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INTRODUCCION

La motivacién principal que ha impulsado esta investigacion es la voluntad
de contribuir a una mejora de la educacién a través del desarrollo emocional de los
docentes. Uno de los objetivos primordiales de la educacion, sino el mas importante,
es formar personas en su integridad, potenciando su desarrollo emocional, social y
moral. Se trata de fomentar el desarrollo integral de la persona, que va mas alla del
desarrollo cognitivo, la transmision de conocimientos o la formaciéon de
profesionales. Educar es ayudar a crecer como persona y, para conseguirlo, el
desarrollo emocional y social son pilares esenciales. Para poder contribuir a este
desarrollo, es imprescindible que, previamente, los docentes desarrollen sus
competencias emocionales. Tan sélo de esta forma podran potenciar el aprendizaje
emocional en sus aulas y ayudar a sus estudiantes a ser emocionalmente mas
inteligentes. Invertir en educacién emocional es invertir en el desarrollo de
competencias que permitiran abordar los nuevos retos que plantea la sociedad del
siglo XXI. La educaciéon emocional da respuesta a un conjunto de necesidades
sociales que no quedan suficientemente atendidas en la educaciéon formal. El
desarrollo de competencias emocionales que pretende la educaciéon emocional,
entendidas como competencias para la vida, permiten hacer frente a estas
necesidades que caracterizan nuestra sociedad actual. Entre estas necesidades
podemos destacar: los conflictos, la violencia, el vandalismo, la ansiedad, la
depresion, la impulsividad, el estrés, etc. Investigaciones cientificas ponen de
manifiesto que las emociones estan presentes en todos los ambitos de nuestra vida
e influyen en como pensamos, sentimos y actuamos (Damasio, 1994). Las aulas no
se quedan al margen. Las experiencias que se viven en la escuela estan impregnadas
e influidas por las emociones (alumnado con baja tolerancia a la frustracion, baja
autoestima, ansiedad, estrés, impulsividad, agresividad y un largo etcétera). El
profesorado de cualquier nivel educativo necesita un desarrollo emocional ademas
de su preparacion técnica para poder llevar a cabo con éxito su funcién docente. Este
estudio pretende poner de manifiesto la importancia de las emociones en la
educacion y la necesidad de una formacién apropiada del profesorado en este

ambito. Actualmente, numerosas investigaciones muestran efectos positivos de los
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INTRODUCCION

programas de educaciéon emocional en los estudiantes en aspectos como la empatia,
el clima escolar o el rendimiento académico (Brackett y Rivers, 2013; Brackett,
Rivers, Maurer, Elbertson y Kremenitzer, 2011; Castillo-Gualda, Fernandez-Berrocal
y Brackett, 2013; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011; Pérez
Gonzalez, 2012; Rivers, Brackett, Reyes, Elbertson y Salovey, 2013; Zins, Weissberg,
Wang y Walberg, 2004). Sin embargo, existen menos estudios centrados en los
efectos en el profesorado (Bisquerra, Pérez Gonzalez y Garcia Navarro, 2015; Lopez
Gofii y Goni, 2012; Tossavainen y Turunen, 2013). El modelado del profesorado es
esencial en el desarrollo emocional de los estudiantes. I[gual que no se puede ayudar
a aprender a leer sin saber leer, tampoco se puede ayudar al desarrollo emocional
de los niflos siendo analfabeto emocional. Es dificil que los docentes puedan
fomentar el desarrollo emocional del alumnado si previamente ellos no lo han
trabajado (Cabello, Ruiz-Aranda y Fernandez-Berrocal, 2010; Palomera, 2009;
Palomera, Fernandez-Berrocal, Brackett, 2008; Palomero, 2009 Pérez-Escoda,
Filella, Soldevila y Fondevila, 2013; Sutton y Wheatley, 2003). Diversas
investigaciones ponen de manifiesto la relevancia de la formacién del profesorado
en competencia emocional y social para conseguir un efecto positivo en los
estudiantes y su aprendizaje en aspectos tan clave como el rendimiento académico,
la calidad de las relaciones y el clima de aula (Brackett, Alster, Wolfe, Katulak y Fale,
2007; Bracketty Caruso, 2007; Cabello et al. 2010; Extremera y Fernandez-Berrocal,
2004; Pena, Rey y Extremera, 2012; Wong, Wong y Peng, 2010; Zins et al. 2004). Esta
investigacion contribuye a demostrar la importancia de potenciar el desarrollo
emocional del profesorado. Se centra en la evaluacion de los efectos en el
profesorado de dos programas de educacién emocional. Los programas se enmarcan
en el modelo tedrico de competencias emocionales de Bisquerra y Pérez Escoda,
(2007). El estudio evalta si las competencias emocionales y el clima de centro
mejoran después de la implementacién y si se da alguna relacion entre el desarrollo
de competencias emocionales, la satisfaccion con la vida y el engagement.

El trabajo que aqui nos ocupa esta formado por 2 partes. La primera parte es
la fundamentacién teérica y la integran 6 capitulos. El primer capitulo desarrolla el
concepto, componentes, funciones principales y diferentes tipos de emociones y sus

clasificaciones. Se presentan las diferentes teorias sobre las emociones y se
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describen los constructos de clima emocional, clima escolar y clima de aula. En el
capitulo 2, se definen los diversos constructos de inteligencia que han sido
estudiados durante el siglo XX para desarrollar, con precisidn, el constructo y los
modelos de inteligencia emocional como fundamento tedrico esencial de la
educacion emocional. La psicologia positiva es el pilar tedrico de la educaciéon
emocional desarrollado en el capitulo 3. En este mismo capitulo se despliegan los
constructos de bienestar subjetivo, calidad de vida, bienestar emocional y
satisfaccion con la vida. Se desarrolla el concepto de engagement y se aportan
investigaciones cientificas que tratan la relacion entre engagement, satisfaccién con
la vida, inteligencia emocional, bienestar profesional, bienestar fisico o disminucién
del estrés, entre otros. El cuarto capitulo se centra en especificar los elementos
esenciales del sistema nervioso y el cerebro emocional; se citan investigaciones de
la neurociencia y se desarrollan los conceptos de neuroplasticidad y neuronas
espejo como fundamento de la educaciéon emocional. Los dos programas formativos
que forman parte de esta investigacién se fundamentan en la educacién emocional.
El objetivo de la educaciéon emocional es el desarrollo de competencias emocionales.
Por ello, el capitulo 5 profundiza en el concepto de competencia emocional. En €l se
citan varios modelos de competencias, como el de Goleman, Boyatzis y Rhee (2000)
y se desarrolla, con detalle, el modelo pentagonal de competencias emocionales de
Bisquerra y Pérez Escoda (2007). Este modelo integra cinco competencias:
conciencia emocional, regulacién emocional, autonomia emocional, competencia
social y competencias para la vida y el bienestar. En el capitulo 6 se define el
concepto de educaciéon emocional con los objetivos, contenidos y metodologia que
la caracterizan. La educacién emocional es un proceso educativo, continuo y
permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales
como elemento esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitarle para la
vida y con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social (Bisquerra, 2000).
La puesta en practica de la educaciéon emocional debe llevarse a cabo a partir de
programas de intervencién educativa y social, basados en principios cientificos,
educativos, sociales y filoso6ficos. Por ello, este mismo capitulo (6) trata sobre el
modelo de programas de educacién emocional; se describen los requisitos

principales a tener en cuenta para garantizar una implementacion eficiente y,
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INTRODUCCION

especificamente, se presenta el modelo de programas del GROP (Grup de Recerca en
Orientacido Psicopedagogica) del Departamento de Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Barcelona, como fundamento de las formaciones en las que se basa este estudio.

La segunda parte desarrolla, con cuatro capitulos, los contenidos empiricos
de esta investigacion y los elementos principales de los dos programas formativos
implementados. En el capitulo 7 se especifica el proceso desarrollado para llevar a
cabo el estudio empirico, el cual se basa en el disefio, desarrollo y evaluacion de dos
programas de educacién emocional dirigidos al profesorado de todos los ciclos y
etapas educativas de la Escola Pia de Catalunya. En este capitulo se detallan las
etapas, objetivos, hipotesis, metodologia, variables, instrumentos de evaluacién y
procedimiento que caracterizan la investigacién que nos ocupa. En el capitulo 8 se
describen los dos programas objeto de esta investigacion, especificando sus
objetivos; contenidos; las actividades que los integran; la metodologia, organizacion,
planificacién, temporalizaciéon y evaluacién que se ha llevado a cabo en la
implantacion de los dos programas. El capitulo 9 aborda el andlisis de datos de cada
una de las cuatro hipétesis planteadas en este estudio. Se describe con detalle la
muestra, estadistica descriptiva, pruebas de contraste y conclusiones parciales de
cada una de las hipotesis. El ultimo capitulo de esta tesis (capitulo 10) revisa cada
una de las cuatro hipdtesis y aporta argumentos que justifican por qué se dan por
confirmadas. Se presentan resultados de investigaciones cientificas similares con las
que se aprecian gran cantidad de semejanzas en los resultados. Se analizan las
principales limitaciones del proceso investigador. Finalmente, se aportan mejoras,
ideas y propuestas para futuras intervenciones e investigaciones. Las
argumentaciones de las conclusiones tienen como objetivo generar ilusidn,
entusiasmo y motivacién para promover nuevos procesos formativos y estudios
empiricos que puedan desarrollar, ampliar y mejorar el que aqui nos ocupa. Todo
ello para mejorar la educacién a partir del desarrollo de competencias emocionales.
Confio en que esta investigacién pueda aportar luz e inspiracién y ser una guia de

utilidad para avanzar en este apasionante cambio educativo.
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1.Aportaciones de las investigaciones

sobre las emociones

Concepto de emocién

La palabra emocién proviene del latin movere (mover) con el prefijo "ex", que
significa mover hacia fuera. Esto sugiere que la tendencia a actuar esta presente en
cada emocidén. Curiosamente, la palabra motivacién proviene de la misma raiz latina
(movere). El concepto emocién ha sido descrita y explicada de forma diferente por
los diversos estudiosos que se han ocupado del tema. La definicién que sugiere
Bisquerra es la siguiente “estado complejo del organismo caracterizado por una
excitacion o perturbacion que predispone a una respuesta organizada. Las
emociones se generan habitualmente como respuesta a un acontecimiento externo
o interno" (Bisquerra, 2000).

Un acontecimiento externo puede ser escuchar una noticia en la radio,
mientras que un pensamiento o un recuerdo son acontecimientos internos. A la vez,
este acontecimiento (también denominado estimulo) puede ser presente, pasado o
futuro, consciente o inconsciente, real o imaginario.

El proceso que se produce cuando vivimos una emocion es el siguiente:

1) A los centros emocionales del cerebro llegan informaciones
sensoriales.

2) Posteriormente y, como consecuencia, se produce una respuesta
neurofisioldgica.

3) Lainformacion es interpretada por el neocértex.
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Aportaciones de las investigaciones sobre las emociones

El siguiente esquema resume el proceso de vivencia emocional (Bisquerra,

2009):

Neurofisioldgica l
. f Predisposicion
[Acontecimiento]—)[ Valoracion ]—:’ Compor‘tamental]—)[ post ]
ala accion
Cognitiva I /

Figura 1: Modelo de emocidon

Ante cualquier estimulo que reciben nuestros sentidos, realizamos una
valoracidn rapida, automatica y que habitualmente no es consciente. Segin Lazarus
(1991b) el proceso de valoracion tiene varias fases. Esta valoraciéon automatica
representa la primera fase del proceso de valoracién y actia como un mecanismo
que, ante cualquier estimulo, se pregunta: ;como afecta esto a mi supervivencia?,
;como afecta esto a mi bienestar? Cuando la respuesta es que un acontecimiento
concreto puede afectar a mi supervivencia o a mi bienestar (o al de las personas
proximas), se activa la respuesta emocional (Bisquerra et al. 2015, p. 132).

Cuando el acontecimiento se valora como un progreso hacia los objetivos o
hacia el bienestar, se habla de emociones positivas. En cambio, se habla de
emociones negativas cuando el acontecimiento se valora negativamente (se percibe
como una amenaza para la supervivencia o para el bienestar, como un obstaculo, un
peligro, una dificultad, se pone en riesgo la propia vida o algin aspecto importante
de ella como la salud, pérdida de personas queridas, patrimonio material, paz,
libertad, etc.).

Un mismo acontecimiento puede ser valorado de forma diferente segun la
persona. Esto es asi porque en esta valoracidon influyen factores como: la experiencia

y educaciéon previas, el contexto, la atribucion causal, el significado del
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Aportaciones de las investigaciones sobre las emociones

acontecimiento, la evaluacion de las habilidades de afrontamiento, etc. Asi pues, ante
un mismo acontecimiento, dos personas lo pueden vivir desde una emocion distinta
o con una intensidad diferente. Depende del estilo valorativo de la persona y de lo
que para ella es importante, la vivencia emocional ante un mismo estimulo puede
cambiar.

Después de esta valoracibn automatica o primaria, se produce
inmediatamente una valoracidon cognitiva o secundaria. En esta segunda valoracion
nos preguntamos: ;jestoy en condiciones de hacer frente a esta situacion? Cuando la
respuesta es afirmativa, entonces tenemos mas posibilidades de afrontar mejor la
situacion. Es posible aprender a valorar los acontecimientos de manera que se
pueda relativizar su impacto negativo. Podemos entrenarnos para conseguirlo. Asf,
cuando alguien ante un acontecimiento, piensa “Esto es horrible e insoportable”,
sera dificil poder superar la situacién. Le ayudara mas pensar: “Esta situacién no me
gusta, es dolorosa y dura pero voy a buscar recursos para poder superarla”. Por
consiguiente, aprender a cambiar el estilo valorativo puede ayudar a disminuir el
impacto de los estimulos negativos y potenciar nuestro bienestar.

Esta valoracién de los acontecimientos pone en marcha una triple respuesta
emocional: psicofisioldgica o neurofisioldgica, comportamental y cognitiva.

A partir del componente psicofisiolégico se producen reacciones
involuntarias en nuestro cuerpo como taquicardia, sudoracion, vasoconstriccion,
cambio en el tono muscular, secreciones hormonales, cambios en los niveles de
ciertos neurotransmisores, etc. Sin esta reaccion no hay emocién. Este componente
coincide con el concepto de procesamiento emocional, fendmeno neuronal no
consciente que se activa con la valoracién automatica (Bisquerra, 2009, p. 21). El
hecho de que esta respuesta sea automatica hace que, una vez activada, sea muy
dificil de controlar. Sin embargo, el entrenamiento en técnicas de relajacion,
autocontrol, meditacién, respiracién, etc. permite que podamos aprender a
disminuir la intensidad de la respuesta emocional.

La respuesta comportamental es la manifestaciéon externa de la emocién y
coincide con la expresion emocional. Podemos saber qué emociones esta
experimentando una persona a partir de la observacion de su comportamiento. Esta

expresion emocional se produce a partir de la comunicacién verbal y no verbal: tono
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de voz, volumen, ritmo, expresiones del rostro, movimiento del cuerpo, etc.
(Bisquerra, 2009, p. 21). Este componente se puede aprender a disimular excepto
en el caso de la emocion de la sorpresa.

La respuesta cognitiva es la experiencia emocional hecha consciente. Por
tanto, es la toma de conciencia de la experiencia emocional. Entonces es cuando
podemos denominar la emocién que experimentamos, en funcion del dominio del
lenguaje. El componente cognitivo coincide con lo que se denomina sentimiento. El
sentimiento es la emocién hecha consciente que, con la participacion de la voluntad,
se puede alargar o acortar en el tiempo (Bisquerra et al. 2015). El desarrollo del
lenguaje emocional, permite potenciar el conocimiento de las emociones que se
estan experimentando y, por tanto, ser capaz de poner nombre a las emociones es
una forma de conocernos mejor a nosotros mismos.

Las emociones predisponen a la accién. Cada una de ellas tiene su propia
predisposiciéon a un comportamiento especifico. Esta predisposicion a la accién o
orexis se resume en la expresion "fight or fly" (lucha o vuela) que refleja los dos
comportamientos bdasicos para asegurar la supervivencia. Se activa el
comportamiento de lucha cuando se valora que se esta en condiciones de hacer
frente a la situacion. En cambio, se produce el comportamiento de huida cuando se
valora el peligro como superior respecto a las posibilidades de hacerle frente
(Bisquerra et al. 2015, p. 135). Cuando hablamos de predisposicion a la acciéon, no
significa que la accion tenga que darse necesariamente. Podemos aprender a regular
esta accion si desarrollamos nuestras competencias emocionales. Asi pues, ante una
ofensa, puedo responder impulsivamente de forma violenta o puedo entrenarme
para regular la accién y poder dar una respuesta mas adecuada y menos agresiva,
una respuesta que tenga consecuencias mas positivas para mi y para los que me
rodean.

La educacion de las emociones es un entrenamiento para poder dar las
respuestas mas apropiadas en funcion de lo mas conveniente para la persona en un

contexto determinado. La respuesta adecuada depende del contexto.
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Fendmenos afectivos

Palabras como sentimiento, emocién, estado de 4nimo, estado de humor o
estado emocional se usan coloquialmente como sinénimos. En todo caso todos ellos
son fendmenos afectivos. El conjunto de fenémenos afectivos también se puede
denominar afecto.

Las emociones tienen una duracidn breve, pueden durar desde segundos
hasta dias pero dificilmente duran semanas o meses. La emocién prolongada en el
tiempo es el sentimiento. Los sentimientos pueden alargarse mucho mas con la
participacion de la voluntad. Un sentimiento puede durar semanas, meses e incluso
toda la vida (un sentimiento de amor hacia alguien, por ejemplo).

La causa que provoca un estado de animo no es un estimulo concreto. Su
causa acostumbra a ser imprecisa e indeterminada. Son de menos intensidad y mas
duracién que las emociones. Pueden durar desde horas a varios meses. Las
emociones reclaman una respuesta urgente, los estados de animo no. Los estados de
animo tienen relacién con vivencias pasadas que pueden provocar que nos sintamos
ansiosos, tristes, alegres, etc.

Los estados afectivos que se suceden y que estan ligados a un mismo
acontecimiento o a acontecimientos simultdneos, se denominan episodios
emocionales. Un mismo acontecimiento puede provocarnos emociones multiples y
diferentes que pueden vivirse a la vez como si fueran una sola. Por ejemplo, puedo
estar contento por haber conseguido un buen trabajo en otro pais pero, a la vez,
puedo sentirme también triste porque tengo que separarme de mi familia.

Algunos rasgos de personalidad pueden asociarse a estados emocionales.
Cuando una emocion caracteriza el comportamiento de una persona puede
construirse como un rasgo de personalidad.

Se denomina trastornos emocionales a los estados de danimo negativos,
frecuentes e intensos y que tienen una duraciéon prolongada. La educacién
emocional no puede tratar estos casos, deben ser tratados por los especialistas

correspondientes (psicélogos, psiquiatras).
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Tipos de emociones

Gran parte de los autores coinciden a considerar que las emociones se
encuentran en un eje que va del placer al displacer y por tanto las clasifican en dos
categorias: positivas y negativas.

Tomkins (1984) agrupa las emociones en positivas y negativas. Dentro de las
positivas incluye el interés, la sorpresa y la alegria, en las negativas situa el miedo,
la angustia, la ira, la verglienza y el asco (Bisquerra, 2009, p. 37).

Por otra parte, de acuerdo con Lazarus (1991b, p. 82), las emociones se
pueden clasificar en:

1. Emociones negativas: son el resultado de wuna evaluacion
desfavorable del acontecimiento respecto a los propios objetivos.

2. Emociones positivas: son las que experimentamos ante
acontecimientos que son valorados como un progreso hacia los
objetivos personales (asegurar la supervivencia y progresar hacia el
bienestar). Son emociones agradables y proporcionan disfrute y
bienestar.

3. Emociones ambiguas: pueden ser positivas o negativas segun las
circunstancias que las provoquen. La sorpresa es una emocion
ambigua ya que puede ser positiva o negativa segun el acontecimiento
que la provoque. Las emociones ambiguas se asimilan a las positivas
por su brevedad temporal y a las negativas en cuanto a la movilizacién

de recursos para el afrontamiento.

Es importante no caer en la siguiente confusion: emociones positivas son
“emociones buenas” y emociones negativas son “emociones malas”. Es inevitable
sentir todo tipo de emociones, todas son legitimas y debemos aceptarlas. Asi pues,
no es malo sentir rabia, ni soy malo por sentir esta emocién. En todo caso, el
comportamiento que se deriva de la emociéon de la rabia es lo que puede ser
inadecuado (impulsividad, agresividad, etc.). La educaciéon emocional es clave para
poder entrenarnos a regular emociones negativas como la ira de forma que la

respuesta que se deriva de esta emociéon sea apropiada y no impulsiva.
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De acuerdo con la “ley de la asimetria hedénica” de Frijda (1988), las
emociones negativas son mas intensas y de mayor duracion que las positivas. Existe
una cierta asimetria entre ellas. Esta teoria ayuda a explicar que las emociones
positivas han sido, en gran medida, ignoradas y hasta inicios del siglo XXI no han

sido objeto de investigacidn cientifica.

Clasificacion de las emociones

1.4.1. Emociones basicas y secundarias.

Diversos autores han realizado la clasificacién de las emociones en familias.
Cada familia de emociones se denomina con una de las emociones que la integran
que, normalmente, coincide con una emocién basica. Existen numerosas
clasificaciones distintas, no hay mejor o peor clasificacion, lo importante es conocer
los criterios y argumentos a partir de los que se ha realizado dicha clasificacion.

Existe un acuerdo entre los estudiosos de las emociones en reconocer la
existencia de emociones bdasicas o primarias. Ahora bien, no hay un acuerdo tan
claro para establecer cudles son las emociones basicas. Por este motivo hay casi
tantos modelos como autores.

Se consideran emociones basicas como el “conjunto reducido de emociones
que constituyen los elementos fundamentales de la vida emocional y que se pueden
combinar para producir otras emociones mas complejas, de forma similar a como se
pueden combinar los colores. Esto da lugar a las emociones secundarias y a las
familias de emociones” (Bisquerra et al. 2015, pp. 142-143).

Niedenthal, Krauth-Gruber y Ric (2006, pp. 43-44) abogan por la existencia
de unas emociones discretas. Son las que no pueden dividirse en otras, son los
estados emocionales irreducibles, serian la unidad minima.

Las caracteristicas de las emociones basicas, primarias o discretas, son:

o Universalidad: Se dan desde el nacimiento y a lo largo de la vida en todas

las culturas.

e Lasviven también los animales.
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e Han sido esenciales para la adaptacién del organismo al entorno.

e Son las que los humanos vivimos con mas frecuencia.

e Presentan una expresion facial caracteristica y una predisposicion
caracteristica a la accion. Asi, la huida es la forma impulsiva de responder

al miedo mientras que la de la ira es el ataque.

Las emociones complejas, derivadas o secundarias se generan, normalmente,
de la combinacién entre emociones primarias o basicas. Estas emociones no se
caracterizan por una expresion facial ni por una predisposicion a la accién

caracteristica.

1.4.2. Emociones sociales

Son fendémenos afectivos que pueden experimentar las personas en la
interaccidn social, no las viven los animales inferiores. La vergiienza, la vergiienza
ajena, la culpabilidad y la timidez son ejemplos de emociones sociales. Dentro de

este tipo de emociones, podemos distinguir entre las negativas y las positivas.

1.4.3. Las emociones estéticas

Son la respuesta emocional ante la belleza, ya sean las obras de arte
(literatura, pintura, escultura, arquitectura, musica, danza, cine, teatro, etc.), la
belleza de un paisaje, una persona atractiva, etc. Estas emociones no suelen estar en
la mayoria de clasificaciones.

El arte activa emociones estéticas. Actualmente sabemos que las emociones
estéticas tienen los mismos beneficios sobre el sistema inmunitario que las
emociones positivas (Bisquerra, 2009). S6lo por este motivo, uno de los objetivos de
la educacién deberia ser potenciar la vivencia consciente de emociones estéticas

para construir el bienestar.
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1.4.4. Modelos de clasificacion de las emociones

No existe acuerdo entre los autores sobre una Unica clasificacion de
emociones.

Asi, a la hora de establecer la clasificacion, algunos autores se han referido a
“lastres grandes” (miedo, ira, tristeza) y, en cambio, otros a las “seis basicas” (miedo,
ira, tristeza, alegria, sorpresa, asco) (Bisquerra, 2009, p. 89).

Existen diferentes modelos de clasificacion de las emociones, algunos son
jerarquicos, entre los que destacamos Plutchnik (1958); otros factoriales, entre los
que distinguimos Watson y Tellegen (1985) o circumplejos, destacando entre ellos
a Russell (1980). A continuacién recogemos algunas de las clasificaciones mas

reconocidas de emociones.

Tabla 1: Clasificacion de las emociones a partir de diversos autores

Autor Ano Criterio Emociones
clasificatorio

Descartes 1647 Experiencia Alegria, tristeza, amor, odio, deseo.

emocional

McDougall 1926 Relacién conlos  Asombro, euforia, ira, miedo, repugnancia,

instintos sometimiento, ternura.

Mowrer 1960 Innatos Dolor, placer.

Plutchik 1962 Adaptacion Miedo, ira, alegria, tristeza, anticipacidn,

1980 bioldgica sorpresa, aceptacion, asco.
Tomkins 1962 Descarga Miedo, ira, alegria, interés, sorpresa, ansiedad,
1984 nerviosa asco, desprecio, verglienza.

Arnold 1969 Afrontamiento Amor, aversion, desaliento, deseo,
desesperacion, esperanza, ira, miedo, odio,
tristeza, valor.

Arieti 1970 Cognitivo Miedo, rabia, satisfaccion, tensién, deseo.

Izard 1972 Procesamiento Miedo, ira, alegria, ansiedad, interés, sorpresa,

1991 verglienza, culpa, desprecio, asco.
Ekman 1973 Expresion facial Miedo, ira, alegria, tristeza, sorpresa, asco.
1980

Osgood et al. 1975 Significado Miedo, ira, alegria, tristeza, placer, interés,

afectivo sorpresa, asco.
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Autor Ao Criterio Emociones
clasificatorio
Emde 1980 Biosocial Miedo, ira, alegria, tristeza, interés, sorpresa,
ansiedad, verglienza, timidez, culpa, asco.
Scott 1980 Sistémico Miedo, ira, placer, soledad, ansiedad, amor.
Panksepp 1982 Psicobiolégico Miedo, ira, panico, expectativa, esperanza.
Epstein 1984 Integrador Miedo, ira, alegria, tristeza, amor.
Trevarthen 1984 Psicologia Miedo, ira, felicidad, tristeza.
infantil
Weiner 1986 Independencia Culpabilidad, desesperanza, felicidad, ira,
atribucional sorpresa, tristeza.
Oatley y 1987 Sin contenido Felicidad, ira, miedo, repugnancia, tristeza.
Johnson-Laird proposicional
Lazarus 1991 Cognitivo Ira, ansiedad, vergiienza, tristeza, envidia, asco,
felicidad/alegria, orgullo, amor/afecto, alivio,
esperanza, compasion y emociones estéticas.
Johnson-Laird y 1992 Emociones Miedo, ira, felicidad, tristeza, asco.
Oatley basicas
Goleman 1995 Emociones Ira, tristeza, miedo, alegria, amor, sorpresa,
primarias y sus aversion, verglienza.
“familiares”.
Fernandez-Abascal 1997 Emociones Miedo, ira, ansiedad, asco, tristeza, hostilidad,
basicas sorpresa, felicidad, humor, amor.
principales
Turner 2002 Socioldgico Miedo-aversion, ira-asertividad, satisfaccion-
felicidad, decepcidn-tristeza.
TenHouten 2007 Psicologia social ~ Aceptacion, asco, amor, tristeza, ira, miedo,

anticipacion, sorpresa.

Nota: Tomada de Bisquerra et al. (2015, pp. 146-147)

A partir de la agrupacion anterior, Bisquerra (2009) realiza una clasificacion
psicopedagoégica con la intencién que pueda ser utilizada en la educaciéon emocional.
Esta clasificacién se detalla en la tabla 2. Las emociones primarias van en cursiva

encabezando las diferentes familias de emociones.
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Tabla 2: Clasificacion psicopedagdgica de las emociones.

Emociones negativas

Miedo: temor, horror, panico, terror, pavor, desasosiego, susto, fobia.

Ira: rabia, célera, rencor, odio, furia, indignacién, resentimiento, aversién, exasperacién, tension,
excitacion, agitacidn, acritud, animadversidn, animosidad, irritabilidad, hostilidad, violencia, enojo,
celos, envidia, impotencia, desprecio, acritud, animosidad, antipatia, resentimiento, rechazo, recelo.
Tristeza: depresion, frustracién, decepcidn, afliccién, pena, dolor, pesar, desconsuelo, pesimismo,
melancolia, autocompasién, soledad, desaliento, desgana, morrifia, abatimiento, disgusto,
preocupacion.

Asco: aversién, repugnancia, rechazo, desprecio.

Ansiedad: angustia, desesperacion, inquietud, inseguridad, estrés, preocupacion, anhelo, desazon,

consternacion, nerviosismo.

Emociones positivas

Alegria: entusiasmo, euforia, excitacién, contento, deleite, diversién, placer, estremecimiento,
gratificacion, satisfaccion, capricho, éxtasis, alivio, regocijo, humor.

Amor: aceptacién, afecto, carifio, ternura, simpatia, empatia, interés, cordialidad, confianza,
amabilidad, afinidad, respeto, devocién, adoracidn, veneracidon, enamoramiento, agape, gratitud,
interés, compasion.

Felicidad: bienestar emocional, armonia, equilibrio emocional, plenitud, paz interior, gozo,

tranquilidad, dicha, placidez, satisfaccion, serenidad.

Emociones ambiguas

Por ejemplo, la sorpresa, que puede ser positiva o negativa segun el evento que la provoque.
Relacionadas con la sorpresa, pueden estar anticipacidon y expectativa, que pretenden prevenir
sorpresas, sobre todo las desagradables. También se pueden incluir: sobresalto, asombro,
desconcierto, confusidn, perplejidad, admiracidn, inquietud, impaciencia. Lazarus (1991a) incluye

compasién y esperanza.

Emociones sociales

Verglienza, timidez, culpabilidad, celos, envidia, indignaciéon, desprecio, verglienza ajena.

Simpatia, orgullo, gratitud, admiracion.

Emociones estéticas

Las emociones que se experimentan ante las obras de arte y la belleza.

Nota: Tomada de Bisquerra et al. (2015, p. 148)
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Las diferentes familias de emociones no representan compartimentos
estancos. Existe un continuum que permite pasar de unas a otras, de forma que la
frontera entre ellas no queda definida. Asi, en el caso del miedo y la ansiedad, por
ejemplo, se pueden considerar dentro de la misma familia porque hay un continuum
entre ellas. Pero también pueden considerarse como emociones distintas ya que se
puede establecer una clara distincién en base a que haya o no un peligro real e
inminente. Diversas obras recientes (Bisquerra y Laymuns, 2016; Bisquerra, Punset
y PalauGea, 2015) describen, ilustran y amplian el extenso abanico de emociones y

fend6menos afectivos.

Funciones de las emociones

A continuacidn se describen las funciones principales de las emociones
(Bisquerra, 2009):

e Adaptacion: a lo largo de la filogénesis, las emociones han sido esenciales
para poder adaptarnos al entorno y asegurar la supervivencia.

e Motivar a la accién: como hemos visto, las emociones predisponen a la
accién. Emocion y motivacién provienen de la misma raiz latina movere
(mover). Emocidén significa ex movere: mover hacia fuera. Motivacién es
provocar movimiento (movere).

e Informacion: implica informar a los demas sobre nuestro estado emocional
y/o nuestras intenciones. Ver a alguien con cara de “el horno no esta para
bollos” nos informa que podemos tener algin tipo de conflicto con esa
persona si no vamos con cuidado. También nos informan a nosotros mismos
sobre como nos sentimos: estoy nervioso ;qué puedo hacer para sentirme
mejor?

e Social: gracias a las emociones podemos comunicar a los demas como nos
sentimos; podemos influir en los demas y crear incluso climas emocionales
en los grupos que los pueden predisponer a actuar en una u otra direccién.

e Toma de decisiones: nuestro estado emocional ha condicionado muchas

decisiones que hemos tomado en nuestra vida. Asi, si pensamos en decisiones
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importantes que hemos tomado como: ;qué estudios voy a realizar?, ;voy a
vivir con esta persona?, ;decidimos tener hijos o de momento no?, ;qué coche
me compro?, etc. En estas decisiones las emociones pesan igual o mas que las
cogniciones.

e Funciones en procesos mentales: las emociones pueden influir en procesos
mentales relacionados con nuestra atencién, memoria, razonamiento,
creatividad, percepcion, etc.

e Bienestar emocional o bienestar subjetivo: las emociones positivas son la

base del bienestar emocional.

Teorias sobre emociones

Las emociones han sido motivo de analisis e investigacion desde diferentes
teorias debido a que desempenan un papel fundamental en nuestras vidas. A
continuacidn, siguiendo a Bisquerra (2009, pp. 34-61), se revisan algunas de las
principales teorias agrupadas en las diferentes lineas de trabajo a las que

pertenecen.

1.6.1. Tradicion evolucionista y bioldgica

Muchos autores consideran que las investigaciones cientificas sobre las
emociones se inician con la obra de Darwin (1872): “La expresion de las emociones
en los animales y en el hombre”.

De acuerdo con Darwin, las emociones, en los animales y en el hombre,
funcionan como sefiales que comunican intenciones (Bisquerra, 2009, p. 35). La
funcion mas importante es la adaptaciéon del organismo al entorno para aumentar
las probabilidades de supervivencia. El trabajo de Darwin influyd posteriormente
en la linea biolégica o neodarwinista con autores como Tomkins (1979), Ekman
(1981, 1982), Zajonc (1980, 1984, 1985), Plutchik (1980a, 1980b, 1984, 1991,
1994) o Izard (1979). Estas lineas de trabajo se centran principalmente en el estudio

de la expresion de las emociones y la funcién adaptativa de éstas al entorno.
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1.6.2. Tradicion psicofisioldgica

Destaca la teoria James y Lange (Lange, 1885), que pone el énfasis en el SNA
(Sistema Nervioso Autonomo). De acuerdo con estos dos autores, la emocion es la
percepcion de cambios corporales, tanto fisiolégicos como motores (Bisquerra,
2009, p. 42).

Dentro de la tradicion psicofisioldgica, tiene también un papel central la linea
neuroldgica de Cannon-Bard (1927, 1929). Su teoria parte de la critica a la teoria de
James-Lange y se centra en la activaciéon del SNC (Sistema Nervioso Central).
Posteriormente su teoria derivé en el modelo de "los tres sistemas de respuesta
emocional: cognitivo, fisiol6gico y motor" (Papez, 1937).

De acuerdo con las teorias de la activacion, los cambios fisiolégicos son
considerados indice de intensidad de las emociones. La activacién es una dimension
de tipo fisiolégico subyacente a la conducta emocional.

El Psicoanadlisis de Sigmund Freud también puede incluirse en esta tradicion,
representa una teoria de los trastornos emocionales y una terapia para su curacion.
Las ideas de Freud sobre la emocidn estan basadas en la teoria de los impulsos y en
ella residen los fundamentos para la interpretacion psicoanalitica de la ansiedad y
la depresion. Desde el psicoanalisis las emociones raramente se encuentran en
estado puro sino que tienen una historia compleja que puede remontarse hasta la

infancia (Bisquerra, 2009, pp. 46-47).

1.6.3. Conductismo

Los estudios del conductismo se han centrado mas en el comportamiento
observable que en los procesos internos no observables. El conductismo se
representa con el esquema E-R (estimulo-respuesta).

Los modelos conductuales han puesto de manifiesto que es posible aprender
el comportamiento emocional (Bisquerra, 2009, p. 48).

Segun la teoria del proceso oponente de Solomon y Corbit (1973), gran parte
de las experiencias emocionales siguen un “patron estandar de la dinamica afectiva”.
Esto significa que las experiencias afectivas de nuestra vida (fisioldgicas y

cognitivas) provocan una reaccion afectiva primaria agradable o desagradable.
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La teoria del aprendizaje social de Bandura (1976, 1977a, 2001) manifiesta
que, a partir de la observacion de las reacciones emocionales de otras personas,
podemos aprender la conducta emocional.

