales 039 844 1173 154 243

No se han asumido -

varianzas iguales 1171 152,049 1243
Post_IE_Manejo Se han asumido

Varianzas igua|es 2,680 ,104 ,555 154 ,580

No se han asumido

,551 145,163 ,583

varianzas iguales

256



G) Andlisis de varianzas y covarianzas entre el pretest y posttest de la IE

medida con el TMMS-24 por grupos:

Realizamos un ANCOVA para determinar si existian diferencias por
grupo en la IE del posttest, medida con el TMMS-24, tommando como
covariable el pretest. En las tablas 104-107 se describen los resultados

obtenidos.

- Inteligencia Emocional Total:

Como se puede observar en la tabla 104, las diferencias si son
significativas (p=,000), por lo que podemos afirmar que el tfratamiento

en el grupo experimental ha sido efectivo en dicha variable.

En el posttest el nivel de IE del grupo control (X=76,94) es superior al del
grupo experimental (X=73,29), pero, si tenemos en cuenta las medias
del pretest, tras efectuar un control de dicha variable, el incremento es
mayor en el grupo experimental (X=70,29) que en el grupo confrol (X

=75,99). En ambos grupos, se ha mejorado el nivel de |E total.

Tabla 104
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post Inteligencia
Emocional Total

Suma de

cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Modelo corregido  23153,821(a) 2 11576,910 306012,870  ,000
Interseccién 15,119 1 15,119 399,641 ,000
Pre_IE_TOTAL 22636,450 1 22636,450 598350,056 ,000
Grupo 155,586 1 155,586 4112,621 ,000
Error 5,788 153 ,038
Total 905015,000 156
Total corregida 23159,609 155

a R cuadrado = 1,000 (R cuadrado corregida = 1,000)
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Percepcion emocional

Como se puede observar en la tabla 105, las diferencias si son
significativas (p=,000), por lo que podemos afirmar que el tfratamiento

en el grupo experimental ha sido efectivo en dicha variable.

En el posttest el nivel de percepcién emocional del grupo control (X
=23,63) es superior al del grupo experimental (X=21,73), pero, si tenemos
en cuenta las medias del pretest, fras efectuar un control de dicha
variable, el incremento es mayor en el grupo experimental (X=20,76)

que en el grupo control (X=23,28). En ambos grupos, se ha mejorado el

nivel de percepcién emocional.

Tabla 105
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post Inteligencia
Emocional Percepcion
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Suma de

cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 5775,398(a) 2 2887,699 19908,863 ,000
Interseccion 3,595 1 3,595 24,783 ,000
Pre_IE_P 5635,364 1 5635,364 38852,279 ,000
Grupo 15,128 1 15,128 104,295 ,000
Error 22,192 153 ,145
Total 86310,000 156
Total corregida 5797,590 155

a R cuadrado =,996 (R cuadrado corregida = ,996)



Comprension emocional

Como se puede observar en la tabla 106, las diferencias si son
significativas (p=,000), por lo que podemos afirmar que el tfratamiento

en el grupo experimental ha sido efectivo en dicha variable.

En el posttest el nivel de comprension emocional del grupo experimental
(X=24,89) es superior al del grupo control (X=24,72). Por ofro lado, si
tenemos en cuenta las medias del pretest, tfras efectuar un control de
dicha variable, el incremento es mayor en el grupo experimental (X
=23,89) que en el grupo confrol (X=24,38). En ambos grupos, se ha

mejorado el nivel de comprensidbn emocional.

Tabla 106

Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post Inteligencia
Emocional Comprension

Suma de

cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Modelo corregido 5090,842(a) 2 2545421 21639,260 ,000
Interseccion 3,482 1 3,482 29,601 ,000
Pre_IE_C 5089,618 1 5089,618 43268,116 ,000
Grupo 17,294 1 17,294 147,023 ,000
Error 17,997 153 ,118
Total 101065,000 156
Total corregida 5108,840 155

a R cuadrado =,996 (R cuadrado corregida = ,996)
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Regulacién emocional

Como se puede observar en la tabla 107, las diferencias si son
significativas (p=,000), por lo que podemos afirmar que el tfratamiento
en el grupo experimental ha sido efectivo en dicha variable. La media

en el grupo control es de 28,47 y en el grupo experimental es 26,67.

En el posttest el nivel de regulacién emocional del grupo control (X
=28,47) es superior al del grupo experimental (X=26,67), pero, si tenemos
en cuenta las medias del pretest, fras efectuar un control de dicha
variable, el incremento es mayor en el grupo experimental (X=25,63)
que en el grupo control (X=28,15). En ambos grupos, se ha mejorado el

nivel de regulacion emocional.

Tabla 107
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post Inteligencia
Emocional Regulacidn
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Suma de

cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 5741,191(a) 2 2870,596 21777,367 ,000
Interseccion 6,031 1 6,031 45,751 ,000
Pre_IE_R 5614,672 1 5614,672 42594,912 ,000
Grupo 18,226 1 18,226 138,266 ,000
Error 20,168 153 ,132
Total 124618,000 156
Total corregida 5761,359 155

a R cuadrado =,996 (R cuadrado corregida = ,996)



H) Andlisis de covarianzas entre el pretest y posttest de la IE medida con el

TIEFBA por grupos:

Realizamos un ANCOVA para determinar si existian diferencias por grupo en la
IE del posttest, medida con el TIEFBA, tomando como covariable el pretest. En

las tablas 108-114 se describen los resultados obtenidos.

- Inteligencia Emocional Total:

En la tabla 108 vemos que no hay diferencias significativas por grupo
(F=, 318, p=,574). Los alumnos del grupo experimental y control muestran

puntuaciones de IE total en el posttest muy similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE Total. En el
posttest el nivel de IE Total del grupo experimental (X=96,15), es superior
al del grupo confrol (X=95,65), pero aunque tendencialmente es
superior, no hay diferencias estadisticamente significativas. Teniendo en
cuenta las medias del pretest, tras efectuar un control de dicha
variable, la media del grupo experimental (X=89,89) ha subido mds que

la del grupo control (X=90,38).

Tabla 108
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Posttest_IE TOTAL
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 8623,692(a) 2 4311,846 58,148 ,000
Interseccion 5713,084 1 5713,084 77,044 ,000
Pretest_IE_TOTAL 8614,252 1 8614,252 116,168 ,000
Grupo 23,565 1 23,565 ,318 574
Error 11345,455 153 74,153
Total 1454403,000 156
Total corregida 19969,147 155

a R cuadrado =,432 (R cuadrado corregida = ,424)
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IE Experiencial

En la tabla 109 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE experiencial. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE
Experiencial. En el posttest el nivel de IE Experiencial del grupo
experimental (X=104,31), es superior al del grupo control (X=103,81),
pero aungue tendencialmente es superior, no hay diferencias
estadisticamente significativas. Teniendo en cuenta las medias del
pretest, fras efectuar un control de dicha variable, la media del grupo
experimental (X=97,11) ha subido mds que la del grupo control (X
=98,21).

Tabla 109
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Experiencial
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Modelo corregido 8118,511(a) 2 4059,256 52,212 ,000
Interseccion 11454,363 1 11454,363 147,331 ,000
Pre_IE_EXp 8109,091 1 8109,091 104,303 ,000
Grupo 40,908 1 40,908 ,526 ,469
Error 11895,078 153 77,746
Total 1708974,000 156
Total corregida 20013,590 155

a R cuadrado =,406 (R cuadrado corregida = ,398)
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IE Estratégica

En la tabla 110 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE estratégica. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE
Estratégica. En el posttest el nivel de IE Estratégica del grupo
experimental (X=90,73), es superior al del grupo control (X=90,28), pero
aunque tendencialmente es superior, no hay diferencias
estadisticamente significativas. Teniendo en cuenta las medias del
pretest, fras efectuar un control de dicha variable, la media del grupo

experimental (X=86,36) ha subido mds que la del grupo confrol (X

=86,19).

Tabla 110
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Estratégica
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 7474,880(a) 2 3737,440 42,904 ,000
Interseccion 3713,824 1 3713,824 42,633 ,000
Pre_IE_Est 7467,016 1 7467,016 85,718 ,000
Grupo 4,560 1 4,560 ,052 ,819
Error 13328,120 153 87,112
Total 1298482,000 156
Total corregida 20803,000 155

a R cuadrado =,359 (R cuadrado corregida = ,351)
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- IE Percepcion

En la tabla 111 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE percepcion. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE
Percepcion. En el posttest el nivel de IE Percepcién del grupo control (X
=105,77) es superior al del grupo experimental (X=105,03), pero, si
tenemos en cuenta las medias del pretest, tras efectuar un control de
dicha variable, la media del grupo experimental (X=95,68) ha subido
mds que la del grupo confrol (X=99), pero aungue tendencialmente es

superior, no hay diferencias estadisticamente significativas.

Tabla 111
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Percepcion
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 6303,010(a) 2 3151,505 50,603 ,000
Interseccion 14664,920 1 14664,920 235,470 ,000
Pre_IE_P 6281,756 1 6281,756 100,864 ,000
Grupo 17,437 1 17,437 ,280 ,597
Error 9528,734 153 62,279
Total 1749198,000 156
Total corregida 15831,744 155
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- |E Comprension

En la tabla 112 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE Comprensidn. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE
Comprension. En el posttest el nivel de IE Comprension del grupo
experimental (X=101,56), es superior al grupo confrol (X=99,41).
Teniendo en cuenta las medias del pretest, tras efectuar un control de
dicha variable, la media del grupo experimental (X=100,05) ha subido
mds que la del grupo control (X=97,75), pero aunque tendencialmente

es superior, no hay diferencias estadisticamente significativas.

Tabla 112
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Comprensidon
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Modelo corregido  14302,180(a) 2 7151,090 59,335 ,000
Interseccion 5529,911 1 5529,911 45,883 ,000
Pre_IE_C 14012,288 1  14012,288 116,264 ,000
Grupo 186,554 1 186,554 1,548 ,215
Error 18439,737 153 120,521
Total 1579769,000 156
Total corregida 32741,917 155

a R cuadrado =,437 (R cuadrado corregida = ,429)
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IE Facilitacion

En la tabla 113 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE Facilitaciéon. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE
Facilitacion. En el posttest el nivel de IE Facilitacion del grupo
experimental (X=101), es superior al grupo control (X=98,27), pero
aungque tendencialmente es superior, no hay diferencias
estadisticamente significativas. Teniendo en cuenta las medias del
pretest, fras efectuar un control de dicha variable, la media del grupo
experimental (X=96,28) ha subido mds que la del grupo confrol (X
=95,43).

Tabla 113
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Facilitacién
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido  10774,457(a) 2 5387,229 38,040 ,000
Interseccion 4014,587 1 4014,587 28,347 ,000
Pre_IE_F 10594,012 1 10594,012 74,805 ,000
Grupo 19,531 1 19,531 ,138 711
Error 21668,024 153 141,621
Total 1606273,000 156
Total corregida 32442481 155

a R cuadrado =,332 (R cuadrado corregida = ,323)
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- |IE Manejo

En la tabla 114 vemos que no hay diferencias significativas por grupo en
IE Manejo. Los alumnos del grupo control y del grupo experimental
muestran en esta variable puntuaciones medias en el posttest muy

similares.

Sin embargo, en ambos grupos, se ha mejorado el nivel de IE Manejo. En
el posttest el nivel de IE Manejo del grupo experimental (X=87,19) es
superior al grupo control (X=88,06), pero aungue tendencialmente es
superior, no hay diferencias estadisticamente significativas. Teniendo en
cuenta las medias del pretest, tras efectuar un control de dicha
variable, la media del grupo experimental (X=83,97) ha subido mds que

la del grupo control (X=84,04).

Tabla 114
Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: Post_IE_Manejo
Suma de
cuadrados Media
Fuente tipo Il gl cuadrética F Significacion
Modelo corregido 3118,135(a) 2 1559,067 20,144 ,000
Interseccion 3460,788 1 3460,788 44,715 ,000
Pre_IE_M 3088,315 1 3088,315 39,902 ,000
Grupo 27,666 1 27,666 357 ,551
Error 11841,763 153 77,397
Total 1213188,000 156
Total corregida 14959,897 155

a R cuadrado =,208 (R cuadrado corregida = ,198)
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5.2.7. Objetivo 7. Determinar si la asistencia al Programa de Intervencién
Psicopedagdgica en Educaciéon Emocional (PIPEE) ejerce una

mejora en el rendimiento matemdtico de los alumnos.

A) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest del
rendimiento matematico en el grupo experimental (prueba t para muestras

relacionadas):

- Para hacer una comparacion entre los resultados obtenidos en el grupo
experimental antes y después de la aplicacion del programa de
intervencion en la variable de rendimiento matematico, se ha utilizado

la prueba t de Student para muestras relacionadas.

- Losresultados de estos andilisis se describen en las tablas 115-117, que

exponemos a continuacion.

Tabla 115
Estadisticos de muestras relacionadas
Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Parl  Rendimiento 6,7200 75 239120 27611
Matematico Post
Rendimiento 6,1867 75 2,31735 26758
Matematicas Pre
Tabla 116
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.

Par1l Rendimiento Matematico
Post y Rendimiento 75 ,890 ,000
Matematicas Pre

268



Respecto al promedio en rendimiento matemdtico, se observa un valor
de t=4,173 y un p=,000 menor que p=,05, por lo que, el rendimiento
medio del alumnado en el grupo experimental es diferente entre la
primera y la segunda medicion, los alumnos de este grupo muestran un
rendimiento matemdtico mds alto después de la intervencion para el
desarrollo de la IE (X=6,72), respecto de sus puntuaciones en la primera

evaluaciéon (X=6,18).

Tabla 117
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. de ¢ | Sig.
Desviaciéon  la 9 (bilateral)
Media tip. media  Superior _Inferior

Par Rendimiento

1 Matematico Posty 53333 110690 ,12781 27866 ,78801 4,173 74 ,000
Rendimiento

Matematicas Pre

En resumen, en cuanto a la efectividad del programa para modificar el
promedio en rendimiento matemdtico en el grupo experimental,
nuestros resultados nos permiten afirmar que hubo un incremento en la
puntuaciéon media, como podemos observar en la tabla 115, entre las
mediciones efectuadas antes y después de la aplicacion del programa.
Lo que significa que los participantes experimentaron un incremento
significativo en el promedio en matemdticas después de la aplicacion

del programa.
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B) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest del
rendimiento matemdtico en el grupo control (prueba t para muestras

relacionadas):

- En las tablas 118-120 mostramos los resultados del andlisis comparativo
de medias entre el pretest y el posttest del rendimiento matemdtico con
el grupo control.

Tabla 118
Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacién Error tip. de

Media N tip. la media
Par 1 Rendimiento
Matomaton Post 6,1852 81 2,06223 22914
Rendimiento 6,2963 81 2,14735 23859

Matematicas Pre

Tabla 119
Correlaciones de muestras relacionadas

N Correlacion Sig.

Par1l Rendimiento Matematico
Post y Rendimiento 81 ,806 ,000
Matematicas Pre

- Respecto al promedio en rendimiento matemadtico, se observa un valor
de t=-0,761 y un p=,449 mayor que p=,05 por lo que, no existen
diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento medio del
alumnado en el grupo control entre la primera y la segunda medicion,
la puntuacion media en rendimiento matemdtico del pretest (X=6,18)
es muy similar a la que los alumnos obtuvieron en el posttest (X=6,29).

Por tanto, en el grupo control no mejora el rendimiento en matemdticas.

Tabla 120
Prueba T de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

diferencia
Error
tip. de ¢ gl Sig.
Desviacion la (bilateral)
Media tip. media  Superior Inferior
Par Rendimiento
1 Matematico Posty 1,31339 14593 -40153 ,17930 -,761 80 449

Rendimiento 11111
Matematicas Pre

270



C) Andlisis comparativo de diferencia de medias entre el pretest y posttest del

rendimiento matematico por grupos (prueba t para muestras independientes):

- Las tablas 121 y 122 resumen los resultados del andlisis comparativo de

medias entre el rendimiento matemdatico del pretest y del posttest por

grupos. A primera vista podemos ver que las medias en rendimiento

matemdtico entre el grupo conftrol y el experimental antes y después de

la aplicacion del programa de educacion emocional son diferentes

(véase tabla 121). Observamos que el rendimiento matemdtico de los

grupos es similar en el pretest y muy diferente en el posttest, momento

en el que el grupo experimental destaca respecto del grupo control por

tener un rendimiento matematico medio mds alto. Lo que nos indica

que el fratamiento, en nuestro caso la intervencién para el desarrollo de

la competencia emocional, tuvo un efecto positivo en su rendimiento

matemadtico.

Tabla 121
Estadisticos de muestras independientes
Desviacién Error tip. de
Grupo de estudio Media tip. la media
Rendimiento Matematico Control 81 6,2963 2,14735 ,23859
Pretest Experimental 75 6,1867 2,31735 26758
Rendimiento Matematico Control 81 6,1852 2,06223 ,22914
Posttest Experimental 75 6,7200 2,39120 27611
Tabla 122

Resumen de la Prueba T Student de muestras independientes por grupos

Prueba de Levene para la

Prueba T para la igualdad de

igualdad de varianzas medias
Sig.
F Sig. t gl (bilateral)

Rendimiento Se han asumido
Matematico Pretest  varianzas iguales 832 363,307 154 759

No se han asumido

varianzas iguales 306 150,466 760
Rendimiento Se han asumido -
Matematico Posttest  varianzas iguales 2,659 105 499 154 136

No se han asumido -

varianzas iguales 1491 146.674 138
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- Teniendo en cuenta los resultados de la prueba de Levene para la
igualdad de varianzas (véase tabla 122) asumimos igualdad de
varianzas en la variable de rendimienfo matemdatico, puesto que el

estadistico Levene es mayor que p=,05.

- Nuestros datos nos permiten afirmar que no existen diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento matematico entre los
estudiantes que han participado en el programa de intervencioén vy los

que no. Al inicio los grupos estaban igualados.

D) Andlisis de covarianzas entre el pretest y posttest del rendimiento

matematico por grupos:

Realizamos un ANCOVA para determinar si existian diferencias significativas en
el rendimiento matemdtico por grupos del posttest, tomando como covariable

el pretest.

Las pruebas de los efectos inter-sujetos por grupo mostraron resultados
significativos (F= 11,117, p=,001), que nos indican que el fratamiento llevado a

cabo en el grupo experimental ha sido efectivo.

En el posttest el nivel de rendimiento matematico del grupo experimental (X
=6,72), es superior al del grupo control (X=6,18). Teniendo en cuenta las
medias del pretest, fras efectuar un control de dicha variable, el incremento es
mayor en el grupo experimental (X=6,18) que en el grupo control (X=6,29). En

ambos grupos, se ha mejorado el nivel de rendimiento matematico.

Tabla 123
Pruebas de los efectos inter-sujetos. VD: Rendimiento Matemdtico

Suma de Media
Fuente cuadrados tipo Il gl cuadratica F Significacion
Modelo corregido 563,314(a) 2 281,657 204,073 ,000
Interseccion 23,271 1 23,271 16,861 ,000
R_Mate_Pre 552,175 1 552,175 400,076 ,000
Grupo 15,343 1 15,343 11,117 ,001
Error 211,167 153 1,380
Total 7249,000 156
Total corregida 774,481 155

a R cuadrado =,727 (R cuadrado corregida = ,724)
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5.3. Discusion

Recordemos que el presente trabajo de investigacion tenia como objetivo

general estudiar la relacion entre la IE y el rendimiento en matemadticas, vy

comprobar el efecto del Programa de Intervencion Psicopedagdgica en

Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) en ambas variables en una

muestra de educacién secundaria obligatoria. Dicha muestra estd formada

por un total de 156 alumnos de 1°, 2° 3° y 4° de secundaria, distribuidos en

ocho grupos, cuatro de ellos formaron el grupo control (81 alumnos) y los otros

cuatro constituyeron el grupo experimental (75 alumnos). De este objetivo

general surgieron siete objetivos especificos.

A continuacién, se presenta en la tabla 124, un resumen de los resultados y

conclusiones obtenidas en esta investigacion:

Tabla 124
Resumen de resultados y conclusiones de la investigacion
PREGUNTAS <
INVESTIGACION OBJETIVOS HIPOTESIS TESTS RESULTADOS CONCLUSIONES
TMMS- Adecuadal lE,
destacan en Nuestros alumnos son
Se espera un 24 >
nivel Regulacion competentes en [E
adecuado de Competentes, ~ generalyenlas
o E TIEFBA destacan en IE dimensiones evaluadas.
2Qué nivel de IEy . Experiencial
. Nivel de IEy
RM tiene los
de RM
alumnos? El RM de nuestros
Se espera un alumnos es medio,
- perc Nota media de llegando a una
nivel medioen  Notas . L. .
RM bien puntuacion media de
bien.
No hemos encontrado
s . No hay . .
sExiste alguna Conocerla Si se esperan . ; ninguna relacion
- . . TMMS- diferencias e
relacion enfrela IE  relacion entre  correlaciones 04 A significativa entre la IE
y el RM2 IalEy el RM significativas significativas total y el RM.
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TIEFBA

Hay diferencias
significativas en

Pretest: existe
correlacién positiva
entre la IE total y la |E
Estratégica y respecto
al resto de dimensiones;
y enfre [E Manejo y el
RM.

algunas Posttest: existen
dimensiones correlaciones
estadisticamente
significativas entre las
dimensiones y con el
RM.
" . Existen diferencias
Hay diferencias e
TMMS- P significativas en
significativas en - .
24 Percepcion emocional
un factor -
a favor de las mujeres.
Se observan diferencias
Sélo hay estadisticamente
diferencias significativas en |E
5El sexo marca La lEy el RM, No se esperan TIEFBA 5|gn|f’|ccmvos en Experlqulol, e
” . s . - un drea y dos Percepcion, y IE
diferencias en la en funcion del diferencias . . I
e dimensiones Facilitacion, a favor de
IEy el RM? sexo significativas | .
as mujeres
No hemos enconfrado
diferencias
No hay estadisticamente
Notas diferencias significativas en
significativas Rendimiento
Matemdtico, en funcién
del sexo.
De forma
mayoritaria, no  Sélo existen diferencias
TMMS- si hay significativas en el RM,
24 diferencias morcodc_:1§ por la
Determinar si signiﬁcoﬁvos PercepCIOn emocional.
sExisten Si se esperan
. X la IE supone X . —
diferencias en el . - diferencias |E Total, IE Estratégica
, diferencias en e ¢ o ¢
RM segun la IE? o RM significativas En algunos la Compresion
aspectos, si hay emocional y la IE de
TIEFBA diferencias Mon.ejo suponen
significativas diferencias
estadisticamente
significativas en el RM.
TMMS- di;\le?eicglos No existe un efecto real
24 e de la |IE sobre el RM.
significativas
sLa IE actua |denf|||1;|ce<zr sila Si se esperan
como predictora dictora del diferencias —
del RM?2 predicioradel  qgnificativas Pretest: Comprension,
RM Facilitacion y
Percepcién emocional
Er.1 mayor son predictoras del RM
medida, no hay en un porcentaje muy
TIEFBA diferencias

significativas

bajo.
Posttest: Comprensién y
Manejo son predictoras
en un porcentaje muy
bajo.
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3Existen
diferencias en |E
en el GEX, frente
al GC, fras la
aplicacién del
PIPEE?

En el grupo
experimental hay una
diferencia significativa

entre la primeray la
segunda medicién, en

todos los factores por
efecto del programa
formativo.