Seligman (1975) expone el sindrome de indefension aprendida denominado
también sindrome de indefension adquirida, que se puede resumir como explicamos
a continuaciéon. Cuando ante un evento concreto, un individuo observa
repetidamente que los resultados no dependen de su comportamiento voluntario,
puede padecer este sindrome. Asi, una situacién en la que un individuo percibe que
su comportamiento no tiene impacto en los resultados, puede generar en él una
desmotivacion generalizada a actuar y desarrollar el sindrome de indefensién

aprendida.

1.6.4. Tradicion cognitiva

Las teorias cognitivas centran sus trabajos en explicar la emociéon como
consecuencia de una serie de procesos cognitivos en los que la evaluacién de la
situacion, la atribucidn, la evaluacion de expectativas, la acomodaciéon a normas
sociales y los propios objetivos tienen una gran importancia. A continuacion, se
detallan algunas de las teorias cognitivas mas representativas en referencia al
estudio de las emociones: teoria de la valoracion automatica de Arnold (1960),
teoria bifactorial de Schachter y Singer (1962), teoria de la interpretacion cognitiva
de Mandler (1975, 1985, 1988), teoria de la valoracion cognitiva de Lazarus
(1991a), teoria procesual de Scherer (1993), teoria bio-informacional de Lang
(1979, 1984; 1990), teoria de la interpretacion del mundo en funcién de los
intereses propios de Frijda (1986, 1993). En Bisquerra (2009) se amplian la mayoria

de estas teorias.

Emociones y aprendizaje

Las emociones son el resultado de evaluaciones del contexto. La simple
aplicacion de este modelo al proceso de aprendizaje permite comprender que el

estudiante percibe las intervenciones del profesor como eventos que valora de
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forma automatica. Si percibe que los estimulos proporcionados por el profesor son
un progreso hacia el bienestar, esto activara una respuesta de aproximaciéon por
parte del estudiante. En cambio si lo percibe como una amenaza, se activaran
reacciones de miedo o ira en el alumno que le predispondran a la evitacion (huida)
o al ataque. Ademas, las experiencias de aprendizaje (positivas o negativas) van a
influir en la satisfaccion sobre este el proceso de aprendizaje y esto condicionara el
comportamiento futuro del estudiante a la hora de aprender (Bisquerra et al. 2015,
p- 181). El proceso de aprendizaje se compone de factores cognitivos y emocionales
siendo todos ellos esenciales para promover un aprendizaje significativo y
completo.

Las relaciones sociales rebosan de emociones. La relacién que se establece
entre alumno y docente es afectiva y tiene un impacto en el mundo emocional de
uno y otro, influyendo en el aprendizaje del estudiante. El alumnado establece una
relacion emocional con la materia que debe aprender: le interesa o no le interesa, le
gusta o no le gusta, le afecta o no le afecta. El aprendizaje depende del tipo de
relacién emocional que el aprendiz tenga con la materia (Ibarrola, 2013, p. 110).

Por tanto, el tipo de emociones que vive el alumno a partir de esta relacion
con la materia impacta en su aprendizaje.

Actualmente, contamos ya con evidencias que demuestran el efecto de
emociones positivas y negativas en el proceso de aprendizaje. Ibarrola explica c6mo
el estrés y el miedo constante afectan el funcionamiento normal de las conexiones
neuroldgicas del cerebro y dificultan el aprendizaje: "Cuando un aprendiz tiene
estrés y miedo, se produce en él una inhibicidn cortical, lo cual afecta a sus procesos
de pensamiento superior y a las capacidades ejecutivas de los l6bulos frontales. A
mayor estrés y miedo, mayor inhibicién del aprendizaje” (Ibarrola, 2013, p. 109). En
algunos estudiantes, un cierto nivel de tensién y estrés puede ayudarles e
impulsarles a aprender y a estar centrados y focalizados. Ahora bien, si el miedo es
intenso alterara el aprendizaje. En ese caso, sera importante que el estudiante pueda
regular las emociones para poder reequilibrar esta alteracién y evitar que esta
emocidn le impida aprender. Con el miedo, se aprende rapido y se olvida rapido. Con

el interés también se aprende rapido pero lo aprendido perdura mas tiempo puesto
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que tiene mas sentido (Ibarrola, 2013, p. 110). Por eso es tan importante que el
docente pueda ayudar al alumno a vivir la materia desde la emocionalidad positiva.

La emocionalidad puede capacitar o dificultar el pensamiento.

Ibarrola (2013, p. 172) detalla qué emociones y estados emocionales
dificultan aprender:

12 Miedo, ansiedad

22 Ira, enfado

32 Culpabilidad

42 Envidia, celos

52 Aburrimiento

62 Tensién

Emociones desagradables como la ira, la ansiedad, la tensién o la tristeza
desvian la atencién hacia las propias ocupaciones, interfiriendo en el intento de
concentracion en otra cosa. Cuando las emociones entorpecen la concentracion, se
paraliza la memoria activa, que es la capacidad mental cognitiva que permite retener
en la mente toda la informacion relacionada con la tarea que estamos realizando. La
memoria activa se ejecuta en la corteza prefrontal. Sobre todo hay que tener en
cuenta la intensidad de la emocion, ya que, a mas intensidad de la emocidn negativa,
se alterara mas facilmente el aprendizaje y mas relevancia tendra la capacidad de
regulacion emocional del alumno. Existen cuatro niveles en los que los estados
emocionales pueden afectar a nuestro aprendizaje (Ibarrola, 2013, p. 173):

12 En una etapa inicial (predisposicion, motivacion, interés).

22 En una etapa intermedia (perseverancia, persistencia, regularidad en el
estudio).

32 En una etapa de obstaculos (manejo de las dificultades, de la frustracion
o de la adversidad).

42 En una etapa final (equilibrio emocional en el examen de nuestros

conocimientos o en la aplicacién de los mismos).

Chabot y Chabot (2009) recogieron diferentes estimulos activadores, su

relacién con las emociones que pueden vivir los estudiantes a partir de ellos y
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comportamientos que pueden mostrar como consecuencia. La tabla siguiente
(tabla 3) muestra el resumen de estos activadores, emociones y comportamientos

(Ibarrola, 2013, p. 176):

Tabla 3: Activadores emociones y comportamientos

Activadores Emociones Comportamientos

Disconformidad con el sistema escolar Inseguridad Desconexion (huida)

(amenaza) (miedo)

Dificultad con algunas materias Frustracion Critica del sistema (ataque)
(enfado)

Fracaso (pérdida) Decepcion (tristeza) Desmotivacion (encerrarse en

si mismo)

Reprimenda (situacion adversa) Humillacién Sin compromiso (rechazo)

Resultados inesperados (inseguridad) Estupefaccion Nerviosismo e irritabilidad
(sorpresa)

Retroalimentacidn negativa por parte del Desdén Falta de respeto al educador

educador (desprecio) (pasotismo)

Exito y apoyo (situacién deseada) Entusiasmo Motivacion e interés
(alegria) (acercamiento)

Las emociones influyen en el comportamiento del alumnado. Emocion y
conducta estan relacionadas. Ademas, el componente fisiolégico de las emociones
implica respuestas involuntarias entre las que podemos destacar descargas de
hormonas y neurotransmisores. La presencia o ausencia de estas sustancias como
norepinefrina, vasopresina, testosterona, serotonina, dopamina, endorfina, etc.
influyen en nuestro cuerpo, en la estructura de nuestra mente y en nuestro
comportamiento. Por tanto, influyen también en el profesorado y el alumnado.

Nuestro comportamiento también depende en gran medida de la evaluaciéon
que realizan otras personas significativas que para nosotros son una base segura.
Estamos influidos por las personas que nos hacen sentir seguros y necesitamos la
aprobacion de las personas en las que confiamos. Légicamente, esto afectara al
proceso de aprendizaje y, a la vez, el aprendizaje sera mas eficiente si el profesor
manifiesta una actitud de reconocimiento hacia el alumno ya que éste necesita

sentirse seguro en el proceso de aprendizaje (Bisquerra et al. 2015, p. 183).
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Ibarrola (2013, p. 171) también recopila las principales emociones y estados

emocionales que ayudan al proceso de aprendizaje:

1¢ Confianza en uno mismo.

22 Entusiasmo por aprender.

32 Confianza en los demas.

42 Expectacion y asombro.

52 Sensacion de triunfo.

62 Curiosidad.

En la siguiente tabla 4 se detallan, a modo de resumen, las emociones mas

habituales relacionadas con el aprendizaje (Bisquerra et al. 2015, p. 181)

Tabla 4: Emociones relacionadas con el aprendizaje y el rendimiento

Funcion

Emociones positivas

Emociones negativas

Proceso de aprendizaje

Prospectiva

Retrospectiva

Social

Divertirse en el aprendizaje

Esperanza

Anticipacién

Interés

Alegria por los resultados
Satisfaccion

Alivio

Orgullo

Gratitud
Empatia
Admiracién

Simpatia

Aburrimiento
Ansiedad

Ansiedad
Desesperanza

Desesperacién

Tristeza
Frustracion
Decepcidn
Insatisfaccion
Verglienza

Culpa

Ira
Envidia
Desdén
Antipatia
Odio

Las emociones negativas se relacionan con la necesidad de concentracion,

razonamiento l6gico, analisis del detalle y procesos de pensamiento controlado.

Mientras que las emociones positivas promueven la creatividad, flexibilidad,
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pensamiento fluido, memorizacién y solucién de problemas (Bisquerra et al. 2015,
p. 181).

Una de las emociones que destacan en la tabla anterior es la diversion. La
diversion es una condicion esencial para el aprendizaje exitoso, sobre todo si se
tiene como objetivo educar para la vida y fomentar la motivacion para continuar
aprendiendo durante todo el ciclo vital. Si este es el objetivo, es necesario fomentar
la diversion y el interés en el aprendizaje. Cuando un alumno tiene interés por el
tema de estudio y piensa que se va a divertir en la tarea, estara mas abierto y
motivado a aprender. La diversién en el aprendizaje estd relacionada con la
motivacion, con el rendimiento y el éxito en el aprendizaje. Por tanto, es esencial
prestar atenciéon a la dimensién emocional del aprendizaje, procurando que los
estudiantes puedan experimentar emociones positivas (diversion, bienestar,
esperanza, etc.).

Como vemos, motivacibn y emociones positivas se encuentran
intrinsecamente relacionadas con el aprendizaje. Los sentimientos positivos de los
estudiantes hacia el aprendizaje son esenciales para la motivacién, la cual activaray
facilitara el proceso de aprendizaje. Determinados aspectos emocionales pueden
potenciar la motivacion hacia el aprendizaje y otros causar el efecto contrario: vivir
emociones como la inseguridad, el miedo, la vergiienza o la culpabilidad son
desaceleradores de la motivacién hacia el aprendizaje; en cambio, la confianza, la
esperanza, la ilusion, la diversién o la expectacion son potenciadores de ésta.

La influencia de las emociones en la implicacién, motivacidn, intereses,
creatividad, esfuerzo, dedicacion, flexibilidad, procesos cognitivos, toma de
decisiones, etc. tiene a su vez un impacto en el rendimiento (Pons, Varela y Llovet,
2005). Por ello, el aprendizaje en el aula debe incorporar esta dimensiéon emocional.

Como hemos visto, cuando nuestra emocionalidad estd alterada y es
intensamente desagradable, el aprendizaje se ve muy dificultado.

Por otra parte, cuando nuestra vivencia emocional es positiva estamos
favoreciendo el aprendizaje. La tranquilidad es otra de las emociones agradables
que ayuda a estar en calma y a concentrarse en la accién. Adquirir practica en
técnicas de regulacion emocional como la relajacion, respiracién y meditacion ayuda

a tranquilizarse y facilitar la concentracidn.
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En definitiva, se trata de potenciar una vivencia emocional positiva en la
relacion profesor-alumno y en el clima del aula lo cual potencia y mejora el
aprendizaje del alumnado y el bienestar de todos, alumnos y profesores. Numerosas
investigaciones ponen de manifiesto como los profesores que expresan mas
entusiasmo en sus clases, son mas efectivos a la hora de generar interés, energia,
ilusion, entusiasmo y curiosidad entre los alumnos (Bakker, 2005; Patrick, Hisley y

Kempler, 2000).

Clima emocional

1.8.1. Concepto de clima emocional

Bisquerra y Martinez-Mufioz (1998) definen el clima como "Una calidad total,
relativamente estable, que es vivida por sus ocupantes o integrantes a través del
trabajo, las interacciones que mantienen entre si y las caracteristicas fisicas de este
espacio. Esta calidad total distingue cada centro o aula, imprimiéndole un
determinado estilo y condicionando los procesos y los resultados que se
desarrollan”.

El clima emocional es un estado emocional colectivo que puede afectar a un
grupo pequefio de personas o a una multitud (Bisquerra, 2017, p. 77).

En los climas emocionales se comparten las mismas emociones entre
distintas personas a partir de vivir la misma situacion y realizar las mismas
valoraciones. En todos los contextos sociales se vive un tipo de clima emocional pero
no siempre somos conscientes del clima emocional en el que estamos inmersos. Uno
de estos contextos es el aula y otro de ellos es el centro educativo. Es esencial que el
clima emocional de aula sea positivo para que el aprendizaje se lleve a cabo en
condiciones Optimas. Estudios sobre los efectos del programa RULER de la
Universidad de Yale muestran cdmo en las aulas donde se ha implementado este
programa se comparte un clima emocional mas positivo (Rivers etal. 2013).
Numerosas investigaciones relacionan un clima emocional positivo en las aulas con:

una mayor motivacion, interés, disfrute y compromiso de los estudiantes (Curby
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et al. 2009; Woolley, Kol y Bowen, 2009); mejores logros académicos (Luo, Huang y
Najjar, 2007; Pianta, Belsky, Vandergrift, Houts y Morrison, 2008; Rudasill,
Gallagher y White, 2010).

Enlos apartados 1.8.2 y 1.8.3 se desarrollan los conceptos de clima de escolar
y clima de aula y se describen los aspectos esenciales a tener en cuenta para

fomentar climas emocionales positivos.

1.8.2. Clima escolar

El clima escolar es un constructo complejo de desarrollar (Van Houte, 2005).
Multitud de investigadores han estudiado las caracteristicas que lo integran (Cohen,
McCabe, Micheli y Pickeral, 2009; Zullig, Koopman, Patton y Ubbes, 2010). Algunos
aspectos que forman parte de este constructo son: la estructura y organizacion
escolar (normas de clase, medidas del aula, protocolos, colaboraciéon entre los
distintos departamentos, etc.); la cultura (normas, valores, etc.); las relaciones
interpersonales (interacciones entre adultos y estudiantes, confianza entre los
agentes de la comunidad escolar, etc.); comportamientos del estudiante y del adulto
(compromiso, seguridad, bullying, sarcasmo, etc.) y el efecto de competencias
socioemocionales de los profesores como empatia, comunicacion, resoluciéon de
conflictos, etc. (O’Malley, Katz, Renshaw y Furlong, 2011; Stamler, Scheer y Cohen,
2009).

El constructo de clima escolar es importante por muchos motivos, de entre
los que podemos destacar, su impacto que sobre el rendimiento escolar o el
desarrollo social (Durlak, Domitrovich, Weissberg y Gullotta, 2015, p. 348).

Diversas investigaciones cientificas coinciden en describir cuatro elementos
que impactan positivamente en el clima escolar, en el aprendizaje y en los logros de
los estudiantes (Durlak et al. 2015, pp. 350-352):

e Condiciones fisicas: investigaciones recientes indican como las

condiciones del entorno fisico del centro pueden influir en la capacidad
de los estudiantes para aprender de forma eficaz (Doan y Jablonski, 2012;
National School Boards Association, 1996). Algunos de estos elementos

son: el orden, la calidad y el espacio fisico. Las condiciones fisicas de un
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edifico escolar (paredes y puertas sucias, mobiliario roto, etc.) se ha
relacionado con malos comportamientos de los estudiantes, satisfaccion
del profesorado y resultados académicos (Bullock, 2007; Earthman,
2004; O’Sullivan, 2006; Schneider, 2002). En un estudio longitudinal con
estudiantes de secundaria (Planty y DeVoe, 2005), el 66% de los alumnos
identifico alguna condicion fisica inadecuada del edificio escolar. Ademas,
los estudiantes con un rendimiento académico mas bajo (de acuerdo con
pruebas estandarizadas) eran los que, mayoritariamente, asistian a
escuelas con vandalismo, falta de limpieza y condiciones fisicas
deterioradas (necesitaban reparaciones).

Expectativas y objetivos del profesorado respecto los estudiantes:
los estudiantes estan mejor orientados al éxito académico cuando los
profesores tienen expectativas altas de ellos, especialmente con aquellos
estudiantes que estan en riesgo de abandonar los estudios (Catalano,
Haggerty, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004; Lee, 2012; Lee, Smith, Perry
y Smylie, 1999). Ahora bien, las altas expectativas de los profesores deben
siempre acompafiarse de un buen apoyo a los estudiantes. Si no es asi, el
aprendizaje y el desempeno académico se ve afectado (Lee y Smith,
1999).

Habilidades de apoyo del profesorado a los estudiantes:
investigaciones recientes ponen de manifiesto la relacién entre
determinadas habilidades del profesorado y resultados positivos de los
estudiantes (Brewster y Bowen, 2004; Lee y Burkam, 2003; Lee y Smith,
1999). Estas habilidades no tienen relacién con la formacién académica o
titulaciones del profesorado sino que son la combinacién entre los
aspectos siguientes: la calidad a la hora de aportar instrucciones y guia al
alumnado; el apoyo, sostén y ayuda; la sensibilidad; el cuidado y el afecto.
El profesorado que muestra estas habilidades es mas capaz de potenciar
resultados positivos en los estudiantes (Brewster y Bowen, 2004; Lee y
Burkam, 2003; Lee y Smith, 1999). Por el contrario, aquellos que no lo
llevan a cabo, experimentan mas estrés y burnout (Tsouloupas, Carson,

Matthews, Grawitch y Barber, 2010).
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e Engagement de los estudiantes: el compromiso (engagement) de los
alumnos es un elemento clave en el clima escolar. Existen numerosos
estudios que vinculan este concepto con los logros académicos. El
compromiso escolar o académico esta conectado con la asistencia a la
escuela y, a la vez, con el desempefio académico y el abandono escolar
(Croninger y Lee, 2001; Goodenow, 1993; Willingham, Pollack y Lewis,
2002). Estudios recientes sobre este tema sugieren que mejorar los
planes de estudio para que el aprendizaje sea significativo para los
estudiantes, impacta de forma positiva en la asistencia a clase y en unos
mejores resultados de los alumnos (Ryan y Deci, 2000; Yazzie-Mintz,

2010).

Cuando hablamos de clima escolar nos referimos al ambiente que se
comparte en un centro educativo, por tanto, se puede considerar sinénimo de clima

de centro.

1.8.3. Clima de aula

El clima de aula es la situacion o ambiente que se crea en una clase, en cada
una de las asignaturas (Martinez-Mufioz, 1995, 2000). Clima de aula y clima de clase
se consideran sindnimos.

El clima de clase, igual que el clima de centro, es una macro variable, compleja
y no directamente observable sino que se infiere a partir de considerar otras
variables mas simples.

Martinez-Mufioz (1995, 2000) considera que el constructo de clima de clase
estd integrado por estas variables:

e Las relaciones: la relacion entre las personas es lo que genera en parte
un tipo de clima u otro. En el centro educativo, las relaciones basicas son
las que se establecen entre iguales (entre alumnos y entre docentes) y las
que se establecen entre alumnos y profesores.

e Orientacion a la tarea: cada centro educativo establece unos objetivos

docentes que el clima emocional debe favorecer y potenciar. Por ello se
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hace referencia a la orientacién a la tarea. Un centro sin objetivos
educativos claros, sin valores y normas generales, dificilmente generara
un clima favorable. El clima de un aula o un centro debe contribuir a
alcanzar los objetivos educativos que le son propios.

Mantenimiento y cambio del sistema: el clima se mantiene si las
caracteristicas presentan una cierta estabilidad. A la estabilidad se le
denomina mantenimiento del sistema. El mantenimiento del sistema no
es lo mismo que inmovilismo, al contrario. Se debe fomentar la
estabilidad y, a la vez, poder hacer evolucionar el ambiente si asi se

mejora su contribucion a los objetivos educativos.

A continuaciéon se detallan algunas propuestas del programa de Martinez-

Mufioz (1995, 2000) para mejorar el clima del aula:

Valorar las aportaciones del alumnado para manifestar interés en la
persona; aunque no sean correctas.

Tras realizar una pregunta, dejar el tiempo prudencial para que el
alumnado pueda pensar y responder a la misma.

Procurar que las decisiones sobre cuestiones que afecten a la clase sean
fruto de la reflexion, debate y acuerdo de toda la clase y no de unos pocos
(los que obtienen mejor rendimiento o los que hablan mas o mejor).
Intentar que las decisiones se tomen por consenso mejor que por
mayoria.

Relacionar los temas tratados en la clase con las experiencias, valores o
situaciones préximas a los alumnos.

Aprovechar el conocimiento que se tiene de los alumnos para referirse a
ellos en ejemplos y aplicaciones de la materia en la clase, siempre en
condiciones que les favorezcan.

Intentar que todos tengan experiencias de éxito en lo que se hace.
Procurar que los alumnos con bajos niveles de motivacion consigan éxitos
académicos para que aspiren en un futuro préximo a retos que requieran

de esfuerzos superiores.
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e Evitar situaciones de maxima ansiedad y tensién o las situaciones de
aburrimiento.

e Conviene presentar los trabajos de clase alternando trabajos de alta
concentracion con trabajos de baja concentracion. Los dos extremos
mantenidos de forma continuada provocan que el alumno deje de prestar
atencion.

e Sise detecta un problema no ignorarlo, buscar el modo de afrontarlo. Las
cosas no se resuelven solas.

e Promover los procesos de mediacion entre iguales y desarrollar la
asertividad en los alumnos pero también en los docentes.

e Favorecer la realizacién de trabajos en pequefio grupo y buscar
mecanismos de rotacion.

® Procurar hacer participar a los que menos posibilidades tienen de hacerlo
o a los que menos lo hacen y moderar la participacién de los que la
monopolizan.

e Valorar en publico y en privado el esfuerzo y la dedicacién y no sélo los
resultados.

e El profesor debe atender a los casos problematicos individuales lo antes
posible.

e Procurar explicar siempre la utilidad que tiene o tendra lo que se esta
trabajando en clase.

e Hacer reuniones con los alumnos para determinar las reglas de trabajo y
funcionamiento de la clase.

e Estar atento al estado de animo de la clase y actuar en consecuencia.

e Elprofesor puede pedir sugerencias sobre el tipo de actividad y recolectar
y aplicar aquellas que supongan variaciones sobre las formas

tradicionales.

De acuerdo con Martinez-Mufioz (1995, 2000), éstos son los agentes
principales que configuran el clima de aula:
e El profesor: como lider del aula, de él dependen multitud de factores que

influyen en el clima de clase como la actitud hacia la educacidn, la forma
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de abordar la materia, la organizacién de clase, las normas, el orden y el
trato con los alumnos. Si el profesor tiene una buena actitud respecto a la
educacion y se interesa por el progreso de los alumnos, favorece el
didlogo, la comprension, el buen trato y la complicidad con los alumnos,
generara un ambiente propicio al aprendizaje y desarrollo de los
estudiantes.

Los alumnos: influyen en el clima a partir de las relaciones que
mantienen entre ellos. Aspectos como el nivel de cohesion de grupo, el
conocimiento y la aceptacion entre los estudiantes, van generando un
clima de clase mas o menos positivo. Los estudiantes reaccionan de un
modo u otro en funcién del trato que reciben y en la medida que se sienten
implicados y coparticipes en el proceso educativo.

El aula y el ambiente fisico: lo integran todas las caracteristicas del
espacio y el mobiliario como la luminosidad, la temperatura, los ruidos, la
distribucién del mobiliario (colocaciéon de mesas, sillas y otros muebles)
o la decoracion del aula.

El centro y las familias: la clase esta integrada en un centro educativo
con unos valores y unas normas descritas en sus planteamientos
institucionales y también latentes en su cultura. La concepcion del centro
respecto la educacidn, la disciplina, el orden o la colaboracién entre
docentes y sobre la participacion de los alumnos son aspectos que
influyen en el clima de las clases. Los nucleos familiares pueden favorecer
determinadas actitudes hacia la escuela y la educacidén y, por extension,
hacia las aulas. Sus valores, su visidn respecto el papel de la escuela y de
los profesores genera determinados comportamientos de los alumnos y

facilita o dificulta el didlogo con otros agentes educativos.
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Sintesis

En el presente capitulo se ha tratado el concepto de emocién, sus
componentes, las funciones principales y los diferentes tipos de emociones y sus
clasificaciones. Todo ello para profundizar en este concepto y distinguir mejor los
diferentes fendémenos afectivos.

El andlisis realizado de las teorias sobre las emociones permite conocer las
diferentes perspectivas desde las que han sido estudiadas.

Las emociones tienen un impacto en el aprendizaje y en el clima emocional
que se vive en las aulas y en los centros. Por ello, en este capitulo se han descrito los
constructos de clima emocional, clima escolar y clima de aula. Ademas, se describen
los elementos esenciales que impactan positivamente en el clima escolar y las

variables que integran el clima de aula.
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De la inteligencia clasica a las inteligencias multiples

Uno de los constructos hipotéticos mas investigados en el siglo XX es el de
inteligencia. Actualmente, después de mas de cien afios de investigaciéon aun no
existe acuerdo entre los investigadores para definir la inteligencia con aceptacién
unanime. Esta divergencia conceptual ha provocado que, en lugar de definir el
constructo hipotético como tal, se haya pasado a una definicion operacional: la
inteligencia es “aquello que miden los tests de inteligencia” y, por tanto, se define la
inteligencia segiin como la mide el test de Binet; o el test de Wechsler, etc.

Entre los primeros estudios cientificos sobre la inteligencia, destacamos los

siguientes del siglo XIX:

e Investigaciones de Broca (1824-1880): se interes6 en medir el craneo
humano y sus rasgos. Su principal descubrimiento fue la localizacién del
area del lenguaje en el cerebro, denominada desde entonces como el “drea
de Broca”.

e (Galton (1822-1911), primo hermano de Charles Darwin, investig6 sobre
los genios. Aplic6 técnicas estadisticas complejas en su época, como la
campana de Gauss, a los datos que habia recogido de miles de personas.

e Wundt (1832-1920) estudié los procesos mentales mediante la

introspeccion.
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En 1903, el Ministerio de Educacién francés encargé a Alfred Binet (1857-
1911) la construcciéon de un instrumento para distinguir al alumnado que podia
seguir una escolarizacion en centros ordinarios de aquellos que debian atender a
centros de educacion especial. A partir de este encargo, en 1905 surgio el primer
test de inteligencia que fue la primera definicion operacional del constructo teérico
de inteligencia, l6gicamente de la inteligencia académica o clasica. En 1908 el test de
Binet-Simon se traduce al inglés y en 1912 el aleman Stern introduce el término CI
(Cociente Intelectual). En 1916 aparece la version de Stanford-Binet, a partir de la
adaptacién del test, dirigida por L. Terman, que se realizé en la Universidad de
Stanford. Por eso esta version también es conocida como la de Terman-Merrill. Tuvo
gran difusién ya que sirvio, durante la Primera Guerra Mundial, para evaluar la
inteligencia de mas de un millén de reclutas americanos y asi situarlos en el lugar
mas adecuado en el ejército. El test se revis6 en 1937 y 1960, lo cual le dot6 de una
consistencia que lo hizo mundialmente famoso.

Cattell (1860-1944), discipulo de Wundt y de Galton, fue uno de los
principales difusores de los tests de inteligencia en Estados Unidos. Dentro del
concepto Unico de inteligencia, Cattell observd y distinguié entre la inteligencia
fluida (capacidad para detectar relaciones entre conceptos y resolver problemas sin
conocimiento) y la inteligencia cristalizada (capacidad para adquirir conocimiento
y aplicarlo en la resolucion de problemas).

La utilizacion del término inteligencia social se atribuye por primera vez a
Thorndike (1920), aunque previamente el pedagogo John Dewey (1909) lo habia
usado también para hacer referencia al poder de observar y comprender las
situaciones sociales. La discusién sobre si hay una inteligencia o varias se zanjé
aceptando que hay una sola inteligencia con diversos factores. La aplicacion de la
técnica estadistica del analisis factorial al estudio de la inteligencia, principalmente
por parte de Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955), aport6 mas
precision a los instrumentos de medida (Spearman, 1927) y permitié la
identificaciéon de un factor g (general) a partir del cual se derivan otros factores s
(especificos). Dentro de la inteligencia se identifican, ademas, subtipos o facetas de

ésta que se consideran “capacidades mentales primarias” (Thurstone, 1938), éstas
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son: comprension verbal, fluidez verbal, capacidad para el calculo, rapidez
perceptiva, representacion espacial, memoria y razonamiento inductivo.

Guilford (1950), realiz6 trabajos sobre estructura de la inteligencia que
abrieron la puerta al estudio de la creatividad y al pensamiento divergente. En su
modelo tridimensional en forma de cubo aparecen las diferentes dimensiones de la
inteligencia (Guilford, 1967; Guilford y Hoepfner, 1971), entre las cuales se
encontraba la creatividad.

Después del test de Binet y la version de Terman-Merrill, uno de los tests mas
reconocidos es el de Wechsler (1958).

La teoria de las Inteligencias Multiples de Howard Gardner (1983) tiene su
base, sobre todo, en las aportaciones de Cattell, Spearman, Thurstone y Guilford.

Algunos principios basicos del concepto clasico de inteligencia son: 1) Existe
una inteligencia con varios factores; no varias inteligencias. 2) La inteligencia es
estable a lo largo de toda la vida; no se puede cambiar. 3) La inteligencia se puede
medir con pruebas objetivas (tests de inteligencia) (Bisquerra et al. 2015).

Hasta el momento, la medida mas fiable y valida de capacidades cognitivas es
la que aportan los tradicionales tests de inteligencia, aunque no contemplan todas
las facetas del ambito cognitivo o intelectual, sino que evalian basicamente un tipo
de pensamiento inteligente, que es el pensamiento convergente, encaminado a
encontrar la solucién correcta o la mejor soluciéon a un problema. Sin embargo,
existen otros problemas de la vida real que requieren de la aplicacion de otro tipo
de pensamiento inteligente mas complejo, que no puede ser solo convergente, sino
que requiere también que sea divergente (creativo) y critico, caracteristicas que no

son evaluadas en los tests de cociente intelectual (e.g. Plucker y Renzulli, 1999).

La inteligencia triarquica

En 1985 Sternberg presenta la teoria tridrquica integrada por estos tres tipos
de inteligencia: inteligencia analitica, inteligencia creativa e inteligencia practica.
Posteriormente, en 1997, Sternberg define la inteligencia "exitosa", como aquella

que implica una integracién equilibrada de las tres anteriores.
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La inteligencia analitica es lo que tradicionalmente se ha entendido por
inteligencia en el sentido clasico y hace referencia al factor general de inteligencia o
factor g. Comprende aspectos relacionados con la memoria, la capacidad analitica,
el razonamiento abstracto, etc. y se relaciona con la inteligencia académica.

Sternberg se refiere a la inteligencia creativa como la capacidad del individuo
para seleccionar, combinar, codificar y comparar informacidn recibida a través de la
experiencia.

La inteligencia practica incluye habilidades para resolver los problemas de la
vida cotidiana para una mejor adaptacion al contexto (Sternberg etal. 2000).
Incluye: identificaciéon y soluciéon de problemas, evaluar su solucién y buscar
recursos para resolverlos, etc. Mientras que la inteligencia académica y la practica
no tienen demasiado en comun, la inteligencia exitosa y la practica si estan mas
relacionadas entre ellas.

Sternberg ha desarrollado una extensa investigacién sobre cada una de las
inteligencias, una de estas aplicaciones en investigacion es el Sternberg Triarchic

Abilities Test (STAT).

Las inteligencias multiples

Entre 1979 y 1983, Howard Gardner, de la Universidad de Harvard, realiz6
un estudio sobre la naturaleza del potencial humano que culminé con la publicacion
de Frames of mind. The theory of multiple intelligences (Gardner, 1983). En 1993,
Gardner publica Multiple intelligences. The theory in practice (Gardner, 1993).

En 1983, Gardner distingue un total de siete inteligencias: 16gico-matematica,
lingliistica, espacial, musical, cinestésica-corporal, interpersonal e intrapersonal.
Mas adelante, Gardner (2001) anade la inteligencia existencial y la inteligencia
naturalista. La inteligencia existencial es la que utilizamos cuando nos formulamos
preguntas sobre el sentido de la vida, el mas allg, etc. La naturalista se refiere a la
conciencia ecolégica que permite la conservaciéon del entorno.

La inteligencia emocional engloba dos de las inteligencias definidas por

Gardner, la interpersonal y la intrapersonal. La inteligencia interpersonal incluye,
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esencialmente, la capacidad de liderazgo, resolver conflictos y el anadlisis social
(consiste en observar a los demas y saber cémo relacionarnos con ellos de forma
productiva). La inteligencia interpersonal se ajusta a la definicidon de inteligencia
social que han aportado otros autores (e.g. Cherniss, 2000; Topping, Bremmer y
Holmes, 2000; Topping, Holmes y Bemner, 2000; Zirkel, 2000). La inteligencia
intrapersonal es la capacidad de formarse un modelo preciso de si mismo y utilizarlo
de forma apropiada para interactuar de forma efectiva a lo largo de la vida

(Bisquerra et al. 2015, p. 30).

Inteligencia emocional

2.4.1. Precursores y origen cientifico de la inteligencia emocional

Las teorias de Sternberg y Gardner se han considerado los precursores
tedricos mas cercanos del concepto de inteligencia emocional.

A continuacion, se detallan otros conceptos precursores de la inteligencia
emocional. Todos ellos hacen referencia a una concepciéon diferente de la
inteligencia racional y se aproximan al &mbito emocional y social.

Cronolégicamente, de acuerdo con Mestre (2003), la inteligencia instintiva
definida por Binet y Simon (1905) puede considerarse el primer constructo
precursor de la inteligencia emocional. Binet y Simon definieron la inteligencia
ideativa, semejante al concepto de inteligencia racional /psicométrica, y la instintiva,
que funcionaba a partir de los sentimientos y estaba relacionada con la intuicién
(Mestre, 2003, p. 69).

La inteligencia social de Thorndike es otro de los precursores de la
inteligencia emocional. Thorndike (1920) distinguié entre la inteligencia
abstracta/académica, mecanica/visoespacial y social. Esta inteligencia se defini6
como “la capacidad para comprender y dirigir a las personas” y como “sabiduria en
contextos sociales” (Thorndike y Stein, 1937, p. 275). La inteligencia practica de la
teoria tridrquica de Sternberg (1985) representa un constructo muy proéximo a la

inteligencia social de Thorndike.
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Otro de los conceptos precursores proviene de Epstein (1998) quien define
la inteligencia experiencial y contrapone este concepto al de inteligencia racional o
inteligencia tradicional.

La inteligencia interpersonal e intrapersonal que integran las denominadas
inteligencias personales de Gardner (1983) son los conceptos mas préximos,
cronoldgica y tedricamente, al constructo de inteligencia emocional.

En el afio 1966, Barbara Leuner, publicé en la revista alemana Praxis der
Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie un articulo cuyo titulo traducido al espafiol
era “Inteligencia emocional y emancipacion” (Mayer, Salovey y Caruso, 2000),
aunque no se referia al mismo concepto que entendemos en la actualidad por
inteligencia emocional.

En 1986, aparece de nuevo el término inteligencia emocional en un trabajo
de investigacién. En concreto, en la tesis doctoral de Wayne L. Payne. Su titulo,
traducido al espanol, era “Un estudio de la emocion: desarrollo de la inteligencia
emocional”. Este autor reivindic6 la importancia del crecimiento emocional en la
educacion. En su tesis afirma que “llegard una era en la que emocién e inteligencia
estaran integrados en el sistema educativo, y que los gobiernos seran responsables
de los sentimientos del individuo” (Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Payne estaba
convencido de la estrecha conexién razon-emocion, asi decia “los problemas que
nosotros resolvemos son problemas emocionales, esto es, problemas en la manera
en la que nosotros sentimos” (Payne, 1986, p. 165; Mayer, Caruso y Salovey, 2001).