La media del grupo
experimental ha subido
mds puntos que la del

grupo confrol.

Si existen diferencias en
IE Total, Percepcion,
Comprension y
Regulacion, el
incremento es mayor en
el grupo experimental.

De forma
mayoritaria, si
hay diferencias
significativas

TMMS-
24
Comprobar
las diferencias .
Si se esperan
enlEen el diferencias
GEX, frente al o
GC, tras el significativas
PIPEE
TIEFBA

hay diferencias

En el grupo
experimental hay una
diferencia significativa

enfre la primera y la
segunda medicién.
Pero no existen
diferencias significativas
por grupo. Pero el
incremento en el nivel
de IE en el grupo
experimental enfre el
pretest y el posttest es
superior al del grupo
control.

De forma
mayoritaria, si

significativas

sParticipar en el
PIPEE influye en el
RM2

Determinar si
asistir al PIPEE
mejora el RM

Si se esperan
diferencias
significativas

Notas

diferencias
significativas en
algunos casos.

En el grupo
experimental, hay
diferencias significativas
enfre la primera y la
segunda medicién. En
el grupo control no.
Pero no existen
diferencias
estadisticamente
significativas en el RM
por grupos.

Pero se observa que la
media del grupo
experimental ha

aumentado tras la
aplicacion del
programa.

Si existen diferencias
significativas en el
posttest tras efectuar el
control de la variable, el
incremento es mayor en
el grupo experimental.

Si hay

Fuente: elaboraciéon propia.
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Como primer objetivo nos planteamos determinar el perfil de inteligencia
emocional, tanto la [E de rasgo (TMMS-24) como la |E de capacidad (TIEFBA), y
conocer el rendimiento matematico medio del alumnado de educacion

secundaria del IES. Las Sabinas.

Al observar el andlisis descriptivo en el pretest para la muestra total,
observamos que el alumnado evaluado ha obtenido una adecuada IE vy
notamos que destacan en Regulacion emocional, de acuerdo a los baremos
propuestos en el TMMS-24, asi como se mostraron competentes y destacando
en el drea Experiencial de IE, segun los rangos de las puntuaciones del TIEFBA.
En cuanto a las diferentes dimensiones de la IE los alumnos han obtenido la
media mds alta en Facilitacidn emocional, seguida de la Percepciéon

emocional, de la Comprension emocional y por Ultimo, del Manejo emocional.

Por tanto, podemos afirmar que los alumnos de nuestro estudio no sdélo
demuestran competencia en la IE general sino también en la mayor parte de
las dimensiones evaluadas. Al analizar la IE promedio medida con el TMMS-24
por grupo, comprobamos que la IE es mds alta en el grupo control que en el

grupo experimental, al igual que ocurre con la IE total medida con el TIEFBA.

Respecto al rendimiento matemdtico medio del alumnado de educaciéon
secundaria implicado en nuestro estudio, se cumplié el objetivo 1 vy los
resultados mostraron que el alumnado obtuvo una nota media pretest de bien
en el drea de matematicas, con un 80,80% de aprobados y solamente un 16%
de suspensos. Por tanto, los resultados han sido buenos. Ademds, si
comparamos los resultados entre el grupo control y el experimental, se observa
gue el rendimiento en matemdticas del grupo control es superior al del grupo

experimental.
En cuanto al segundo objetivo y la posible relacién entre las habilidades de la

inteligencia emocional y el rendimiento matemdtico del alumnado, nuestros

resultados mostraron las siguientes correlaciones:
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En el andlisis correlacional del pretest en la muestra sobre los factores
del TMMS-24: no hemos encontrado ninguna relacién significativa entre
la IE total y el rendimiento matemdtico, al igual que ocurre en el
posttest. Estos datos corroboran ofra investigacion, utilizando el TMMS-
24, con alumnos de 5° y 6° de primaria, Ferragut y Fierro (2012) que
obtuvieron como resultado que la inteligencia emocional, no juega un

papel importante en el rendimiento académico.

En el andlisis correlacional del pretest en la muestra sobre los factores
del TIEFBA: en cuanto a las areas de IE, los resultados evidencian que en
la |E Experiencial no correlaciona con el rendimiento matematico; pero
si existe correlaciéon lineal positiva entre la IE total y la IE Estratégica y
respecto a las dimensiones de IE, solo la dimensidon de IE Manejo vy el
rendimiento matemdatico del alumnado, correlacionan positivamente

entre si.

En el andlisis correlacional del posttest en la muestra sobre las dreas y
dimensiones del TIEFBA: si se han hallado correlaciones estadisticamente
significativas entre las dimensiones de IE de habilidad del TIEFBA. En
primer lugar, la |E Estratégica mostré una mayor, seguida de la |E total, la
IE Manejo, la IE Comprension, la IE Experiencial, y la [E Facilitacién, con el
rendimiento matemdtico. En el grupo experimental también se han
observado correlaciones significativas y positivas entre la IE Manejo, la IE
Estratégica, IE total, y el rendimiento matemdtico del alumnado a un
nivel de significacion de 0,01; y por Ultimo, entre la IE Comprensidon), la |E
Facilitacién, la IE Experiencial, y el rendimiento matematico a un nivel
de 0,05. Son por tanto, resultados similares a los hallados por Durén et al.,
(2006); Ferrando et al., (2010); Nasir y Masrur, (2010); Palomera et al.,
(2006); que han encontrado correlaciones positivas y significativas entre
la inteligencia emocional y el rendimiento académico. En ofras
investigacion con adolescentes, se hallaron correlaciones significativas
enfre la IE y las notas finales (Brackett, Rivers y Salovey, 2011; Gil-Olarte,

Palomera y Brackett, 2006).
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Una parte del tercer objetivo, fue comprobar si existian resultados diferenciales
en funcidn de la variable sexo en las habilidades de la IE del alumnado. En
nuestro caso, el andlisis de los factores de IE del TMMS-24 del pretest, mostrd
que existen diferencias significativas en Percepcidon emocional a favor de las

mujeres, frente a los hombres.

En el andilisis de las dimensiones de IE del TIEFBA, se observan diferencias
estadisticamente significativas en |E Experiencial, en |E Percepcion, y en IE

Facilitacién entre ambos sexos, a favor de las mujeres en las tres dimensiones.

Estos datos son similares a los encontrados por Brackett, Mayer y Warner (2004),
donde las mujeres obtienen mejores resultados en percepcion, comprension y
regulacion emocional. Ferndndez-Berrocal, Alcaide y Ramos (1999) utilizando
el TMMS vy sus versiones con adolescentes, encontraron diferencias en
percepcidon emocional, la mujeres obtuvieron niveles mdas altos que los
hombres. Al igual que Extremera y Ferndndez-Berrocal (2003b) y Ortego-
Alvarez y Moreno (2010) que observaron que las mujeres tenian una

percepcion mayor de sus sentimientos que los hombres de su edad.

Con medidas de ejecucion como el MEIS o el MSCEIT, existen estudios que
verifican diferencias significativas en IE, con superioridad de las mujeres frente
a los hombres, demuestran una mejor ejecucién en las pruebas de habilidad
en IE que los varones (Brackett y Mayer, 2003; Brackett, Mayer y Warner, 2004;
Brackett et al., 2006; Brackett, Warner y Bosco, 2005; Brody y Hall, 1993, 2000;
Day vy Carroll, 2004; Extremera, Ferndndez-Berrocal y Salovey, 2006;
Goldenberg, 2006; Lumley, 2005; Mayer et al., 1999; Mayer et al., 2002; Palmer,
Walls y Burgess, 2005; Young, 2006).

Diversos estudios han constatado la superioridad de las mujeres a la hora de
regular las emociones (Cole, 1986; Saarni, 1984). En general, son muchos los
estudios que muestran una IE global mds elevada en las mujeres que en los
hombres (Bar-on y Parker, 2006; Del Barrio et al. 2006; Ferrdndiz, Ferrando,
Bermejo y Prieto, 2006; Mayer et al, 1999; Van Rooy, Alonso y Viswesvaran,

2005).
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El tercer objefivo también implicaba comprobar si existian resultados
diferenciales en funciéon del sexo en el rendimiento en matemdticas del
alumnado. En este sentido, tampoco hemos encontrado diferencias
estadisticamente significativas en rendimiento matemdtico, en funcidn del

SEXO0.

El andlisis de si las habilidades de la IE de los estudiantes de nuestra muestra da
lugar a diferencias estadisticamente significativas en su rendimiento

matemdtico, para dar cumplimiento al objetivo cuarto, mostré que:

- El andlisis de varianza del pretest sobre los factores de IE evaluados con
el TMMS-24, da lugar a diferencias estadisticamente significativas en su
rendimiento matemdtico, lo que nos indica que existen diferencias
significativas en el rendimiento matemdtico, marcadas por la

Percepcidén emocional.

- Los anovas calculados del pretest de las dimensiones de IE del TIEFBA,
nos permiten afirmar que existen diferencias estadisticamente
significativas en el rendimiento matemdatico de nuestros alumnos por
efecto de la IE Total. Respecto a las dreas de IE, los resultados muestran
que la |E Estratégica marca diferencias significativas en el rendimiento
matemdtico; y respecto a las dimensiones, la Compresidon emocional y
la IE de Manejo suponen diferencias estadisticamente significativas en el

rendimiento matematico.

Para identificar si la IE como habilidad es una variable predictora del
rendimiento en matemdticas y dar respuesta al quinto objetivo nos

encontramos los siguientes resultados:

- El andlisis de regresidn en el pretest y en el posttest de la IE evaluada
con el TMMS-24, corrobora la no relaciéon lineal significativa, lo que
demuestra que no existe un efecto real de dichas variables sobre el

rendimiento matemdatico.
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Sin embargo, el andlisis de regresion del pretest de las dimensiones
medidas por el TIEFBA, corrobora la relacion lineal significativa entre el
rendimiento matematico y las variables predictoras mencionadas. Las
variables de Comprension, Facilitacion y Percepcidon emocional
resultaron ser predictoras del rendimiento matemdtico. Lo que
demuestra que existe un efecto real de dichas variables sobre el

rendimienfo matematico, pero el porcentaje es muy bajo.

Respecto al andlisis de regresion posttest de las dimensiones de |E del
TIEFBA, hemos observado cémo la variable de Comprensidon emocional
y la de Manejo emocional son predictoras del rendimiento matemdtico,

pero el porcentaje es muy bajo.

En este aspecto, los resultados obtenidos en nuestra investigacion son
similares a los del estudio de Pérez-Gonzdlez, Cejudo-Prado y Duran-
Arias, (2014), con una muestra de estudiantes de secundaria y
bachillerato, que demostraron la no prediccidon de la IE en las

matemdticas.

En cuanto al sexto objetivo, para comprobar la existencia de diferencias

estadisticamente significativas en el grupo experimental frente al grupo

conftrol, fras la aplicacion del Programa de Intervencién Psicopedagdgica en

Educacion Emocional (PIPEE) (Moraleda, 2015) en las habilidades de la IE

encontramos que:
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En el grupo experimental, el andlisis comparativo de medias entre el
pretest y posttest de los factores de IE del TMMS-24, mediante la prueba
t para muestras relacionadas, muestra una diferencia significativa entre
la primera y la segunda mediciéon en todos los aspectos. Al igual que
ocurre en el andlisis comparativo de medias entre el pretest y posttest
de las dimensiones de |IE del TIEFBA. Por tanto, se muestra la efectividad
del programa para modificar el nivel de IE en el grupo experimental, ya

gue hubo un incremento en el nivel de IE de nuestro alumnado.



En el grupo control, el andlisis comparativo de medias entre el pretest y
posttest de los factores de IE del TMMS-24, muestra una diferencia
significativa entre la primera y la segunda mediciéon en todos los
aspectos. Al igual que ocurre en el andlisis comparativo de medias
entre el pretest y posttest de las dimensiones de IE del TIEFBA, excepto

en las dimensiones de IE Facilitacion y de Manejo.

Los resultados de la prueba t para muestras independientes, muestran

que tras la aplicacion del programai:

o tanto el grupo control como el grupo experimental han
aumentado su nivel de IE en todos los factores medidos con el
TMMS-24, pero es mayor el aumento en el grupo experimental. Se
observa que hay diferencias estadisticamente significativas en las
puntuaciones del pretest de la |IE Total (1=2,933; p=,004) y de los
factores de Percepcion (t=2,613; p=,010) y regulacién emocional
(t=-2,585; p=,011) entre ambos grupos. Sin embargo, no hay
diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones

posttest de la IE total ni en el resto de dimensiones.

o el grupo experimental ha sufrido un aumento en los niveles de IE,
en comparacién con el grupo control. Sin embargo, no hemos
encontrado diferencias estadisticamente significativas en el IE
entfre el pretest y posttest de las dimensiones evaluadas con el
TIEFBA. Por tanto, podemos afirmar que el nivel de IE no difiere

enfre el grupo control y el grupo experimental.

Los resultados del andlisis de covarianza entre el pretest y el posttest, nos
han permitido determinar que si existen diferencias significativas en
todos los factores medidos por el TMMS-24 (IE total, percepcion,
comprension y regulaciéon emocional) por efecto del programa
formativo. En el posttest, el nivel de IE Total, de percepcion y de
regulacion emocional en el grupo confrol ha sido superior al del grupo
experimental, pero la media del grupo experimental ha subido mds

puntos que la del grupo control respecto al pretest. Sin embargo, en las
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dimensiones medidas con el TIEFA, no existen diferencias significativas
por grupo. Aunque si se ha producido un incremento en el nivel de las

habilidades de |IE entre el pretest y el posttest en ambos grupos.

Y por Ultimo, el séptimo objetivo, nos sirvié para determinar si la asistencia al
Programa de Intervenciéon Psicopedagdgica en Educacion Emocional (PIPEE)
(Moraleda, 2015) ejerce una mejora en el rendimiento matemdatico de los

alumnos:

- El andlisis comparativo de medias del rendimiento matemdatico, en el
grupo experimental, mostré una diferencia significativa (1=2,933; p=,004)
entre la primera y la segunda medicion. Por tanto, se muestra la
efectividoad del programa para modificar el rendimiento en
matemadticas, ya que hubo un incremento en la puntuacion media de

los participantes.

- En el grupo control, el andlisis comparativo de medias entre el pretest y
posttest del rendimiento matemdtico, muestra que no existen
diferencias estadisticamente significativas entre la primera y la segunda
medicion (t=-076; p=,449).

- Respecto al resultado de la comparacién de medias en rendimiento
matemdtico pretest y posttest entre los grupos experimental y control,
mediante la prueba t para muestras independientes, podemos afirmar
que no existen diferencias estadisticamente significativas en el
rendimiento matemdtico entre los estudiantes que han participado en
el programa de intervencion y los que no. El rendimiento matematico
de los grupos fue similar en el pretest y muy diferente en el posttest,
momento en el que el grupo experimental destaca respecto del grupo
control por tener un rendimiento matemdatico medio mds alto. Lo que
nos indica que el tratamiento, en nuestro caso la intervencion para el
desarrollo de la competencia emocional, tuvo un efecto positivo en su

rendimiento matematico.
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- En el rendimiento matemdatico, el andlisis de covarianza realizado por
grupos, mostré diferencias significativas por efecto del programa. En el
posttest el nivel de rendimiento matemdtico medio del grupo

experimental fue superior al del grupo control.

Teniendo en cuenta los resultados anteriores, se observa que generalmente en
ambos grupos mejoran tanto su nivel de IE como de rendimiento matemdatico,
esto puede ser por el propio aprendizaje de los test de |IE o por la maduracion
de los alumnos, pero fras la confrolar el pretest hay diferencias
estadisticamente significativas entre el control y el experimental en el posttest
a favor del grupo experimental. Por tanto, el programa ha sido efectivo en el
desarrollo de la competencia emocional de los estudiantes y su rendimiento

matemadtico.
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CAPITULO 6. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES

6.1. Conclusiones

Las conclusiones que podemos extraer de esta investigacion, son las siguientes:

1. Los alumnos de educacién secundaria obligatoria del instituto IES.
Las Sabinas poseen una |E adecuada y un rendimiento matemdatico
medio de 6 puntos, en una escala de 1 a 10, equivalente a una nota
de bien. Con esto hemos determinado el nivel de IE y de rendimiento
matemadtico de nuestros alumnos, y hemos cumplido el objetivo 1y

confirmado la hipdtesis 1 de la investigacion.

2. La relacion entre la IE y el rendimiento matemdtico no se ha
demostrado completamente, teniendo en cuenta que no hemos
encontrado ninguna relacion lineal significativa en la muestra
estudiada entre los factores de la IE del TMMS-24 y el rendimiento
matemdtico, ni en el pretest ni en el posttest. Sin embargo, en el
TIEFBA, y en el pretest, si se han hallado correlaciones positivas
estadisticamente significativas en la muestra entre algunas
dimensiones de las que evalua (IE total, IE Estratégica e IE Manejo) y
el rendimiento matemdtico. Respecto al posttest, se ha mantenido la
correlacion positiva entre la |E total, la |IE Estratégica y la IE Manejo, vy
el rendimiento matemdatico del pretest, al tiempo que se han hallado
correlaciones positivas con el rendimiento estudiado en otras dos
dimensiones de la IE, la Compresion vy la Facilitacion. Todo ello nos

lleva a aceptar de manera parcial el objetivo 2 y la hipdtesis 2.

3. Hemos encontrado diferencias individuales por sexo en algunas
dimensiones de la IE. Parficularmente, en el pretest y en la medida
de la IE con el TMMS, hemos encontrado diferencias
estadisticamente significativas en Percepcion emocional a favor de
las mujeres. Dato que se mantiene cuando hemos evaluado la IE en

ese mismo momento del estudio con el TIEFBA, en el cual hemos
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observado, ademds, diferencias estadisticamente significativas por
sexo en IE Experiencial, y en |IE Facilitacion, igualmente a favor de las
mujeres.

Respecto al rendimiento matemdatico, en el pretest, no se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en funcion
del sexo.

Con esto confirmamos parcialmente la hipdtesis 3 y hemos dado

cumplimiento al objetivo 3.

La IE, en particular, algunas de sus dimensiones (total, percepcion,
estratégica, comprension y manejo) marca diferencias significativas
en el rendimiento matemdtico de los alumnos estudiados. Los
resultados muestran la influencia del factor de Percepcion
emocional del TMMS-24, asi como la IE total, la IE Estratégica, la |E
Comprensidon y la IE de Manejo del TIEFBA en el rendimiento
matemdtico. De esta manera hemos cumplido con el objetivo 4 y
analizado las diferencias marcadas por la IE en el rendimiento
matemadtico, y aceptado de manera parcial nuestra hipdtesis 4
porque no todos los factores y dimensiones de la IE dan lugar a

diferencias en el rendimiento matematico.

El cardcter predictivo de la |E sobre el rendimiento matematico sélo
se ha demostrado de manera parcial y para algunas de las
dimensiones en la gestion de las emociones evaluada. En la
evaluacion efectuada con el TMMS-24, no hemos encontrado una
relacion lineal significativa de la |IE sobre el rendimiento. Sin
embargo, los resultados muestran que las dimensiones de
Comprension, Facilitacion y Percepcidon emocional, en el pretest del
TIEFBA, son variables predictoras estadisticamente significativas del
rendimiento matemdtico; y en el posttest, son mds predictoras del
rendimiento matematico la IE Comprension y la IE de Manejo. Con
esto, damos respuesta al objetivo 5 y confirmamos parcialmente la

hipdtesis 5.



6. A partir de los resultados de nuestro estudio podemos afirmar que
existen diferencias por grupo y por momento en las habilidades de la
IE. Las habilidades de la IE de los alumnos de nuestro estudio fueron
mayores en el posttest que en el pretest y en el grupo experimental
frente al grupo control. Los alumnos que participaron en el Programa
de Intervencion Psicopedagdgica en Educacion Emocional (PIPEE)
(grupo experimental) demostraron tener mayores habilidades en |E
después de haber recibido esta formacién en su centro frente a los
que desarrollaron sus clases con una metodologia tradicional (grupo
control). De esta manera hemos dado cumplimiento al objetivo 6 y

aceptado la hipotesis 6.

7. Los resultados de nuestro estudio nos permiten afirmar que existen
diferencias significativas en el posttest, en el rendimiento
matemdtico medio por grupos. El rendimiento matemdtico medio
de los alumnos del grupo experimental fue mayor en el posttest que
en el pretest, mientras que el rendimiento matemdtico en grupo
control fue menor en el posttest que en el pretest. Los alumnos que
participaron en el Programa de Intervenciéon Psicopedagdgica en
Educacién Emocional (PIPEE) (grupo experimental) demostraron un
rendimiento matemdtico mayor después de haber asistido al
programa formativo frente a los que no (grupo control). Con esto
hemos comprobado Ila efectividad del programa sobre el
rendimiento matemadtico y hemos dado cumplimiento al objetivo 7 vy

confirmado la hipdtesis 7.

A partir de estos resultados hemos conseguido demostrar en términos
generales que la inteligencia emocional y el rendimiento matemdtico mejoran
tras un programa para el desarrollo de la inteligencia emocional, lo que nos
lleva a defender la necesidad de una educacién emocional en la escuelq,
justificada ademds por todos los beneficios que ello conlleva y que hemos

expuesto en nuestra fundamentacién tedrica.
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Por otro lado, aunque pocas, existen diferencias por sexo en las variables
estudiadas, lo que nos lleva a reivindicar la importancia de una educacion
diferenciada para el desarrollo de la IE y el rendimiento matematico, que no
discrimine por cuestiones de género. Finalmente, hemos conseguido demostrar
el cardcter predictivo de la IE sobre el rendimiento matemdatico cuando se
usan medidas de habilidad. Dato interesante a tener en cuenta en los disenos
de intervenciones educativas basadas en el aprendizaje social y emocional
que quieran ser mdas efectivas en los efectos que quieran conseguir en los

alumnos a los que van dirigidas.

6.2. Limitaciones y prospectiva

La ciencia, es uno de los pocos sistemas elaborados por el hombre donde se
reconoce explicitamente la posibilidad de equivocacion, de cometer errores.
En esta conciencia de sus limitaciones es donde reside su verdadera

capacidad para autocorregirse y superarse (Sabino, 1992).

Las dificultades inherentes a un proyecto de investigacidn son en ocasiones de
indole metodoldgica, pero ofras veces son obstdculos inherentes a la propia
naturaleza del objeto de estudio o de las caracteristicas circunstanciales de la
propia investigacion (Soriano, 2006). En nuestro caso, destacariamos las

siguientes limitaciones:

- La primera de ellas es tiene que ver con la representatividad de la
muestra y la consiguiente dificultad de generalizacion de los resultados
a una poblacién de similares caracteristicas, derivada de habernos
visto condicionados por el contexto en el que sea desarrollado la
investigacion y que nos ha llevado a hacer un muestreo intencional,
que ha sido probabilistico Unicamente en la asignacién de los sujetos a
los grupos experimental y control, muy comun en las investigaciones
cuasi-experimentales en las que se sacrifica una parte del control
experimental mdas estricto a favor de las circunstancias del contexto

natural en el que se desarrolla la investigacion.
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La segunda de ellas tiene que ver con el tamano de la muestra.
Condicionada la eleccion de la muestra al sistema de aulas intactas,
ha estado formada por un total de 156 alumnos preservando las
caracteristicas del contexto en el que se ha desarrollado la
investigacion, pero ha dificultado la realizacion de determinados

andlisis estadisticos de los que no se han obtenido datos.