El término inteligencia emocional aparece por tercera vez en la literatura
cientifica en un capitulo escrito por Stanley I. Greenspan titulado “Inteligencia
Emocional” (1989) integrado en un libro sobre perspectivas psicoanaliticas de la
educacion. En este capitulo, Greenspan destaca la importancia de los factores
intelectuales y emocionales entrelazados en los procesos de aprendizaje y enfatiza
el papel relevante de las relaciones entre cogniciéon y emocién en situaciones de
aprendizaje (Greenspan, 1989).

En el afio 1990, Peter Salovey de la Universidad de Yale y John Mayer de la
Universidad de New Hampshire publicaron el articulo cientifico fundador de la

investigacion sobre la inteligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990).
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2.4.2. Lainteligencia emocional como espiritu de una época

Diversos autores han considerado la inteligencia emocional como parte del
“espiritu de una época” o zeitgeist de la sociedad occidental actual. A partir de finales
del siglo XX, el zeitgesit de la sociedad occidental ha exaltado el valor de las
emociones y de la vida afectiva, produciendo un cierto distanciamiento respecto el
racionalismo hasta entonces predominante (Goleman, 1995; Mayer, Salovey y
Caruso, 2000).

Es evidente que la inteligencia emocional se ha convertido en un concepto de
éxito en ciencias sociales y, concretamente, en psicologia y educacién (Matthews,
Zeidner y Roberts, 2002).

Desde la aparicién formal del constructo en 1990 hasta la actualidad, ha ido
aumentando el interés cientifico en torno a la inteligencia emocional, una buena
muestra de ello es la gran cantidad de publicaciones que aparecen cada afio en
revistas especializadas.

La produccion cientifica en el area de la inteligencia emocional se dispar6 con
la entrada en el siglo XXI. Desde entonces, se vienen publicando méas de 50 articulos
cientificos cada afio, de los cuales alrededor del 65% son de caracter empirico. Todo
ello demuestra la vitalidad de la investigacion sobre inteligencia emocional (e.g.
Stough, Saklofske y Parker, 2009). Igualmente han proliferado las tesis doctorales
sobre el tema durante los ultimos 15 afos, asi como la realizacién de jornadas,

congresos y formaciones de especializacion como postgrados, masters oficiales, etc.

2.4.3. Definiciéon y modelos de inteligencia emocional

Entre los distintos modelos de inteligencia emocional, podemos distinguir
(Bisquerra et al. 2015):

o Modelos que describen la inteligencia emocional como una capacidad
cognitiva de procesamiento de informacién emocional (inteligencia
emocional capacidad).

e Modelos que definen la inteligencia emocional como un conjunto de

disposiciones de personalidad (inteligencia emocional rasgo).
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e Modelos que entienden la inteligencia emocional como un conjunto de

competencias emocionales o socioemocionales.

Estos modelos surgen a partir de las definiciones del constructo de
inteligencia emocional, elaboradas por distintos autores. A continuacion, se
desarrollan algunos de los constructos y modelos actuales de la inteligencia

emocional.

El modelo de Salovey y Mayer

Mayer y Salovey definen por primera vez la inteligencia emocional como “la
capacidad para supervisar los sentimientos y las emociones de uno mismo y de los
demas, de discriminar entre ellos y de usar esta informacién para la orientacién de
la accién y el pensamiento propios” (Salovey y Mayer, 1990, p. 189). Este modelo
incluye tres procesos mentales implicados en el procesamiento de la informacién
afectiva y la adaptacion a ésta (Bisquerra et al. 2015, p. 53):

a) Valoracién y expresion de las emociones en uno mismo y en los demas.

b) Regulaciéon emocional en uno mismo y en los demas

c) Uso de las emociones de manera adaptativa.

En 1997, Mayer y Salovey revisaron y ampliaron su definicidn de inteligencia
emocional: “Inteligencia emocional implica la capacidad para percibir, valorar y
expresar las emociones con exactitud; la capacidad para acceder y/o generar
sentimientos que faciliten el pensamiento; la capacidad para comprender las
emociones y el conocimiento emocional y la capacidad para regular las emociones
promoviendo el crecimiento emocional e intelectual” (Mayer y Salovey, 1997, p. 10).

Estas cuatro capacidades o dimensiones principales son denominadas por los
autores como “ramas” y estan organizadas jerarquicamente, desde las que implican
los procesos psicoldgicos mas basicos, como la percepcion, hasta la que integra los
procesos psicolégicos mas complejos como la regulacion reflexiva de las emociones.

En la figura siguiente (Bisquerra, et al. 2015, p. 56) se detallan las
dimensiones de este modelo a partir de una adaptacién del cuadro elaborado por

Mayer y Salovey (1997, p. 7). Ademas se ha afadido la subdivisién en dos areas
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(experiencial y estratégica), que corresponde a la operacionalizacién posterior del
modelo través del MSCEIT (“The Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test”)
(Mayer, Salovey y Caruso, 2002).

4, REGULACION REFLEXIVA DE LAS EMOCIONES PI;(I'!A\PROMOVER EL CRECIMIENTO EMOCIONAL E INTE-
LECTUAL (R)
4 4 Capacidad para gestionar las emociones en |,rno!a mlsinoia y en los demas, moderando las emociones ne-
gativas y realzando las positivas, sin rgprimir o exagerar la informacién que éstas conllevan
4.3 Capacidad para supervisar las emociones ¢on relacion a tino/a mismola y a los demas, como al reconocer
cémo de claras, fipicas, inﬂuyentes‘-p razonables son
4.2 Capacidad para aferrarse a una emocion o bien para desligarse de ellaen funcion del juicio hecho acerca
de su ulllldad o de su valor |nﬁnrmat|vo
4 1. Capacidad para permanecer ablertofa a los sentimientos, lantoa los agradables como a los desagradables

3. COMPRENSION Y ANALISIS DE L;AS EMOCIONES; EMPLEO DEL‘ CONOCIMIENTO EMOCIONAL (U)
34 Capacidad para reconocer las transiciones probables entre las emgciones, como la transicion de laira a la
satlsfacmon odelairaala culpabilidad o la v‘erguenza
3.3. Capacidad para comprender sentlmlentos complejos: sentimientos mwltaneos de amor y odio, o mezclas ta-
les como el “pavor”, como una combinacion de miedo y,de sorpresa
3.2. Capacidad para interpretar Iqs significados que conllevan las emoclonés con respecto a las relaciones, ta-
les como gue la tnsteza a menudo viene acompariada de u[la pérdida

3.1 Capacidad para ethuetar lés emociones y reconocer las relaciones entre las) Qalabras y las emociones, como

, g larelacién entre gustar y amar

‘ |
’

! Area EXPERIENETAL

T

I

2. FACILITACION EMOCIONAL DEL PENSAMIENTO (F)
24 Los estados emnclonales estimulan diferentes aproximaciones especificas ham}a los problemas, como
! ' cuando la felicidad facilita el razonamiento inductivo y la creatividad',
23 Las variaciones, én los estados de animo cambian la perspectiva individual de optlmlsta a pesimista, estimu-

r lando la consideracion de multiples puntos de vista \
2.2 Las emociongs estan suficientemente vividas y disponibles como para que puedan ser gengradas como ayu-
das para el juicio y la memoria en relacion a los sentimientos N\

21 Lfas emociones priorizan las ideas dirigiendo la atencion hacia la informacion \mpodanle

/ 1 PERCEPCION, VALORACION, Y EXPRESION DE LAS EMOCIONES (PE) ‘\
14. Capamdad para discriminar entre expresiones de sentimientos precisas e imprecisas, y smceraq vs. hipderi-
tas
13 quacldad para expresar las emociones con exactitud y expresar las necesidades relacwonadas Con esos
sentimientos
12 Capamdad para identificar emociones en otras personas, en disefios, trabajos artisticos, etc., a 1ravés del
lenguaje, el sonido, la apariencia, y el comportamiento

1 1 Capacldad para identificar emociones en los estados fisicos, sentimientos, y pensamientos de unola mlsmo;‘a

Figura 2: Modelo piramidal de la inteligencia emocional.

Nota: Tomado de Bisquerra et al. (2015, p. 56). Adaptado de Mayer y Salovey (1997, p. 7)

En este modelo cada “rama” tiene 4 capacidades representativas que, en la
figura anterior, distinguimos con una combinacién de dos nimeros exclusivos que
indican, el primero de ellos, a qué rama pertenece, y, el segundo, qué grado de
complejidad supone esa capacidad dentro de la misma rama con respecto a las otras
tres capacidades. Por ejemplo, dentro de la primera rama (percepcion, valoracién y

expresion), la capacidad mas elemental se indica con un 1.1. (identificar emociones),
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mientras que la mas compleja se indica con un 1.4. (discriminar entre expresiones
emocionales).

Algunos de los instrumentos de evaluacion mas destacables de la inteligencia
emocional capacidad son: TMMS (“Trait Meta-Mood Scale), (Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey y Palfai, 1995); SEIS 6 ASE (“Schutte Emotional Intelligence Scale”),
(Schutte et al. 1998) y WLEIS (“Wong & Law Emotional Intelligence Scale”) (Wong y
Law, 2002). En concreto, los instrumentos de evaluacion de la inteligencia
emocional basados en el modelo de Salovey y Mayer son el MSCEIT (Mayer et al.
2002), que evalua las cuatro ramas, el STEU (“Situational Test of Emotional
Understanding”) y el STEM (“Situational Test of Emotion Management”), que evalian

las ramas tercera y cuarta, respectivamente (MacCann y Roberts, 2008).

David McClelland

David McClelland (1973) planteé que el concepto “inteligencia” no tiene
ningun interés para la educacion y en su lugar propuso que se empleara el concepto
“competencia” (ser competente en hacer bien tal o cual cosa) (Bisquerra et al. 2015,
p. 49)

De acuerdo con McClelland (1973) la inteligencia es una cualidad innata casi
inalterable e inmodificable. En cambio, argumenta que lo que si pueden cambiar las
personas es su competencia para hacer cosas. Asi, a partir del entrenamiento
apropiado se puede conseguir que éstas mejoren, aprendan y sean mas
competentes. Las competencias se pueden aprender (Bisquerra et al. 2015, p. 49).

Para McClelland (1973), evaluar las competencias emocionales permite
evaluar el cambio real en el aprendizaje de las personas para realizar cierto tipo de
tareas de manera competente, en cambio, evaluar la inteligencia de una persona en
dos ocasiones no tiene sentido ya que el resultado sera practicamente el mismo,
puesto que no se espera que la inteligencia cambie (Bisquerra et al. 2015, p. 49).

Por tanto, para McClelland (1973) el término competencia hace referencia a
un concepto distinto a cualquier capacidad cognitiva o rasgo de personalidad, los
cuales se consideran caracteristicas psicolégicas presuntamente estables y

dificilmente modificables mediante experiencias educativas. En cambio una
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competencia es sinénimo de algo que se puede aprender (Bisquerra et al. 2015, p.
49).

De acuerdo con los constructos descritos, la inteligencia emocional, sea
considerada capacidad cognitiva o rasgo de personalidad, se refiere a una cualidad
o caracteristica psicologica general de las personas. En cambio, las competencias
emocionales se refieren al grado en que las personas se comportan de manera mas
0 menos competente, es decir, eficiente, en distinto tipo de tareas emocionales. De
tal forma que la inteligencia emocional es una y alude a una caracteristica
psicologica general relativamente estable de la persona que informa sobre el
potencial de ésta para comportarse de forma emocionalmente inteligente, mientras
que las competencias emocionales son varias y aluden al distinto grado de pericia
de la persona para afrontar y realizar tareas emocionales concretas, generalmente

observables por los demas (Bisquerra et al. 2015, p. 50).

El modelo de competencias emocionales de Daniel Goleman

Daniel Goleman, discipulo de McClelland, propuso su primer modelo de
inteligencia emocional en 1995.
Para este autor, la inteligencia emocional consiste en (Goleman, 1995:43-44):

1. Conocer las propias emociones (Self-awareness): reconocer y tomar
conciencia de los estados emocionales internos.

2. Manejar las emociones (Self-managent): se refiere a la
autorregulacion, a manejar las propias emociones para poder
expresarlas de forma apropiada.

3. Motivarse a uno mismo (Motivation): implica encaminar la emocion y
la motivacién hacia el logro de los objetivos. Es esencial para
automotivarse, prestar atenciéon, manejarse y realizar actividades
creativas.

4. Empatia (Social-awareness): reconocer las emociones de los demas.

5. Establecer relaciones (Relationship management): relacionarse

satisfactoriamente con los demas.
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La inteligencia emocional, para Goleman, es una metahabilidad que
determina en qué medida podremos utilizar correctamente otras habilidades que
poseemos, incluida la inteligencia. De acuerdo con este autor, el cociente emocional
(CE) puede sustituir, en un futuro, al cociente intelectual (CI). El CI no es un buen
predictor del éxito en la vida, el 80% depende de otras causas, muchas de ellas de
caracter emocional. La inteligencia emocional es independiente de la inteligencia
académica; la correlacion entre el CI y el bienestar emocional es baja o nula
(Bisquerra, 2009, p.132).

Finalmente, después de diversas revisiones, su modelo mas completo es el
que publica en coautoria con Richard Boyatzis (Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000).
Tras la propuesta desarrollada junto a Boyatzis, Goleman ha seguido manteniendo
este modelo casi en su totalidad. Goleman presenta el marco de su teoria basada en
dos criterios cruzados que derivan en cuatro grupos de competencias tal y como se
refleja en la tabla 5. Estos dos criterios son, por una parte, el caracter intrapersonal
o interpersonal de las competencias, y, por otro, el tipo de proceso emocional que
preferentemente implica cada competencia, reconocimiento vs. regulacién

emocional (Bisquerra et al. 2015, p. 59).

Tabla 5: Clasificacion de las competencias socioemocionales en el modelo de Goleman

Competencia personal Competencia social

Autoconciencia emocional Empatia
Reconocimiento Autoevaluacion Orientacidn al cliente

Autoconfianza Conciencia organizacional

Autocontrol emocional Desarrollo de los demas

Formalidad Influencia

Responsabilidad Comunicacién

Adaptabilidad Gestion de conflictos
Regulacion

Motivacion de logro Liderazgo

Iniciativa Catalizacién del cambio

Construccion de alianzas

Trabajo en equipo

Nota: Tomada de Bisquerra et al. (2015, p. 58)
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El instrumento de evaluacién de la inteligencia emocional mas conocido que
estd inspirado en este modelo es el ECI (“Emotional Competence Inventory”)

(Boyatzis, Goleman y Hay/McBer, 1999).

El modelo de Bar-On

De acuerdo con Bar-On (1997), la inteligencia emocional (que él prefiere
llamar inteligencia social y emocional) se divide en cinco grandes areas o subtipos:
a) Inteligencia Intrapersonal: Incluye autoconciencia emocional,
asertividad, autoaprecio o autoestima, autorrealizacion e
independencia.
b) Inteligencia Interpersonal: Incorpora empatia, relaciones
interpersonales y responsabilidad social.
c) Adaptabilidad: Incluye solucién de problemas, prueba de realidad (o
ajuste a la realidad) y flexibilidad.
d) Gestion del estrés: Hace referencia a la tolerancia al estrés y la gestion
de impulsos.
e) Estado de animo general: Incluye un indicador general de felicidad y

otro de optimismo.

Cada una de estas areas esta integrada por varios subcomponentes, hasta un
total de 15.

El EQ-i (“Emotional Quotient Inventory”) es el instrumento de evaluacion de
la inteligencia emocional basado en este modelo (Bar-On, 1997).

En el ano (2000), Bar-On revis6 su modelo de inteligencia emocional a partir
de analisis factoriales exploratorios y confirmatorios del EQ-i (su propio
instrumento de evaluacion). A partir de esta revision, Bar-On llega a la conclusién
que existen diez factores que se pueden considerar componentes claves de la
inteligencia emocional o “socioemocional” (Bar-On, 2000, p. 372). En cambio, los
otros cinco factores excluidos del analisis factorial (optimismo, autorrealizacion,
felicidad, independencia, y responsabilidad social), deberian considerarse mas bien
facilitadores de la inteligencia socioemocional en lugar de integrantes de este

constructo (Bisquerra et al. 2015, p. 60).
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Actualmente, el modelo de Bar-On (1997) se interpreta mayoritariamente
como un modelo de inteligencia emocional rasgo. Si bien cabe desatacar que Bar-On
(2012) indica que las facetas que componen la inteligencia emocional en su modelo
no son en rasgos de personalidad sino mas bien competencias, habilidades y

comportamientos (Bisquerra et al. 2015, p. 60).

El modelo de Petrides y Furnham

Petrides y Furnham (2001) describen este constructo entendiendo la
inteligencia emocional como rasgo de personalidad.

Este modelo se puede denominar modelo circular de inteligencia emocional
o también modelo WESC 6 BESA de inteligencia emocional rasgo si se quieren
enfatizar los cuatro factores que integra: bienestar (wellbeing), emocionalidad
(emotionality), sociabilidad (sociability), y autocontrol (self-control) (Bisquerra et al.
2015, p. 61).

En el 2001 estos dos autores publicaron el primer listado de facetas que
definen la inteligencia emocional como un rasgo de personalidad:

“La inteligencia emocional rasgo abarca varias disposiciones del dominio de
la personalidad tales como la empatia y la asertividad (Goleman, 1995) asi como
también elementos de la inteligencia social (Thorndike, 1920), las inteligencias
personales (Gardner, 1983) y la inteligencia emocional capacidad (Mayer y Salovey,
1997), las tres ultimas en la forma de capacidades autopercibidas” (Petrides y
Furnham, 2001, p. 427).

Este listado fue realizado a partir de un analisis de contenido de los
principales modelos de inteligencia emocional rasgo presentes en ese momento. El
criterio seguido para su elaboracion fue incorporar los elementos presentes en mas
de un modelo, excluyendo aquellos mas secundarios que aparecian s6lo en un
modelo (Petrides, Furnham y Mavroveli, 2007).

El resultado final de este analisis, dio lugar a un modelo de inteligencia
emocional rasgo que abarca 15 facetas, 13 de éstas se agrupan en 4 factores y las 2
facetas restantes se consideran relativamente independientes ya que no forman

parte de ningun factor (Bisquerra et al. 2015, p. 62).

58



Inteligencia y emocion

AUTOMOTIVACION EMPATIA

o~
ADAPTABILIDAD '_//
P

MANEJ DEL

— EXPRESION

BAJA
DMPULSIVIDAD

HETERORREGULACION
AUTORREGULACION

CONCIENCIA SOCIAL

ALUTOESTIMA

Figura 3: Modelo circular de la inteligencia emocional.

En la figura anterior (figura 3), tomada de Bisquerra et al. (2015, p. 63) y

adaptada de Petrides (2009a, 2009b), podemos ver los siguientes factores:

e Factor E: emocionalidad. Factor que se refiere a la disposicion hacia la
buena comunicaciéon emocional, tanto verbal como no verbal. Las facetas
que lo integran son: percepciéon emocional, expresion emocional, empatia
disposicional y relaciones interpersonales.

e Factor S: sociabilidad. Implica la predisposicién al desenvolvimiento en
las interacciones interpersonales. Se compone de: conciencia social,
regulacién emocional interpersonal y asertividad disposicional.

e Factor B: bienestar. Integrado por autoestima, felicidad y optimismo.

e Factor A: autocontrol. Refleja la disposicidn a la estabilidad emocional y

al sentimiento de ser capaz de mantener la calma.
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Las dos facetas independientes son:

e Adaptabilidad: predisposicion a adaptarse con facilidad a nuevas
condiciones o situaciones.

e Automotivacion: tendencia a persistir y a evitar el abandono ante la

adversidad.

La inteligencia emocional rasgo se define como una constelacion de
autopercepciones relacionadas con las emociones y de disposiciones localizadas en
los niveles inferiores de las jerarquias de la personalidad (Pérez Gonzalez, Petrides
y Furnham, 2007). La ultima parte de la definicion, relativa a la ubicacién de la
inteligencia emocional rasgo en el espacio factorial inferior a las jerarquias de la
personalidad, significa que la inteligencia emocional estd muy relacionada con los
rasgos de personalidad mas generales que rigen la personalidad, como los Big-five
(su descripcion se encuentra en el apartado 2.5).

El TEIQue (“Trait Emotional Intelligence Questionnaire”) es el instrumento de

evaluacion de la inteligencia emocional rasgo por excelencia (Petrides, 2009a).

El modelo de inversion multinivel

Este modelo se refiere a tres niveles de la inteligencia emocional, por eso se
denomina “multinivel”. La denominacién “inversion” se da porque consideran los
niveles inferiores del modelo como un capital que se invierte, a través de la
experiencia, en el desarrollo de los niveles superiores (Roberts, Schulze, Zeidner y
Matthews, 2005, pp. 320-321). Asi, estos tres aspectos diferentes de la inteligencia
emocional se van desarrollando secuencialmente, uno sobre el anterior, a lo largo
de la vida de una persona desde la infancia. El dominio en un nivel aporta la base
parael aprendizaje de un nivel superior y, conforme mas se practican las habilidades
de un nivel inferior, mas efectivo es el desarrollo de habilidades mas avanzadas. De
esta forma, la competencia de un nifio en un nivel define su potencial para adquirir
habilidades en el siguiente nivel (Zeidner, Matthews, Roberts y MacCann, 2003, p.
89).
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Los tres niveles que sugieren estos autores son (Zeidner et al. 2003):

e Tler nivel: esta relacionado con el temperamento y la contribucién de
factores biologicos y temperamentales en el desarrollo de la inteligencia
emocional.

e 292 nijvel: se refiere a la adquisicion de habilidades de regulaciéon
emocional basadas en reglas.

e 3ernivel: incorpora la autorregulacion emocional y hace referencia a una
comprension consciente de las emociones en un contexto social y cultural.
Por tanto, implica procesos de regulacion emocional mas complejos que

los integrados en el segundo nivel de este modelo.

Este modelo, por tanto, propugna que el temperamento condiciona el
aprendizaje de las primeras estrategias de regulacion emocional y estas habilidades
adquiridas, basadas en reglas, condicionan la adquisicion y el desarrollo posterior
de la capacidad para emplear estrategias de regulaciéon emocional mas complejas y

flexibles (Bisquerra et al. 2015, p.70).

Modelo competencial de Mikolajczak

Mikolajczak considera que el término “competencia” es mucho mas acertado
ya que alude a algo susceptible de aprendizaje (e.g. Kotsou, Nelis, Gregorie y
Mikolajzak, 2011) y se refiere a su propio modelo como modelo de competencia
emocional (Mikolajczak, 2009). Segin esta autora, el término competencia
emocional incluye estos tres niveles de funcionamiento (Mikolajczak, 2009):

0 Elnivel de conocimiento emocional: aquello que la persona sabe o conoce
sobre las emociones.

0 El nivel de inteligencia emocional capacidad: lo que la persona puede
hacer si se lo propone, es decir, la capacidad que tiene para aplicar el
conocimiento emocional a una situacidn real.

o El nivel disposicional o el de inteligencia emocional rasgo: tendencia a
comportarse de un determinado modo en situaciones emocionales, lo que

la persona hace habitualmente.
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Mikolajczak propone considerar estas cinco dimensiones (Bisquerra et al.
2015):

1) Identificacion: percibir e identificar las emociones.

2) Expresion: expresar las emociones de forma socialmente aceptada.

3) Comprension: ser capaz de comprender las causas y las consecuencias de
las emociones y de distinguir los factores desencadenantes de las causas.

4) Regulacion: ser capaz de regular emociones cuando no son apropiadas al
contexto.

5) Uso: ser capaz de usar las emociones para mejorar la reflexidon, las

decisiones y la accion.

Cada una de estas dimensiones se consideran desde la perspectiva
intrapersonal (uno mismo) y desde la interpersonal (los demas).

Mikolajczak y su grupo han creado un instrumento de autoinforme
especificamente disefiado para evaluar las dimensiones de su modelo competencial,
el Profile of Emotional Competence o PEC (Brasseur, Grégoire, Bourdu y Mikolajczak,

2013).

Inteligencia y personalidad

Inteligencia y personalidad son constructos psicolégicos independientes (e.g.
Chamorro-Premuzic y Furnham, 2005; Eysenck, 1994) ya que la inteligencia de una
persona no nos aportara nada sobre sus rasgos de personalidad y al revés. En el
apartado anterior se ha abordado la definicion de inteligencia y su evolucidn, en este
nos centraremos en el de personalidad. Actualmente, existe ya un consenso
considerable sobre los cinco rasgos generales que engloban la mayoria de
caracteristicas especificas de personalidad que permiten describir a una persona y
diferenciarla de otra en distintas caracteristicas psicolégicas no intelectuales.

Podemos definir los rasgos de personalidad como caracteristicas estables
que predisponen a comportarse de una determinada manera en las diversas

situaciones de la vida. Las capacidades como la inteligencia representan la eficiencia
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en resolver problemas; mientras que la personalidad se refiere a estilos
caracteristicos de pensar, sentir y actuar. La inteligencia de una persona nos informa
sobre lo que “puede” hacer, su personalidad nos informa sobre lo que “suele” hacer
(Bisquerra, etal. 2015).

Estos cinco rasgos generales constituyen la teoria de los Big Five (cinco
grandes) o también FFM (Five Factor Model) y se refieren a la mayoria de
caracteristicas mas especificas de personalidad que permiten describir a una
persona y diferenciarla de otra en distintas caracteristicas psicologicas no
intelectuales. Los Big Five son: apertura a nuevas experiencias; responsabilidad;
extraversion; amabilidad o afabilidad y neuroticismo.

A continuacidn, se profundiza en cada uno de los cinco rasgos de los Big Five
(Bisquerra, et al. 2015, p. 28):

e Apertura a nuevas experiencias (Openness): incluye el deseo de
abordar nuevas ideas, curiosidad intelectual, valores no convencionales,
apreciacion del arte, sensibilidad hacia la belleza, conciencia emocional,
espiritu de aventura, ideas inusuales, imaginacion, creatividad,
curiosidad y una gran variedad de experiencias no convencionales.
Puntuaciones bajas en este factor significan intereses convencionales,
tradicionales; preferencia por lo llano y obvio, mas que por lo complejo,
ambiguo y sutil.

e Responsabilidad (Conscientiousness): se trata de la conciencia de la
propia responsabilidad. Este rasgo incluye esfuerzo por el rendimiento,
organizaciéon,  escrupulosidad, autodisciplina, sentimiento y
cumplimiento del deber.

e Extraversion o extroversion (Extraversion): incluye dimensiones de
sociabilidad, fluidez verbal, comunicacion interpersonal, busqueda de
emociones, experiencia de emociones positivas, energia positiva, etc. El
nucleo de este constructo se podria representar con la pregunta:
;Prefieres estar solo (introversion) o con otras personas (extroversion)?
Las personas extrovertidas buscan la compafiia de los otros; tienden a ser
vigorosas y enérgicas; son posibles lideres. El factor E (extroversién)

tiene dos polos: extraversion e introversion. Las personas introvertidas
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suelen ser menos vigorosas y enérgicas. La extroversion tiene mucho que
ver con la inteligencia social.

Amabilidad o afabilidad (Agreeableness): es una dimension
interpersonal que contiene simpatia, compasién, cooperacion y
generosidad. Igual que en los otros factores, los individuos tienen estas
cualidades en mayor o menor medida. Este rasgo también tiene mucho
que ver con la inteligencia social.

Neuroticismo (Neuroticism): este rasgo tiene dos extremos:
neuroticismo y estabilidad emocional. Se aproximan al polo del
neuroticismo o inestabilidad emocional, las personas ansiosas,
estresadas, excesivamente meticulosas y exigentes, con tendencia a
experimentar emociones negativas (ira, ansiedad, depresion,
vulnerabilidad). En el otro extremo (estabilidad emocional) estan las
personas equilibradas que se caracterizan por experimentar calma,
tranquilidad, sosiego y, como consecuencia, se sienten bien consigo

mismas y con los demas.

Para mas informacidn sobre el tema, se pueden consultar las obras de Hogan

(1997); De Raad (2000); Van der Zee, Schakel y Thijs (2002).
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Sintesis

En el capitulo 2 nos detenemos a definir el constructo hipotético de
inteligencia. Iniciamos el trayecto con la inteligencia clasica y los primeros estudios
cientificos sobre la inteligencia para pasar a tratar, posteriormente, otras teorias de
la inteligencia estudiadas durante el siglo XX, entre las que destacamos, la
inteligencia triarquica y las inteligencias multiples. Finalmente, nos dedicamos a
definir y desarrollar con precision el constructo y los modelos de inteligencia
emocional ya que constituyen un fundamento tedrico esencial de la educacién
emocional. Se resaltan los aspectos mas relevantes de los modelos de inteligencia
emocional de Salovey y Mayer, McClelland, Daniel Goleman, Bar-On, el modelo de

inversion multinivel, el de Petrides y Furnham y el de Mikolajczak.
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engagement

Origenes y caracteristicas principales de la psicologia positiva

La conferencia inaugural de Martin Seligman como presidente de la American
Psychological Association (APA) en 1999 se considera uno de los actos formales de
inicio de la psicologia positiva. Posteriormente, en el afio 2000, aparece por primera
vez la expresion positive psychology en un articulo de Seligman y Csikszentmihaly en
el American Psychologist.

La psicologia positiva se propone el estudio cientifico de las experiencias
positivas, los rasgos individuales positivos, las instituciones que facilitan su
desarrollo y los programas que ayudan a mejorar la calidad de vida de las personas
y previenen la incidencia de psicopatologias (Bisquerra, 2011, p. 31). Los temas
principales de estudio de la psicologia positiva son el bienestar emocional, la
felicidad, el fluir, las fortalezas humanas y las emociones positivas. Hasta el
surgimiento de la psicologia positiva, la psicologia tradicional se habia centrado en
la psicopatologia, el malestar, el trastorno, la debilidad, la enfermedad, la
perturbacién y la disfuncion. Esta nueva rama de la psicologia propone pasar a la
“ciencia del bienestar” basandose en potenciar las fortalezas y virtudes de las
personas, ayudarles a lograr una mejor calidad de vida, un mayor bienestar y gozar
de mas emociones positivas.

Los siguientes trabajos y estudios pueden considerarse antecedentes de la

psicologia positiva (Bisquerra, 2011, pp. 29-30):
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e Estudios de Lazarus sobre estrategias de afrontamiento al estrés (1966).

e En 1972, el estudio de Isen y Levin sobre feeling good (sentirse bien).
Relacionaron “el sentirse bien” con la disposicion a ayudar a otras
personas.

e Mihaly Csikszentmihaly, en 1975, escribe por primera vez sobre la
experiencia 6ptima.

e El concepto de motivacidn intrinseca de Deci (1975).

e Se introduce el concepto de autoeficacia de la mano de Bandura (1977b,
1977a), el cual ha tenido aplicaciones en ambitos como la educacion,
salud, trabajo, etc.

e En 1990, Salovey y Mayer publican el primer articulo sobre inteligencia
emocional.

e Daniel Goleman publica, en 1995, la obra Inteligencia Emocional, que se
convertiria poco tiempo después en best seller mundial.

e I[nvestigaciones sobre el bienestar subjetivo y el fluir de Csikszentmihaly

(1997).

A partir del afio 2000, surgen numerosas publicaciones sobre el tema en
revistas de impacto como: American Pschologist, Journal of Social and Clinical
Psychology, Review of General Psychology, Psychology in the Schools, etc. La revista
The Journal of Positive Psychology empieza a publicarse en el afio 2006. A inicios de
siglo, también se publican diversas obras sobre psicologia positiva, entre las que

destacan las de Snyder y Lopez (2000), Carr (2004) y Linley y Joseph (2004).

Psicologia positiva y emociones

Las emociones positivas son el resultado de una evaluaciéon favorable
respecto a lograr nuestros objetivos o acercarnos a ellos; el progreso hacia la
supervivencia y/o bienestar. También se denominan emociones agradables y
cuando las experimentamos sentimos bienestar. Las emociones positivas producen

una sensacion agradable y satisfactoria en si misma. Su duracién es mas corta que la
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de las emociones negativas. Mediante aprendizaje podemos desarrollar la capacidad
de disfrutar y vivir conscientemente de emociones positivas.

Entre finales del siglo XX e inicios del XXI crecen el interés y los estudios
sobre las emociones positivas a partir del surgimiento de la psicologia positiva.
Hasta entonces, los estudios cientificos sobre las emociones se habian centrado en
las negativas, basicamente en el miedo, la ira y la tristeza.

Los estudios de Fredrickson (2000a, 2000b, 2001, 2003) y Ekman (2003) son
un muy buen referente empirico sobre las emociones positivas. También el libro
coordinado por Enrique G. Fernandez-Abascal (2009), Emociones positivas, es un
manual que profundiza en este tipo de emociones y donde se pueden ampliar las

informaciones que aqui se aportan.

Estudios sobre las emociones positivas

Paul Ekman es uno de los tedéricos mas reconocidos en el estudio de las
emociones. Su investigacion se ha centrado, basicamente, en la expresion emocional.
La linea tedrica de Ekman parte de la tradiciéon evolucionista de Darwin con su obra
The expression of the Emotions in Man and Animals (1872).

Para Ekman (2003), las emociones positivas se experimentan, inicialmente,
a partir de los cinco sentidos o lo que él denomina como placeres sensoriales. Asi,
podemos experimentar emociones positivas a partir del contacto fisico, el placer de
tocar y ser tocado, sobre todo por personas amadas, placer auditivo a partir de la
musica, etc.

Algunas de las emociones positivas que destaca Ekman (2003) son:

e (Gratitud: podemos experimentarla cuando valoramos y reconocemos
actos altruistas, principalmente cuando nosotros somos los beneficiados.

e Entretenimiento: se basan en ella las artes, el espectaculo, la industria
cinematografica, los conciertos, los chistes, etc.

e Satisfaccion: la vivimos cuando terminamos alguna accidn, objetivo, etc.

e Ilusion ante una accidén futura.

e Alivio: la experimentamos ante algo negativo que cesa.
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e Admiracion por algo o alguien que resulta fascinante.
e [Extasis: se puede experimentar a través de actividades artisticas,

religiosas, la actividad sexual, meditacion, etc.

Barbara Fredrickson ha centrado sus investigaciones en las emociones
positivas. Su “teoria de la ampliacién y construccidon” (broaden-and-build theory),
que ha desarrollado en diversos trabajos (Fredrickson, 2000a, 2000b, 2001, 2003,
2005), es uno de los referentes tedricos sobre el tema mas relevantes de principios
del siglo XXI. La teoria de Fredrickson se centra en cuatro emociones positivas:
alegria, interés, satisfacciéon y amor. Segin esta teoria, las emociones positivas
permiten ampliar (broad) los repertorios de pensamiento y accién y fomentan que
el pensamiento y el comportamiento sean mas creativos y abiertos. En cambio, las
emociones negativas activan respuestas muy especificas, automaticas y
estereotipadas: el miedo induce a huir; laira a atacar; la tristeza a llorar, etc. Ademas,
las emociones positivas permiten construir (build) recursos personales (esquemas
de comportamiento, estrategias de afrontamiento, mecanismos de pensamiento,
etc.) que seran de utilidad en el futuro ante situaciones diversas de la vida
(amistades, relaciones personales, actos sociales, retos, conflictos, adversidades,

etc.).

Beneficios y efectos de las emociones positivas

Las investigaciones de Fredrickson y su equipo (Fredrickson, 2000a, 2000b,
2001, 2003, 2005) han puesto de manifiesto diversos efectos de las emociones
positivas, como: mejora de los recursos intelectuales, disminucion de los efectos de
las emociones negativas, proteccion frente a la depresion, aumento de la resistencia
al estrés y la tolerancia a la frustracion, desarrollo de estrategias para la solucion de
problemas, desarrollo del optimismo, resiliencia, facilitan el aprendizaje de nueva
informacién, mejora de los recursos fisicos y sociales, etc.