La tercera de ellas tiene que ver con el impacto del Programa para el
desarrollo de la Inteligencia Emocional. Aunque los resultados han sido
positivos y hemos conseguido demostrar que han mejorado las
competencias emocionales de los alumnos que recibieron este
programa formativo frente a los que no, somos conscientes de que el
efecto en las conductas del programa de educacion emocional,
depende de la implicacion y la actitud del alumnado en cada sesion,
reflejindose por tanto en los resultados. En algunos casos, el alumnado
prestd mdas atenciéon y se involucrd mds en unas sesiones que en oftras,
lo que supone la interiorizacidn o no, mayor o menor, de los contenidos
de las mismas y un impacto diferente en sus conductas. Conseguir una
motivacion mds generalizada de los alumnos por la totalidad de
contenidos del programa formativo se convierte en un reto para las

nuevas intervenciones en este sentido

Finalmente nos interesa poner atencidén en la duracion del programa
formativo para el desarrollo de la |E. La aplicacion del programa para
este estudio, tuvo una duracion de 90 horas aproximadamente, seria
necesario dedicar mds tiempo a esta formacion para que sea mds
confinuada en esta y ofras etapas educativas, y asegurar cambios
significativos en el dmbito de las competencias emocionales, ya que el

efecto en muchos casos se muestra con el paso del fiempo.
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Consideramos necesario que de cara al futuro, enfatizar lo necesario que es
darle importancia en la escuela al aspecto emocional y su potencial efecto
de ayuda a mejorar diversos problemas sociales.

Con vistas a mejorar esta investigacion en el futuro consideramos la posibilidad
de aumentar el tamano de la muestra y su representatividad. Incluso se podria
llevar a cabo un estudio longitudinal, donde en unos anos se observen los

resultados y la evolucion de los mismos sujetos.

Ademds, queda pendiente investigar otras variables que puedan influir en el
rendimiento, como son: otros componentes del dominio afectivo (creencias,
actitudes, emociones), la ansiedad evaluativa, la autoestima, estilo

atribucional, experiencias de aprendizaje previas, etfc.

Finalmente, consideramos muy interesante seguir investigando en las variables
gue pueden influir en el rendimiento matemdatico, ya que si las identificamos
correctamente podriamos iniciar acciones de prevencidén que optimicen los
resultados matemdaticos en el futuro y eviten el actual fracaso escolar en esta
materia. Lo que nos haria también mds competitivos respecto a los resultados

de aprendizaje en la evaluacion internacional.

Creemos que sigue siendo necesario que la investigacion en IE y Rendimiento
continle analizando las diferencias por sexo, pues los datos obtenidos en los
distintos estudios difieren entre si, por lo que no podemos asegurar la similitud o

diferencias en los perfiles debido a la variable sexo.

En definitiva, se asume que los factores motivacionales pueden explicar un
porcentaje de varianza adicional a la ya explicada por aspectos puramente
cognitivos como la propia inteligencia o las aptitudes de los alumnos (Navas,

Sampascual, y Santed, 2003).

Al igual que lJiménez y Loépez-Zafra (2011) creemos que en el contexto
educativo es una labor cada vez mds precisa, educar las emociones, no solo
por su impacto en el rendimiento, sino por su relevancia en el desarrollo

personal y social de las personas a lo largo de toda la vida.
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Cuadro resumen de investigaciones de |E.

Bermocal, Finz-Aranda,
Castillo y Palomera
(2011)

Medida de capacidad:
Percepcion emocional

Estudiantes adolescentes
de ESO espaficles

AMBITO DE AUTORES INSTRUMENTOS DE MUESTRA RESULTADOS
INVESTIGACION EVALUACION
Los alumnos con alta IE presentaban mejores relaciones
Ciarrochi, Chan y Medida de autoinforme: Schuffe | Estudiantes adolescentes | interpersomales, mas  satisfacciom  inferpersomal,
Bajgar (2001) Scale australianos comportamientos mis adaptativos de regulacion y mejor
identificacién emocional.
: . : o Alta IE se relaciond con mayor empatia, mayor
Ciarrochi, Chan y Caput Medida de capacidad: MEIS Estudiantes universitarios satisfaccion vital v mejor cahidad de lgs relaciomes
{20000 australianos. sociales :
. Los alunmos depresives presentaban bajas punfuaciones
ijdd::l;iEBTmal: Medida de autoinforme: Traif | Estudiantes adolescentes | en IE (baja clandad y reparacion emocional), mayor
Ba v Meta- Mood Scale (TWMS) espafioles de ESO ansiedad y pensamientos rumiativos.
mos (1999) Mavor IE : ]
Mayor IE en mujeres que en varones.
Alta IE se relaciono con menos sintomas fisicos, mveles
mas bajo de ansiedad social y depresiom, mejor
Salovey, Stroud, Medida de automforme: Trait | Estudiantes universitarios | autoestima, mayor satisfaccion interpersonal. menos
Woolery v Epel (2002) Meta-Mood Secale (TWVMS) AMeTICAnos afrontamuento pasive v mayor utilizacion de estrategias
AJUSTE de afrontamiente activo, menores niveles de rumiacion y
PSICOSOCIAL percepcion de estresarse como MENOs amMenazantes.
Salovey, Mayer, ) . i 3 . . Alta IE (clanidad) se asocld con una recuperaclon mas
Goldman, Turvey v Lﬁg}'ﬂd?ﬁs o?iﬁm{?{ﬁi%!r Esmdm;;:;?;;u?lmm rapida y eficaz ante una emocion estresante mducida
Palfai (1995} B - . experimentalments
Alta IE se relaciond con relaciones mas posifivas con
Lopes, Saloveyy Medida de capacidad: Estudiantes umiversitarios | los amiges, mejor vinculo parental y menor nimero de
Straus (2003) (MSCEIT) AMETICANDS conflictos e interacciones negativas con amigos
CETCANOS.
Ciarrochi, Deane y Medida de autoinforme: Schuffe | Estudiantes universitarios l:;lm IE se Iflac.iim cun Iespuefsm,:aﬂs al ES:;EE' con mﬂms
Anderson (2002) Scale australianos :l:atmnfs sHicidas ¥ menes mas de depresion y
SESPETANZA.
Salguere, Femandez- Los resultados de los analisis de comrelacion y regresion

mostraron como los adolescentes con uma mayor
habilidad para reconocer los estados emocionales de los
demas informaron de mejores relaciones sociales con
iguales vy padres, menor tension en sus relaciones
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seciales, asi como de un mayor mivel de conflanza y
competencia percibida. Ademas, estos resultados se
manfuvieron tras controlar los efectos de la edad, el sexo
v la personalidad

Salguero. Palomera y
Femindez-Berrocal

(2012)

hedida de sutoinforme: Trait
Meta-Mood Scale (TMMS)

Estudiantes adolescentes
de ESO espatioles

Los resultados sugieren gque la inteligencia emocional
percibida es un predictor estable de ajuste psicosocial en
los adolescentes v ademas puede utilizarse para realizar
InteIvenciones preventivas.

Altas punfuaciones en  atencion  emociomal ¥
puntuaciones bajas en claridad v reparacién emocional
indican dificultades en el ajuste psicolégice. en concreto,
aumento de la ansiedad, la depresion y el estrés social.
los factores de atencién v Teparacion emocional
predijeron significativamente el bienestar psicolégico de
los adolescentes.

Medida de autoinforme: Trait
Emotional Intelligence

Los resultados indicaron que los adolescentes con altas
puntuaciones en conducta agresiva fisica, werbal,
hostilidad e ira presemtaron  puntuaciones
significativamente mas bajas en inteligencia emocional

Questionnaire—Adolescent Estudiantes espafioles de | rasgo que sus iguales con punfuaciones bajas en
Inglés et al., 2014 Short Form (TEIQue- ASF). Educacion Secundaria conducta agresiva fisica, verbal, hostilidad e ira.
12-17 afies

Aggression (uestionnaire Short Este patron de resultados fue el mismo tanto para la
version (AQ-5) muestra total como para chicos, chicas v los grupos de
edad de 12-14 afios v 13-17 afios. Ademas, en la mayoria
de los casos se hallaron tamafios del efecto grandes

apoyando la relevancia empirica de estas diferencias.
Los chicos mamifiestan que consumen mas drogas que

Medida de antoinforme: las chicas.
Ferreira. Simoes Social and E_mor_iq_:tnal Esmdiantes portuguesas La; chicas presentan pu.ums_aciones mas elevadas en CSE.
Gaspaur] EFDH= iro y A.:lves Competence (Cahforma Health de octavo, noveno y Existen correlaciones positivas entre consumo de drogas
’ Q011) Kids Survey-CHES, 2000) décimo de Educacion | v bajas puntuaciones en CSE.

Cuestionane sobre consume da secundaria. Existen comrelaciones positivas entre consume de tabaco

drogas.

¥ punfuaciones altas en empatia, cooperacion ¥
habilidades comumicativas.
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Rey. Extremera v Pena

(2011)

hedida de sutoinforme: Trait
Meta-Mood Scale (TMMS)

Estudiantes adolescentes
de ESO espatioles

Las dimensiones emocionales, especialmente claridad y
reparacion emocional, mestraron una asociacion positiva
con la satisfaccion vital.

la Autoestima también correlaciond significativa v
positivamente con los niveles de satisfaccion vital de los
adolescentes.

Ademas claridad vy reparacion emocional tenian un
efecto directo pero también un vincule mdirecto (via
autoestima) con la satisfaccion vital de los adolescentes

Pena, Extremera yRey

(2011)

Medida de automforme: Trait
Meta-Mood Scale (TMMS)

Estudiantes adolescentes
de ESO espafioles

Los resultados evidenciaron el wvalor predictivo e
mcremental de la TEP en relacién a la reselucién de
problemas sociales controlande las varables
demograficas (sexo v edad).

Los resultados mostraron que las mujeres emplean en
mayor medida estrategias basadas en la Orientacion
Wegativa al Problema, mienfras cue los varones se
caracterizan por una mayor Onentacion Posibiva al
Problema, un estile mas impulsivo a la hora de resolver
conflictos, recurniendo en mayor medida 2 un estilo de
evitacion que las myjeres.

Las estudiantes mformaban mayores mveles de atencion
a sus emociones vy claridad emocional gue sus
compalieros varones; en cambio éstos mformaban tener
una mayor capacidad para reparar sus  estados
emoclonales negativos en situaciones de malestar.

Rey v Extremera (2012)

Medida de autoinforme: Trait-
Meta- Mood Scale (TMMS)

Estudiantes adolescentes
de ESO espatioles

Los resultados mostraron que las dimensiones del IEP,
en concrete, Clandad y

Feparacion se asoclaron positivamente con IAayoeres
niveles de felicidad subjetiva.

Ademas, la dimension de Reparacion emocional, se
asocia positivamente a un

mayor uso de acciomes  distractoras
adolescentes.

entre  los

Mavroveli, Petnides,
Faeffe y Bakker (2007)

Medida de autoinforme: Trait
Emotional Intellizence

Estudiantes adolescentes
holandeses

Altas puntuaciones en IE rasgo tienden a autoinformar
menos sintomas depresives v doler fisico.
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Cruestionnaire—Adolescent
Short Form (TEICue- ASF).

Altas puntwaciones de IE rasgo se  relacionan
positivamente con la determinadas conductas prosociales
¥ la puesta en practica de diferentes habilidades sociales
v, ademas estos sujetos son percibidos como personas
mas cooperativas por el resto de los compafieros del
aula.

Medida de autoinforme: Trait

Existe relacion entre IE rasgo v competencia

Frederickson Petrides v Emotional Intelligence Estudiantes sﬂc_ioenmciﬂngl en la adolescencia temprana. _
Simmonds (2012) Questionnaire—Adolescent preadolescentes Bajas puntuaciones en [E rasgo se relacionan con mveles
T Short Form (TEIQue- ASF) ingleses més alh:us. de  aufopercepcion  de  sintomas
' psicopatologicos.
Burms, Betancourt, Altas punfuaciones en IE capacidad se relacionan con
Holtzman, Mimnsky, Medida de capacidad: Sitnational Estudiantes umiversitarios altos indices de bienestar subjetivo.
MacCann y Roberts Test of Emotion Management .
012) (STEM). AETICAnDS

Davis v Humphrey
(2012)

Medida de antoinforme: Trait
Emotional Intelligence
Questionnaire—Adolescent
Short Form (TEIQue- ASE).
Medida de capacidad: The
Mayer—Salovey—Caruso
Emotional Intelligence Test-
Youth Version: Research Edition
(MSCEIT-YVE; Mayer,
Salovey, ¥
Camso, In press)

Estudiantes adolescentes
ingleses

IE capacidad influye en la Salud Mental a través de la
seleccion efectiva de estrategias de affontamiento.

IE rasgo aumenta la autopercepcion de los beneficios de
la utlizacion de estrategias activas de affontamiento y
minimuza los efectos negativos de la wilizacion de
estrategias de afrontamiento pasivo.

Melis. Kotsou,
Cuoidbach, Hansenne,
Weytens, Dupuis y
Mikolajezak (2011}

Medida de autoinforme: Trait
Emotional Intelligence
Questionnaire {TEIQue).
Sitwational Test of Emotional
Understanding (STEU; MacCann
&F.oberts, 2008)

Estudiantes belgas de
pregrado

Tras la aplicacion del pregrama de entrenamiente hubo
aumento sigmficative en la extroversion y simpatia, asi
como una disminucion en neuroticismo.

Prieto et al., (2003)

Medida de antoinforme
Emotional Quotient Tnventory

(EQ-L. Bar-On, 1997a, 1997h)

Estudiantes espaficles de
Educacion primana y
Secundana.

Los alumnes con altas habilidades lograron puntuacicnes
mas altas en todas las dimensiones de la IE. en
comparacion con sus companeros de habilidades medias.
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excepto en manejo de estrés.

Prieto et al., (2008)

Medida de antoinforme :
Emotional Quotient Inventory

(EQ-I; Bar-On, 1997a, 1997b)

Estudiantes espafioles e
ingleses de Educacion
primaria.

Las alumnas obvieron puntuaciones mas elevadas en
todas las dimensiones de la IE que los alummos.

laz alummas no superdotadas inglesas obtuvieron
puntuaciones mas elevadas que todos los demds en
manejo del estrés.

RENDIMIENTO
ACADEMICO

Femander-Berrocal.
Extremera y Ramos ()

Medida de automforme: Iraii-
Meta- Mood Scale (TWMMS)

Estudiantes adolescentes
de ESO espafioles

Alta IE se relaciond con menor sintomatelogia ansiosa y
depresiva ¥ menor tendencia a pensamientos infrusivos;
justamente los que presentaron menores sintomas de
depresion obfuvieron mejor rendimiento académico.

Schutte, Malouff, Hall, | Medida de autoinforme: EI Estudiantes universitarios | Alta IE al prncipio del curse académico predecia
Haggerty, Cooper, Schutte Scals dustraliamos significaivamente la nota media del alumnado al
Golden v Dombeim finalizar e] afio.
(1998)
Barchard (2000) Medida de capacidad: MSCEIT | Estudiantes Confrolade habilidades cogmtivas v wvarables de
universitaros perscnalidad, los niveles de IE de los umiversitarios
AMETICANDS predecian las notas obtenidas al finalizar el afio lectivo.
Mestre, Guil y Gil- Medida de capacidad: MSCEIT | Estudiantes adolescentes | Encontraron relaciones positivas entre variables del
Olarte, (2004) Medida de autoinforme: CIE espafioles de ESO rendimiente académico v tres de las cuatro escalas del
MSCEIT (excepto percepcion emocional), asi como, con
la puntuacién total v con la subescala aufogficacia del
CIE.
Catilina The College Academuc Self- Estudiantes universitarios | Existe una asociacion entre la inteligencia emocional v la
Stinescu v Efficacy Scale (Owen v Froman, TIIMALGS autoeficacia académica.
Mohorea (2012) 1988) Los estudiantes con alta autoeficacia académica se
Medida de autoinforme perciben a si mismoes con altos miveles de inteligencia
Schutte emocional rasgo.
Emotional Intelligence Scale No se demuestra asociacion entre emocional de
(Schutte et al., 1998) mntelizencia y rendimiento académico
Femragut y Fierro (2012) | Medida de antomforme Estudiantes espafioles de | Se han encontraron comelaciones significativas entre el
(ThMS-24) 5% y 6° de Primaria Bienestar Personal evaluado a través de la Escala
Escala Eudemon de Bienestar Eudemon (EBP) de Fierro (2006a) v los componentes de
Personal (EBP) Inteligencia Emocional de Clandad v Feparacion.

Ademas concluyen gue la Inteligencia Emocional ne
parece relaclonarse con estas vanables académucas,
umicamente la capacidad de comprensicon de los estados
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emocionales (Claridad) se relaciona de manera positiva
con la Actitud en clase.

Lyons y Schneider

Medida de capacidad

Estudiantes de psicologia

Entre ofros podemos destacar:

{2003) MSCEIT V2.0 Norteamericanos La escala de Comprension emocional mostraba
Valoraciones cognitivas de la correlaciones significativas com las respuestas de
tarea a afrontar. matematicas mds precisas, v la elaboracion de un

discurso mas eficaz y con mejores contemados.

Para las mujeres, la Comprensién emocional se relaciona
con comefer menos emores dwante la tarea de
matematicas.

MacCann, Fogarty, Medida de capacidad Estudiantes los estudiantes con los miveles mis altos de gestion

Zeidner, y Roberts, STEM-Y: MacCann et al.. 2010) estadounmidenses de emocional

(2011). Copmmg with School Situations — secundaria tienden a obtener mayores miveles de logro académico.

Youth Form.
Fendimiento académico

Gil-Olarte, Palomera y
Brackett (2006)

Medida de capacidad: MSCEIT

Estudiantes adolescentes
espafioles de ESQO

Existen correlaciones positivas enfre las punfuaciones
del MSCEIT y calificaciones académicas mcluso
después de controlar factores de personalidad e
Inteligencia.

Petrides Fredenickson y
Fumham (2004)

Medida de autoinforme

Trait Emotional Intelligence
Questionnaire { TEIQue)
Eysenck Personality
Ouestionnaire—Fevized (EPQ-
E; Eysenck, Eysenck, y Barrett,
1983)

VerbalReasoning Test (VET)
Key Stage 3 Assessment (FL53)
results

General Certificate of Secondary
Education (GCSE) A—C marks

Alummes bntanicos de
educacion seundana

Qualter | Gardner
Pope, Hutchinson,
yWhiteley.

Medida de automforme
Bar-On EQ-1:¥v (Bar-On, 1997;
Bar-On y Parker, 2000}

Medida de capacidad

Estudiantes bntamcos
adolescentes de
Educacion secundana

Los resultades mostraron que la capacidad cogmitiva era,
con mucho, el mayor predictor del rendimiento
académico.

El estudio nmestra evidencia de gue la IE predice el
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The MSCEIT-Yv

Fevised Junior Evsenck
Personality Questionnaire: Short-
Form (JEPQE.-5; Corulla. 1930)

The CAT (Cogmtive Ability
Test)

rendimuento acadéemico.

Fendimiento académico
Ferrando et al., 2010 Medida de automforme Los participantes Existe una comrelacion positiva entre las punfuaciones del
Trait Emofional Intelligence estaban en los dos TEIQue-AST v el rendimiento académico.

Cruestionnaire—Adolescents Short
Form (TEICe-ASE);

() Children’s Personality
Cuestionnaire {CPQ); Form A,
Part A);

wltimoes cursos de la
educacion primaria, con
mma edad media de 11,53
afios (DE = (0.50).

El TEIQue-ASF mostrd evidencias de wvalidez
mcremental para predecir el rendinuento académuco
general, después de controlar las caracteristicas de
mteligencia, personalidad y auteconcepto.

ADAPTACION
SOCIOESCOLAR

(c) IQ test TIDI-2;
{d) Adaptation
Cruestionnaire (CATL-1); ()
Fendimiento académico.

Perez v Castejon (2006) | Medida de autoinforme: Estudiantes universitanios | Encuentran comelaciones positivas enfre [E vy alzunos
El Schutie Scale espatioles mdicadores del rendimiento académico meluso cuando
Trait Mefa-Mood Scale (TMMS) ze mantuvo constante el efecto del CL

Fubin (1999) Medida de capacidad: MEIS Estudiantes adolescentes | Alta [E de los alumnos se relaciond con menos

AmMATICAN0S comportamientos agresives en el aula, asi como uma

mejor valoracion del profesor en conductas prosociales.

Extremera y Fernandez-
Berrocal (2004)

Medida de automnforme: Trait
Meta-Mood Scale (THMMS)

Estudiantes adolescentes
espafioles de ESO

Los alummes con menor fendencia a  justificar
comportamientos agresivos tenian una mayor habilidad
para poder distinguir sus emociones (alta clandad
emocional), mas capacidad para reparar emociones
negativas v prolongar las positivas (alta reparaciom),
mayores puntuaciones en salud mental, mveles mas
bajos de impulsividad y una menor tendencia a la
supresion de pensamientos negativos.
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Trinidad y Johnson Medida de capacidad: MEIS Estudiantes adolescentes | Alta IE se asocié con menor consumo de en los dltimos
2002 AMETICAN0S 30 dias, menor consumo de tabaco ¥y menos consumo de
alcohol en iltma semana.
Brackett, Mayer y Medida de capacidad: MSCEIT | Estudiantes vniversitarios | En varones, alta IE se relacioné con uma tendencia al
Wammner AmeTicancs consumo de drogas ilegales, consumo de aleohol. mayor
(2004) mimerg de peleas relaciones negativas con los amigos.
Maldonado y Extremera | Medida de autoinforme: Trait Estudiantes adolescentes | Alta IE v mejor ajuste psicelogico se asociar menor
(20000 Meta-Mood Scale (TMMS) espafioles de ESO consumo de tabaco v aleohol.
Guil, Gal-Olarte, Mestre | Medida de capacidad: MSCEIT | Estudiantes adolescentes | La IE manifiesta capacidad predictiva en la adaptacion
Navas y Vazquez, 2006 espafioles de ESO socipescolar.
Vila vy Pérez-Gonzilez, | Medida de Autoinforme: Escala | Estudiantes adolescentes | Cierta relacion entre la madurez para la camera v la
(2007) de Inteligencia Emocional de espafioles de ESO mteligencia
Wong y Law (WLEIS) emocional rasgo
Mavrovels, Petrides, Medida de Autoinforme: Trait Estudiantes Ingleses de | Las puntuaciones en IE como rasgo se relaclonaron
Sangareau y Furnham Emotional Intelligence Educacion primaria positivamente con el comportamiento prosocial.
(20080 Cuestionnaire-Child Form Las puntuaciones en IE come rasgo ne estaban
(TEIQue-CE) relacionadas con el cociente intelectual (matnces de
Faven) v el rendimiento académico.
Petrides, Sangarean Medida de automforme: Trait Estudiantes Ingleses de | Altas punfuaciones en IE rasgo se asoclaron
Jumham v Emotional Intelligence Educacion primaria positivamente con el comportamiente prosocial y
Frederickson (2006) Cuestionnaire—Adolescent negativamente asociados con el comportamiento
Short Form (TEIQme- ASF). antisocial.
Mikolajczak, Petridesy | Medida de autoinforme: Trait Estudiantes Ingleses de Los adolescentes con mayor puntuacion en mteligencia
Hurry (2009) Emotional Intelligence Bachillerato emocional rasge tenian menos inclinacidn a hacerse
Cuestionnaire—Adolescent dafio deliberadamente. Esta relacion estaba mediada por
Short Form (TEIQue- ASF). la eleccion de estratemias de afrontamiento.