El estudio de Fredrickson, Tugade, Waugh y Larkin (2003), sobre los efectos

de los atentados del 11 de septiembre de 2001, pone de manifiesto que las personas
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que, junto con las emociones negativas dominantes (angustia, miedo, ansiedad,
disgusto, dolor, tristeza, etc.), experimentaron también, tras los atentados,
emociones positivas (gratitud, esperanza, interés, amor, etc.), presentaron menos
sintomas depresivos y mas optimismo, satisfaccion con la vida y tranquilidad.

A continuacion se detallan los efectos mas relevantes de las emociones
positivas, tal y como recoge Bisquerra (2011, pp. 58-62): fomentan un estilo de vida
mas activo; incrementan la actividad fisica; previenen de la depresién; aumentan la
motivacion hacia el cuidado personal y estilos de vida saludables; producen una
menor sensibilidad al dolor; ayudan a la prevencion de determinadas
enfermedades; protegen de los efectos negativos del envejecimiento, etc.

Vazquez y Hervas (2009, p. 38) realizaron una revision de investigaciones en
las que se ponen de manifiesto diferentes efectos de las emociones positivas:

e Amplian el campo visual y el foco de atencidn.

e Generan un pensamiento mas flexible y creativo.

e Favorecen la busqueda de informacién.

e (Generan mas repertorios de conducta.

e Permiten el cambio constructivo, no defensivo.

e Reducen la duda.

e Eljuicio hacia los demas y hacia uno mismo es mas indulgente.

e Favorecen relaciones interpersonales e intimas mas satisfactorias.

e Se generan conductas altruistas.

e Favorecen la resistencia ante las adversidades.

e Favorecen reparar o contrarrestar estados de animo negativos.

e Permiten disfrutar mas del trabajo.

e Permiten tolerar mejor el dolor fisico.

e Mejoran el funcionamiento del sistema inmunitario.

e Permiten percibir mejor las pequefias recompensas diarias.

e Favorecen la atraccion, la simpatia y el apego de los demas.

e Estdn asociadas a una mejor salud cardiovascular (menor tensién
arterial, menor tasa cardiaca ambulatoria, etc.).

La vivencia de emociones positivas promueve la segregacion de sustancias

bioquimicas en el cerebro, como la dopamina y la serotonina. Cuando se activa el
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denominado “sistema de recompensa” ante la presencia de algo valorado como
beneficioso y agradable se produce la secreciéon de dopamina. Este neurotransmisor
genera sensaciones agradables en el cerebro, de excitacion y euforia. La serotonina
provoca la sensacién de bienestar.

En cuanto a los efectos sociales, las emociones positivas mejoran las
relaciones interpersonales. Algunos de los efectos sociales mas relevantes de las
emociones positivas, son:

e Incrementar la probabilidad de que una persona ayude a otras que lo
necesitan.

e Aumentar la generosidad con uno mismo y con los demas.

e Favorecer la cooperacion.

e Promover laaperturaala confianza. Con emociones negativas disminuye
la confianza y, si no confiamos, dificilmente nos comunicaremos, con lo

cual, serd dificil hacer amistades y vida social.

Algunos de los efectos cognitivos mas destacables de las emociones positivas
son: facilitar la solucién de problemas; generar soluciones innovadoras ante los
problemas; aumentar el rendimiento cognitivo; aumentar los recursos intelectuales;
promover pensamientos mas creativos; aumentar la persistencia ante las
dificultades; incrementar la motivacion intrinseca; impulsar la asuncién de mayores
retos, etc.

Tal y como se ha avanzado anteriormente, en la obra de Fernandez-Abascal

(2009) se aportan explicaciones ampliadas sobre las emociones positivas.

Satisfaccion con la vida y bienestar

Uno de los objetivos principales de la psicologia positiva es investigar sobre
el bienestar subjetivo. Constructos como bienestar subjetivo, calidad de vida,
bienestar personal, bienestar emocional, felicidad y satisfacciéon con la vida, se

consideran casi sinbnimos aunque hay matices entre ellos que no son faciles de
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detectar. A continuacion se describen con el objetivo de poder discernir mejor en

qué consiste cada uno de ellos.

3.5.1. Calidad de vida y satisfaccion con la vida

La calidad de vida es el grado en que una persona considera su vida como
deseable o no (Bisquerra, 2013, p. 92). Inicialmente, el constructo de calidad de vida
se vinculaba a la salud y la economia. A partir de los afios 70 empieza a concebirse
el concepto de calidad de vida desde una dimension psicosocial, incluyendo en él
aspectos mas psicologicos y ampliando la concepcion inicial de las condiciones
necesarias para una vida cémoda (alimentacién, vivienda y cuidados médicos
suficientes, etc.). De esta amplificacion conceptual de calidad de vida, surge el
constructo de satisfaccion con la vida que se relaciona con un sentimiento personal
de bienestar o felicidad.

Diener (1984) propuso la equiparacién entre los conceptos de satisfaccion
con la vida, bienestar subjetivo o felicidad. Segin Pérez-Escoda (2013), el concepto
de satisfaccion con la vida se refiere a la percepcion personal sobre la propia
situacion en la vida basada en los propios intereses, objetivos y expectativas
influenciados por el contexto cultural de referencia.

Diener (1984) indic6 la existencia de dos enfoques basicos a la hora de
explicar el concepto de satisfaccidn con la vida: el enfoque bottom-up o ascendente
y el top-down o descendente. El enfoque bottom-up considera que las personas estan
satisfechas con la vida cuando experimentan una cantidad substancial de momentos
satisfactorios. De acuerdo con este modelo, hay tres areas que son de especial
importancia en la predicciéon de la satisfaccién con la vida: la satisfacciéon con el
trabajo (Judge y Watanabe, 1993), la satisfaccién con el apoyo recibido por el
entorno social (Aquino, Russell, Cutrona y Altmaier, 1996) y la satisfacciéon con uno
mismo (Judge, Bono, Erez y Locke, 2005). Diversos estudios han corroborado la
aportacion de Argyle (1987) y Diener (1994) en la que pusieron de manifiesto que
la satisfaccion laboral es uno de los ambitos que afecta con mas intensidad la
percepcion de satisfaccion con la vida (Barrientos, 2005; Diener, 1994; Diener, Suh,

Lucas y Smith, 1999). Otro de los predictores importantes respecto la satisfacciéon
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con la vida es el apoyo del entorno social. En este sentido, los estudios de Demir y
Weitekamp (2007) corroboraron que la satisfaccién con los amigos contribuye
significativamente a la sensacion de felicidad. Ademas, el estudio de Glaesmer,
Grande, Braehler y Roth (2011) con 2.519 alemanes adultos mostr6 que la
percepcion del apoyo de la familia, amigos y vecinos correlaciona con la satisfaccion
con la vida. Respecto la relacidn entre satisfaccion con la vida y satisfaccién con uno
mismo, en el estudio de Navarro, Ojeda, Schwartz, Pifia-Watson y Luna (2014) con
446 estudiantes, se encontrd una fuerte relacion entre estas dos variables. Ademas,
en una muestra de 339 estudiantes de secundaria, se encontraron correlaciones
entre el autoconcepto, la autoestima y la satisfaccién con la vida. (Galindez y Casas,
2010). Otras investigaciones también mostraron resultados similares (DeNeve y
Cooper, 1998; Diener y Diener, 1995; Martinez Antén, Buelga y Cava, 2007).

El segundo enfoque (top-down) considera que la predisposiciéon personal a
experimentar situaciones y vivencias de forma positiva influye en las interacciones
del individuo con el mundo. Por tanto, de acuerdo con este enfoque, las
caracteristicas de personalidad impactan y condicionan la satisfaccién con la vida
(Diener, 1984). En este sentido, la capacidad de entender y procesar la informacion
emocional (es lo que se denomina inteligencia emocional), puede predisponer
positivamente a la satisfaccion con la vida. Freudenthaler, Neubauer y Haller (2008)
encontraron una correlacion positiva entre la inteligencia emocional y la
satisfaccién con la vida.

La investigacion de Pérez-Escoda y Alegre (2016), con 2.233 adultos, puso de
manifiesto la relacion entre las competencias emocionales y las diferentes
dimensiones de satisfaccion con la vida (satisfaccién con el trabajo, con el entorno
social y con uno mismo). Los estudios de Obiols y Pérez-Escoda (2011) y Pérez-
Escoda (2015) mostraron resultados similares.

Pavot y Diener (2008) proponen un modelo integrador de los dos enfoques.
De acuerdo con esta propuesta, los dos modelos pueden interaccionar entre si, de
tal forma que determinadas caracteristicas personales impactan en la forma en que
vivimos las experiencias y éstas influiran en la satisfacciéon con la vida. En concreto,
es posible que personas con mayor inteligencia emocional interpreten de una

manera mas favorable sus experiencias en el trabajo, con el entorno social o con uno
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mismo, y, por tanto, que la relacién entre estas dimensiones y la satisfaccién con la
vida sea superior respecto las personas que gozan de menor inteligencia emocional.
Otras investigaciones que ponen de manifiesto la relacion entre niveles altos de
inteligencia emocional y satisfaccion con la vida son las de Extremera y Fernandez-
Berrocal (2005); Palmer, Donaldson y Stough (2002); Augusto-Landa, Lopez-Zafra,
Martinez y Pulido (2006). Asimismo, el estudio de Pena, Rey y Extremera (2012),
realizado a 349 docentes de infantil y primaria revel6 que los docentes con niveles
mas altos de inteligencia emocional también mostraban un nivel mas alto de

satisfaccion con la vida.

3.5.2. Bienestar

El concepto de bienestar es amplio y complejo. El bienestar al que aqui nos
referimos es el bienestar subjetivo también denominado bienestar. Para poder
clarificar este concepto, desarrollaremos los diferentes tipos de bienestar con la
intencién de poder clarificar el concepto bienestar subjetivo. De acuerdo con
Bisquerra (2013), podemos distinguir entre:

e Bienestar material: cantidad de bienes (muebles, inmuebles, capital,
etc.) que tiene una persona, familia, pais, etc. También suman en el
bienestar material, los servicios que ofrece un pais y su nivel de
desarrollo econémico y tecnolégico.

e Bienestar fisico: se refiere al cuerpo, a la salud. La salud, segun la
Organizacion Mundial de la Salud, “es el estado de completo bienestar
fisico, mental y social y no solamente la ausencia de infecciones o
enfermedades”. Depende de estilos de vida saludables: vida ordenada,
alimentacién sana, ejercicio fisico, descanso suficiente, evitar el consumo
de drogas, etc.

e Bienestar social: conjunto de factores que participan en la calidad de las
relaciones de una persona. Entre estos factores encontramos estas
dimensiones:

0 Personal: depende de uno mismo. Se utiliza para referirse al

bienestar global de una persona. Se incluyen competencias
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sociales y emocionales. Las personas con estas competencias
estdn en mejores condiciones de experimentar bienestar social.
0 Comunitaria: depende del contexto social préximo como
estabilidad familiar, relaciones intimas, solidaridad, civismo, etc.
o Politica: condiciones sociopoliticas de un pais donde se incluyen
justicia, libertad, paz, seguridad ciudadana, etc.

e Bienestar profesional: cuando gozamos de bienestar profesional
somos capaces de describir con satisfaccién en qué consiste nuestra
profesidn, nuestra profesion tiene un significado para nosotros y nos
sentimos autorrealizados.

e Bienestar subjetivo: es la expresion cientifica que se ha utilizado, desde
Bradburn (1969), para referirse al grado en que un individuo juzga la
satisfaccidn global con su vida (Bisquerra, 2013, p.93). Consiste en una
valoracién sobre la satisfaccién en la vida, se considera una suma de la
satisfaccidn en la vida y un balance afectivo (este balance es el resultado
de afecto positivo menos afecto negativo). La base del bienestar
subjetivo o bienestar emocional es la experiencia interior de emociones
positivas, que es lo que coincide con la auténtica felicidad. El bienestar
emocional es el resultado de una actitud ante la vida que influye en la
valoracidon de hechos, situaciones y/o vivencias relacionados con la

economia, la salud, la profesion, la sociedad, etc.

A mediados del siglo XX se inician las investigaciones sobre el bienestar
subjetivo. Algunos investigadores destacados en este dmbito son: Bradburn (1969),
Fordyce (1977, 1981), Diener (1984), Veenhoven (1984, 1990, 1994, 2001), Argyle
(1987), Myers (1993), Kanheman (1999) y Vazquez y Hervas (2009).
Investigaciones recientes al respecto de bienestar subjetivo ponen de manifiesto la
relacidn entre rasgos de personalidad y bienestar. Asi, las personas que punttan alto
en extraversion y estabilidad emocional tienden a vivir con mas bienestar subjetivo
que las que puntdan alto en introversién y neuroticismo (Bisquerra, 2013, p. 100).

Disfrutar de pequefias experiencias cotidianas es una via que permite a los
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extravertidos vivir con mdas bienestar que los introvertidos (Vazquez y Hervas,
2009).

A todo esto se puede aportar un horizonte esperanzador en el sentido de que
las aportaciones de la neuroplasticidad sefialan que con los afios vamos cambiando
de personalidad, de tal forma que personas introvertidas, con el tiempo, educacién
emocional, entrenamiento, cambio de actitudes y otros aspectos pueden ir
desarrollando su extraversion y su capacidad para ser felices (Casafont, 2016).

Ademas, diversas investigaciones han resaltado la importancia de desarrollar
una buena capacidad de identificar, comprender y gestionar las emociones para
mejorar nuestro bienestar emocional y personal (Heck y Oudsten, 2008; Salovey,
Bedell, Detweiler y Mayer, 1999; Pérez-Escoda y Alegre, 2016).

A partir de la sintesis de los estudios sobre factores predictivos del bienestar
subjetivo, podemos decir que se han identificado los siguientes: familia y relaciones
sociales; amor y relaciones sexuales; satisfaccion profesional; actividades de tiempo
libre; salud; caracteristicas socioeconémicas y caracteristicas personales

(Bisquerra, 2013, p. 101).

Psicologia positivay engagement

A partir del surgimiento de la psicologia positiva, los aspectos de salud y
bienestar han gozado de mas atencién desde la Psicologia de la Salud Ocupacional.
Uno de los aspectos relevantes para la investigacion es el engagement en el trabajo.

El engagement es un estado mental positivo, satisfactorio y relacionado con
el trabajo. Mas que un estado especifico y momentaneo, el engagement se refiere a
un estado afectivo-cognitivo mas persistente e influyente, que no esta enfocado
sobre un objeto, evento, individuo o conducta en particular. El vigor, la dedicacién y
la absorcidn son los tres aspectos que integran el engagement. El vigor se caracteriza
por una gran voluntad de dedicar el esfuerzo al trabajo y la persistencia ante las
dificultades. La dedicacidn se refiere a estar fuertemente involucrado en el trabajo y
experimentar una sensacién de entusiasmo, inspiracién, orgullo, reto y significado.

La absorcion se caracteriza por estar totalmente concentrado y felizmente inmerso
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en el trabajo, de tal manera que el tiempo pasa rdpidamente y se experimenta
desagrado por tener que dejar el trabajo (Schaufeli, Martinez, Marques Pinto, Bakker
y Salanova, 2002).

Siguiendo a Maslach y Leiter (1997), burnout (sindrome de “estar quemado”
por el trabajo) y engagement se encontrarian en extremos opuestos en un mismo
continuum de bienestar en el trabajo. Estos dos autores, definen el burnout en
términos de agotamiento, despersonalizacion y desapego en el trabajo, actitud
distante, falta de realizacion personal y sensacion de ineficacia y falta de logros. En
cambio, la energia, la involucracién y la eficacia son tres caracteristicas del
engagement que, de acuerdo con estos autores, constituyen polos opuestos de los
aspectos correspondientes en el burnout. De acuerdo con estos autores y su
instrumento para medir el burnout, el Maslach Burnout Inventory (MBI) (Maslach,
Jackson y Leiter, 1996), un resultado bajo en esta prueba de burnout implicaria
engagement en el trabajo. Estos mismos autores (Maslach, 2009) han manifestado
que la manera efectiva de abordar el burnout pasa por aplicar medidas para
reducirlo y a la vez también promover el engagement.

En contraste con la propuesta de los autores anteriores, Schaufeli y Bakker
(2001) definen burnout y engagement en el trabajo como dos conceptos distintos
que es necesario evaluar de forma independiente.

En un estudio de Salanova y Schaufeli (2004) con una muestra de 25.000
empleados de 13 paises diferentes (Australia, Bélgica, Canad4, Finlandia, Francia,
Alemania, Grecia, Holanda, Noruega, Portugal, Espafa, Sudafrica y Suecia) se
encontro que el engagement correlacionaba con:

e La edad: los trabajadores mas mayores se sienten mas comprometidos
que los mas jovenes.

e Tipo de ocupacion: directivos, ejecutivos y auténomos puntuaron alto en
engagement. Los trabajadores de cuello azul (blue collar workers),

policias y personal de atencién puntuaron relativamente bajo.
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Investigaciones cientificas han identificado que el engagement parece estar
asociado con (Demerouti, Bakker, Janssen y Schaufeli, 2001; Salanova, Schaufeli,
Llorens y Peird, 2000; Salanova, Grau, Cifre, Llorens y Schaufeli, 2001; Salanova,
Llorens, Cifre, Martinez y Schaufeli, 2003; Schaufeli y Bakker, 2004; Schaufeli, Taris
y Van Rhenen, 2008):

e Elapoyo social de los compaifieros y/o del superior.

e Laretroalimentacidn y feedback recibido respecto al desempeifio laboral.
e Laautonomia en el desempefio.

e Lavariedad de tareas.

e Las facilidades de formacion.

Ademas, otros estudios ponen de manifiesto la relacién entre el engagement
y la existencia de recursos personales como las creencias en la propia eficacia
personal (Salanova etal. 2001). Diversos estudios relacionados con el bienestar
psicoloégico han demostrado que la competencia percibida puede impulsar el
engagement (Salanova, Bresé y Schaufeli, 2005). Llorens, Schaufeli, Bakker y
Salanova (2007) indicaron que la autoeficacia puede ser tanto causa como
consecuencia del engagement ya que los estados positivos de bienestar pueden
considerarse, a su vez, fuente de autoeficacia. Investigaciones realizadas al respecto
en el Ambito docente han demostrado que el engagement puede ser considerado una
inyeccidon de motivacidn para lograr una mayor autoeficacia (Salanova et al. 2003).
A su vez, la percepcién de la existencia de facilitadores (por ejemplo, mantener
buenas relaciones con los alumnos y compafieros o poseer recursos tecnolégicos)
hace que los profesores perciban que son competentes para desempefiar su funcion
y que muestren sentimientos positivos hacia el trabajo: vigor y dedicacién (Garcia-
Renedo, Llorens, Cifre y Salanova, 2006). De acuerdo con estos autores, puede existir
una espiral creciente entre la autoeficacia y el engagement, de manera que la
autoeficacia alimenta al engagementy éste, a su vez, incrementa los sentimientos de
autoeficacia y asi sucesivamente. Asi, una alta autopercepcion de la eficacia
profesional actuaria como desencadenante del engagement generando altos niveles
de implicacién, absorcion y vigor. A la vez, una autopercepcion de baja eficacia seria

un desencadenante del sindrome de burnout.
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Recientemente, se han publicado diversos estudios sobre el engagement en
el &mbito educativo. En uno de los mas recientes, se evalud las diferencias en los
docentes en funcion de su inteligencia emocional (IE) y del género, respecto
dimensiones como el engagement, la satisfacciéon con la vida y la percepcion del
estrés (Pena y Extremera, 2012). Los resultados de la investigacion, realizada con
una muestra formada por 349 profesores de infantil y primaria, indican que los
docentes que puntuaban mas alto en IE mostraron mayores niveles de engagement
y satisfaccion con la vida y menos estrés percibido. Los puntajes mas altos en IE
correlacionaban positivamente con las tres dimensiones de engagement (vigor,
dedicacion y absorcién). El estudio de Pena, Rey y Extremera (2012) con una
muestra de 245 docentes de primaria también obtuvo correlaciones positivas entre
la IE percibida de los profesores y el engagement. De acuerdo con Montgomery,
Peeters, Schaufeli y Den Ouden (2003), los empleados que llevan sus sentimientos
positivos del trabajo a casa o viceversa manifiestan niveles mas altos de engagement,
comparado con aquellos que no realizan este intercambio de sentimientos positivos
entre los diferentes contextos.

Resultados de las investigaciones de Rath y Harter (2010), referentes al
compromiso profesional, ponen de manifiesto datos como los que recogemos a
continuacién:

e Las personas comprometidas e implicadas en su trabajo viven con mas
interés, felicidad y bienestar.

e Sus niveles de colesterol y triglicéridos disminuyen a medida que
aumenta su compromiso profesional.

e Laspersonas que no se sienten comprometidas e implicadas en el trabajo
viven con niveles de estrés mas altos. A medida que se aproxima el final
de la jornada laboral su nivel de estrés va disminuyendo y aumenta su
bienestar. A la vez, estas personas tienen el doble de probabilidades de

ser diagnosticadas de depresion en el préximo afio.
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Investigaciones recientes muestran efectos del engagement en el trabajo en
aspectos como:
e Conductas organizacionales positivas:
0 Mas motivacidn para el aprendizaje y llevar a cabo nuevos retos
en el trabajo (Salanova, Carrero, Pinanzo y Schaufeli, 2002).
0 Conductas proactivas (Salanova et al. 2003).
e Actitudes positivas hacia el trabajo y la organizacién; satisfaccion
laboral; mas compromiso y lealtad organizacional (Demerouti etal.
2001; Salanova etal. 2000; Schaufeli y Bakker, 2004; Schaufeli etal.
2008).

Un estudio realizado con personal del sector de la hosteleria y restauraciéon
expone la relacion positiva entre engagement y desempefio laboral. Este estudio se
realizé con empleados de cien hoteles y restaurantes espafoles y mostré que los
niveles de engagement en el trabajo de los empleados tenian un impacto positivo en
el clima de esos hoteles y restaurantes (Salanova, Agut y Peiré, 2005).

En Castelldn y Valencia, se realiz6 una investigacion centrada en responder a
la pregunta de silos estados afectivos y las emociones influyen en que el profesorado
de educacion secundaria se vea capaz de realizar su trabajo docente (percepcién de
autoeficacia). Se llevo a cabo en 34 centros de secundaria y con 483 profesores. Esta
investigacion también tenia como objetivo averiguar qué influye en esos estados
afectivos y emocionales de los docentes (Garcia-Renedo et al. 2006). Los resultados
de esta investigaciéon pusieron de manifiesto que existe una relacion entre la
autoeficacia y los estados afectivos. Ademas, la percepciéon que tiene el profesor de
su propia eficacia a la hora de desempefiar su papel docente genera situaciones
afectivas de dos tipos: negativas (burnout) o positivas (engagement).

Salanova et al. (2003) también han demostrado que el engagement
representa una inyeccion de motivacion para lograr una mayor autoeficacia. Altos
niveles de engagement predicen altos niveles de autoeficacia e influiran en que el
docente desarrolle con éxito su papel en el futuro. La percepcién de la existencia de
facilitadores por parte del docente-influye en que los profesores perciban que son

competentes para desempefiar su funcion.
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Actualmente también disponemos de indicadores que relacionan el
engagement con la salud, concretamente con bajos niveles de depresién y distrés
(Schaufeli etal. 2008) y con dolencias psicosomaticas (Demerouti etal. 2001). A
partir de estos datos, podemos concluir que el compromiso e implicaciéon en el
trabajo (engagement) influye en el bienestar profesional y éste, a su vez, impacta en

el bienestar fisico y la satisfaccion con la vida de las personas.

Sintesis

La psicologia positiva es un pilar teorico de la educacion emocional. En este
capitulo, se describen los antecedentes, los origenes y objetivos principales que
persigue la psicologia positiva. Nos adentramos en la descripcion de las emociones
positivas, analizamos algunos estudios cientificos relevantes que se han llevado a
cabo sobre ellas y aportamos cudles son los beneficios principales de estas
emociones. Se despliegan los constructos de bienestar subjetivo, calidad de vida,
bienestar emocional y satisfacciéon con la vida, ya que, aunque se consideran casi
sinébnimos, hay matices entre ellos. Finalmente, se desarrolla el concepto de
engagement y se aportan investigaciones cientificas que ponen de manifiesto la
relacién entre engagement, satisfacciébn con la vida, inteligencia emocional,

bienestar profesional, bienestar fisico y disminucién del estrés, entre otros.
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4.Aplicaciones de |la neurociencia a la educacion

emocional

Concepto de neurociencia

A partir de los afios 90 del siglo XX, denominados la “década del cerebro”, se
produjeron grandes avances en la neurociencia gracias a novedosas técnicas de
observacién como el escaner de resonancia magnética o la tomografia por emisiéon
de positrones. El ambito de la neurociencia, también denominado neurociencias, es
un campo interdisciplinar que tiene como objetivo principal estudiar la estructuray
funcion del sistema nervioso y, sobre todo, el cerebro como estructura esencial del
sistema nervioso central.

La neurociencia cognitiva surge a partir de la colaboracién entre
neurobidlogos, psicélogos cognitivos e ingenieros en inteligencia artificial, con el
proposito de estudiar las bases cerebrales de la cognicion. Diversas investigaciones
posteriores al nacimiento de la neurociencia cognitiva, se centraron en estudiar las
bases cerebrales (neurobiolégicas) de la conducta interpersonal y la cognicion social
(el modo en el que se procesa la informacién de caracter social), surgiendo asi la
neurociencia cognitiva social o la neurociencia social (Cacioppo y Berntson, 1992).
El término neurociencia afectiva surge con posterioridad al de neurociencia social y
se refiere al estudio de las bases neurobiolédgicas de las experiencias afectivas. Este
campo de estudio de la neurociencia afectiva tiene implicaciones directas en la
comprension de la personalidad, la emocidén y los trastornos de personalidad y del

estado de animo (Davidson y Sutton, 1995; Panksepp, 1998). La integracion de las
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aportaciones de la neurociencia cognitiva, afectiva y social constituyen una sélida
fundamentacion de la educaciéon emocional.

Los avances en neurociencias (en el ambito de la neurociencia cognitiva,
social y afectiva) han captado la atencién e interés de educadores, psicologos,
psicopedagogos, y profesorado en general para aplicar los conocimientos de la
neurociencia al aprendizaje y a la practica educativa. Asi, en 1993, Kurt Fischer, cre6
el programa y la revista académica Mind, Brain and Education (MBE) en la Facultad
de Educacion de la Universidad de Harvard para potenciar la comunicacién entre
neurocientificos y educadores y enriquecer asi, tanto la investigacion
neurocientifica como la practica educativa. En este marco se utilizan expresiones
como "neurociencia y educaciéon”, "neurociencia educativa" y "neuroeducacién". La
neurociencia educativa consiste no tanto en un campo de investigacién como en un
campo de sintesis de conocimiento basado en la promocién de la comunicacién
reciproca entre la investigacién neurocientifica sobre el aprendizaje y la practica

educativa (Bisquerra, et al. 2015, p. 91)

El sistema nervioso y el cerebro emocional

El sistema nervioso estd constituido por un conjunto de elementos
interrelacionados, cada uno con sus funciones. Las emociones son procesadas por el
sistema nervioso.

Los elementos esenciales del sistema nervioso son el Sistema Nervioso
Central (SNC) y el Sistema Nervioso Periférico (SNP). Se encuentran separados
anatomicamente, pero funcionan de manera interconectada. E1 SNC esta constituido
por el encéfalo y la médula espinal. EI SNP lo constituyen grupos de neuronas,
denominados ganglios, y nervios periféricos, situados en el exterior de la médula
espinal y del encéfalo. El SNP se divide en:

1. Sistema Nervioso Periférico Somatico (SNPS), que controla las

actividades voluntarias y permite el movimiento de las distintas partes

del cuerpo.
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2.

Sistema  Nervioso  Periférico  Autéonomo  (SNPA): funciona
independientemente de la voluntad del sujeto y tiene funciones en las
visceras, actos reflejos, secreciones hormonales, etc. Se encarga de
regular las actividades involuntarias como el latido cardiaco, la
dilatacion de la pupila, la presidn sanguinea, las glandulas suprarrenales,
la actividad del estomago, los intestinos y las visceras (higado, rifion,
vesicula biliar, vejiga, etc.). El SNPA tiene dos partes:

e El SNPA simpatico: tiene funciones de activacion, excitacion y de
respuesta en situaciones de emergencia; provoca que las glandulas
suprarrenales segreguen adrenalina en situaciones de peligro o
amenaza.

e El SNPA parasimpatico: ejerce funciones relacionadas con la

activacion de estados de calma, digestion, relajacion, suefio, etc.

El cerebro es el elemento principal del sistema nervioso. Es el 6rgano del

aprendizaje. Ocupa el 2% de la masa total del cuerpo y pesa 1.5 kg.

aproximadamente. Consume, mas o menos, el 25% de su energia.

Recientemente se ha conseguido contar las neuronas con alguna precision

(Azevedo et al. 2009) estimando que en el cerebro humano hay aproximadamente

86 billones de neuronas y casi la misma cantidad (85 billones) de células gliales. De

esos 86 billones de neuronas, el 19% estan en la corteza cerebral (16 billones).
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En la estructura anatémica del cerebro, desde el punto de vista filogenético,
se pueden distinguir tres partes: la corteza cerebral (neocortex), el sistema limbico
(diencéfalo) y el cerebro reptiliano (tronco cerebral). Paul MacLean (1949) defendid
la idea segun la cual la evolucion ha provocado la presencia del cerebro "triuno".

El cerebro reptiliano es el mas antiguo y realiza funciones comunes con los
animales; de ahi su nombre (Bisquerra, 2009, p. 97).

La corteza cerebral es la parte mas reciente en cuanto a su aparicion
filogenética y es una caracteristica esencial del ser humano. Esta formada por los
l6bulos, que es donde residen las funciones superiores. La distribucién estructural
de funciones, a grandes rasgos, es la siguiente: l6bulo occipital: visién; l6bulo
parietal: sensaciéon y movimiento; l6bulo temporal: audicién y olfato; 16bulo frontal:
juicio, razonamiento, procesamiento y regulacion de las emociones. Hay funciones
compartidas entre diferentes estructuras anatémicas. Una de las dreas de mas
relevancia en la corteza cerebral es la corteza prefrontal. En ésta tltima estan los
dos sectores mas emocionales como son la corteza prefrontal medial y la corteza
prefrontal orbitofrontal. También cabe destacar el sector mas racional, la corteza
prefrontal dorsolateral, responsable de la planificacion y de la memoria de trabajo.
La corteza prefrontal no acaba su maduracién hasta los 24-27 anos de edad
(Casafont, 2016).

El diencéfalo es la zona subcortical donde se encuentran talamo, hipotalamo,
epitalamo y subtdlamo. El tdlamo e hipotalamo controlan determinadas
sensaciones. En concreto, el hipotdlamo regula sensaciones como hambre, sed,
dolor, agresién, sexo, placer, etc. También es el punto de integracién entre el sistema
nervioso y el sistema endocrino, y por tanto regula la segregacién hormonal
(oxitocina, vasopresina, etc.). En el epitdlamo se encuentra la glandula pineal. La
glandula pineal produce melatonina, que interviene en funciones como regular los
ciclos circadianos como el suefio, la vigilia, la adaptaciéon a las estaciones, la
estimulacion sexual y el crecimiento. Estimula la actividad inmunolégica, previene
las enfermedades cardiacas y degenerativas, y alivia y protege de los efectos

negativos del estrés (Bisquerra, 2009, pp. 97-98).
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El sistema limbico

El sistema limbico es un concepto funcional ya que desde el punto de vista
anatomico o estructural coincide bastante con el diencéfalo y, por tanto,
corresponde a la zona subcortical del cerebro, donde se encuentran diferentes
estructuras que rodean el tdlamo, como la amigdala, el hipotalamo, el hipocampo,
los cuerpos mamilares, el férnix, la corteza del cingulo, el septum y el bulbo olfatorio
(Pinel, 2001). El sistema limbico se refiere a la funcién y el diencéfalo se refiere a la
estructura. A continuacion, se describen algunas de las estructuras que constituyen
el sistema limbico (Bisquerra, 2009, p. 104):

a. Circunvolucidn del cingulo o 16bulo limbico, puente entre lo emocional y lo
cognitivo.

b. Circunvolucién del hipocampo y el hipocampo, relacionados con la
memoria emocional.

c. Uncus, que tiene que ver con el procesamiento de la informacién olfativa y
sus relaciones con la emocion.

d. El septum verum o area septal, que esta implicada en emociones como la
ira, los sentimientos maternales, el instinto de tutela de la prole y la

motivacién sexual.

También cabe destacar diversos nucleos subcorticales de materias gris que
forman parte del sistema limbico (Bisquerra, 2009, p. 105):

a. La amigdala: se encuentra en el hipotalamo. Hay una amigdala en la parte
derechay otra en la izquierda. Tiene una funcion esencial en la activacion de
la respuesta emocional. Esta implicada esencialmente en las emociones de
miedo, rabia y en la conducta agresiva.

b. El nucleo habenular: forma parte del epitdlamo y se halla en la parte
posterior del tercer ventriculo, préxima a la epifisis o glandula pineal.

c. Los nucleos anteriores del tdlamo, con funciones todavia poco conocidas.

d. El hipotdlamo, especialmente los llamados cuerpos mamilares, punto clave
de conexién del sistema limbico con el Sistema Nervioso Vegetativo y con el

Sistema Endocrino a través de la via hipotaldmico-hipofisaria.
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e. El tegmente mesencefdlico, que forma parte de la llamada formacion
reticular y que es en gran parte responsable de la dimensién intensiva de la

emocion.

El sistema limbico, desde el punto de vista funcional, desarrolla un papel
importante en la vida emocional, asi, por ejemplo, a través de él se transmiten
sensaciones de hambre, sed, deseo sexual y se activa la respuesta emocional en
situaciones de emergencia.

Existe una comunicacion entre el sistema limbico y la corteza cerebral. El
sistema limbico tiene conexiones, por medio de vias polisinapticas, con los tres
sistemas de la expresion emocional: endocrino, auténomo y somatico. Las
conexiones entre el sistema limbico y el neocértex estan formadas por canales
fisiol6gicos muy potentes. De tal forma que una emocién puede inundar el cerebro,
que deja de razonar friamente, para poder tener distorsiones perceptivas y
responder a ellas como si fueran reales. La emocién domina a la razén. El
entrenamiento y la educaciéon emocional podrian producir una mutacién genética,
tal como sugiere poéticamente (LeDoux, 1996), que haga mas viable la regulacion
emocional. En cambio, las conexiones que van del neocortex al sistema limbico
pasan por unos canales muy delgados, que se pueden ver colapsados con cierta
facilidad. Esto hace que desde el razonamiento sea dificil actuar sobre la emocion de
forma efectiva, sobre todo ante emociones fuertes (Bisquerra, 2009, p. 105).

Referente a las relaciones directas entre estructuras anatomicas y funciones
emocionales, actualmente se pueden ofrecer tan so6lo indicaciones globales al
respecto. Diversas investigaciones en neurociencia se han centrado en dilucidar la
relacién entre las estructuras anatomicas y los sistemas funcionales. La teoria
localizacionista supone que cada estructura cerebral se encarga de una determinada
funcién. Sin embargo, en un sistema funcional pueden participar varias estructuras
anatomicas y una misma estructura puede llevar a cabo distintas funciones. El
enfoque localizacionista estricto ha sido descartado por la ciencia (Mozaz, Mestre y

Nufiez-Vazquez, 2007).
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4.4. Neuronay sinapsis

La neurona es la célula nerviosa. Cada neurona estd formada por: el
pericarion, las dentritas y el axén. El ntcleo de la neurona se ubica en el pericarion
y de él nacen las dendritas y el ax6n. El axon es la prolongacion larga de calibre
uniforme que tiene la funcién de conducir impulsos eléctricos desde el cuerpo
neuronal hasta las terminales del axon. Las dendritas reciben informacién desde los

terminales axonicos de otras neuronas.

Neurona

e Terminales de axon

_-/, Cuerpo celular ‘

Vaina de mielina

Nudos L — Dendritas

www mediateca cl

Fuente: Biologia / Kennet . Miller_-- Prentice Hall 2004

Figura 5: La neurona

Se distingue entre:

e Neuronas sensitivas (aferentes): transmiten informacién de los centros
sensitivos al SNC.

e Neuronas motoras (eferentes): van del SNC a diferentes partes del cuerpo

(musculos, glandulas).

Santiago Ramon y Cajal (1854-1934) fue un precursor en el estudio de la
neurona. En su opinion, la pérdida de neuronas era irreversible, ya que las neuronas
no son reemplazadas, a diferencia de las demas células del organismo.

Investigaciones recientes han puesto en duda esta creencia. En 1998, Fred H. Cage,
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del Salk Institut (California) y Peter Erikson, de la Universidad de Gotteborg,
demostraron que nacen nuevas neuronas en diversas regiones cerebrales,
probablemente de veinte a treinta mil diarias (Bisquerra, 2009, p. 108).

Hebb (1949) aporto6 la primera interpretacion del aprendizaje en términos
de redes y "asambleas" neuronales al proponer su postulado de que cuando dos
neuronas proximas se activan juntas, cuanto mas se repita esta activacion
simultdnea, mas fuerte se hace la conexion entre ambas, de forma que ese
fortalecimiento de la conexién se expresa fisicamente con procesos de crecimiento
0 cambio metabdlico en una o en ambas neuronas. A partir de Hebb (1949) se
entiende el aprendizaje como el establecimiento de nuevos patrones de conexiones
neuronales. Segin esta propuesta, se entiende que con cada experiencia, es decir,
continuamente, el cerebro recablea ligeramente su estructura fisica (Blakemore y
Frith, 2005). Eric Kandel, premio Nobel de Medicina de 2000, confirmo la principal
hipétesis de Hebb y demostré que el aprendizaje y la memoria se pueden explicar
por cambios moleculares en los sistemas de comunicaciéon entre neuronas. El
cerebro literalmente "se mueve", no sélo a nivel molecular, sino a nivel celular e
intercelular, y cada segundo es distinto en alguna medida. Cuanto mas aprendemos,
mas modifica su morfologia mediante sus neuronas, especialmente en sus espinas
dendriticas, y va variando tanto la intensidad como la configuraciéon de las
conexiones (sinapsis) entre grupos de neuronas (Bisquerra, etal. 2015, p. 103).

Las neuronas se conectan entre ellas mediante lo que se denomina sinapsis.
En la sinapsis no se da una union fisica sino que queda un espacio entre las dos
neuronas, las cuales transmiten informacién de una a otra mediante
neurotransmisores. La informacion dentro de una neurona es de caracter eléctrico,

la comunicacion entre neuronas es de caracter bioquimico.
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Figura 6: Sinapsis

Neurotransmisores y bioquimica neuronal

La neurociencia también estudia la neuroquimica, es decir, la composicién
quimica de las sustancias que intervienen en la actividad del sistema nervioso.

Los neurotransmisores son pequefias sustancias quimicas que liberan las
neuronas y que tienen la funcién de transmitir informacién de una neurona a otra.
Los neurotransmisores son las sustancias que posibilitan la conexion entre las
neuronas a nivel de sinapsis. Algunos de los procesos en los que intervienen son:
transmitir sensaciones de hambre, sed, suefio, placer, apetito sexual, ira, miedo,
depresion, etc. También estan relacionados con la regulacion de constantes
metabolicas como la temperatura corporal y la presidn sanguinea. La acetilcolina es
el primer neurotransmisor conocido, fue descubierto por Otto Loewi en 1924. A
continuacién se describen, a modo de resumen, algunos neurotransmisores y su
relaciéon con determinados fendmenos afectivos. Puede ampliarse la explicacion en
Bisquerra et al. (2015, pp. 105-109).

Las endorfinas se consideran opiaceos endogenos, reducen el dolor y

potencian la sensacién de calma. Son una especie de analgésico natural.
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La serotonina se asocia con el bienestar, la serenidad y el optimismo. Niveles
bajos de serotonina en el espacio intersindptico producen tristeza y depresién. Esto
puede ser debido al fendmeno conocido como recaptacion de la serotonina: cuando
la neurona presinaptica libera serotonina, ésta es recaptada inmediatamente por la
misma neurona, lo cual provoca una disminucion del nivel de serotonina en el
espacio intersinaptico que como efecto hace sentir tristeza y depresion. Muchos
medicamentos antidepresivos son inhibidores especificos de la recaptacion de
serotonina. Un bajo nivel de serotonina también puede provocar agresividad y
violencia.

La oxitocina es conocida como la hormona del amor, cuanta mas circula por
el cerebro, mayor predisposicién a confiar en los demas y a sentir afecto por ellos.

La acetilcolina y la noradrenalina son los principales neurotransmisores del
SNA (Sistema Nervioso Auténomo). La acetilcolina también esta distribuida por el
SNC (Sistema Nervioso Central) y se asocia con la atencién, el aprendizaje y la
memoria. A partir de la noradrenalina se forma la adrenalina, también conocida
como epinefrina, que es neurotransmisor y hormona a la vez. La adrenalina se libera
principalmente en situaciones de miedo. Es segregada por las capsulas
suprarrenales y llega al corazén a través de la circulacion sanguinea.

La feniletilamina (FEA) se conoce como la sustancia que provoca la “locura
de amor”. La FEA inunda el cerebro de los enamorados.

Cuando reimos liberamos catecolaminas, asociadas al placer y a la felicidad.

El glutamato es clave en la formacién de las conexiones neuronales que son
la base del aprendizaje y de la memoria (Morgado, 2005).

La liberacion de dopamina causa placer. La dopamina se considera el
neurotransmisor de la motivacién (e.g. Ikemoto, 2010). Se genera en cantidades
importantes en el espacio interneuronal cuando sentimos el placer de anticipar o
prever un éxito o recompensa.

Las investigaciones confirman que lo que pensamos y sentimos es
consecuencia de algiin proceso quimico en el cerebro. Asi, por ejemplo, desde un
punto de vista neuroquimico, sabemos que cuando sentimos amor por alguien se
desencadenan varias corrientes neuroquimicas. Cuando experimentamos un amor

intenso, lo que ocurre a nivel cerebral es que se distribuyen por diversas areas clave

91



Aplicaciones de la neurociencia a la educaciéon emocional

de nuestro cerebro cuatro sustancias importantes: dopamina, serotonina y los
denominados "neuropéptidos sociales", vasopresina y oxitocina (Benarroch, 2013).

Las personas estan condicionadas por la quimica cerebral pero también es
cierto que nuestros actos y pensamientos pueden modificar la composicién

neuroquimica del cerebro. Esto es fundamental de cara a la educaciéon emocional.

Neuroplasticidad

Investigaciones en neurociencias ponen de manifiesto que el cerebro es un
organo disefiado para cambiar en respuesta a la experiencia y, mas concretamente,
en respuesta al aprendizaje, todo lo cual queda representado bajo el concepto de
neuroplasticidad. A través de la educacién emocional se cambia la mente y el
comportamiento puesto que, literalmente, el cerebro cambia (Anaya, 2009;
Blakemore y Frith, 2005) incluso de un modo mas eficiente que la medicacion. Al
contrario que ésta, las intervenciones educativas pueden actuar sobre circuitos
neurales muy especificos de un modo que la medicina actual ain no es capaz
(Davidson y Begley, 2012). Estos cambios en el cerebro se producen a lo largo de
toda la vida, tanto a nivel estructural o anatémico, como a nivel funcional o
fisiologico. Entre las principales manifestaciones de neuroplasticidad, podemos
destacar el nacimiento de nuevas neuronas o neurogénesis, la formacién de nuevas
conexiones sinapticas (sinaptogénesis) o el engrosamiento de las capas de mielina
que recubren los axones de las neuronas fortaleciendo la eficiencia de la transmisién

neuroquimica (Davidson y McEwen, 2012).

Neuronas espejo

El denominado “grupo de Parma”, dirigido por Giacomo Rizzolatti, descubri¢,
casualmente, a principios de la década de los noventa, unas neuronas en el cerebro
de un mono capaces de activarse tanto al ejecutar acciones como cuando éste
observaba a alguien realizar la misma accidn. Este descubrimiento se considera el

inicio de la teoria de las neuronas espejo o sistema especular.
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Investigaciones posteriores con neuroimagen demuestran la existencia de
sistemas de neuronas que se activan, tanto cuando se ejecuta una accién, como
cuando se observa como la ejecuta otra persona. La comprension del significado de
las acciones ajenas seria la funcion principal de las neuronas espejo (Mozaz et al.
2007; Rizzolatti y Sinigaglia, 2006). Cuando observamos acciones ajenas dirigidas a
un objetivo, las neuronas espejo de nuestra corteza premotora se activan "como si"
nosotros mismos fuéramos a realizar esas acciones, aunque no las estemos
ejecutando en ese momento. Estas neuronas nos ayudan a entender las intenciones
de los demas a partir de sus acciones, lo que constituye una capacidad esencial para
la adaptacién social. Por tanto, las neuronas espejo juegan un papel relevante en
nuestra capacidad de aprendizaje "social", es decir, para aprender por observacién
e imitacién de los demads (Iacoboni, 2009; Rizzolatti y Fabbri-Destro, 2010).

Las neuronas espejo estan situadas en determinadas zonas de la corteza
cerebral en torno a la cisura de Rolando, 16bulo parietal inferior y corteza premotora
y, especialmente, en el giro frontal inferior, muy préximo al drea del lenguaje de
Broca.

Algunos autores (Aguado, 2005) sefialan que las neuronas espejo hacen
posible la comprension de los estados emocionales de otras personas. Es decir, la
empatia. Cuando vemos a alguien que expresa miedo, ira, tristeza, etc.
comprendemos su estado emocional porque se activan nuestras neuronas espejo.
Esto nos lleva a ponernos en su lugar y experimentar nosotros mismos un estado

emocional similar (Bisquerra, 2009, p. 111).

Inteligencia emocional y neurociencia

Numerosas investigaciones sobre las bases neurobiolégicas de las emociones
y de la toma de decisiones constituyen una evidencia indirecta de que existe un
sustrato cerebral de la inteligencia emocional.

Diversos investigadores (Bechara, Damasio y Bar-On, 2007; JauSovec,
JauSovec y Gerli¢, 2001; Rolls, 2007) ponen de manifiesto evidencias que permiten

suponer que las bases neurobioldgicas de la inteligencia emocional son distintas y
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estdn parcialmente separadas de aquellas de la inteligencia general. Sin embargo,
otros investigadores defienden lo contrario, es decir, que existe solapamiento entre
las redes neuronales de la inteligencia general y las de la inteligencia emocional
(Barbey, Colom y Grafman, 2012; Davidson y Begley, 2012).

Entre las principales estructuras implicadas en el procesamiento emocional
y las bases neurobioldgicas de la inteligencia emocional, Rolls (2007) destaca la
amigdala y la corteza orbitofrontal sobre todo por su papel en el procesamiento de
las emociones. También la corteza cingulada anterior, por su implicacidn en la toma
de decisiones y el aprendizaje de resultados de las acciones y los ganglios basales
por su papel en el aprendizaje de las respuestas a los estimulos. Tarasuik, Ciorciari
y Stough (2009) identificaron distintas estructuras cerebrales preeminentes en las
funciones correspondientes a cada una de las cuatro ramas de la inteligencia
emocional capacidad del modelo de Mayer y Salovey (1997), siendo las siguientes:
amigdala, corteza prefrontal ventromedial, corteza orbitofrontal, corteza cingulada
anterior, y giro frontal (medio e inferior) (Bisquerra, et al. 2015, p. 126).

La hipétesis del marcador somatico de Damasio (1994) pone de manifiesto
que la corteza prefrontal ventromedial, asi como la amigdala y la insula del
hemisferio derecho tienen un papel esencial en la capacidad para utilizar la
informacion emocional para tomar buenas decisiones. Bar-On, Tranel, Denburg y
Bechara (2003) estudiaron una muestra de pacientes con lesiones en estas
estructuras y encontraron que la muestra de pacientes con lesiones en las
estructuras asociadas al marcador somatico mostrd niveles significativamente mas
bajos de inteligencia emocional rasgo. Investigaciones posteriores de Takeuchi et al.

(2013) refuerzan estos resultados.
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Sintesis

La educacién emocional integra aportaciones de otras ciencias. Este capitulo se
centra en los aspectos mas relevantes de la neurociencia que constituyen un pilar
tedrico importante para la educaciéon emocional. Se describen los elementos
esenciales del sistema nervioso y del cerebro emocional; se citan investigaciones
de la neurociencia y se desarrollan los conceptos de neuroplasticidad y neuronas

espejo como fundamento de la educacién emocional.
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5.Las competencias emocionales

Concepto de competencia emocional

Definimos como competencia, la capacidad para movilizar adecuadamente
un conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para
realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia (Bisquerra y
Pérez Escoda, 2007).

Destacamos las siguientes caracteristicas principales del concepto de
competencia:

e Se puede aplicar individualmente o en grupos.

e Se desarrolla alo largo de la vida.

e Estad formada por “saberes” (conocimientos), “saber-hacer”

(habilidades) y “saber estar” o “saber ser” (actitudes y conductas).

El objetivo de la educacién emocional es el desarrollo de competencias
emocionales. Estas competencias se basan en la inteligencia emocional y otros
marcos tedricos como la teoria de las inteligencias multiples, psicologia positiva,
psiconeuroinmunologia, neurociencia, bienestar subjetivo, fluir, etc.

Las competencias emocionales son un concepto en proceso de elaboracion y
reformulacién continua por parte de los especialistas. Légicamente se basan en la
inteligencia emocional pero, como hemos comentado, pueden abarcar mas
elementos. Por eso, algunos autores prefieren denominarlas competencias socio-

emocionales, competencias sociales y emocionales o al revés.
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En Bisquerra y Pérez Escoda (2007) se recogen otras propuestas de
competencias emocionales entre las que podemos destacar la de Goleman (Goleman,
1995; Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000), Saarni (1997, 1998, 1999, 2000), Graczyk
et al. (2000), Payton et al. (2000), ISBE (Illinois State Board of Education) y CASEL
(Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning).

A continuacion presentamos el modelo de competencias emocionales de
Bisquerra y Pérez Escoda (2007, p. 8). De acuerdo con estos autores, podemos
definir las competencias emocionales como el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, comprender,
expresar y regular de forma apropiada los fendmenos emocionales.

El desarrollo de competencias emocionales favorece entre otros aspectos: la
adaptacién social y las relaciones interpersonales, los procesos de aprendizaje,
afrontamiento de los retos de la vida, solucién de problemas, etc.

El modelo pentagonal de competencias emocionales de Bisquerra y Pérez
Escoda (2007) se estructura en estas cinco grandes competencias: conciencia
emocional, regulacion emocional, autonomia personal, competencia social y

competencias para la vida y el bienestar.

COMPETENCIAS PARA LA VIDA
Y EL BIENESTAR

CONCIENCIA EMOCIONAL

COMPETENCIA SOCIAL REGULACION EMOCIONAL

AUTONOMIA EMOCIONAL

Figura 7: El modelo pentagonal de competencias emocionales.
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El modelo pentagonal de competencias emocionales

En este apartado se describen las cinco competencias emocionales, tal y como

las desarrolla Bisquerra (2009, pp. 148-152). El modelo pentagonal es una

actualizacién de los anteriores (Bisquerra, 2000; Bisquerra y Pérez Escoda, 2007;

Bisquerra, 2016, pp. 59-68) y esta en constante mejora y revision.

5.2.1. Conciencia emocional

Es la capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las

emociones de los demas, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de

un contexto determinado. Incluye estas microcompetencias:
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Toma de conciencia de las propias emociones: capacidad para percibir
con precision los propios sentimientos y emociones; identificarlos y
etiquetarlos. Contempla la posibilidad de experimentar emociones
multiples y de reconocer la incapacidad de tomar conciencia de los
propios sentimientos debido a inatencién selectiva o dinamicas
inconscientes.

Dar nombre a las emociones: es la eficacia en el uso del vocabulario
emocional adecuado y utilizar las expresiones disponibles en un contexto
cultural determinado para designar los fendmenos emocionales.
Empatia: comprension de las emociones de los demas. Capacidad para
percibir con precision las emociones y sentimientos de los demas y de
implicarse empaticamente en sus vivencias emocionales. Incluye la
pericia de servirse de las claves situacionales y expresivas
(comunicacién verbal y no verbal) que tienen un cierto grado de
consenso cultural para el significado emocional.

Tomar conciencia de la interaccion entre emociéon, cognicién y
comportamiento: los estados emocionales inciden en el
comportamiento y éstos en la emocién; ambos pueden regularse por la
cognicién (razonamiento, conciencia). Emocién, cognicion y

comportamiento estidn en interaccion continua, de tal forma que resulta
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dificil discernir que es primero. Muchas veces pensamos y nos
comportamos en funcién del estado emocional.

Detectar creencias: hay que tomar conciencia de la relaciéon que existe
entre emocion, creencias y comportamiento. Hay creencias paralizantes,
que pueden incidir en la autoestima y en otros aspectos de la vida. Estas
creencias deben ser cambiadas. Esta competencia se enfoca a identificar
las propias creencias, discutirlas, distinguir las positivas de las negativas,
ser capaz de desmontar las que pueden ser perjudiciales y proceder a un

cambio de creencias.

e Atencion plena: la conciencia emocional conduce a la capacidad de

atencion y concentracion, abstraerse y centrar el pensamiento en algo sin
distraerse en otras cosas de forma consciente y voluntaria. Se trata de
focalizar la atencidn.

Conciencia ética y moral: personas con gran inteligencia emocional
pero sin unos valores éticos y morales seria altamente peligroso. Podrian
ser personas manipuladoras o auténticos delincuentes muy inteligentes.
Por esto es muy importante que las competencias emocionales incluyan
necesariamente educacion en valores, con unos principios morales, que

conlleven a un comportamiento ético a favor del bienestar social general.

La conciencia emocional es el primer paso para poder desarrollar las otras

competencias.

5.2.2. Regulacién emocional

La regulaciéon emocional es la capacidad para manejar las emociones de
forma apropiada. También se puede denominar gestién emocional. Supone tomar
conciencia de la relacién entre emocidn, cognicién y comportamiento; tener buenas
estrategias de afrontamiento; capacidad para autogenerarse emociones positivas,
etc. Las microcompetencias que configuran este bloque son las siguientes:

e Expresion emocional apropiada: es la capacidad para expresar las

emociones de forma apropiada. Implica la habilidad para comprender que el
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estado emocional interno no necesita corresponder con la expresion
externa. Esto se refiere tanto a uno mismo como a los demas. En niveles de
mayor madurez, supone la comprensidn del impacto que la propia expresion
emocional y el propio comportamiento puedan tener en otras personas.
También incluye el habito para tener esto en cuenta en el momento de
relacionarse con otras personas.

Regulacion de emociones y sentimientos: es la regulacién emocional
propiamente dicha. Esto significa aceptar que los sentimientos y emociones
a menudo deben ser regulados. Lo cual incluye: regulacion de la
impulsividad (ira, violencia, comportamientos de riesgo); perseverar en el
logro de los objetivos a pesar de las dificultades; capacidad para diferir
recompensas inmediatas a favor de otras mas a largo plazo pero de orden
superior; prevencion de estados emocionales negativos (ira, estrés,
ansiedad, depresion), etc.

Regulacion emocional con conciencia ética y moral: la regulacion de las
emociones, tanto las propias como las ajenas, debe hacerse siempre de
acuerdo con unos valores morales. Estos valores habitualmente se basan en
emociones como empatia, compasidn, esperanza y amor. La regulacion de
las emociones de los demas para manipular y aprovecharse de la situacion,
seria totalmente impropio de las competencias emocionales bien
entendidas. Conviene llamar la atencién sobre este aspecto para evitar
malentendidos.

Remind: esta palabra resume relajacion, respiracion, meditacién y
mindfulness. Son un conjunto de técnicas de regulacién emocional que
conviene potenciar por sus multiples efectos positivos demostrados
empiricamente.

Regulacion de la ira para la prevencion de la violencia: muchas veces la
violencia se origina en la ira que no ha sido regulada de forma apropiada.
Por esto, dentro de la regulacién emocional cobra especial relevancia la
gestion de la ira ya que se ha demostrado que es una estrategia efectiva para

la prevencidn de la violencia.
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Tolerancia a la frustracion: es una forma de regulacion emocional que por
su importancia recibe una denominacién y tratamiento especifico. Dado que
la frustracidn es inevitable, una baja tolerancia a la frustracion es una fuente
de malestar y un riesgo para la ira y la violencia. Una alta tolerancia a la
frustracion aumenta las probabilidades de bienestar.

Estrategias de afrontamiento: habilidad para afrontar retos y situaciones
de conflicto, con las emociones que generan. Esto implica estrategias de
autorregulacion para gestionar la intensidad y la duracién de los estados
emocionales.

Competencia para autogenerar emociones positivas: es la capacidad para
autogenerarse y experimentar de forma voluntaria y consciente emociones
positivas (alegria, amor, humor, fluir, etc.) y disfrutar de la vida. Capacidad
para autogestionar el propio bienestar emocional en busca de una mejor

calidad de vida.

5.2.3. Autonomia emocional

La autonomia emocional se puede entender como un concepto amplio que

incluye un conjunto de caracteristicas y elementos relacionados con la autogestion

personal, entre las que se encuentran la autoestima, actitud positiva ante la vida,

responsabilidad, capacidad para analizar criticamente las normas sociales, la

capacidad para buscar ayuda y recursos, asi como la autoeficacia emocional. Es un

paso mas en la regulacion emocional. La autonomia emocional representa un dificil

equilibrio entre la dependencia emocional y la desvinculacién emocional. Como

microcompetencias incluye las siguientes:

Autoestima: significa tener una imagen positiva de si mismo; estar satisfecho
de si mismo; mantener buenas relaciones consigo mismo.

Automotivaciéon: es la capacidad de automotivarse e implicarse
emocionalmente en actividades diversas de la vida personal, social,
profesional, de tiempo libre, etc. Motivaciéon y emociéon van de la mano.

Automotivarse es esencial para dar un sentido a la vida.
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Autoeficacia emocional: es la percepcion de que se es capaz (eficaz) en las
relaciones sociales y personales gracias a las competencias emocionales. El
individuo se percibe a si mismo con capacidad para sentirse como desea;
para generarse las emociones que necesita. La autoeficacia emocional
significa que se acepta la propia experiencia emocional, tanto si es tnica y
excéntrica como si es culturalmente convencional y esta aceptacion esta de
acuerdo con las creencias del individuo sobre lo que constituye un balance
emocional deseable. En caso contrario, el individuo esti en condiciones de
regular y cambiar las propias emociones para hacerlas mas efectivas en un
contexto determinado. Se vive de acuerdo con la propia “teoria personal
sobre las emociones” cuando se demuestra autoeficacia emocional, que esta
en consonancia con los propios valores morales.

Responsabilidad: es la capacidad para responder de los propios actos. Es la
intencién de implicarse en comportamientos seguros, saludables y éticos.
Asumir la responsabilidad en la toma de decisiones. Ante la decision de ;qué
actitudes (positivas o negativas) voy a adoptar ante la vida?, en virtud de la
autonomia y libertad, decidir con responsabilidad, sabiendo que en general
lo mas efectivo es adoptar una actitud positiva.

Actitud positiva: es la capacidad para decidir que voy a adoptar una actitud
positiva ante la vida. A pesar de que siempre van a sobrar motivos para que
la actitud sea negativa. Saber que en situaciones extremas, lo heroico es
adoptar una actitud positiva; aunque cueste. Siempre que sea posible
manifestar optimismo y mantener actitudes de amabilidad y respeto a los
demas. Por extensidn, la actitud positiva repercute en la intencién de ser
bueno, justo, caritativo y compasivo.

Pensamiento critico: pensamiento razonado y reflexivo que se centra en
decidir qué pensar, creer, sentir y hacer. Es un pensamiento de orden
superior, y como tal, no es automatico, sino que requiere autodeterminacion,
reflexion, esfuerzo, autocontrol y metacognicién. Se trata de un proceso
consciente y deliberado de interpretacion y evaluacién de la informaciéon o

experiencias a través de un conjunto de habilidades y actitudes.
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e Andlisis critico de normas sociales: es la aplicacion del pensamiento critico
a la capacidad para evaluar criticamente los mensajes sociales, culturales y
de los mass media, relativos a normas sociales y comportamientos
personales. Esto tiene sentido de cara a no adoptar los comportamientos
estereotipados propios de la sociedad irreflexiva y acritica. La autonomia
debe ayudar a avanzar hacia una sociedad mas consciente, libre, autbnoma y
responsable.

e Asumir valores éticos y morales: la conciencia y regulacién emocional
conllevan a la responsabilidad ante las decisiones que tomamos ante la vida.
Incluso en la decisién sobre qué actitud vamos a adoptar: positiva o negativa.
Lo facil es adoptar una actitud negativa; lo dificil, a veces, es que sea positiva,
a pesar de todo. Esto implica unos valores éticos y morales que orientan la
accién. Personas con mucha inteligencia emocional pero sin la puesta en
practica de valores éticos y morales pueden ser altamente peligrosas. El
desarrollo de competencias emocionales debe acompafiarse necesariamente
de educacién en valores y de una moral auténoma. En el modelo que estamos
presentando, la educacion en valores es una parte inseparable de la
educacion emocional.

e Resiliencia: es la capacidad que tiene una persona para enfrentarse con éxito
a unas condiciones de vida sumamente adversas (pobreza, guerras, orfandad,
etc.). Adoptar una actitud positiva, a pesar de todo, es una caracteristica de la

resiliencia.

5.2.4. Competencia social

Esta competencia se refiere a la capacidad para mantener buenas relaciones
con otras personas. Esto implica dominar las habilidades sociales basicas, capacidad
para la comunicacion efectiva, respeto, actitudes prosociales, asertividad, etc. Las
microcompetencias que incluye son las siguientes:

e Dominar las habilidades sociales bdsicas: la primera de las habilidades
sociales es escuchar. Sin ella, dificilmente se pueda pasar a las demas:

saludar, despedirse, dar las gracias, pedir un favor, manifestar
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agradecimiento, pedir disculpas, aguardar turno, mantener una actitud
dialogante, etc.

Respeto por los demads: es la intencion de aceptar y apreciar las diferencias
individuales y grupales y valorar los derechos de todas las personas. Esto se
aplica en los diferentes puntos de vista que puedan surgir en una discusion.
Comunicacion receptiva: es la capacidad para atender a los demas tanto en
la comunicaciéon verbal como no verbal para recibir los mensajes con
precision.

Comunicacion expresiva: es la capacidad para iniciar y mantener
conversaciones, expresar los propios pensamientos y sentimientos con
claridad, tanto en comunicacién verbal como no verbal, y demostrar a los
demas que han sido bien comprendidos.

Compartir emociones: compartir emociones profundas no siempre es facil.
Implica la conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones
vienen en parte definidas tanto por el grado de inmediatez emocional o
sinceridad expresiva, como por el grado de reciprocidad o simetria en la
relacion.

Comportamiento prosocial y cooperacion: es la capacidad para realizar
acciones en favor de otras personas, sin que lo hayan solicitado. Aunque no
coincide con el altruismo, tiene muchos elementos en comun.

Trabajo en equipo: capacidad para formar parte de equipos eficientes,
donde se crean climas emocionales positivos enfocados a la accion
coordinada. Lo importante no es el trabajo individual, sino las sinergias que
se forman entre los miembros del equipo. Cada uno debe renunciar a una
parte del protagonismo personal en favor del equipo. Se trata de un trabajo
cooperativo.

Asertividad: significa mantener un comportamiento equilibrado entre la
agresividad y la pasividad. Esto implica la capacidad para defender y
expresar los propios derechos, opiniones y sentimientos al mismo tiempo
que se respeta a los demas, con sus opiniones y derechos. Decir “no”
claramente y mantenerlo y aceptar que el otro te pueda decir “no”. Hacer

frente a la presidon de grupo y evitar situaciones en las cuales uno puede
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verse coaccionado para adoptar comportamientos de riesgo. En ciertas
circunstancias de presion, procurar demorar la toma de decisiones y la
actuacion, hasta sentirse adecuadamente preparado.

e Prevencion y gestion de conflictos: es la capacidad para identificar,
anticiparse y afrontar resolutivamente conflictos sociales y problemas
interpersonales. Implica la capacidad para identificar situaciones que
requieren una solucion o decision preventiva y evaluar riesgos, barreras y
recursos. Cuando inevitablemente se producen los conflictos, implica
afrontarlos de forma positiva, aportando soluciones informadas vy
constructivas. La capacidad de negociacién y mediacién son aspectos
importantes de cara a una resolucion pacifica del problema, considerando la
perspectiva y los sentimientos de los demas.

e C(Capacidad para gestionar situaciones emocionales: es la habilidad para
reconducir situaciones emocionales en contextos sociales. Se trata de activar
estrategias de regulacion emocional colectiva. Esto se superpone con la
capacidad para inducir o regular las emociones en los demas.

e Liderazgo emocional: consiste en influir sobre las personas para que se
movilicen hacia la consecucion de objetivos importantes. El lider emocional
se propone que las personas deseen hacer lo que es necesario que se haga.
Para ello gestiona las emociones del grupo y despierta entusiasmo.

e (lima emocional: capacidad para contribuir a crear climas emocionales
positivos. En cualquier momento podemos sentir un contagio emocional
provocado por causas muy diversas. Nosotros decidimos si nos dejamos
contagiar o no. El contagio es bidireccional, nosotros también contribuimos
al contagio emocional. Es importante tomar conciencia de lo que queremos

contribuir a contagiar y lo que no.

5.2.5. Competencias para la vida y el bienestar

Las competencias para la vida y el bienestar son la capacidad para adoptar
comportamientos apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los

desafios diarios de la vida, ya sean personales, profesionales, familiares, sociales, de
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tiempo libre, etc. Las competencias para la vida permiten organizar nuestra vida de

forma sana y equilibrada, facilitindonos experiencias de satisfacciéon o bienestar.

Como competencias de este bloque se incluyen las siguientes.
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Fijar objetivos adaptativos: es la capacidad para fijar objetivos positivos y
realistas. Algunos a corto plazo (para un dia, semana, mes); otros a largo
plazo (un afio, varios afos).

Toma de decisiones: desarrollar mecanismos personales para tomar
decisiones sin dilacién en situaciones personales, familiares, académicas,
profesionales, sociales y de tiempo libre, que acontecen en la vida diaria.
Supone asumir la responsabilidad por las propias decisiones, tomando en
consideracidn aspectos éticos, sociales y de seguridad.

Buscar ayuda y recursos: es la capacidad para identificar la necesidad de
apoyo y asistencia y saber acceder a los recursos disponibles apropiados.
Ciudadania activa, participativa, critica, responsable y comprometida: 1o
cual implica reconocimiento de los propios derechos y deberes; desarrollo de
un sentimiento de pertenencia; participacion efectiva en un sistema
democratico; solidaridad y compromiso; ejercicio de valores civicos; respeto
por los valores multiculturales y la diversidad, etc. Esta ciudadania se
desarrolla a partir del contexto local, pero se abre a contextos mas amplios
(autonomico, estatal, europeo, internacional, global). Las competencias
emocionales son esenciales en la educacidn para la ciudadania (Bisquerra,
2008).

Bienestar emocional: es la capacidad para gozar de forma consciente de
bienestar (emocional, subjetivo, psicolégico, personal, profesional y global)
y procurar transmitirlo a las personas con las que se interactda. Esto implica
adoptar una actitud favorable para contribuir al bienestar personal y social.
Aceptar el derecho y el deber de buscar el propio bienestar, ya que con ello
se puede contribuir activamente al bienestar de la comunidad en la que uno
vive (familia, amigos, sociedad). En este sentido, las aportaciones de la
psicologia positiva han redescubierto el valor de las virtudes humanas como
fuente de bienestar. El auténtico bienestar no es un placer egoista, sino que

se fundamenta en unos valores que propician el bienestar general. El
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auténtico bienestar emocional implica un comportamiento ético y moral.
Cada uno construye su propio bienestar de acuerdo con una coherencia
interna y unos valores. Y esto contribuye al bienestar general.

e Fluir: capacidad para generar experiencias dptimas en la vida profesional,
personal, social, tiempo libre y en multiples situaciones de la vida.

e Emociones estéticas: las emociones estéticas son las que se experimentan
ante la belleza o ante una obra de arte de cualquier tipo (literatura, pintura,
escultura, arquitectura, musica, danza, cine, etc.). Las emociones estéticas
proporcionan una sensacidn de bienestar. Conviene ensefiar a disfrutar con
las emociones estéticas y potenciar experiencias estéticas para el bienestar

personal y social.

Sintesis

El objetivo de la educacién emocional es el desarrollo de competencias
emocionales. Este capitulo se centra en profundizar en el concepto de competencia
emocional. Se citan varios modelos de competencias, como el de Goleman, Boyatzis
y Rhee (2000) y se desarrolla en profundidad el modelo pentagonal de competencias
emocionales de Bisquerra y Pérez Escoda (2007). Este modelo se estructura en estas
cinco grandes competencias: conciencia emocional, regulacién emocional,
autonomia emocional, competencia social y competencias para la vida y el bienestar.
En este capitulo nos detenemos a definir cada una de ellas incluyendo también la

descripcion de sus microcompetencias.
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Naturaleza de la educaciéon emocional

La educaciéon emocional es un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como
elemento esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitar para la vida y con
la finalidad de aumentar el bienestar personal y social (Bisquerra, 2000, p.243).

La educaciéon emocional adopta un enfoque de ciclo vital puesto que se trata
de un aprendizaje que se desarrolla a lo largo de la vida.

La educaciéon emocional es una forma de prevencion primaria inespecifica
que tiene como objetivo reducir la vulnerabilidad del individuo a disfunciones como
el estrés, la depresidn, la impulsividad, la agresividad, etc. o prevenir su aparicion.
Para ello se propone el desarrollo de competencias basicas para la vida. En el
apartado 5.2 puede verse el modelo pentagonal de competencias emocionales del
GROP (Grup de Recerca en Orientacio Psicopedagogica) del Departamento de
Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacién de la Facultad de Educacién
de la Universidad de Barcelona.

El concepto de educaciéon emocional ha recibido diversas denominaciones.
Asi, en el Reino Unido se habla de SEAL (Social and Emotional Aspects of Learning);
en Estados Unidos se habla de SEL (Social and Emotional Learning); en paises de
lengua castellana se habla de alfabetizacién emocional, educacién emocional o
socio-emocional y también de educacién social y emocional o emocional y social, etc.

(Bisquerra, 2010).
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Un dmbito central de aplicacién de la educacién emocional es la educacion
formal. El profesorado, por tanto, es su principal destinatario. Ahora bien, la
educacion emocional no se concentra s6lo en este ambito sino que también se
extiende a los medios socio-comunitarios y a las organizaciones (Pérez-Escoda,
2007).

Algunos de los objetivos de la educacién emocional son (Bisquerra, 2010):

e Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones.
e Identificar las emociones de los demas.

e Denominar las emociones correctamente.

e Desarrollar la habilidad para regular las propias emociones.
e Subir el umbral de tolerancia a la frustracién.

e Prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas.

e Desarrollar la habilidad para generar emociones positivas.
e Desarrollar la habilidad de automotivarse.

e Adoptar una actitud positiva ante la vida.

e Aprender a fluir.

Fundamentos de la educacion emocional

La educacién emocional integra aportaciones de otras ciencias. A
continuacidn se resumen los fundamentos tedricos mas relevantes que representan
las bases o pilares de la educacién emocional. Para la ampliacion de este apartado
se puede consultar Bisquerra (2009 y 2010).

Los movimientos de renovacion pedagégica que se proponen una educacion
para la vida. Cabe destacar John Dewey (1909) como referente en esta linea.

El counseling y la psicoterapia, se pueden considerar como una forma de
terapia emocional dentro de la linea de la psicologia humanista, donde Carl Rogers,
Gordon Allport y Abraham Maslow, entre otros, se centraron en el trabajo de

emociones como ansiedad, estrés, depresion, fobias, etc.
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La psicoterapia cognitiva de Beck y la racional-emotiva de Ellis son otros
referentes de la educaciéon emocional por las aplicaciones practicas que tienen en la
prevencion.

En el marco de la orientacion psicopedagégica, que es una base importante
de la educacién emocional, destacan los trabajos en la relacién de ayuda de Carkhuff
(1987) y los programas comprensivos de Gysbers (1990).