Fuente: Adaptado de Ferndndez Berrocal et al., 2003; citado en Cejudo, 2015.
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ANEXO Il. Cuestionario de satisfaccion de los

estudiantes.
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Pro

Curso:

Cuestionario de Satisfaccion de los estudiantes.

grama: Educacion Emocional

Sexo: O Mujer O Hombre

El siguiente cuestionario,anénimo y confidencial, pretende conocer cudl es tu opinién acerca del
desarrollo de la formacién en la que has participado. Esta centrado en la organizacion del
programa, los contenidos, las actividades, la metodologia, la temporalizacion, el clima, el
profesorado y la evaluacion, y tiene el objetivo de identificar elementos de mejora.

VALORE DE 1 A 5 (1: Insatisfaccion total / totalmente en desacuerdo, 2: Poco satisfecho,
3: Satisfecho, 4: Muy satisfecho 5: Satisfaccion total / totalmente de acuerdo) todos
estos items.

[1]2]3]4]5

ORGANIZACION

1 La organizacion del programa ha sido buena.

2 Considero adecuados los objetivos propuestos en el programa.

3 Las condiciones ambientales, instalaciones e infraestructuras (aula,
mobiliario, recursos utilizados) del programa han sido adecuadas
para facilitar su desarrollo.

CONTENIDOS

4 Los contenidos han sido adecuados y han sido cubiertas mis
expectativas.

5 Los temas se han tratado con la profundidad que esperaba.

6 Considero utiles los contenidos que hemos trabajado en el aula.

7 La relacion entre la teoria y la practica ha sido correcta.

METODOLOGIA Y ACTIVIDADES

8 La metodologia del programa se ha adecuado a los contenidos
impartidos.

9 Lo métodos didacticos empleados en el aula por el/la profesor/a
(explicacion de los contenidos, debates, trabajos en grupo, trabajo en
parejas, escenificar una breve historia que conlleve a una emocion,
dramatizar individualmente una emocién) han sido buenos para el
desarrollo de las tareas de clase.

10 | La distribucién de los alumnos de la clase en grupos de 4 o 5
estudiantes ha sido la apropiada para el desarrollo de las actividades.

11 | Considero adecuadas las actividades (tareas de clase) realizadas.

RECURSOS

12 | Se ha contado con la documentacion y materiales suficientes para el
desarrollo de cada sesion.

13 | Los materiales didacticos aplicados en el aula (apuntes en pizarra
digital, videos de anuncios y fichas (clasificacion de las emociones,
fotografias, dimensiones de la persona, narracién de emociones de
un dia, tarjetas de emociones, situaciones emocionalmente
especiales, el caso Fele, prensa y revistas y vision de la Madre
Teresa de Calcuta) han sido apropiados.

TEMPORALIZACION

14 | El nimero de sesiones que ha tenido el programa ha sido adecuado.

15 | Estimo que es acertada la duracién de cada sesion.

16 | El trimestre/mes elegido para la realizacion del programa formativo
ha sido oportuno

CLIMA

17 | Durante el desarrollo del programa formativo ha habido un buen
ambiente de estudio y trabajo en el aula.

18 | Percibo una buena relacion e integracion en el aula de los
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participantes.

19 | El ambiente de trabajo en el aula ha mejorado después del programa
formativo.

20 | Las relaciones entre los comparieros de clase han mejorado mucho
con lo aprendido en el programa formativo.

PROFESORADO

21 | El profesor/a domina los contenidos que ha impartido.

22 | Hatransmitido y expresado con claridad las ideas y contenidos.

23 | Motiva y despierta el interés de los alumnos favoreciendo la
participacion en las actividades.

24 | Haresuelto mis dudas y ha sido accesible

25 | En general, estoy satisfecho con la participaciéon e intervencion del
profesor/a

EVALUACION

26 | Se han cubierto las expectativas que tenia en relacion a la utilidad del
programa formativo de educacion emocional en el que he participado.

27 | Los contenidos desarrollados han resultado Utiles y se han adaptado
a mis expectativas.

28 | Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi vida diaria.

29 | Las actividades realizadas son acertadas para comprobar la
adquisicién de los contenidos.

30 | Recomendarias a otr@s realizar este curso.

31 | Opinidn global del programa.

Sobre los contenidos del programa:

SESION 1: Conocimientos béasicos sobre el mundo emocional

SESION 2: Autopercepcion emocional y conciencia de las emociones de los demas.
SESION 3: Alcance de las emociones

SESION 4: Ejercicio de las emociones

SESION 5: Valoracién emocional

SESION 6: Andlisis y evaluacion de problemas de corte emocional en la adolescencia
SESION 7: Gobierno del plano emocional

SESION 8: Manejo de situaciones con carga emocional

32 | ¢Cudles te han gustado mas? ¢ Por qué?

33 | ¢Cuales te han gustado menos? ¢ Por qué?

34 | ¢Cuales te han servido o has aplicado mas? ¢Donde? ¢ Como? ¢ Con quién?
35 | ¢En qué temas te gustaria profundizar?

36 | éCualquier otra consideracion o sugerencia de mejora?
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ANEXO Ill. Llistado de cadlificaciones en

matematicas.
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10

11

12

13

14

15

16

NT

SF

NT

SB

NT

SB

NT

SB

NT

SF

SB

NT

SB

SB

SF

NT

NT

NT

SB

NT

SF

SB

NT

SB

SB

NT

NT

NT

SB

SF

SF

SF

SB

NT

SB

SB

SF

NT

NT

NT

SB

SF

SF

SF

SB

NT

343



10

11

12

13

14

15

16

17

18

10

NT

NT

SB

NT

NT

SF

SB

SB

SF

SB

NT

SB

SF

NT

NT

NT

NT

NT

SF

NT

NT

NT

NT

NT

SF

SB

NT

SF

SF

NT

NT

SF

NT

NT

NT

NT

SF

SB

NT

SF

SF

NT
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

NT

NT

NT

SB

SB

NT

NT

NT

SF

NT

NT

SF

SB

NT

SB

NT

10

10

10

NT

NT

SB

NT

SB

SB

10

10

10

NT

SF

SB

NT

NT

NT

SB

NT

SB

SB
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

NT

SF

NT

SB

SF

NT

SF

SF

SB

SB

NT

NT

NT

SF

NT

NT

SF

NT

SF

SF

SF

SF

SB

NT

NT

NT

SF

SB

SF

SF

SF

SB

NT

NT

NT

SF

SB
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27

28

10

11

12

13

14

15

16

SF

SB

NT

SB

NT

NT

NT

SB

SB

SB

NT

SF

SF

NT

SF

SF

SB

NT

SF

NT

SB

SB

NT

NT

SB

NT

NT

SB

SB

SB

SF

NT

SF

SF

5 SF

5 SF

10 SB

7 NT

10 SB

7 NT

7 NT

10 SB

9 SB

9 SB

5 SF

7 NT
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10

11

12

13

14

10

SB 10
NT 6
NT 8
SF 5
SF 5
SF 5
B 6
SF 5
SB 9
SF 5
B 6
NT 8
B 6
SB 9

NT

SF

SF

SF

SF

SB

SF

NT

SB

10

10

SB

NT

NT

SF

SF

SB

SF

NT

NT

NT

SB

10

10

NT

NT

SF

SF

SB

SF

NT

NT

NT

SB
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

NT

SF

NT

NT

NT

SB

SF

NT

NT

SF

SF

SF

NT

NT

SB

SF

SB

SB

SF

SF

NT

10

10

10

SF

SB

SF

SB

SF

SB

SF

NT

10

10

10

SF

NT

NT

NT

SB

SF

SB

SF

SB

SF

SB

SF

NT
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

SF

NT

SF

NT

SF

SF

NT

SB

SF

SB

NT

SF

SF

SF

SF

NT

NT

NT

NT

SF

SF

SF

NT

NT

SF

NT

NT

SB

NT

SF

SF

SF

NT

NT

SB

NT

SF

SF

SF

NT

SF

NT

NT

SB

NT

SF

SF

SF

NT

NT

SB

NT

SF

SF
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ANEXO IV. Instrumentos
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TMMS-24

INSTRUCCIONES:

A continuacion encontrard algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente cada

frase e indique por favor el grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a las mismas. Sefiale con una “X” la

respuesta que mds se aproxime a sus preferencias.

No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o
malas. No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

Nada de . Algo de : pstante dj Muy de almente ge
Acuerdo IAcuerdo acuerdo Acuerdo acuerdo
1. Presto mucha atencion a los sentimientos. 1 4
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 1 4
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 1 4
4. Pienso que merece la pena prestar atencion a mis emociones y estado de animo. 1 4
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 1 4
6. Pienso en mi estado de 4nimo constantemente. 1 4
7. /A menudo pienso en mis sentimientos. 1 4
3. Presto mucha atencion a cdmo me siento. 1 4
0. ITengo claros mis sentimientos. 1 4
10.  |[Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 1 4
11. |Casi siempre sé cOmo me siento. 1 4
12.  [Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 1 4
13.  |A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones. 1 4
14.  |Siempre puedo decir cdmo me siento. 1 4
15. A veces puedo decir cuéles son mis emociones. 1 4
16. [Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 1 4
17.  JAunque a veces me siento triste, suelo tener una visidn optimista. 1 4
18.  |Aungue me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 1 4
19. |Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida. 1 4
20. |Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal. 1 4
21. |Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato de calmarme. 1 4
22.  |Me preocupo por tener un buen estado de animo. 1 4
23.  [Tengo mucha energia cuando me siento feliz. 1 4
24.  [Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de animo. 1 4
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La TMMS-24 esta basada en Trait Meta-Mood Scale (TMMS) del grupo de investigacion de Salovey y
Mayer. La escala original es una escala rasgo que evalla el metaconocimiento de los estados
emocionales mediante 48 items. En concreto, las destrezas con las que podemos ser conscientes de
nuestras propias emociones asi como de nuestra capacidad para regularlas.

La TMMS-24 contiene tres dimensiones claves de la IE con 8 items cada una de ellas:
Percepcidn emocional, Comprension de sentimientos y Regulacion emocional. En la tabla 1 se muestran
los tres componentes.

Tabla 1. Componentes de la IE en el test
Definicion
Percepcion Soy capaz de sentir y expresar

los sentimientos de forma
adecuada

Comprension Comprendo bien mis
estados
emocionales

Soy capaz de regular los
Regulacion estados emocionales
correctamente

Evaluacion

Para corregir y obtener una puntuacién en cada uno de los factores, sume los items del 1 al 8 para el
factor percepcién, los items del 9 al 16 para el factor comprensién y del 17 al 24 para el factor
regulacion. Luego mire su puntuacion en cada una de las tablas que se presentan. Se muestran los
puntos de corte para hombres y mujeres, pues existen diferencias en las puntuaciones para cada uno de
ellos.

Recuerde que la veracidad y la confianza de los resultados obtenidos dependen de lo sincero que haya
sido al responder a las preguntas.

Puntuaciones Puntuaciones
Hombres Mujeres
Debe mejorar su percepcion: Debe mejorar su percepcion:
presta poca atencion presta poca atencion
Percepcion <21 <24
Adecuada Adecuada
percepcion percepcion
22 a 32 25a35
Debe mejorar su percepcion: Debe mejorar su percepcion:
presta demasiada atencion presta demasiada atencion
>33 > 36
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Puntuaciones
Hombres

Debe mejorar su comprension
Comprension <25

Adecuada
comprension
26 a 35
Excelente comprension
> 36

Puntuaciones
Hombres

Debe mejorar su regulacion
Regulacién <23

Adecuada
regulacion
24 a 35
Excelente regulacién
> 36

Puntuaciones
Mujeres

Debe mejorar su comprension
<23

Adecuada
comprension
24 a 34
Excelente comprensién
> 35

Puntuaciones
Mujeres

Debe mejorar su regulacién
<23

Adecuada
regulacion
24 a 34
Excelente regulacién
> 35

Algunas referencias sobre la utilizacion de la escala:

Carranque, G.A., Fernandez-Berrocal, P., Baena, E., Bazan, R., Cardenas, B., Herraiz, R., y Velasco, B. (2004).