Victor Frankl (1980) aportd conceptos como la responsabilidad en la actitud
ante la vida, de gran impacto en la educacion emocional.

El modelo de comunicacién desarrollado en los afios setenta por Richard
Bandler y John Grinder (1980), la programacion neurolingiiistica (PNL), también
puede considerarse uno de los referentes tedricos de la educacién emocional.

Autoestima y autoconcepto son aspectos bdasicos de la competencia de
autonomia emocional. En este sentido, dentro de las propuestas centradas en la
autoestima destacamos los trabajos de: Alcantara, 1990; Branden, 1989, 1995;
Castanyer, 2003; Cava y Musitu, 2000; Feldman, 2002.

El desarrollo de las habilidades sociales es un antecedente claro de la
educacion emocional ya que, dentro de las competencias emocionales, las sociales
ocupan un lugar destacado hasta tal punto que a menudo se habla de educacién
social y emocional. Son referentes en este movimiento: Goldstein, Sprafkin, Gershaw
y Klein, 1989; Monjas, 1993, 2000; Paula, 2000; Paula y Garanto, 2001; Segura, 2001;
Segura, Expdsito y Arcas, 1999.

La educacion moral y la educacién en valores tiene como referentes
importantes a Kohlberg (1992); Piaget (1987); Gilligan, Ward y McLean (1988), con
sus respectivos continuadores que han contribuido a su difusién con aplicaciones
practicas (Buixarrais, Martinez, Puig y Trilla, 1995; Hersch, Reimer y Paolito, 1988;
Martinez y Puig, 1991; Puig, 1996; Puig y Martinez, 1989; Puig y Martin, 1996, etc.)
Es indispensable que el desarrollo de la inteligencia emocional se lleve a cabo
siguiendo unos principios éticos y morales. Cada vez hay mas autores que relacionan
la educacién en valores y la educacién emocional (Arsenio y Fleiss, 1996; Prinz,
2008; Sastre, 1998; Seguray Arcas, 2003; Segura, Exp6sito y Arcas, 1999; Tey, 2005
y 2011).
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La teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1995, 2001), en concreto,
en lo que se refiere a la inteligencia interpersonal y la intrapersonal, es un referente
central de la educacién emocional. En el apartado 2.3 dedicamos una breve
explicacidn sobre esta teoria.

La teoria triarquica de Sternberg (1988, 1997, 2000, 2004) basada en
conceptos como la inteligencia analitica, la inteligencia creativa, la inteligencia
practica y la inteligencia exitosa.

La inteligencia emocional definida por Salovey y Mayer (1990, 1997) y el
modelo de Goleman (1995) son un referente esencial de la educaciéon emocional. La
educacion emocional surge a partir de la revolucion emocional que estas
aportaciones generan a partir de mediados de los afios noventa.

El informe Delors (1996) puede considerarse un marco programatico de la
educacion del siglo XXI. De los cuatro pilares que se plantean en este informe
(conocer, saber hacer, convivir y ser) al menos los dos dltimos se pueden considerar
fundamentos de la educacién emocional.

Las teorias de las emociones son un fundamento para la educacién
emocional. A ellas se dedica el apartado 1.6.

Investigaciones en el campo de la neurociencia (Damasio, 1996, 2001, 2005;
LeDoux, 1999), permiten conocer mejor el funcionamiento cerebral de las
emociones.

Las aportaciones de la psiconeuroinmunologia demuestran como las
emociones negativas debilitan las defensas del sistema inmunitario, mientras que
las emociones positivas lo refuerzan (Ader, 2007).

Gracias a investigaciones sobre el bienestar subjetivo, realizadas por Argyle
(1987), Diener (1984), Fordyce (1981), Myers (1993), Veenhoven (2010), etc. el
bienestar emocional se ha convertido uno de los objetivos principales de la
educacion emocional.

El concepto de fluir (flow) o experiencia 6ptima, introducido por Mihaliy
Csikszentmihalyi (1997) esta relacionado con el bienestar. El fluir es una
experiencia 6ptima, se refiere a ocasiones en que sentimos una especie de regocijo,

un profundo sentimiento de alegria o felicidad, que lo habiamos estado buscando y
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deseando durante mucho tiempo y que se convierte en un referente de cémo nos
gustaria que fuese la vida.

La psicologia positiva surge a principios del siglo XXI, basicamente a partir
del impulso de Seligman (1999, 2002; Seligman y Csikszentmihalyi, 2000). Potenciar
la felicidad y el bienestar es uno de los objetivos que se propone la psicologia
positiva. El bienestar emocional y la felicidad también son el objetivo principal de la
educacion emocional.

Tal y como recoge Bisquerra (2009), la prosocialidad implica
comportamientos que favorecen a otras personas (o grupos) sin la busqueda de
recompensas externas, extrinsecas o materiales. Los comportamientos prosociales
aumentan la probabilidad de generar una reciprocidad positiva de calidad y
solidaria en las relaciones interpersonales (Roche y Sol, 1998; Roche, 2002;
Charbonneau y Nicol, 2002), por ello se pueden considerar una base de la educacién

emocional.

Objetivos y contenidos de la educacidon emocional

Siguiendo el modelo pentagonal de competencias emocionales del GROP y la
definicion de educacién emocional de Bisquerra (2000, 2009), un objetivo principal
de la educaciéon emocional es el desarrollo de competencias emocionales. Por lo
tanto, el listado de objetivos se puede derivar a partir de las competencias
emocionales contextualizadas y centradas en los destinatarios del programa, en sus
necesidades, caracteristicas y potencialidades.

En general, los contenidos giran en torno el marco conceptual de las
emociones y de las competencias emocionales. Por tanto, los contenidos hacen
referencia a temas como el concepto de emocidn, los fenémenos afectivos (emocidn,
sentimiento, afecto, estado de animo, trastornos emocionales, etc.), tipos de
emociones (emociones positivas y negativas, emociones basicas y derivadas,
emociones ambiguas, emociones estéticas); conocer las caracteristicas (causas,
predisposicion a la accién, estrategias de regulacién, competencias de

afrontamiento, etc.) de las emociones principales. Ademas, si el curso esta dirigido
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a futuros formadores en educacién emocional, es importante proporcionar mas
bases tedricas como: una sintesis de las teorias sobre las emociones, teoria de las
inteligencias multiples de Howard Gardner, conocimientos sobre neurociencia y el
cerebro emocional, etc. La profundizacion en los diferentes temas dependera de los
destinatarios. Deberan adaptarse a los destinatarios teniendo en cuenta sus
conocimientos previos, nivel educativo, edad, etc. (Bisquerra, 2010, pp. 17-19).
Es importante tener en cuenta ciertos criterios a la hora de seleccionar los
contenidos (Bisquerra, 2010, pp. 17-18):
1. Deben adecuarse al nivel educativo del alumnado al que va dirigido el
programa.
2. Deben ser aplicables a todo el grupo.
3. Los contenidos y actividades deben favorecer procesos de reflexion
sobre las propias emociones y las emociones de los demas.

4. Deben enfocarse al desarrollo de competencias emocionales.

Metodologia didactica de la educacidon emocional

La intervenciéon en educacion emocional debe realizarse a partir de
metodologias practicas y vivenciales: dindmicas de grupos, autorreflexidn,
imaginacion emocional, relajacion, simulacién, razén dialégica, juegos, etc.

Habitualmente se trataran situaciones de terceras personas, no es necesario
compartir las propias emociones o situaciones personales con el grupo. Se debe
respetar a los participantes a la hora de exponer sus vivencias emocionales, éstos
deben sentirse libres de compartir o no sus experiencias emocionales. En todo caso,
en los grupos en los que se haya establecido un clima de confianza, el profesor puede
consultar si alguien quiere compartir, voluntariamente, alguna experiencia de
caracter emocional. Ademas, el formador es quien puede exponer alguna
experiencia propia si lo considera oportuno y util para el grupo.

A la hora de intervenir es conveniente tener en cuenta la teoria del
aprendizaje social de Bandura (1977b) que pone el énfasis en el rol de los modelos

en el proceso de aprendizaje. Segun esta teoria, aprendemos a partir de lo que vemos
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hacer a las personas que son nuestros referentes, es decir, aprendemos a partir del

rol de nuestros modelos de aprendizaje (Bisquerra, 2010).

Fundamentos del modelo de programas

Definimos programa como la planificacién y ejecucién de un conjunto de

acciones orientadas a lograr unos objetivos para satisfacer unas necesidades.

Numerosos autores han descrito diferentes modelos de intervencion a través

de programas, entre ellos destacamos: (Morrill, 1980; Sanz, 1990; Alvarez Gonzalez,

1991, 1995; Rodriguez Espinar, Alvarez Gonzélez, Bisquerra y Marin, 1993; Alvarez

Rojo, 1994; Alvarez Gonzélez y Bisquerra, 1996-2014, 2012; Bisquerra y Alvarez
Gonzalez, 1996, 1998; Vélaz de Medrano, 1998; Alvarez Rojo y Hernandez, 1998;
Alvarez Gonzalez, 2001; Alvarez Rojo, 2002; Martinez Clarés, 2002). A partir de la

sintesis de estos trabajos, a continuacion se describen las fases esenciales de disefio,

implantacién y evaluacién de un programa:
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Analisis del contexto y deteccion de necesidades: esta fase implica
identificar los destinatarios del programa, analizar las caracteristicas
principales del contexto y priorizar sus necesidades. A partir de estas, se

formularan los objetivos genéricos del programa.

Disefio: la fase de disefio incluye la definicién de objetivos especificos,
contenidos, actividades, recursos, planificacién y evaluacion. El disefio

del programa debe sustentarse en una fundamentacion teoérica.

Implantacidn: es la puesta en practica del programa a partir del disefio
realizado. Para ello se requerird una buena coordinaciéon entre los
responsables del programa y preparar la logistica, recursos e

infraestructura necesaria para llevarlo a cabo.

Evaluacion: en la fase de disefio, se planificara la evaluacién. Para la
evaluacion del programa serd necesario definir el contenido, los

instrumentos de evaluacién y los momentos en que se evaluara la
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implantacion. Ademas, la fase de evaluacion incluye el andlisis e
interpretacion de los resultados y la toma de decisiones para la mejora

del programa.

La educacion emocional no puede dejarse para intervenir sélo cuando surja
algun conflicto o problema. La educacion emocional es una forma de prevencion
primaria inespecifica, pretende aportar el desarrollo de competencias para prevenir
disfunciones. Para la puesta en practica de la educacion emocional es necesario
realizar una planificacién previa donde se detallen los objetivos, contenidos,
metodologia, tiempo de dedicacion, etc. Es necesario que la educacién emocional se
lleve a cabo a partir de programas de intervencién educativa y social, basados en
principios cientificos, educativos, sociales y filoséficos. La educaciéon emocional se
puede entender como la realizaciéon de programas, que incluyen, como minimo: un
conjunto de actividades planificadas, intencionales y sistematicas; tiempos,
recursos, espacios asignados y el disefio de la evaluacién (Alvarez y Bisquerra, 2012,
p. 274).

Los programas de educacion emocional deben seguir diferentes fases, como:
analisis del contexto, identificacion de las necesidades, formulacién de objetivos,
planificaciéon, ejecucion, evaluacién y costes del programa. A continuacion se
comentan estas fases esenciales del modelo de programas en educacién emocional

(Bisquerra, 2016, pp. 117-120):

1. Analisis del contexto

El primer paso de un programa de educacién emocional es un analisis del
contexto educativo a partir del cual se identifican necesidades que no estan
suficientemente atendidas en las materias académicas ordinarias. Es necesario

realizar el analisis del contexto para contextualizar el programa.

2. Identificacion de necesidades

A partir del andlisis del contexto pueden identificarse las necesidades a
abarcar en el programa. Las necesidades detectadas orientan sobre las

competencias emocionales a desarrollar y las potencialidades de la comunidad

115



Educacion emocional

educativa (profesorado, alumnado y familias). Por tanto, a parte de las necesidades,
conviene detectar los recursos de que disponen los agentes educativos para cambiar
y mejorar su situacion, considerandoles agentes activos y participes del programa y
no agentes pasivos.

Diversos autores se han centrado en el estudio de modelos para llevar a cabo
el analisis de necesidades, entre ellos, destacamos: Monroney, (1978); Pérez
Campanero, (1991); Stufflebeam y Skinkfield, (1987); Alvarez Gonzilez (1991,
2001); Bisquerra y Alvarez Gonzalez (1998); Sanz (1990); Tejedor (1990); Martinez
Clarés (2002). De estudios como los anteriores, se desprende que para la deteccidn
de necesidades es recomendable combinar entre fuentes y procedimientos de tipo
observacional (registros e indicadores sociales, sistemas categoriales, etc.), de tipo
encuesta (entrevistas, cuestionarios “ad hoc”) y pruebas objetivas y técnicas

grupales (grupos de discusidn, técnica Delphi, brainstorming, etc.).

3. Formulacion de objetivos

Los objetivos surgen de la deteccién de necesidades, deben ser producto de
una reflexién, seleccion y priorizaciéon. Los objetivos deben ser concretos y
operativos y, por tanto, susceptibles de ser evaluados.

Siguiendo el modelo pentagonal de competencias emocionales del GROP
(Bisquerra y Pérez Escoda, 2007) y la definicién de educaciéon emocional de
Bisquerra (2000, 2009), un objetivo principal de la educacién emocional es el
desarrollo de competencias emocionales. En el apartado 6.3 se describen los

objetivos y contenidos que pueden integrar un programa de educaciéon emocional.

4. Planificacion del programa

El desarrollo de las competencias emocionales necesita de una practica y un
entrenamiento y, a su vez, requiere de unos tiempos y espacios asignados. Por ello,
esta fase es sumamente importante ya que permite seleccionar, organizar y
secuenciar las actividades y estrategias que potencien el logro de los objetivos. La
planificacién permite tener por escrito la secuencia de actividades y servicios que se

desarrollaran, asi como las estrategias, recursos (humanos, materiales y
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funcionales) y sistemas de evaluacion que se han previsto. Esta planificacion se
realiza antes de la puesta en practica del programa.

Estos son algunos aspectos a tener en cuenta antes de poner en marcha un
programa de educacién emocional en el entorno escolar:

e Esnecesario que un equipo del centro impulse, guie, dinamice y apoye
la implantacion.

e Siguiendo el enfoque comprensivo del programa de educacion
emocional del GROP, se considera imprescindible implicar a todos los
agentes educativos y comunitarios (centro, docentes, orientadores,
padres, madres, alumnado, etc.).

e Debe integrarse como una actividad mas de la escuela ya sea una
actividad dentro o fuera del aula.

e Valorar la disposicién de recursos humanos y materiales suficientes
tanto dentro como fuera del aula.

e Llevar a cabo formacién y desarrollo competencial de los agentes del

programa.

Posteriormente a la organizacion, planificacién y temporalizacion del

programa, se lleva a cabo la ejecucién del mismo.

5. Ejecucion del programa

La ejecucion del programa incluye todas las acciones a desarrollar, por

ejemplo: actividades dentro del aula, escuela de madres y padres, conferencias, etc.

6. Costes del programa

Es importante contabilizar los costes que implica la puesta en practica del
programa (recursos humanos, materiales, costes economicos, etc.). De esta forma,

se podran analizar los costes en relacién a los resultados y los efectos del programa.

7. Evaluacion del programa

La evaluacién debe estar presente en todas las fases del programa. De hecho,

la propia identificacion de necesidades es, en cierto modo, un tipo de evaluacion. La
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evaluacion del programa significa valorar el proceso y el producto (eficacia) para asi
poder confirmar qué efectos ha tenido su puesta en practica y en qué medida se han
conseguido los objetivos.

La evaluacion de programas de educacion emocional se puede llevar a cabo
mediante tipologias distintas de instrumentos de medida: instrumentos
estandarizados, instrumentos de caracter mas cualitativo, etc. Estos instrumentos
pueden ser validos tanto para el analisis de necesidades como para la evaluacion de
la propia intervencion en educacién emocional.

Para la evaluacion de programas de educacion emocional, podemos seguir
diferentes modelos. Algunos de estos modelos son los elaborados por
investigadores como Colas y Rebollo (1993), Latorre etal. (2005), Martinez Mediano
(2007), Mateo (2000), Stufflebeam y Shinkfield (1987) y Stufflebeam (1983, 2003).
De entre ellos, esta investigacién ha tomado como base el modelo de evaluacién de
Stufflebeam (1983, 2003). Para Stufflebeam, el propésito de la evaluacion es el
perfeccionamiento de los programas. Los conceptos centrales del modelo forman el
acronimo CIPP: Context (contexto), Input (disefio), Process (proceso) and Product
evaluations (evaluacion del producto):

e La evaluacién del contexto implica definir el contexto institucional,
identificar la poblaciéon objeto del estudio y valorar sus necesidades,
identificar las oportunidades de satisfacer las necesidades, diagnosticar los
problemas que subyacen en las necesidades y juzgar si los objetivos
propuestos son lo suficientemente coherentes con las necesidades valoradas.
Algunas técnicas que se pueden llevar a cabo en esta fase son: las entrevistas,
tests diagndsticos o revision de documentos.

e Laevaluacion del input o disefio implica identificar y valorar la capacidad del
sistema en su conjunto, las estrategias alternativas del programa, la
planificacién y los presupuestos del programa antes de ponerlo en practica.
Las decisiones para mejorar el programa se aplican esencialmente al disefio
del programa (recursos, estrategias, planificacién, estructura, etc.).

e La evaluacién del proceso tiene como objetivo identificar y corregir las
deficiencias en la planificaciéon mientras se esta aplicando el programa. Por

tanto, es necesario obtener datos sobre el proceso entrando en contacto con
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los agentes implicados y observando sus actividades. En esta fase, las
decisiones permiten ajustar y mejorar la planificacién y los procedimientos
del programa.

e La evaluacién del producto: Implica recopilar descripciones y juicios acerca
de los resultados y relacionarlos con los objetivos y con la informacion
proporcionada por el contexto, el disefio y el proceso, de esta forma, se puede
interpretar su valor y su mérito. Todo ello se realiza mediante la definicion
operativa de los resultados, recopilando los juicios de los agentes implicados
y analizando los datos cuantitativos y cualitativos. Las decisiones que se
toman deben orientar si se debe continuar, finalizar o modificar el programa,
presentando un informe claro de los efectos deseados, no deseados, positivos
y negativos. La evaluacion del producto incluye la evaluacién del impacto, la
efectividad, la sostenibilidad y la transportabilidad. La evaluacion del
impacto permite comprobar el grado de satisfaccion de los participantes en
el programa. La efectividad permite determinar la calidad y grado de
significacion de los resultados obtenidos a partir de la intervencién. La
sostenibilidad implica evaluar si las contribuciones del programa son
sostenibles en el tiempo, si se ha producido la institucionalizacion del
programa y si éste se ha instaurado con éxito a nivel personal y
organizacional. La transportabilidad supone valorar en qué medida el

programa puede ser aplicado y adaptado a otros contextos.

El modelo de Pérez Juste (1992, 2006), sigue y concreta la linea del modelo
CIPP, proponiendo tres momentos en la evaluaciéon de un programa educativo:
1. Primer momento donde se evalia el programa en si mismo (evaluacién
inicial, evaluacién del disefio).
2. Segundo momento que corresponde al periodo de ejecucién del programa
(evaluacion de progreso, aplicacion o desarrollo).
3. Tercer momento en el que se evalian los resultados o logros conseguidos

(evaluacion final o sumativa).
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Para llevar a cabo la evaluacién del programa, es importante tener en cuenta
algunos aspectos clave a evaluar. Pérez-Gonzalez (2008) recoge los aspectos
esenciales a evaluar en un programa de educaciéon emocional, basados en un modelo
de evaluacion de programas de amplio consenso. Este autor destaca los indicadores
a evaluar en el disefio de un programa de educacion emocional (antes de la
aplicacion de un programa), en su desarrollo (durante la aplicaciéon del mismo) y en
sus resultados (después de la aplicacion del programa).

Siguiendo a Pérez-Gonzalez (2008), los principales aspectos que es necesario
comprobar con respecto al disefio de un programa de educacién emocional
(evaluacion inicial) son los siguientes: adecuacion a los destinatarios, adecuacién al

contexto, contenido, calidad técnica y evaluabilidad.
Adecuacion a los destinatarios
1) El programa responde a las caracteristicas, necesidades, carencias y
demandas detectadas en los destinatarios.
Adecuacion al contexto

2) El programa promueve la cooperacion con las familias y la comunidad.

Contenido

3) El modelo tedrico de inteligencia emocional o de competencias
socioemocionales en el que se basa el programa ha quedado bien definido
y explicitado.

4) Los contenidos incluidos son relevantes y representativos de las
diferentes dimensiones que abarca el modelo tedrico en el que se basa el

programa.

Calidad técnica

5) El programa incluye informacion detallada y suficiente sobre los
siguientes elementos: poblaciéon destinataria, objetivos, contenidos,
actividades, temporalizacién, recursos (materiales y humanos) y sistema

de evaluacion del propio programa.
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6) El programa dispone tanto de cuaderno del profesor como de cuaderno
del alumno.
7) Existe coherencia interna entre los diversos elementos componentes del

programa y de todos ellos con los objetivos.

Evaluabilidad

8) Los objetivos del programa son evaluables: estan formulados de forma
que pueda comprobarse, posteriormente y de una manera objetiva, si se
logran o no y en qué medida.

9) Los responsables del desarrollo del programa estan plenamente
capacitados para ello, aportando, en su caso, el propio programa, la
formacién o capacitacién especifica necesaria.

10)El programa cuenta con el apoyo del centro (direcciéon y claustro de

profesores, familias y resto de personal implicado).

En referencia al proceso de implementaciéon de un programa de educacién
emocional (evaluacién procesual), de acuerdo con Pérez-Gonzalez (2008), se
deberian evaluar: la puesta en marcha del programa y el marco o contexto de

aplicacion del programa.

Puesta en marcha del programa

1) La metodologia utilizada es apropiada para el desarrollo de los objetivos
del programa.

2) Los alumnos muestran interés, implicacion y motivaciéon hacia las
actividades del programa.

3) La secuencia de las actividades programadas resulta coherente con
relacién a los objetivos, destinatarios y recursos planificados.

4) Se respeta la planificaciéon en lo referente a actividades, tiempos y
recursos.

5) Se cuenta con un sistema de registro de la informacién que facilite la
posterior evaluacion de la intervencién y, sobre todo, la mejora de futuras

experiencias.
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Marco o contexto de aplicacion del programa

6) El clima general del aula y del centro (relaciones cordiales entre el
personal, entre alumnado y docentes) resulta favorable al programa.

7) Se aprecia satisfaccion en los responsables del programa, en sus
destinatarios y en las demas personas implicadas e interesadas en el
mismo.

8) La organizacion y la disciplina del aula en donde se desarrolla el

programa concuerda con el sistema organizativo y disciplinar del centro.

Con respecto a los resultados de un programa de educacién emocional

(evaluacion final), deberian comprobarse (Pérez-Gonzalez, 2008):
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Medida

1) Las técnicas e instrumentos utilizados para decidir sobre la eficacia del
programa son adecuados a las caracteristicas de los objetivos y de los
contenidos del mismo.

2) Los instrumentos mediante los cuales se han apreciado los niveles de
logro del programa tienen buenas propiedades psicométricas: existe

evidencia empirica a favor de su validez y de su fiabilidad.

Resultados

3) Los sujetos asignados a los grupos experimental y control tienen
caracteristicas (personales y contextuales) semejantes, es decir, no
existen diferencias, en términos estadisticos, entre ambos grupos.:
validez interna del disefio de investigacion evaluativa.

4) Existe una ganancia estadisticamente significativa entre las puntuaciones
obtenidas por los sujetos del grupo experimental (destinatarios del
programa) en las medidas pretest (antes de iniciar el programa) y postest
(después de la participacién en el programa).

5) Existe una diferencia estadisticamente significativa entre las

puntuaciones postest, a favor de los sujetos del grupo experimental



6)

7)

8)

9)
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respecto los sujetos del grupo control: eficacia experimental-control (la
aplicacion del programa como referencia).

Se han vuelto a constatar las ganancias logradas con el programa, una vez
transcurridos, al menos, seis meses tras la aplicacion del mismo: eficacia
a medio plazo (perdurabilidad de las ganancias).

Independientemente de lo que indican los instrumentos de medida, el
programa parece haber mejorado la inteligencia emocional o las
competencias socioemocionales de los estudiantes: eficacia subjetiva.
Los destinatarios, agentes y personal implicado en el programa han
mostrado su satisfaccién con los objetivos, las técnicas de intervencion y
los resultados del programa: validez social del programa.

Los recursos (humanos, materiales, organizativos, y espacio-temporales)
que ha requerido el programa son acordes con los resultados

conseguidos: eficiencia.

10)Se han observado efectos beneficiosos del programa que no estaban

previstos inicialmente: efectividad colateral.

Tipologia de programas de educacion emocional en el ambito

escolar

La educaciéon emocional tiene un enfoque de ciclo vital, su desarrollo puede

y debe promoverse a cualquier edad. De entre los programas dirigidos a infantes y
adolescentes que han sido evaluados cientificamente, encontramos los programas
implementados dentro o fuera de la escuela. Entre los programas aplicados en el
entorno escolar, existen los universales o especificos. Los programas universales
son transversales, se aplican a todos los cursos de un centro educativo y en ellos se
trabajan una o distintas competencias emocionales. Son programas preventivos. En
cambio, los programas especificos se dirigen a estudiantes concretos para trabajar
con ellos determinadas competencias emocionales. Su enfoque puede ser
preventivo o correctivo, dependiendo de los casos. Otro tipo de programas son los

que se llevan a cabo fuera del centro escolar. Estos, trabajan el desarrollo de
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competencias emocionales a partir de actividades extraescolares, actividades de
ocio, deportivas, creativas, artisticas, de tiempo libre etc. La participacion en estos
programas es voluntaria. Pueden tener como objetivo tratar conflictos o problemas
ya existentes o también trabajar su prevencion.

Los programas que tienen garantias de eficiencia son los que han demostrado
sus efectos positivos empiricamente. CASEL (Cooperative for Academic, Social and
Emotional Learning-www.casel.org-) recomienda los siguientes programas que han

sido evaluados cientificamente:

Educacion infantil

Incredible Years (1Y)

PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies)
Second Step

I Can Problem Solve

Emotions Based Prevention Program

Tools of the Mind

Al’s Pals Kid Making Healthy Choices

DN N N N N N N

Elementary

Caring School Comumunity

PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies)
Positive Action

Responsive Classroom Aprroach (RC)
Second Step

Tribes Learning Communities

Ruler

MindUP

Resolving Conflict Creatively

4Rs

AN N N N N N RN

Middle School
v Life Skills Training Program (LST)
v' Responding in Peaceful and Positive Ways (RIPP)
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High School

Positive Behavioral Interventions and Suports (PBIS)
Too Good for Drugs and Violence High School (TGFD&V)
Teenage Health Teaching Modules (THTM)

Facing History and Ourselves (FHAO)

Check & Connect

Changing Lives Program (CLP)

Positive Life Changes (PLC)

DN N N N Y N NN

Positive Psychology for Youth Program

El programa de educacién emocional del GROP

El programa de educacion emocional del GROP es universal y preventivo. Los
dos objetivos principales de este programa son el desarrollo de competencias
emocionales y la creacién de climas emocionales que favorezcan la convivencia, el
aprendizaje y el bienestar. A continuacién se describen los rasgos principales que
caracterizan este programa:

e Es un programa secuencial, por tanto, se inicia en educacién infantil y esta
presente a lo largo de primaria y secundaria.

e Se presenta como un programa transversal. Estd presente en todas las areas
educativas de todos los cursos y niveles educativos. Asi pues, el programa de
educacion emocional del GROP no se limita a la clase de una hora, esta
presente en todas las clases de todas las materias (transversal) a lo largo de
todos los cursos (secuencial).

e Incluye a toda la comunidad educativa implicada en la educacidn de infantes
y adolescentes: profesorado, estudiantes, familias, directivos del centro,
profesionales de administracidn y servicios (no docentes) y agentes sociales.
Adopta, pues, un enfoque comprensivo implicando a toda la comunidad
educativa y afectando a la cultura organizacional de centro, los valores y la

mision; estd presente en el patio durante el recreo, en el comedor, en la
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biblioteca; trasciende los muros del centro y se extiende a la vida familiar,

social y de tiempo libre.

Recomendaciones para una practica eficiente

La eficiencia de un programa de educacién emocional depende del
cumplimiento de una serie de requisitos minimos que provienen de las
investigaciones cientificas sobre este tema (Bond y Hauf, 2004; Durlak, 1997; Durlak
etal. 2011; Dusenbury y Falco, 1995; Gresham, 1995).

A partir de los requisitos identificados en investigaciones cientificas (como
las citadas anteriormente) y con la intencion de ayudar a cumplirlos, se ha divulgado
el acrénimo SAFE que incluye estas cuatro practicas para potenciar la
implementacion eficiente de los programas de educaciéon emocional: Secuencial,
Activo, Focalizado, Explicito.

e Secuencial: significa que el programa debe estar presente a lo largo de
varios afios para que sea efectivo.

e Activo: hace referencia a que se deben aplicar estrategias y técnicas de
aprendizaje activo.

e Focalizado en el desarrollo de las competencias emocionales que nos
proponemos.

e Explicito: explicitar los objetivos especificos referidos a las competencias

emocionales que se pretende desarrollar.
El metanalisis de Durlak, Weissberg y Pachan (2010) pone de manifiesto que

los programas mas eficaces fueron aquellos en los que personal del programa siguio

estas cuatro practicas recomendadas.
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6.8.1. Decalogo de recomendaciones

Las siguientes recomendaciones, recogidas por Bisquerra, Pérez-Gonzalez y

Garcia Navarro (2015, p. 275), sintetizan las aportaciones de numerosas

investigaciones referidas a la implantaciéon de programas de educacién emocional

en la escuela:

1

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Fundamentacion del programa de educaciéon emocional en un marco
tedrico solido y en las investigaciones cientificas, haciendo explicito
cuales son las competencias socioemocionales que se van a desarrollar.
Explicitar los objetivos del programa en términos evaluables, haciéndolos
comprensibles para el alumnado, de modo que puedan comprometerse
en la consecucién de los mismos.

Coordinacién de la comunidad educativa (familias, profesores,
alumnado), construyendo, si es posible, una comunidad de aprendizaje.
Apoyo de la comunidad educativa (direccion, claustro, familias y
profesionales de administracién y servicios) empezando por la direccion
del centro. Es muy importante que el apoyo de la direccion del centro sea
claramente visible ya que es esencial para la implicacidn del profesorado.
Técnicas de aprendizaje activas, variadas y participativas para el
desarrollo de competencias emocionales: role-playing, videos,
introspeccion, relajacion, mindfulness, diario emocional, aprendizaje
cooperativo, etc. procurando atender a los diversos estilos de aprendizaje
del alumnado.

Secuencial a lo largo de varios anos. Esto significa impulsar una
implantacidén sistematica del programa de educacién emocional a lo largo
de varios afios, con una programacién coordinada, integrada y unificada
con el resto de actividades educativas.

Aplicaciéon a situaciones y contextos diversos (patio, familia, calle,
sociedad). Ofrecer oportunidades para practicar todas las competencias
emocionales en situaciones diversas y favorecer su generalizacion a

multiples situaciones, problemas y contextos cotidianos.
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8) Formacién del personal docente, incluyendo planes de formacién y de
asesoramiento del personal responsable del programa (profesorado,
direccion, tutores, orientadores, familias).

9) Evaluacién del programa, incluyendo un plan de evaluacion del programa
para antes, durante y después de su aplicacidon. Procurar pasar de la
educacion a la investigacion y aplicar los resultados de la investigacion a
la practica de la educacién emocional.

10)Aplicar disefios experimentales o cuasi experimentales e instrumentos
validos y fiables para evaluar los efectos del programa de educacion

emocional.

A este decdlogo podriamos afiadir mas propuestas para potenciar una

aplicacion mas eficiente de los programas de educaciéon emocional:

e Favorecer progresivamente un enfoque de transversalidad de tal forma
que haya elementos de educacion emocional en todas las areas
académicas, a lo largo de todos los cursos.

e Las competencias emocionales deben mostrarse en el comportamiento
habitual entre el profesorado, profesorado-alumnado, profesorado-
familias y asi extenderse entre el alumnado y alumnado-familias.

e Potenciar el enfoque comprensivo e implicar toda la comunidad. De esta
forma podrd convertirse en un habito de comportamiento que esta

presente en todas las acciones de la vida.

6.8.2. Estandares en educacion emocional

Los estandares en educaciéon emocional especifican los objetivos, contenidos
y propuestas de actividades de cada nivel educativo. Se trata de una especie de plan
curricular que incluye los contenidos y habilidades a adquirir por los estudiantes
desde educacion infantil hasta final de la secundaria. De esta forma, los estandares
son una guia y orientacion para la implementacion de la educaciéon emocional de

forma transversal y secuencial en todos los cursos. Es en Estados Unidos donde se
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inicié la elaboracién de los estindares. Concretamente, los estados de Illinois,
Kansas y Pennsylvania son pioneros en este tema ya que han elaborado los
estandares para el aprendizaje social y emocional en todos los cursos de infantil
hasta bachillerato, lo que se denomina, en terminologia americana, K-12.

CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning) es la
organizacion internacional con mas prestigio en impulsar el aprendizaje social y
emocional. CASEL esta ubicado en Chicago (Illinois) y este hecho ha impulsado que

[llinois sea el primer estado en elaborar los estandares en educacién emocional.

Social &

Emotional
SOCIAL Learning RESPONSIBLE

AWARENESS DECISION-

MAKING

RELATIONSHIP
SKILLS

Figura 8: Competencias emocionales CASEL

Las cinco competencias emocionales que propone CASEL son:

e Autoconciencia (Self-awareness): Reconocer con precision los
pensamientos y emociones y su influencia en los comportamientos.
Incluye conocer las propias fortalezas y limitaciones, tener una buena
autoestima, autoconfianza, autoeficacia y optimismo.

e Autogestion (Self-management): Regular las emociones, pensamientos
y  comportamientos de manera efectiva en  diferentes
situaciones. Implica manejar el estrés, el control de los impulsos, la
motivaciéon de uno mismo y trabajar hacia el logro de metas personales

y académicas.
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e Conciencia social (Social Awareness): Incluye, esencialmente, la
capacidad de ponerse en el lugar de los demas y empatizar con ellos;
identificar los recursos sociales apropiados y manifestar respeto hacia
los demas.

e Habilidades de relacion (Relationship Skills): Establecer y mantener
relaciones saludables y gratificantes con diversos individuos y grupos.
Incorpora: la comunicacién clara, la escucha activa, la cooperacion, la
negociacién de los conflictos de manera constructiva y buscar y ofrecer
ayuda cuando sea necesario.

e Toma de decisiones responsable (Responsible Decision Making):
Tomar decisiones constructivas, responsables, respetuosas y éticas
sobre el comportamiento personal y las interacciones sociales que

promuevan el bienestar personal y social.

Los estandares de Illinois se centran en tres objetivos principales que
incluyen estas cinco competencias de CASEL (Bisquerra, 2016, p. 100):
1) Desarrollar habilidades de autoconciencia y autorregulacion para lograr
el éxito en la escuela y en la vida.
2) Utilizar la conciencia social y las habilidades interpersonales para
establecer y mantener relaciones positivas.
3) Demostrar habilidades para la toma de decisiones y comportamientos

responsables en contextos personales, escolares y comunitarios.

A continuacidn, en la tabla 6 se detallan los estdndares de Illinois (Bisquerra,
2016, pp. 101-106; Durlak, Domitrovich, Weissberg y Gullotta, 2015). Se han
desarrollado tres estandares para los objetivos nimero 1 y 3 y cuatro estandares

del objetivo 2.
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Tabla 6: Detalle de los objetivos y los estandares de aprendizaje de lllinois

Descripcion del objetivo 1: Desarrollar conciencia de si mismo y las habilidades de autogestion

para lograr éxito en la escuela y en la vida.

(Por qué es importante este objetivo?: Varios conjuntos de habilidades clave y actitudes
proporcionan una base sélida para el logro de un buen rendimiento en la escuela y éxito en la vida.
Uno de ellos implica conocer las emociones, cdmo manejarlas y expresarlas de manera constructiva.
Esto permite manejar el estrés, controlar los impulsos y motivarse a s{ mismo a perseverar en la
superacién de los obstaculos y en el logro de objetivos.

Este objetivo implica evaluar con precision las capacidades e intereses, la construccion de
fortalezas y hacer un uso efectivo de los recursos de la familia, la escuela y la comunidad. Todo ello es

fundamental para que los estudiantes sean capaces de establecer y supervisar su progreso hacia el

logro de las metas académicas y personales.

Early Elementary
(3-9 aiios)

Late Elementary
(10-11 afios)

Middle/Jr. High
(12-14 aiios)

Early H.S.
(15-16 afios)

Late H.S.
(17-18 aiios)

Estandar de aprendizaje A: Identificar y gestionar las propias emociones y el comportamiento.

Reconocery
etiquetar con
precision las
emocionesy la
forma en que se
relacionan con el
comportamiento.

Describir una serie

de emociones y las

situaciones que las
provocan.

Analizar los factores
que generan estrés o
motivan el
desempefio exitoso.

Analizar cémo los

pensamientos y las

emociones afectan
la toma de
decisiones y el
comportamiento
responsable.

Evaluar como
afecta a los
demas el hecho
de expresar las
emociones en
diferentes
situaciones

Demostrar control de

la conducta impulsiva.

Describir y demostrar

formas de expresar
emociones de una
manera socialmente
aceptable.

Aplicar estrategias
para manejar el estrés
y para motivar el
desempefio exitoso.

Generar formas de
desarrollar
actitudes mas
positivas.

Evaluar como
expresar una
actitud mas

positiva influye en

los demas.

Estandar de aprendizaje B: Reconocer cualidades personales y apoyos externos.

Identificar lo que me
gusta y lo que no,
necesidades y deseos,
fortalezas y retos.

Describir las
habilidades
personales y los
intereses que uno
quiere desarrollar.

Analizar cémo las
cualidades personales
influyen en las

elecciones y los éxitos.

Establecer
prioridades en la
construccidn de las
fortalezas y la
identificacion de
areas de mejora.

Implementar un
plan para
construir una
fortaleza,
satisfacer una
necesidad o
abordar un reto.

Identificar las
fortalezas de la
familia, los
compaifieros, la
escuelayla
comunidad.

Explicar como los
miembros de la
familia, compafieros,
personal escolar y
miembros de la
comunidad pueden
apoyar el éxito
escolar y la conducta
responsable.

Analizar como hacer
uso de los apoyos y
oportunidades de la

escuelay dela
comunidad puede
contribuir al éxito
académicoy en la
vida.

Analizar cémo los
roles de adultos
positivos modelan
y apoyan sistemas
que contribuyen al
éxito en la escuela
y en la vida.

Evaluar como
desarrollar
intereses y

realizar roles

utiles apoyan el
éxito en la
escuelayenla
vida.
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Estandar de aprendizaje C: Demostrar las habilidades relacionadas con el logro de metas personales y

académicas.

Describir por qué la
escuela es
importante para
ayudar a los
estudiantes a
alcanzar sus metas
personales.

Describir los pasos
para establecer y
trabajar hacia el

logro de metas.

Establecer una meta
a corto plazo y hacer
un plan para
lograrlo.

Identificar
estrategias para
hacer uso de los

recursos y superar
los obstaculos
para alcanzar las
metas.

Establecer una
meta post-
secundaria con
los pasos a
seguir y criterios
parala
evaluacioén de los
logros.

Identificar metas para Controlar el progreso
el éxito académico y en el logro de una
comportamiento en el meta personal a corto
aula. plazo.

Analizar por qué se
logra alcanzar o no
una meta.

Aplicar estrategias
para superar los
obstaculos en el
logro de metas.

Controlar el
progreso hacia el
logro de una meta

y evaluar el

desempefio de
acuerdo con unos
criterios.

Descripcion del objetivo 2: Usar la conciencia social y las habilidades interpersonales para

establecer y mantener relaciones positivas.

(Por qué es importante este objetivo?: Construir y mantener relaciones positivas con los

demas es fundamental para el éxito en la escuela y la vida y requieren la capacidad de reconocer los
pensamientos, sentimientos y perspectivas de los demas, incluyendo los que son diferentes de los
propios. Ademas, el establecimiento de relaciones positivas entre compafieros, familiares y en el

trabajo requiere de habilidades para cooperar, comunicarse con respeto y resolver conflictos de

forma constructiva con los demas.

Early Elementary
(3-9 aiios)

Late Elementary
(10-11 afios)

Middle/Jr. High
(12-14 aiios)

Early H.S.
(15-16 afios)

Late H.S.
(17-18 afios)

Estandar de aprendizaje A: Reconocer los sentimientos y perspectivas de los demas.

Reconocer que los
otros pueden
experimentar las
situaciones de
manera diferente a
uno mismo.

Identificar sefiales
verbales, fisicas y
situacionales que
indican como los
otros se pueden
sentir.

Predecir
sentimientos y
perspectivas de los
demas en una
variedad de
situaciones.

Analizar las
semejanzas y

diferencias entre la
perspectiva propia y

la de los demas.

Demostrar como
expresar la
comprension de
aquellos que
tienen opiniones
diferentes.

Utilizar habilidades
de escucha para
identificar los
sentimientos y
perspectivas de los
demas.
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Describir los
sentimientos y
perspectivas
expresadas por los
demas.

Analizar como el
propio
comportamiento

puede afectar a otros.

Utilizar habilidades de
conversacion para

entender los
sentimientos y

perspectivas de los

demas.

Demostrar formas

de expresar empatia

por los demas.
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Estandar de aprendizaje B: Reconocer similitudes y diferencias individuales y de grupo.

Identificar las
diferencias entre
diversos grupos

Describir en qué
formas las personas
son similares y

Explicar cdmo las
diferencias

individuales, sociales

y culturales pueden
aumentar la
vulnerabilidad al
acoso e identificar
maneras de
abordarlo.

Analizar los origenes
y los efectos negativos = estrategias para ser

de los estereotipos 'y
los prejuicios.

Evaluar las

respetuoso con los
demas y oponerse a
los estereotipos y
prejuicios.

diferentes. sociales y culturales
y sus contribuciones
mutuas.
Describir Demostrar como
cualidades se puede trabajar
positivas en los eficazmente con
demas. los que son
diferentes de uno
mismo.

Analizar los efectos
de adoptar medidas
para oponerse al
acoso en base a las
diferencias
individuales y de
grupo.

Demostrar respeto
por las personas de
grupos sociales y
culturales
diferentes.

Evaluar cémo la
defensa de los
derechos de los
demas contribuye
al bien comun.

Estandar de aprendizaje C: Utilizar la comunicacion y habilidades sociales para interactuar eficazmente

con los demas.

Describir métodos
para hacery

Identificar formas
de trabajar y jugar

Analizar las formas
de establecer

Evaluar los efectos
de solicitar el apoyo
de otros y efectos de

Evaluar la
aplicacion de la
comunicaciéon y

bien con los mantener amigos. = relaciones positivas
demas. con los demas. prestarles apoyo. habilidades
sociales en las
interacciones
diarias con los
compaiieros,
maestros y
familiares.
Demostrar Analizar maneras de Demostrar Evaluar la propia Planificar,
comportamiento trabajar cooperacion y trabajo = contribucién en los implementar y
social apropiado en = efectivamente en en equipo para grupos, como evaluar la
el aula. grupos. promover la eficacia miembro y como participacion en un
del grupo. lider. proyecto de grupo.

Estandar de aprendizaje D: Demostrar capacidad para prevenir, gestionar y resolver los conflictos
interpersonales de manera constructiva.

Identificar Describir las causas
problemasy y consecuencias de
conflictos los conflictos.
experimentados

habitualmente por
los compafieros.

Evaluar estrategias
para la prevencién y
resolucion de
problemas
interpersonales.

Analizar como

escuchar y hablar con

precisiéon ayuda en la
resoluciéon de
conflictos.

Evaluar los efectos
de usar técnicas de
negociacién para
llegar a soluciones
que beneficien a
todos (win-win).

Aplicar enfoques
constructivos en la
resoluciéon de
conflictos.

Identificar
enfoques para la
resolucién de
conflictos de
manera
constructiva.

Definir la presion de
grupo inapropiada y
evaluar estrategias

para resistirse a ella.

Analizar como las
habilidades de
resoluciéon de
conflictos
contribuyen a
trabajar dentro de
un grupo.

Evaluar las
habilidades de
resoluciéon de
conflictos
habituales y
planificar la
manera de
mejorarlas.
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Descripcion objetivo 3: Demostrar habilidades para tomar decisiones y llevar a cabo
comportamientos responsables en contextos personales, escolares y comunitarios.

(Por qué es importante este objetivo?: Promocionar la propia salud, evitando conductas de
riesgo, tratando de forma honesta y justa a los demds y contribuir al bien de la clase, de la escuela, de
la familia, de la comunidad y del medio ambiente son esenciales para la ciudadania en una sociedad
democratica. El logro de estos resultados requiere la capacidad de tomar decisiones y resolver
problemas en base a definir con precisidn las decisiones a tomar, generar soluciones alternativas,

anticipar sus consecuencias, y evaluar y aprender a partir de la propia toma de decisiones.

Early Elementary
(3-9 afios)

Late Elementary
(10-11 afios)

Middle/Jr. High
(12-14 afios)

Early H.S.
(15-16 afios)

Late H.S.
(17-18 afios)

Estandar de aprendizaje A: Considerar los factores éticos, de seguridad y sociales en la toma de

decisiones.

Explicar por qué los
actos que perjudican
a los demas estan
mal.

Demostrar la
capacidad de
respetar los
derechos propios y
ajenos.

Evaluar como la
honestidad, el
respeto, la justicia
y la compasién le
permiten a uno
tomar en
consideracion las
necesidades de los
demas ala hora de
tomar decisiones.

Demostrar
responsabilidad
personal en la toma
de decisiones éticas.

Aplicar el
razonamiento
ético para evaluar
las practicas
sociales.

Identificar las
normas sociales y las
consideraciones de
seguridad que guian
el comportamiento.

Conocer como las
normas sociales
afectan la toma de
decisiones y el
comportamiento.

Analizar las causas
de las normas en la
escuelayenla
sociedad.

Evaluar cémo las
normas sociales y las
expectativas de la
autoridad
influencian las
decisiones y
acciones personales.

Examinar como las
normas de
diferentes

sociedades y
culturas influyen

en las decisiones y

el comportamiento

de sus miembros.

Estandar de aprendizaje B: Aplicar las habilidades de toma de decisiones para hacer frente de

manera responsable a situaciones académicas y sociales diarias.

Identificar una serie
de decisiones que los
estudiantes toman
en la escuela.

Identificar y
aplicar las fases de
la toma de
decisiones
sistematica.

Analizar cémo las
habilidades de
toma de decisiones
mejoran los
habitos de estudio
y el rendimiento
académico.

Evaluar las
capacidades
personales para
recopilar
informacidn, generar
alternativas y
anticipar las
consecuencias de las
decisiones.

Analizar como la
toma de decisiones
actuales afecta a
las futuras
opciones de
estudios y
profesionales.

Tomar decisiones
positivas en la
interaccion con los
compafieros de
clase.
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Generar soluciones
alternativas y
evaluar sus
consecuencias
para una serie de
situaciones
académicas y
sociales.

Evaluar las
estrategias para
resistir las
presionesy la
participacién en
actividades
peligrosas o poco
éticas.

Aplicar las
habilidades de toma
de decisiones para
establecer relaciones
sociales y laborales
responsables.

Evaluar como la
toma de decisiones
responsable afecta

las relaciones
interpersonales y
de grupo.
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Estandar de aprendizaje C: Contribuir al bienestar de la escuela y de la comunidad.

Identificar y realizar Identificary Evaluar la propia Planificar, Trabajar
funciones que realizar funciones participacion en implementar y cooperativamente
contribuyen que contribuyen hacer frente a una evaluar la propia con otros para
positivamente a la positivamenteala = necesidad escolar participacién en planificar,
propia clase. comunidad identificada. actividades y implementar y
escolar. organizaciones que evaluar un
mejoran el clima proyecto para
escolar. satisfacer una
necesidad escolar
identificada.
Identificar y Identificar y Evaluar la propia Planificar, Trabajar
representar roles realizar funciones | participacién para implementar y cooperativamente
que contribuyen que contribuyen hacer frente a una evaluar la propia con otros para
positivamente a la positivamente a la necesidad participacion en un planificar,
propia familia. comunidad local. identificada en la grupo para implementar y
comunidad local. contribuir evaluar un
positivamente a la proyecto que
propia comunidad aborda una
local. necesidad

identificada en la
comunidad en
general.

Estos objetivos se han obtenido a partir del Illinois State Board of Education

(2014) y se han tenido en cuenta como inspiracién y guia a la hora de disefiar el

segundo programa formativo que forma parte de esta investigacién “Hacer realidad

la educacion emocional en el aula”.

Evidencias sobre la efectividad de los programas de

educacion emocional

La evaluacién y revisién de programas de educaciéon emocional es esencial

para comprobar el impacto y efectividad de los mismos. Durlak, Weissberg,

Dymnicki, Taylor y Schellinger (Durlak etal. 2011) realizaron un metaanalisis de

213 programas universales de aprendizaje social y emocional que implicaron a

270.034 estudiantes, de preescolar hasta secundaria postobligatoria. Los resultados

de este metaanalisis muestran diferencias significativas entre los grupos control y

grupos experimentales en las competencias sociales y emocionales, actitudes,

comportamiento y rendimiento académico. El 56% de estos 213 programas se
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dirigian a estudiantes de infantil y primaria, el 31% a secundaria y el 13% a
secundaria postobligatoria.
La tabla 7 recoge las diferencias medias referidas al efecto del programa

segun quien desarrolla la actividad: profesorado del centro o personal externo.

Tabla 7: Efectos del programa

Profesorado de la escuela Personal externo
Tamaiio IC (95%) N2p Tamaiio IC (95%) N2p
del efecto rg. del efecto rg.
d Cohen d Cohen
Competencias 0.62* [0.41-0.82] 40 0.87* [0.58-1.16] 21
socioemocionales
Actitudes hacia uno 0.23* [0.17-0.29] 59 0.14* [0.02-0.25] 18
mismo y hacia el resto
Comportamiento 0.26* [0.15-0.38] 59 0.23 [-0.04-0.50] 11
social positivo
Problemas de 0.20* [0.12-0.29] 53 0.17* [0.02-0.33] 16
conducta
Desorden emocional 0.25* [0.08-0.43] 20 0.21 [-0.01-0.43] 14
Resultados 0.34* [0.16-0.52] 10 0.12 [-0.19-0.43] 3
académicos

Nota: Tomada de Capsada y Ferrer-Esteban (2016)
N2 prg.: Numero de programas

*p< .05

Las competencias socioemocionales mejoran cuando las actividades son
llevadas a cabo por profesorado del centro o por personal externo. Sin embargo, en
otras dimensiones como comportamiento social positivo, desorden emocional o
resultados académicos, la mejora sélo se observa cuando la implementacién la
realiza profesorado de la escuela.

En el mismo metaanalisis se estudio si existian diferencias en los efectos de
los programas implementados entre los programas que seguian las
recomendaciones SAFE y los que no las seguian. En la tabla 8 se aprecia como los
programas que siguieron las recomendaciones SAFE produjeron efectos
significativos en todas las dimensiones estudiadas mientras que, los programas que

no siguieron estos procedimientos en su implementacién, sélo consiguieron
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mejoras en tres areas (actitudes hacia uno mismo y hacia los demas, problemas de

conducta y resultados académicos).

Tabla 8: Efectos programas recomendaciones SAFE

Programas que siguieron las Programas implementados sin
recomendaciones SAFE recomendaciones SAFE
Tamaiio IC (95%) N2p Tamaiio IC (95%) Ne
del rg. del prg.
efecto efecto
d Cohen d Cohen
Competencias socioemocionales 0.69* [0.52-0.86] 63 0.01 [-0.57-0.60] 5
Actitudes hacia uno mismo y 0.24* [0.18-0.29] 80 0.16* [0.07-0.25] 26
hacia el resto
Comportamiento social positivo 0.28* [0.18-0.38] 73 0.02 [-0.21-0.26] 13
Problemas de conducta 0.24* [0.18-0.31] 88 0.16* [0.04-0.28] 24
Desorden emocional 0.28* [0.14-0.42] 33 0.18 [-0.02-0.37] 16
Resultados académicos 0.28* [0.17-0.38] 24 0.26* [0.11-0.40] 11

Nota: Tomada de Capsada y Ferrer-Esteban (2016)
N2 prg.: Nimero de programas

*p< .05

Beneficios de la aplicacidon de programas de educacién
emocional
Estos son algunos de los beneficios que aporta la aplicacion de programas de

educacion emocional en el entorno escolar (Brackett, Rivers, Reyes y Salovey, 2012;

Durlak et al. 2011; Zins, Weissberg y Wang, 2004):

Mejora de las relaciones interpersonales.

e Disminuciéon de problemas de conducta.

e Mejora de la empatia.

e Mejor adaptacion escolar, social y familiar.

e Disminucion del indice de violencia y agresiones.
e Mejora del rendimiento académico.

e Disminuciéon de problemas de atencidn.
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e (lima mas positivo.

e Reduccién en la iniciacién al consumo de drogas (alcohol, tabaco, drogas
ilegales).

e Mas conexidn, implicacidn, satisfaccion y bienestar en la escuela.

e Disminucion de la ansiedad y el estrés.

Otros estudios ponen de manifiesto la relacion entre desarrollo
socioemocional y bienestar general (Eisenberg, 2006; Guerra y Bradshaw, 2008;
Lopez Cassa, Pérez Escoda y Alegre, 2016; Pérez-Escoda y Alegre, 2014), mas
satisfaccidn en las relaciones interpersonales (Lopes, Salovey, Cote y Beers, 2005) y
menor sintomatologia depresiva (Goldenberg, Matheson y Mantler, 2006).
Concretamente en el Ambito educativo, se ha asociado el desarrollo emocional con
la motivacién y el compromiso (Malecki y Elliot, 2002); el rendimiento académico
(Berger, Alcalay, Torretti y Milicic, 2011; Extremera y Ferndndez Berrocal, 2003;
Pérez-Escoda, Lopez-Cassa y Torrado, 2013; Stipek y Miles, 2008); el aprendizaje y
el dominio de contenidos (Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott y Hill, 1999).

Los resultados de varios metaanalisis ponen de manifiesto que la
implementacion de programas de aprendizaje socioemocional mejora las
habilidades sociales y emocionales de los estudiantes, modifica sus actitudes sobre
si mismos y sobre los demas, mejora sentimientos de pertenencia, favorece el
desarrollo de conductas prosociales y disminuye la prevalencia de problemas
conductuales (Durlak y& Weissberg, 2007; Durlak, Weissberg y Pachan, 2010;
Hawkins, Smith y Catalano, 2004; Payton et al. 2000).
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Sintesis

En este capitulo se define el concepto de educacién emocional, se citan sus
fundamentos tedricos, los objetivos, los contenidos y la metodologia que la
caracterizan. La educacién emocional es un proceso educativo, continuo y
permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales
como elemento esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitar para la vida
y con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social (Bisquerra, 2000,
p.243). La puesta en practica de la educacion emocional debe llevarse a cabo a partir
de programas de intervencion educativa y social, basados en principios cientificos,
educativos, sociales y filosoficos. Los programas de educaciéon emocional deben
seguir diferentes fases, como: analisis del contexto, identificacion de las
necesidades, formulacién de objetivos, planificacion, ejecucién, evaluaciéon y costes
del programa. En este apartado se detallan las principales fases del modelo de
programas y, en concreto, se describe el programa del GROP. Se detallan los
requisitos principales a tener en cuenta para garantizar una implementacién
eficiente y se destacan algunos de los beneficios que provienen de las

investigaciones cientificas sobre la aplicaciéon de programas en el entorno escolar.
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7.Metodologia y procedimiento de |a

investigacion

7.1. Antecedentes

La investigacion se ha llevado a cabo en 18 centros escolares de una misma

institucién, la Escola Pia de Catalunya. Esta organizacion se define como una entidad

educativa formada por mujeres y hombres, laicos y religiosos. Su visién y valores

son:

e Valores: abiertos, acogedores, innovadores, participativos, arraigados,

transformadores, cristianos.

e Vision:

0 Ser unreferente de educacion adaptada a la realidad y de calidad.

0 Compartir una propuesta de vida abierta a los demas, sobre todo a
los mas necesitados, impulsando su integracion, participacion y
autonomia.

0 Ofrecer un espacio de dignidad y compromiso personal.

0 Reconocer y aceptar la diversidad como un potencial enorme que
hay que proteger.

0 Trabajar con rigor para la construcciéon de un mundo mas justo y
en paz.

0 Ofrecer un proyecto abierto, de futuro, realista, liberador,

ilusionante y transformador.
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La Escola Pia de Catalunya se organiza en varias areas:

e Area de Accion Educativa: se encarga de impulsar el modelo
pedagoégico propio de la institucion y de gestionar las diversas
organizaciones educativas, a través del Secretariado de las
Instituciones Educativas.

e Area de Accién Social: vela por la coherencia de la accién social que
impulsa la Escola Pia de Catalunya desde las diversas instituciones, en
especial a partir de la Fundacid Servei Solidari i Fundacié Educacié
Solidaria.

e Area de Pastoral, Ocio y Voluntariado: es el 4rea que promueve la
accion de pastoral en las diversas instituciones y que coordina las
entidades de educacion en el tiempo libre y las experiencias de
crecimiento personal y de grupo.

e Area de Participacién: vela por la dimensién participativa de la
Escola Pia de Catalunya, tanto a nivel institucional, como a nivel de

presencia territorial y de identidad comunitaria.

Una funcién esencial de la institucion es su tarea docente y formativa dirigida
ainfantes y jovenes de todos los ciclos educativos y de todos los estamentos. A través
de las escuelas, se promueve la formacién del alumnado de acuerdo con una
concepcion cristiana de la persona, de la vida y del mundo. La institucion apuesta
por una accién educativa que dé protagonismo al alumno y que haga de la relacion
maestro-alumno elemento central.

Las 20 escuelas situadas en Cataluila y Aragén son una parte muy importante
de la estructura institucional: Olot, Salt, Moia, Caldes de Montbui, Granollers, Calella,
Matard, San Adria del Besos, Barcelona, Sitges, Vilanova y la Geltry, Santa Margarida
de Montbui, Igualada, Tarrega, Balaguer, Claverol y Pineta (Aragén). En estas
escuelas trabajan 2.500 personas entre educadores y personal de apoyo y se forma
a 20.000 estudiantes.

Tal y como se ha indicado, ademas de su funcién educativa en el &mbito mas
formal, la instituciéon también cuenta con diversas fundaciones y entidades que

llevan a cabo una importante labor en el sector social, del voluntariado y en la
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educacion en el tiempo libre. Algunos ejemplos de estas organizaciones son:
Colonias Jordi Turull, Fundacié Servei Solidari, Escola Adhara y Fundacié Educacio
Solidaria.

Este conglomerado de entidades permite que la institucidon esté presente en:
Europa (Espafa, Hungria, Eslovaquia, Polonia, Austria e Italia); América (Argentina,
Brasil, Bolivia, México, Colombia, Ecuador, Chile); Africa; Asia (Japon, Filipinas e
India).

La Asamblea es el 6rgano maximo de representacion de la institucion
educativa (en lo que se refiere a los centros escolares). Se convoca cada cuatro afios
y la componen representantes de todos los agentes de las escuelas. En cada
asamblea se evaluan las politicas establecidas en la anterior asamblea y se deciden
los objetivos y lineas de actuacién educativas futuras de la institucidn.

En la VI Asamblea de las Instituciones Educativas, de los dias 25 y 26 de
marzo de 2011, se acuerdan diversas directrices entre las que destaca como objetivo
principal: la importancia de trabajar la dimensiéon emocional, social e interior en
todas las etapas educativas, dentro y fuera del aula, para mejorar la convivencia y
conseguir un clima de escuela, armoénico y sereno. Estas directrices y los objetivos
de la VI Asamblea se muestran esquematizados en la figura 9.

A partir de esta asamblea surge el Plan Estratégico de la Escola Pia de
Catalunya para el periodo 2011-2015. Este Plan Estratégico recoge las politicas y
objetivos educativos esenciales a desarrollar durante ese cuatrienio. Conjuntamente
con este Plan Estratégico, se desarrolla un Plan de Formaciéon con las lineas
formativas esenciales para llevar a la practica el mandato asambleario. Este plan de
formacién también cuadrienal, enmarca los grandes ejes formativos a partir de los
que se da respuesta a los compromisos establecidos en la VI Asamblea. Propone
unos bloques generales de formacién que se consideran bdasicos para todo el
colectivo docente. Uno de los grandes ejes formativos para esta etapa se centra en
trabajar, con el profesorado, la dimensiéon emocional y social. El objetivo final es
trabajar con los estudiantes estas dimensiones en el aula para mejorar la
convivencia y conseguir un clima de escuela arménico y sereno (figura 9).

A partir de este Plan de Formacion y Plan Estratégico se inicia la formacién a

los docentes en la dimension emocional y social.
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Trabajar para

Desarrollar la e e  Mejorar la convivencia
mejorar la sociedad

personalidad

para conseguir

Clima aula Clima escuela
[ ]
1
‘ Arménico y sereno
;Como?

.'\/ 'Todas las etapas\'}(—- Trabajando las dimensiones EMOCIONAL / SOCIAL / INTERIOR ‘

|
| |

Proyecto de la ) Dimensién Dimension E . Plan estratégico
dimesion interior INTERIOR 2011-15

EMOCIONAL y SOCIAL

Regulacién emocional

/

Conciencia de
crecimiento interior

‘ Conciencia emocional

Competencias

para la vida
y el bienestar

Capacidad de contemplacién,

Competencias sociales

admiracion y gratuidad

Autonomia emocional

Figura 9: Directrices de la VI Asamblea de la Escola Pia de Catalunya

7.2. Etapas del proceso investigador

El proceso investigador se basa en el disefio, desarrollo y evaluacién de dos

programas de educacién emocional dirigidos al profesorado de todos los ciclos y

etapas educativas de la institucion.

La investigacion se centra, esencialmente, en la evaluacion de los efectos, al

profesorado, de estos dos programas de educacion emocional. Los dos programas
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se enmarcan en una concepcion amplia de orientaciéon psicopedagogica vy,
concretamente, en el modelo de programas de orientacion para la prevencién y el
desarrollo de Alvarez y Bisquerra (2012). Este modelo de programas promueve la
prevencion y el desarrollo y tiene como objetivo potenciar las dimensiones
emocionales y cognitivas de forma equilibrada y armoénica.

En el proyecto y la investigacién que se describen a continuacién, se han
aplicado los principios y procedimientos de la investigacion social para comprobar
la eficacia de programas de intervencion social (De Miguel, 2000). Se estructura en
diferentes fases durante el periodo 2012-2015.

En la implementacién de los programas se toma, como base teodrica, las
aportaciones de Alvarez Gonzalez y Bisquerra (Alvarez Gonzalez, 1991, 2001;
Bisquerra & Alvarez Gonzalez, 1998) desarrolladas en el apartado 6.5 de este
documento.

En el apartado 7.2.1 se detallan las fases y etapas que se han llevado a cabo
para el desarrollo del proceso investigador. Estas fases se han establecido siguiendo
las propuestas y orientaciones aportadas por diversos especialistas (Arnal, Del
Rincon y Latorre, 1992; Bisquerra, 2004; Buendia, Colas y Hernandez Pina, 1998)

1- Preparacion, disefio y planificacidn.
2- Implementacion y recogida de datos.

3- Analisis de datos y conclusiones.

Identificacion y Implementar Analisis de datos
definicién del acciones formativas
problema de y recogida de datos
investigacion

Elaboracion de
conclusiones y lineas
de trabajo futuras

Formulacion de
hipdtesis
Definicion
metodologia
eMétodos e instrumentos
de recogida de datos >

e Definicion de variables

Figura 10: Fases de la investigacion empirica.
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En la figura 10 se detallan las fases del proceso investigador. La estructura de

las fases y etapas se ha establecido siguiendo los pasos principales de una

investigacion experimental.

146

Etapa 1- Preparacion, diseio y planificacion

Planificacion: esta etapa se desarrolla entre diciembre del 2011 y junio del

2012.

Fases que integran la etapa 1:

e Identificacién y definicidon del problema de investigacion

e Formulacion de las hipdtesis

e Definicién de la metodologia que incluye la concrecién de las variables

y de los métodos e instrumentos para la recogida de datos.

Objetivos y acciones de la etapa 1:

El objetivo principal es establecer las bases para llevar a cabo la

investigacion y la implementacion del proyecto. Para ello, se delimitan los

objetivos especificos detallados a continuacion:

Detectar las necesidades formativas de los docentes
relacionadas con el ambito de la educaciéon emocional.

Plantear el tema a investigar.

Delimitar los objetivos a trabajar durante el proyecto y la
investigacion.

Formular el problema a investigar y definir las hipoétesis y
variables.

Establecer la metodologia a seguir.

Definir los instrumentos de evaluacién mas apropiados para
llevar a cabo la investigacion.

Elaborar el disefio de todo el proyecto formativo y de la
investigacion.

Participar en diferentes actos de la institucién para conocer su
cultura organizacional y fomentar la sensibilizacién e
implicacion de los docentes en el proyecto.

Crear, conjuntamente con la institucion, un equipo dinamizador
del proyecto formado por profesionales internos y externos.
Planificar las formaciones y la recogida de datos.
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Etapa 2- Implementacion y recogida de datos
Planificacion: se inicia en junio del 2012 y acaba en julio del 2015.

Fases que integran la etapa 2: implementacién de los programas y recogida
de datos.

Objetivos y acciones de la etapa 2:

Uno de los objetivos primordiales de esta fase es llevar cabo la
implementacion de la formacién del profesorado a través de dos programas
de educaciéon emocional de 15 horas cada uno:

e “Formacién Basica en Educaciéon Emocional “

e Taller “Hacer realidad la educaciéon emocional en el aula”

Ademads, también se realiza la recogida de datos y la evaluacion
continua del proyecto. En el apartado 7.7.5 se describen los instrumentos que
se han aplicado para el seguimiento de la implementacion y, en concreto,

para evaluar las formaciones.

Etapa 3- Analisis de datos y conclusiones

Planificacion: se realiza entre julio del 2015 y octubre del 2016.

Fases que integran la etapa 3: en esta etapa se analizan los datos y se
elaboran las conclusiones y lineas de trabajo futuras.

Objetivos y acciones de la etapa 3:

e Analizar los datos a partir de los instrumentos determinados en la
etapa 1 y aplicados en la etapa 2.

e Realizar la evaluaciéon final del programa: Impacto, efectividad,
sostenibilidad y transportabilidad.

e Promover la consolidacion del equipo interno encargado de
dinamizar del proyecto.

o Redactar las conclusiones.
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e Presentar posibles lineas de seguimiento e intervencién futuras para

incentivar la vigencia, el impacto y la sostenibilidad del proyecto.

Objetivos

En esta tesis se evalia el impacto de la implementaciéon de la educacién

emocional en el profesorado de 18 centros escolares de una institucion educativa.

El objetivo principal es el desarrollo de competencias emocionales en el

profesorado. Para poder alcanzar este objetivo general se han definido los objetivos

especificos siguientes:
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e Disenar, aplicar y evaluar una formacién de educacién emocional para el

profesorado (de diferentes ciclos y etapas educativas, desde infantil hasta
bachillerato) de los 18 centros educativos con el objetivo de potenciar el
desarrollo de sus competencias emocionales (“Formaciéon Bdasica en
Educaciéon Emocional”).

Sensibilizar, formar e implicar al profesorado para desarrollar sus
competencias emocionales y aumentar su satisfaccién con la vida.
Disefiar, aplicar y evaluar un taller de educacién emocional dirigido a
profesorado de diferentes ciclos y etapas educativas (desde infantil hasta
bachillerato) para facilitar la puesta en practica de la educacién
emocional en las aulas (Taller “Hacer realidad la educacion emocional en
el aula”).

Evaluar las competencias emocionales del profesorado que ha
participado en las dos formaciones.

Analizar si la intervencion en educacion emocional ha mejorado el clima
de centro.

Estudiar la evolucion de la autopercepcion del profesorado respecto la
satisfaccion con su vida.

Explorar el impacto de la formacién en la sensibilizacién del profesorado

y en el traslado de la educacién emocional en el aula.
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e Disefary aplicar instrumentos para evaluar la satisfaccion, el aprendizaje
y la utilidad de la formacién por parte de los participantes a las dos
formaciones.

e Promover la institucionalizacion y permanencia de la educaciéon

emocional.

Hipotesis

El problema consiste en estudiar los factores clave de la formacién en
educacion emocional al profesorado para que la implementacién posterior a los
centros educativos sea eficaz y sostenible en el tiempo. El colectivo a estudiar es el
profesorado.

Las hipotesis centrales que han guiado la investigacién son:

1. Si aplicamos un programa de educacion emocional al profesorado,

entonces se observa un desarrollo de sus competencias emocionales.

2. Cuando el profesorado desarrolla sus competencias emocionales,

aumenta su satisfaccion con la vida.

3. Existe una correlacién positiva significativa entre el engagement y las

competencias emocionales

4. Si se aplica un programa de educacién emocional al profesorado,

entonces se observa una mejora en el clima de centro.

Método

En el estudio se ha aplicado la metodologia cuantitativa con la aplicacion de
pruebas estandarizadas e instrumentos elaborados “ad hoc”. Se trata de un disefio
cuasi-experimental (Latorre etal. 2005; Sampieri, Fernandez Collado y Baptista,
2010). Asi, se ha ejercido una manipulaciéon sobre determinadas variables del
estudio para ver qué efectos tienen sobre otras.

La muestra se ha seleccionado por criterios de accesibilidad. Los

participantes forman parte de la muestra gracias a que los centros han abierto las

149



Metodologia y procedimiento de la investigacion

puertas a la investigadora. Una vez seleccionada la muestra, la asignacion al grupo
experimental y al grupo control se ha realizado al azar. El grupo control tiene
caracteristicas equivalentes al grupo experimental. Los centros educativos
organizaron los diferentes grupos.

Actualmente ya son muchos los estudios en el ambito de la educacion
emocional en los que se utilizan disefios pretest-postest con grupo control o sin él.
Todo ello para poder comprobar que el programa y/o la intervencion influye
positivamente en la mejora de las competencias emocionales (Pérez Escoda, Alegre,
Filella y Bisquerra, 2012; Pérez-Escoda, et al. 2013).

En este estudio cuasi-experimental, se establecen comparaciones entre el
grupo experimental y el grupo control para detectar si al final de la intervencion se
observan mejoras en el grupo experimental. Ademas, también se realiza un estudio
correlacional para analizar las relaciones entre algunas variables relevantes. El
objetivo de este analisis es comprobar si determinadas variables se relacionan entre
si, de tal forma que puedan ser consideradas como posibles predictores de otras
variables.

Para evaluar los efectos del programa en las competencias emocionales, se
aplic6 un disefio cuasi-experimental pretest-postest de acuerdo con el disefio

siguiente (tabla 9).

Tabla 9: Esquema diseiio cuasi-experimental. CDE-A35

Grupo Pretest Intervencion Postest
Experimental 01 X1 02
Control 03 04

Se administré el “Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos”
(version 35 items) (Pérez Escoda y Alegre, en prensa) al profesorado del grupo
experimental y control antes (pretest) y después (postest) de la implementacién de

los dos programas formativos.
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Al profesorado del grupo experimental se administré el cuestionario
“Satisfaccién con la Vida” (Satisfaction with Life Scale; SWLS) (Diener et al. 1985) en
la fase pretest y postest.

Entre el pretest y postest hubo un intérvalo de entre 6 meses y un curso
académico.

El “Utrecht Work Engagement Scale (UWES)” (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-
Roma y Bakker, 2002) se aplico en la fase postest al profesorado del grupo
experimental.