Dolor postoperatorio e inteligencia emocional. Revista Espafiola de Anestesiologia y Reanimacién, 51,

75-79.

Durén, A., Extremera, N., Rey, L., Fernandez-Berrocal, P., y Montalban, F. M. (2006). Predicting academic
burnout and engagement in educational settings: Assessing the incremental validity of perceived
emotional intelligence beyond perceived stress and general self-efficacy. Psicothema, 18, 158-164.

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2002). Relation of perceived emotional intelligence and health- related
quality of life in middle-aged women. Psychological Reports, 91, 47-59.

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2003). La inteligencia emocional: Métodos de evaluacion en el aula.
Revista Iberoamericana de Educacion, 30, 1-12.

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2004). Inteligencia emocional, calidad de las relaciones interpersonales
y empatia en estudiantes universitarios. Clinica y Salud, 15, 117-137.

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2005). Inteligencia emocional y diferencias individuales en el meta-
conocimiento de los estados emocionales: una revision de los estudios con el Trait Meta- Mood Scale.
Ansiedad y Estrés, 11, 101-122.

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2005). Perceived emotional intelligence and life satisfaction: Predictive
and Incremental validity using the Trait Meta-mood Scale. Personality and Individual Differences, 39,
937-948.
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Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P., (2004). El uso de las medidas de habilidad en el &mbito de la
inteligencia emocional: Ventajas e inconvenientes con respecto a las medidas de auto-informe. Boletin
de Psicologia, 80, 59-77.

Extremera, N., Fernandez-Berrocal, P., Mestre, J. M., y Guil, R. (2004). Medidas de evaluacion de la inteligencia
emocional. Revista Latinoamericana de Psicologia, 36, 209-228.

Extremera, N., y Fernandez-Berrocal, P. (2006). Emotional Intelligence as Predictor of Mental, Social, and
Physical Health in University Students. The Spanish Journal of Psychology, 9, 45-51.

Fernandez-Berrocal, P. y Ramos, N (2002). Evaluando la inteligencia emocional. Fernandez-Berrocal P y
Ramos, N ( Eds .), Corazones inteligentes. Editorial Kairds: Barcelona.

Fernandez-Berrocal, P., Alcaide, R., Dominguez, E., Ferndndez-McNally, C., Ramos, N. S., y Ravira, M. (1998).
Adaptacion al castellano de la escala rasgo de metaconocimiento sobre estados emocionales de Salovey
et al.: datos preliminares. Libro de Actas del V Congreso de Evaluacion Psicolégica. Méalaga.

Fernandez-Berrocal, P., Alcaide, R., Extremera, N., y Pizarro, D. (2006). The role of emotional intelligence in
anxiety and depression among adolescents. Individual Differences Research, 4, 16-27.

Fernandez-Berrocal, P., Extremera, N. y Ramos, N. (2004). Validity and reliability of the Spanish modified
version of the Trait Meta-Mood Scale. Psychological Reports, 94, 751-755.

Fernandez-Berrocal, P., Salovey, P., Vera, A., Extremera, N. y Ramos, N. (2005). Cultural influences on the
relation between perceived emotional intelligence and depression. International Review of Social
Psychology, 18, 91-107.

Fernandez-Berrocal, P., y Extremera, N. (2005). About emotional intelligence and moral decisions.

Behavioral and Brain Sciences, 28, 548-549.

Fernandez-Berrocal, P., y Extremera, N. (2006). Emotional intelligence and emotional reactivity and recovery in
laboratory context. Psicothema, 18, 72-78.

Queirés, M. M., Fernandez-Berrocal, P., Extremera, N. Carral, J. M. C. y Queiros, P. S. (2005). Validagéo e
fiabilidade da versdo portuguesa modificada da Trait Meta-Mood Scale. Revista de Psicologia, Educado
e Cultura, 9, 199-216.

Ramos-Diaz, N., Fernandez-Berrocal, P., & Extremera, N. (2007). Perceived Emotional intelligence facilitates
Cognitive-Emotional Processes of Adaptation to an Acute Stressor. Cognition & Emotion, 20, 1-15.

Salovey, P., Mayer, J. D., Goldman, S. L., Turvey, C., & Palfai, T. P. (1995). Emotional attention, clarity, and
repair: exploring emotional intelligence using the Trait Meta-Mood Scale. En J. W. Pennebaker (Ed.),
Emotion, Disclosure, & Health (pp. 125-151). Washington: American Psychological Association.

Williams, F.M., Fernandez-Berrocal, P., Extremera, N., Ramos, N. y Joiner, T. E. (2004). Mood regulation skill
and the symptoms of endogenous and hopelessness depression. Journal of Psychopathology and
Behavioral Assessment, 26, 233-240.

Para més informacién consultar la p. web:

http://campusvirtual.uma.es/intemo/
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TIEFBA (Test de Inteligencia Emocional de la
Fundacion Botin para Adolescentes): ejemplo

de historia 1 y hoja 1 de respuestas
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INSTRUCCIONES

A continuacion vas a encontrarte con 8 historias diferentes que han ocurrido a otras
personas como tu y que podrian llegar a ocurrirnos en algun momento de nuestras vidas.

En cada una de esas historias, deberas ir respondiendo a diferentes preguntas que se te
hacen acerca de:

..Cédmo se siente el/la protagonista de la historia:

Aparecerd una foto del rostro del/de la protagonista y deberds decir qué sentimientos tiene.

..Como le ayudara el sentirse asi a la hora de hacer ciertas cosas:

Apareceran diferentes tareas y deberas decir si la forma en gue se siente el/la protagonista de
la historia le va ayudar o no a hacer esas tareas bien.

...Qué estard pensando para sentirse de ese modo:

Apareceran diferentes pensamientos y deberas decir en qué medida esos son los
pensamientos que tiene el/la protagonista de la historia para sentirse como expresa la foto.

..Cédmo puede el/la protagonista de la historia controlar sus sentimientos:

Apareceran diferentes “estrategias para controlar los sentimientos” y deberas decir en qué
medida le serviran esas estrategias al protagonista para conseguir el objetivo que se sefala en
cada caso.

A partir de la historia niUmero 5, en vez de preguntarte qué podria hacer el/la protagonista, te
preguntamos qué podrias hacer tU para ayudarle a controlar sus sentimientos.

e Por favor, lee detenidamente las indicaciones que se te dan en cada historia.

e No contestes aqui, contesta en la “Hoja de respuestas” que te han dado junto a este
cuadernillo.

e Es importante que prestes atencion a la tarea, para que tus respuestas sean lo mas
acertadas posible.

e Si tienes cualquier duda, pregunta a la persona responsable.

iMuchas gracias por tu participacion!

FUNDACION
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HISTORIA T

Rocio ha ganado unos kilos después del verano. Quiere ir el primer dia de
instituto con sus vaqueros preferidos pero, al ponérselos, se da cuenta de que ya

no le quedan tan bien. Para colmo, su madre entra en su habitacion y hace un
comentario gracioso acerca de su peso

Este es el rostro de Rocio...

¢En qué medida crees que muestra cada uno de los siguientes sentimientos?

Nada Poco Sentimiento Sentimiento Sentimiento

sentimiento medio fuerte muy fuerte
1 Sorpresa A B C D E
2 lra A B C D E
3 Tristeza A B C D E
4  Miedo A B C D E
5 Felicidad A B C D E
6 Asco A B C D E

4 Z
FUNDACION
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En qué medida sentirse asi le ayudara a...

A B C D E
Nada Poco Algo Mucho Muchisimo

7 Dar dnimos a una amiga cuyos
padres se acaban de divorciar

8 Ir a comprar ropa nueva

9 Revisar la lista de materiales escolares
gue debe comprar este afo

¢Qué puede estar pensando Rocio para sentirse asi?
Evalla en qué medida tendra cada uno de los siguientes pensamientos para sentirse asi:

A B C D E
Nada Poco Algo Mucho Muchisimo

10 “Tampoco estoy nada mal con unos
kilitos de mas”

11 “Seguro que mi madre me dice esto
porque sabe que me molesta”

12 “&Y si mis amigos ya no quieren
estar conmigo?”

13 “Deberia haber controlado un poco
mas mi dieta. Ya no me gusto tanto
como antes”

¢Qué puede hacer Rocio para irse contenta al colegio?
Evalua el grado de utilidad de cada una de las siguientes estrategias:

A B C D E
Muy ineficaz Algo ineficaz Neutral Algo eficaz Muy eficaz

14 Escoger un pantaldn que le siente mejor
y recordar gue otras veces ha conseguido
bajar de peso sin mucha dificultad

15 Tratar de no pensar en cdmo se siente e
irse con esos pantalones al cole aunque
no lo queden tan bien

16 Concentrarse en las asignaturas que
tiene ese dia para distraerse un poco

17 Hablar con su madre y preguntarle
por qué ha dicho eso

De las respuestas anteriores: é¢Cudl es la que se acerca mas a tu modo habitual de comportarte?
14 15 16 17

FUNDACION
BOTIN



TIEFBA Test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botin para Adolescentes HOJA DE RESPUESTAS
Nombre Apellidos Edad Sexo
Centro Curso Nacionalidad

HISTORIA 1

HISTORIA 2

1 A B C D E 19 A B C D E
2 A B C D E 20 A B C D E
3 A B C D E 21 A B C D E
4 A B C D E 22 A B C D E
5 A B C D E 23 A B C D E
6 A B C D E 24 A B C D E
En qué medida este sentimiento le ayudara a... En qué medida este sentimiento le ayudara a...
7 A B C D E 25 A B C D E
8 A B C D E 26 A B C D E
9 A B C D E 27 A B C D E
¢Qué estara pensando para sentirse asi? ¢Qué estara pensando para sentirse asi?
10 A B C D E 28 A B C D E
1 A B C D E 29 A B C D E
12 A B C D E 30 A B C D E
13 A B C D E 31 A B C D E
¢Qué puedes hacer para...? ¢Qué puedes hacer para...?
14 A B C D E 32 A B C D E
15 A B C D E 33 A B C D E
16 A B C D E 34 A B C D E
17 A B C D E 35 A B C D E
¢Cual de las anteriores estrategias es la que se éCual de las anteriores estrategias es la que se
acerca mas a tu modo habitual de comportarte? acerca mas a tu modo habitual de comportarte?
14 15 16 17 32 33 34 35
HISTORIA 3 HISTORIA 4
37 A B C D E 55 A B C D E
38 A B C D E 56 A B C D E
39 A B C D E 57 A B C D E
40 A B C D E 58 A B C D E
41 A B C D E 59 A B C D E
42 A B C D E 60 A B C D E
En qué medida este sentimiento le ayudara a... En qué medida este sentimiento le ayudara a...
43 A B C D E 61 A B C D E
44 A B C D E 62 A B C D E
45 A B C D E 63 A B C D E
¢Qué estard pensando para sentirse asi? éQué estard pensando para sentirse asi?
46 A B C D E 64 A B C D E
47 A B C D E 65 A B C D E
48 A B C D E 66 A B C D E
49 A B C D E 67 A B C D E
¢Qué puedes hacer para...? ¢Qué puedes hacer para...?
50 A B C D E 68 A B C D E
51 A B C D E 69 A B C D E
52 A B C D E 70 A B C D E
53 A B C D E 71 A B C D E
¢Cual de las anteriores estrategias es la que se éCual de las anteriores estrategias es la que se
acerca mas a tu modo habitual de comportarte? acerca mas a tu modo habitual de comportarte?
50 51 52 53 68 69 70 71
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