Se analizo los efectos del programa en el clima de centro. Para ello se aplico
un disefio cuasi-experimental pretest-postest a partir del “Cuestionario de Clima de
aula” que se aplicé a los diferentes agentes implicados (estudiantes, profesorado,
familias y personal de administracién y servicios) antes de la intervencion y después
de la misma. Se elaboré un cuestionario “ad hoc” para medir el clima del aula y de la
escuela. Este cuestionario se basa en el original de Bisquerra y Martinez-Mufioz
(1998).

La fase de aplicacion del postest se llevé a cabo dos afios después del pretest.

La descripcidn del cuestionario de clima se recoge en el apartado 7.7.4.

Una vez finalizada la intervencion, se aplicaron diferentes pruebas para
estudiar el efecto e impacto del programa formativo en los participantes y en el
centro educativo. El objetivo, en este caso, fue evaluar el producto teniendo en
cuenta tanto la efectividad como el impacto, la sostenibilidad y la transportabilidad.

A continuaciodn, se detallan los instrumentos que se aplicaron para llevar a
cabo la evaluacién del programa formativo:

e (uestionario de satisfaccion.

e Evaluacion de la aplicabilidad de la formacién.

e Encuesta sobre el impacto del proyecto de educaciéon emocional en la
escuela.

Para mas informacién sobre los instrumentos, se puede consultar el apartado

7.7.5 y el anexo de instrumentos (anexo 1).
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Variables de la investigacion

Una variable es una caracteristica que varia seguin los sujetos. Puede adquirir
diferentes valores y puede ser observada y medida.

Las hipoétesis incluyen variables. Por este motivo, a partir de las hipoétesis de
este estudio y los instrumentos utilizados para obtener los resultados, se definieron
las diferentes variables de la investigacion que se detallan a continuacién:

e Variable independiente: es aquella variable que puede producir un
efecto sobre el fendmeno observado (el grupo de participantes en el
programa formativo). Acostumbra a coincidir con una variable estimulo,
que pretende explicar los cambios producidos en la variable dependiente
(situacion consecuente).

En esta investigacidn, la variable independiente corresponde a los
dos programas de intervencion en los que participé el profesorado de los
diferentes centros de la Escola Pia de Catalunya (la explicacion de los
programas esta detallada en el capitulo 8).

De acuerdo con las caracteristicas de nuestra variable
independiente, podemos afirmar que se trata de una variable situacional
de tarea, ya que, en investigacién educativa, estas variables coinciden,

habitualmente con el programa que se desea aplicar (Bisquerra, 1989).

e Variable dependiente: corresponde a aquella propiedad o caracteristica
que pretendemos cambiar mediante la variable independiente. Son
aquellos factores que hemos medido para poder definir y determinar el
efecto de la variable independiente. Las variables dependientes de esta
investigacion son:

0 Competencias emocionales: conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias, para comprender, expresar y
regular de forma apropiada los fendmenos emocionales
(Bisquerra y Pérez Escoda, 2007). Esta es la variable dependiente
principal de la investigaciéon. Tal y como se ha explicado en la

fundamentacién tedrica, se ha tenido en cuenta el modelo
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pentagonal de Bisquerra y Pérez Escoda (2007) que integra cinco
competencias emocionales: conciencia emocional, regulacién
emocional, autonomia emocional, competencia social y
competencia de vida y bienestar.

Clima de aula y de centro: el apartado 1.8 se dedica a describir el
concepto de clima emocional, clima de aula y de centro. Esta
variable se midié a partir de una encuesta de clima aplicada en
todos los centros a profesorado, alumnado, familias y personal de
administracion y servicios.

Satisfacciéon con la vida: corresponde a la percepciéon que las
personas tienen sobre el bienestar personal. En el apartado 3.5 se
desarrolla el concepto de satisfaccion con la vida.

Engagement: se refiere a “Un estado mental positivo, satisfactorio,
relacionado con el trabajo y caracterizado por vigor, dedicacion y
absorcion” (Schaufeli et al. 2002). El apartado 3.6 se dedica al

engagement.

Instrumentos de evaluacion

7.7.1. Instrumentos del GROP para la evaluacién de las competencias

emocionales

Durante las dos ultimas décadas, desde el GROP (Grup de Recerca en

Orientacio Psicopedagogica) del Departamento de Métodos de Investigacion y

Diagnéstico en Educacion de la Facultad de Educacion de la Universidad de

Barcelona, se han elaborado diversos cuestionarios adaptados a diferentes franjas

de edad:

o CDE-A35: Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos
(version 35 items) y su versién catalana QDE-A35 (Qiiestionari de
Desenvolupament Emocional per Adults) que es la que se ha aplicado

en esta investigacion.

153



Metodologia y procedimiento de la investigacion

CDE-SEC: adaptacion del Cuestionario de Desarrollo Emocional para
adolescentes (entre 12 y 18 anos).
CDE-9-13: Cuestionario de Desarrollo emocional para nifios y nifias

de 9 a 13 aifios de edad.

La construccién de los instrumentos ha seguido en todos los casos el proceso

siguiente (Pérez-Escoda, 2016):
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d.

Revisién de los instrumentos disponibles para la evaluacion de la
inteligencia emocional y las competencias emocionales.

Elaboracién de un banco de items a partir del modelo teérico de
competencia emocional.

Seleccion de los items que conforman la primera versién del
instrumento y delimitacién del tipo de escala de respuesta.
Validacion de la primera version del instrumento mediante jueces,
para la adscripcion de los items a las diferentes dimensiones de la
escala. La aceptacion de los items estaba supeditada a que el 80 % de
los expertos determinasen la adscripcion a esa dimension.
Elaboracion de la segunda version atendiendo a las orientaciones de
los expertos y ajuste de respuesta a una escala de Likert de once
puntos donde O=totalmente en desacuerdo y 10=totalmente de
acuerdo.

Aplicaciones piloto: Se procedié a efectuar diversas aplicaciones
piloto con muestras variadas con el propésito de obtener la maxima
informacion, analizar las propiedades técnicas del instrumento y su
adaptacién a los destinatarios. Los resultados de estas aplicaciones
permitieron modificar la redaccién de algunos elementos y delimitar
la composicion definitiva de la escala.

En estudios posteriores se han analizado las propiedades
psicométricas del instrumento, validez concurrente (correlacionando
con otras pruebas que miden constructos similares o aspectos
relacionados con las dimensiones evaluadas) y realizando un analisis

factorial.
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En el anexo de instrumentos (anexo 1), puede encontrarse un ejemplar del
cuestionario utilizado.
A continuacion, se describe el instrumento del GROP aplicado en esta

investigacion.

El Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos (CDE-A35)

El CDE-A35 es un cuestionario de autoinforme disefiado siguiendo el marco
tedrico del GROP (Bisquerra, 2000; Bisquerra y Pérez Escoda, 2007). Este modelo
engloba cinco competencias emocionales: conciencia emocional, regulacién
emocional, autonomia emocional, competencias sociales y competencias para la
vida y el bienestar.

El CDE-A35 tiene como destinatarios a adultos (personas mayores de 18
afios) de un nivel socioeducativo medio-alto. Se construye a partir de la version
anterior denominada CDE-A que contaba con 48 items (Pérez Escoda y Alegre, en
prensa). Se aplica online aunque también se dispone de una version en formato lapiz
y papel. Esta formado por 35 items distribuidos entre las cinco dimensiones citadas
anteriormente: conciencia emocional (8 items), regulacién emocional (8 items),
competencias sociales (5 items), autonomia emocional (6 items) y competencias
para la vida y el bienestar (8 items). El CDE-A35 aporta una puntuaciéon global de
competencia emocional y otra para cada una de las cinco competencias emocionales.
Utiliza una escala de Likert con once opciones de respuesta de cero a diez (Pérez-
Escoda, 2016).

Los resultados de la prueba permiten detectar necesidades en las cinco
dimensiones y conocer el nivel de competencia emocional general del individuo.
Ademas, la entrega de un informe permite la toma de conciencia individual sobre las
necesidades autopercibidas de desarrollo emocional para cada una de las
competencias (dimensiones) emocionales. Las puntuaciones oscilan entre 0
(ausencia de competencia autopercibida) y 10 (dominio absoluto de competencia
autopercibida). La puntuaciéon global debe interpretarse como potencial de

desarrollo. Esta puntuacién global se refiere al nivel de competencia emocional
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general del individuo y se obtiene partir de restar, a la puntuacién maxima (10), la
puntuacion obtenida. Asi, una persona que puntia en el total del CDE-A35 con un 6
dispone de un potencial emocional de desarrollo y mejora de 4 puntos.

En Pérez-Escoda, Bisquerra, Filella y Soldevila (2010) se presento el proceso
de construccion de este instrumento en su escala original de 48 items y, basandose
en una muestra de 1537 adultos, se obtuvo un coeficiente de fiabilidad, medido
mediante el alfa de Cronbach, de 0.92 para la escala completa y superior a 0.69 para
cada una de las cinco dimensiones. La correlacion entre cada una de las dimensiones
y la puntuacion total fue significativa en todos los casos con un nivel de p<0.01,
considerandose una escala adecuada para la investigacion evaluativa en estudios
similares al que aqui tratamos (Filella-Guiu, Agull6, Pérez-Escoda y Oriol, 2014;
Pérez Escoda et al. 2012; Pérez-Escoda et al. 2013).

El andlisis factorial exploratorio permitié revelar la presencia de cinco
factores coincidentes con el modelo teérico que explican el 50% de la varianza
(Pérez-Escoda, 2016).

En un estudio de validacion posterior se redujo la escala original a la utilizada
en este trabajo (CDE-A35). De acuerdo con los estudios realizados (Pérez Escoda y
Alegre, en prensa) y basandose en una muestra de 3073 personas, se obtuvo un
coeficiente de fiabilidad, medido mediante el alfa de Cronbach, de 0.90 para la escala

completa y superior a 0.70 para cada una de las cinco dimensiones.

7.7.2. El Utrech Work Engagement Scale (UWES)

El Engagement se ha evaluado mediante la version espafiola del Utrecht Work
Engagement Scale (Schaufeli, et al. 2002) compuesta por 17 items con formato de
respuesta tipo Likert con 7 opciones, de 0 (nunca, ninguna vez) a 6 (siempre, todos
los dias).

Los 17 items estan distribuidos en tres factores que corresponden a las tres
dimensiones del constructo de engagement (Schaufeli, et al. 2002):

1) Vigor (6 items, e.g. “En mi trabajo me siento lleno de energia”)

2) Dedicacion (6 items, e.g. “Mi trabajo tiene sentido”)
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3) Absorcion (5 {tems, e.g. “Cuando estoy trabajando olvido todo lo que pasa

a mi alrededor”).

A continuacidn se detallan algunos de los datos psicométricos del UWES. Tal
y como se indica en el manual espafiol de este instrumentol, con el propoésito de
integrar las evaluaciones psicométricas del UWES, se compil6 una base de datos que
incluye 23 estudios realizados entre 1999 y 2003 en 9 paises (N=12.631). Los
valores de a de Cronbach para la consistencia interna de la escala total del UWES es
de .93. La consistencia interna de las tres escalas del UWES medida con a de
Cronbach varia entre .80 y .90, siendo .82 para la escala de vigor, .89 para la de
dedicacion y .83 para absorcién. En otros estudios también se ha demostrado una
alta consistencia interna del UWES con coeficientes de alfa de Cronbach entre .80 y
.90. (Demerouti etal. 2001; Montgomery et al. 2003; Salanova, Bresé y Schaufeli,
2005; Salanova et al. 2001; Schaufeli, Taris y Van Rhenen, 2003)

7.7.3. Satisfaccion con la Vida (SWLS) de Diener

La escala de Satisfaccion con la Vida (Satisfaction with Life Scale; SWLS)
(Diener, Emmons, Larsen y Griffin, 1985) consiste en un conjunto de 5 afirmaciones
frente a las cuales las personas deben indicar su nivel de acuerdo o desacuerdo en
una escala tipo Likert de 7 puntos (Pérez-Escoda y Alegre, 2016). Las buenas
propiedades psicométricas del SWLS han sido confirmadas durante los tultimos
veinte afios y hay trabajos recientes (Diener y Gonzalez, 2011; Pavot y Diener, 2008)
que resumen de modo muy completo estos estudios. En ellos se ha demostrado una
alta consistencia interna de la escala, con coeficientes alfa de Cronbach oscilando de
.79 a .89 (Blais, Vallerand, Pelletier y Briere, 1989; Diener et al. 1985; Pavot, Diener,
Colvin y Sandvik, 1991). Siguiendo el trabajo de Vazquez, Duque y Hervas (2013)

podemos afirmar que existe suficiente evidencia empirica sobre la validez de la

1 Puede consultarse en:
http://www.wilmarschaufeli.nl/publications/Schaufeli/Test%20Manuals/Test_manual _UWES_Esp
anol.pdf
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SWLS, también en muestras espafiolas (Atienza, Pons, Balaguer y Garcia-Merita,

2000). En este estudio la fiabilidad de Cronbach de la escala fue de .85.

7.7.4. Cuestionario de clima de aula y de centro

Se elaboré un cuestionario “ad hoc” para medir el clima del aula y de la
escuela.

El cuestionario se basa en el original de Bisquerra y Martinez-Muiioz (1998)
donde se define el clima como "Una calidad total, relativamente estable, que es
vivida por sus ocupantes o integrantes a través del trabajo, las interacciones que
mantienen entre si y las caracteristicas fisicas de este espacio. Esta calidad total
distingue cada centro o aula, imprimiéndole un determinado estilo y condicionando
los procesos y los resultados que se desarrollan”.

Algunos de los objetivos esenciales de este cuestionario son:

e Disponer de una medida de clima de escuela y aula para los diferentes
colectivos del centro escolar.

e Posibilitar la extraccion de conclusiones en relacion a los colectivos de
la escuela.

e Comparar, a partir de medidas sucesivas, la evolucion del clima de
escuela y aula.

e Disponer de datos que faciliten el planteamiento de propuestas de

mejora en la escuela.

La estructura conceptual del cuestionario estd integrada por estas tres
dimensiones: relacion, desarrollo y capacidad de reflexién. Se determinaron a partir
de la propuesta conceptual de Bisquerra y Martinez-Mufioz (1998).

El cuestionario se centra, sobre todo, en los aspectos de las
relaciones interpersonales en el espacio educativo como gran bloque de Ila
dimensiéon del clima.La interacciéon entre los agentes y participantes,
la cohesiodn, la interaccidn, la participacion y la comunicacion son elementos que se
contemplan como ejes de relacidon enfatizando asi la linea general de la politica

institucional de valorar los aspectos convivenciales.
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Junto con la dimensién de relaciéon se plantea la dimension de desarrollo que
gira en torno a aspectos como: la organizacién, el orden, el interés y la
participacion, que son relevantes para mejorar la autonomia y desarrollar mejor la
accién educativa.

Una tercera dimensidn se basa en la capacidad de reflexiéon que aportara
informacion sobre si las propuestas educativas que se desarrollan en las aulas van
alineadas a educar personas con capacidad de reflexion.

Cada dimension, a su vez, esta formada por diferentes factores que hacen
referencia a aspectos nucleares del clima, del ambiente y tienen relacion con la
convivencia. Los factores corresponden a aquellas partes en las que se dividen y
concretan cada una de las tres dimensiones de la acciéon educativa para su andlisis.

El cuestionario incluye el conjunto de afirmaciones que pueden observarse
en la tabla 10, a las que los agentes debian responder en una escala tipo Likert de 4
puntos en funcion del grado de acuerdo y la frecuencia con la que cada individuo
cree que se da una circunstancia concreta en la realidad vivida. En cada una de las
afirmaciones que se valoran en el cuestionario se pedira una respuesta graduada del
1 al 4, sin término medio, siendo: 1-Nunca; 2-A veces; 3-A menudo; 4-Siempre.

En la tabla 10 se presentan el conjunto de afirmaciones del cuestionario
dirigidas al profesorado y equipo directivo, que es el mas completo en cuanto a
numero de items. Los cuestionarios dirigidos al resto de agentes se desplegaron a

partir de esta versiéon mas completa.

Tabla 10: items cuestionario clima profesorado

N. Clima Dimension Factores Profesorado
escuela/
aula
1 Clima Dimension de Involucracion El profesorado se involucra en las actividades
escuela relacién /relacién conlas  que se hacen en la escuela a parte de las clases
familias (fiesta final de curso, actividades de pastoral,

fiestas tradicionales, actividades entre
diferentes edades, etc.).

2 Clima Dimension de Cohesion y apoyo El profesorado encuentra apoyo en la escuela
escuela relaciéon cuando se le plantea alguna dificultad
pedagégica.
3 (Clima Dimensién de Involucracién Si hay un problema, la familia y 1a escuela
escuela relacion actiian conjuntamente.
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N. Clima Dimension Factores Profesorado
escuela/
aula
4 Clima Dimension de  Comunicacion El nivel de comunicacion entre el profesorado
escuela relacion y las familias es bueno.
5 Clima Dimension de  Comunicacion El nivel de comunicacion entre el profesorado
escuela relacién y el alumnado es bueno.
6 Clima Dimension de  Comunicacion El nivel de comunicacion entre el profesorado
escuela relacién y el personal de administracién y servicios es
bueno.
7 Clima Dimensién de Comunicacion El nivel de comunicaciéon entre las familias y el
escuela relacion AMPA es bueno (item aplicable sdlo al
colectivo de padres y madres)
8 C(Clima Dimensién de Comunicacion El nivel de comunicacién entre el profesorado
escuela relacion y el equipo directivo es bueno.
9 (Clima Dimensién de Comunicacion El nivel de comunicacion entre el profesorado
escuela relaciéon es bueno.
10 Clima Dimension de  Orientacién hacia Enla escuela, las actuaciones responden a
escuela  desarrollo la tarea planificaciones previas (proyecto curricular,
programaciones, politicas de asamblea, plan
anual y otros objetivos).
11 Clima Dimension de  Orientacién hacia Los miembros de cada departamento / ciclo /
escuela  desarrollo la tarea curso mantienen una linea de trabajo comun.
12 C(Clima Dimensién de Orientacién hacia Los adultos que trabajan en la escuela
escuela desarrollo la tarea (monitores, profesorado, servicio de limpieza,
recepcion, etc.) mantienen un buen trato con
los alumnos.
13 Clima Dimensiéon de Interésy La escuela esta abierta a nuevas ideas,
escuela  desarrollo desarrollo propuestas y necesidades del entorno.
profesional
14 Clima Dimension de Interésy El profesorado esta satisfecho con su trabajo.
escuela  desarrollo desarrollo
profesional
15 Clima Dimensiénde Ordeny Los colores, la decoracidn, el mobiliario, la
escuela desarrollo organizacion limpieza y el mantenimiento, hacen de la
escuela un lugar agradable para trabajar.
16 C(Climade Dimensiéonde Involucracion Los alumnos se sienten a gusto en la escuela.
aula relacion
17 C(Climade Dimensiénde Involucracién El profesorado potencia que el alumnado
aula relacion participe en clase.
18 C(Climade Dimensiénde Cohesion entre El alumnado se muestra predispuesto a la
aula relacion iguales buena convivencia.
19 C(Climade Dimensionde Cohesion entre Los alumnos se ayudan entre ellos cuando lo
aula relacion iguales necesitan
20 Climade Dimensionde Relacidon En el aula los alumnos respetan los profesores.
aula relacion profesor/alumno
21 Climade Dimensionde Relacidon La relacion entre alumnado y profesorado es
aula relacion profesor/alumno buena.
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N. Clima Dimension Factores Profesorado
escuela/
aula

22 C(Climade Dimensionde Relacidon El profesorado conoce las necesidades de su
aula relacion profesor/alumno alumnado.

23 Climade Dimensionde Relacidon El profesorado confia en el alumnado.
aula relacion profesor/alumno

24 C(Climade Dimensiénde Orientaciéon hacia En el aulalosalumnos saben cudles son los
aula desarrollo la tarea objetivos del trabajo que se lleva a cabo.

25 Climade Dimensionde Orientaciéon hacia Los alumnos saben qué se espera de ellos.
aula desarrollo la tarea

26 Climade Dimensiénde Ordeny En las clases hay orden.
aula desarrollo organizacion

27 Climade Dimensiéonde Ordeny Cuando el profesor lo dice, se tarda poco en
aula desarrollo organizacion comenzar a trabajar.

28 Climade Dimensiéonde Ordeny En las clases hay la tranquilidad necesaria
aula desarrollo organizacion para trabajar.

29 C(Climade Capacidadde Reflexiéne Se estimula al alumnado a plantearse
aula reflexiéon interiorizaciéon preguntas sobre los temas que se trabajan.

30 Climade Capacidadde Reflexione El profesorado destina momentos de la clase
aula reflexiéon interiorizaciéon para ayudar al alumnado a reflexionar, pensar

e interiorizar.

31 Climade Capacidadde Reflexione El profesorado observa y toma conciencia del

aula reflexién interiorizacion grado de agitacion, motivacion, dispersion, etc.

del alumnado y actia en consecuencia.

Se aplicé el cuestionario a todos los colectivos que intervienen en el centro

escolar: alumnado, profesorado, familias y personal de administracién y servicios.

Todos estos agentes lo respondieron en dos ocasiones: previamente a realizar la

intervencion de educacion emocional al profesorado (inicios del 2012) y con

posterioridad a las formaciones (a finales del 2014). De esta forma se ha podido

valorar la evolucién del clima escolar entre antes de la intervencién y después.

Ademas, este analisis también posibilita que los diferentes centros escolares puedan

emprender procesos de mejora a partir del analisis de los resultados obtenidos.
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En la tabla siguiente se detallan los momentos de aplicacion y recogida de

datos del cuestionario:

Tabla 11: Clima de aula y de centro. Temporalizacién de la aplicacion y recogida de datos

2011-2012 2012-2013 2014-2015
2013-2014
Aplicacién inicial Implementacion del proyecto Aplicacién final
(pretest) en educaciéon emocional (postest)

7.7.5. Instrumentos para la evaluacion del programa

Para evaluar el programa se han seguido los criterios del modelo de
Stuffebeam (1983, 2003). Se ha aplicado una evaluacién de proceso durante la
implementacion de los programas formativos con la intencién de ajustarlos y
mejorarlos. Esta evaluacion se ha llevado a cabo a partir de entrevistas con los
agentes implicados (profesorado y equipos directivos de los centros) y los
cuestionarios de satisfacciéon. Con el objetivo de evaluar los resultados de los
programas formativos, se evaluo el impacto, la efectividad y la sostenibilidad de los
mismos.

Los instrumentos aplicados para llevar a cabo la evaluacion de los programas,
son: cuestionario de satisfacciéon de las acciones formativas; evaluacién de la
aplicabilidad de la formacién; encuesta sobre el impacto del proyecto de educacion
emocional en la escuela.

Recordamos que las acciones formativas realizadas se han estructurado en
dos cursos de 15 horas cada uno.

A continuacién, se describen los tres instrumentos y se detalla en qué
momento se aplicaron:

e (Cuestionario de satisfaccion: se ha aplicado después de cada
formacién, al acabar la Gltima sesién. Es un instrumento realizado “ad
hoc” para esta investigacion. Contiene dos grandes apartados: uno
formado por cuestiones a valorar de tipo cuantitativo, con una escala
de 0 (nada) a 10 (mucho) y un segundo apartado integrado por
cuestiones cualitativas. En el anexo de instrumentos (anexo 1) se

adjunta este cuestionario. A partir de este cuestionario se ha evaluado
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el proceso de implantacion y el resultado de los programas,
concretamente, en lo que se refiere al impacto y efectividad de las
formaciones.
Evaluacion de la aplicabilidad de la formacion: su aplicacion se ha
llevado a cabo al finalizar la segunda formacién y ha permitido evaluar
la efectividad de los programas. La encuesta estd formada por tres
cuestiones cuantitativas en las que se pide al participante que valore,
en una escala de 0 (nada) a 10 (mucho): el grado de aplicabilidad de
la formacion en su trabajo diario; el grado en que la formacion les
puede ayudar a mejorar las relaciones con los estudiantes y en qué
grado el curso puede mejorar las relaciones con sus compafieros de
trabajo. La encuesta se encuentradescrita en el apartado 9.6.2.
Encuesta sobre el impacto del proyecto de educacién emocional
en la escuela: el objetivo de este instrumento es recoger informacién
sobre la transportabilidad del proyecto a las aulas y evaluar su
sostenibilidad. Se trata de una encuesta cualitativa donde se ofrecen
diferentes opciones de respuesta, aunque también, en cada pregunta,
se da la opcién a que el participante pueda ampliar la informacién o
aportar observaciones referentes a la pregunta que se les formula.
Esta encuesta se envido a los centros al cabo de seis meses,
aproximadamente, desde la finalizacién de las formaciones.
El cuestionario esta formado por tres grandes apartados que
recogen preguntas sobre:
0 Datos identificativos: Nombre de la escuela, funciéon que
se desarrolla en el centro.
0 Aplicacién de la educacién emocional antes de iniciar el
proyecto de educacién emocional en el centro (e.g. “Previamente
a la implementacion del proyecto, ;qué se realizaba en educacién
emocional en vuestro centro?”).
0 Implementacién de la educaciéon emocional en el centro
una vez acabado el proceso formativo (e.g. “Después de participar

en la formacion en educacion emocional y una vez que ya habéis
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iniciado el proceso de implementacion, ;qué se realiza de

educacion emocional en vuestro centro?”)

Procedimiento

Los centros experimentales de esta investigacion son la red de escuelas de la
Escola Pia de Catalunya. En esta institucion se define un Plan Estratégico para el
periodo 2011-2015 que impulsa un plan de formacién donde el desarrollo social y
emocional del profesorado y alumnado debe jugar un papel esencial. Esto es el
desencadenante de esta investigacion.

En primer lugar se disefian las grandes lineas de la investigacidn. En segundo
lugar se realiza la primera aproximacion a los centros, momento a partir del cual se
iran detectando las necesidades formativas prioritarias y las variables concretas a
investigar.

Como consecuencia del proceso de andlisis de necesidades se van
determinando las variables a estudiar: competencias emocionales del profesorado,
satisfaccidn con la vida, engagement, clima de centro y satisfaccién de la formacién.

Se eligen los instrumentos para medir las variables. En algunos casos se
utilizan pruebas estandarizadas y en otros se elaboran instrumentos “ad hoc”.

Se establecen las diferentes fases de la investigacion y se planifican las fechas
aproximadas de la aplicacién de los diferentes instrumentos. Se decide aplicar
pretest y postest para evaluar las competencias emocionales, el clima de centro y la
satisfaccion con la vida. En cambio, del engagement y de la satisfaccion con la
formacion solo se recogen datos en el postest.

Se disefia el plan formativo del profesorado que constituye un elemento clave
de esta investigacidn. Hay que tener presente que cuando se habla de programas de
educacion emocional, se suelen referir al alumnado. En este caso se trata de un
programa de formacidn dirigido a la formaciéon continua del profesorado, lo cual es
uno de los rasgos que definen la especificidad de este trabajo. Los pilares basicos de
este plan formativo son dos formaciones centradas en educacién emocional y

dirigidas al profesorado:

164



Metodologia y procedimiento de la investigacion

1) “Formacién Basica en Educacion Emocional”

2) “Hacer realidad la educaciéon emocional en el aula”

Estas formaciones estan descritas en el capitulo 8.

El procedimiento de formacion se ha realizado tal como estaba previsto en el
disefio y se describe en el punto 8.4.1 (Organizacion, planificacion y
temporalizacidn). La formacion se realiza en las aulas de los respectivos centros y
no se ha producido ninguna incidencia digna de mencién.

La aplicacion de los cuestionarios para medir las variables en la fase pretest
se realiza, habitualmente, el primer dia de la formacion, después de presentar el
curso y antes de empezar el temario. En la fase postest se aplican el dltimo dia de la
formacidn, exceptuando el cuestionario sobre el impacto del proyecto en educacién
emocional (detallado en el apartado 7.7.5) que lo cumplimentan online, seis meses
después del curso aproximadamente.

Los participantes del grupo experimental han sido docentes de diferentes
ciclos educativos de la Escola Pia de Catalunya que han asistido a las dos formaciones
en educacion emocional. La participacidn en este estudio ha sido voluntaria pero
sugerida por la direccién del centro.

Se formaron 1318 profesores en la primera formacion (“Formacién Basica en
Educacion Emocional”) y 846 docentes en la segunda (“Hacer realidad la educacién
emocional en el aula”).

La respuesta de los cuestionarios ha sido voluntaria. Por lo tanto, como suele
darse en estos casos, el indice de participacion es muy inferior al de las personas
formadas. Ademas, para el andlisis de datos s6lo se han tenido en cuenta aquellos
participantes que habian asistido a las dos formaciones y han contestado a los
cuestionarios. Por este motivo, a pesar de que la muestra podia haber sido mucho
mayor la muestra final ha estado entorno a los 300 casos para la evaluacion de las
distintas variables: competencias emocionales (N=340), satisfacciéon con la vida
(N=388) y engagement (N=334).

En los cuestionarios de satisfaccion posteriores a cada una de las

formaciones, el volumen de respuestas obtenidas ha sido muy elevada puesto que la
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mayoria de participantes accedian voluntariamente a cumplimentarlos una vez
finalizado el curso.

Todos los cuestionarios se aplicaron online en un aula de informatica, de
manera autoadministrada, en un contexto grupal. La investigadora explicaba al
grupo el objetivo de cada prueba y su procedimiento de aplicacion. Se describieron
las instrucciones de aplicacion de forma concreta y clara indicando también el
tiempo previsto para su aplicacion.

Referente al grupo control, se contacta con diversos centros educativos (un
total de siete) para ofrecerles la posibilidad de participar en la investigacion.
Finalmente, cinco centros educativos acceden a formar parte de este estudio. Se
localiza a escuelas con lineas pedagégicas y proyectos educativos similares a las
escuelas del grupo experimental. El contacto con las escuelas del grupo control se
realiza a través de la direccion de cada uno de los centros.

Se facilitan los cuestionarios de competencias emocionales (CDE-A35) y los
tutoriales para que los docentes pudieran aplicarselos via online. El objetivo era que
respondieran docentes de todos los ciclos y etapas educativas. A pesar de todos los
esfuerzos para conseguir el maximo de respuestas, la mortalidad experimental del

grupo control fue inevitable, quedando formado finalmente por 48 participantes.

Consideraciones éticas y legales en el marco de la

Investigacion

Para llevar a cabo esta investigacion, tal y como se sefiala en el Codigo de
Buenas Practicas en Investigacion de la Universidad de Barcelona (Universitat de
Barcelona, 2010), se solicitaron las autorizaciones requeridas de las instituciones
participantes y se adquiri6 y garantiz6 el compromiso explicito de guardar
debidamente la confidencialidad sobre todos los datos obtenidos de los docentes, su
registro y conservacion.

El estudio se efectu6 con la colaboracion voluntaria de los docentes

participantes, con garantia de la confidencialidad y anonimato de la informacién.
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Asi pues, en esta investigaciéon se han seguido diversos codigos éticos en
relaciéon a los participantes y al desarrollo de la investigaciéon. De acuerdo con
Sabariego (2004), los codigos éticos corresponden a la normativa que recoge las
obligaciones, funciones, conductas y practicas a seguir en una investigacion para
asegurar que ésta se lleve a cabo de forma ética.

En concreto, siguiendo las propuestas de Sandin (2003), en relacion a los
participantes, se han respetado los codigos éticos siguiendo las pautas detalladas a
continuacién:

e Antes de la aplicacion de los cuestionarios se informaba sobre los objetivos
de la investigacion, la confidencialidad de los datos y la voluntariedad de
aplicarse los cuestionarios (no era obligatorio aplicarselos sino opcional y
voluntario).

e Se ha asegurado la privacidad y confidencialidad de los datos. En los
cuestionarios de competencias emocionales, satisfaccién con la vida y
engagement, los participantes han utilizado un c6digo numérico como
identificador. Este mismo c6digo lo utilizaron en la fase pretest y postest. Los
datos han sido analizados sin que la investigadora conociera los datos
personales que correspondian a cada uno de los cédigos numéricos. En el
caso de los datos de clima, la institucion Escola Pia de Catalunya ha facilitado,
a la investigadora, los datos codificados y manteniendo el anonimato de los
individuos. Los cuestionarios referentes a la formacion (evaluacién de la
satisfaccidn, aplicabilidad e impacto del proyecto) se cumplimentaron de
forma anénima.

e En referencia a las normas éticas aplicadas en el desarrollo de la
investigacion, se han seguido las aportaciones de Sabariego (2004).

e Seelabordy firmo un convenio de colaboracion entre la institucién Escola Pia
de Catalunya y la Universidad de Barcelona para llevar a cabo esta
investigacion (N2 de registro: 011848). El convenio ha permitido llevar a
cabo el trabajo de campo y recoger y cuidar la confidencialidad y la difusién

moral de los resultados.
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Sintesis

En este capitulo se describe el proceso llevado a cabo en esta investigacion.
El proceso se basa en el disefo, desarrollo y evaluacién de dos programas de
educacion emocional dirigidos al profesorado de todos los ciclos y etapas educativas
de la Escola Pia de Catalunya.

Se detallan las etapas, objetivos, hipdtesis, metodologia, variables,
instrumentos de evaluacidn y procedimiento que caracterizan la investigacion que
nos ocupa. La investigacidn se centra, esencialmente, en la evaluacion de los efectos,

en el profesorado, de dos programas de educacion emocional.
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Presentacidn de los programas objeto de estudio

Los programas de intervenciéon se realizan para dar respuesta a las
necesidades formativas del profesorado de todos los ciclos educativos del conjunto
de centros de la Escola Pia de Catalunya. La intervencion se lleva a cabo a partir de
estos dos programas formativos: “Formacién Basica en Educacion Emocional” y
“Hacer realidad la educaciéon emocional en el aula”. Los programas se disefian,
aplican y evalian siguiendo el modelo de programas de educacién emocional del
GROP. La duracién de cada programa es de 15 horas. La distancia temporal entre un
programa y otro oscilo entre 6 meses y un curso académico. La mayoria de las
formaciones se desarrollan en cinco sesiones, con una periodicidad semanal. Cada
sesion tiene una duracidn de 3 horas. Los cursos se llevan a cabo, principalmente,
por las tardes, después de la jornada laboral del profesorado.

Se realizan grupos de 25 personas, aproximadamente. Los grupos de la
“Formacion Basica en Educacion Emocional” son heterogéneos, formados por
profesorado de diferentes ciclos y etapas educativas. El objetivo principal en este
primer curso es potenciar el desarrollo emocional de los docentes. En el taller
practico sobre “Hacer realidad la educaciéon emocional en el aula”, se agrupan los
docentes por ciclos y/o etapas educativas (dependiendo de cada centro). La
finalidad de este curso es definir los objetivos y actividades de educacién emocional

mas apropiados para cada ciclo.
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En los siguientes apartados se describe el analisis de necesidades, objetivos,

contenidos, proceso de implantacién y evaluacion de los dos programas.

Analisis del contexto y deteccidn de necesidades

Antes de iniciar la puesta en practica del primer programa “Formacién Basica
en Educacion Emocional”, se realiza un analisis del contexto de los diferentes
centros educativos y su profesorado. De esta forma se detectan las necesidades
esenciales a trabajar en cada centro y grupo de profesorado.

Para concretar los aspectos centrales a analizar del contexto, se siguen las
sugerencias de Alvarez Gonzalez (1991, 2001), Bisquerra y Alvarez Gonzalez
(1998); Alvarez y Bisquerra (2012); Gibson, Mitchell y Higgins (1983):

1. Caracteristicas de la institucidn, estructura y funcionamiento.

2. Caracteristicas del destinatario del programa.

3. Existencia o no de un programa marco que defina las lineas de
actuacion.

4. Definicion de los roles y funciones de los diferentes agentes
implicados.

5. Existencia de coordinacién y apoyo técnico, dentro y fuera de la
institucion.

6. Clima de aceptacion y apoyo a la implantacion del programa.

7. La institucion asume el programa como una prioridad.

8. Establecimiento de estructuras y canales de participacidn.

El instrumento utilizado para analizar el contexto y detectar las necesidades
principales de cada centro y su profesorado, fueron las entrevistas grupales. Estas
entrevistas se llevaron cabo, mayoritariamente, a partir de reuniones presenciales
colectivas en las que, en general, asistian: el equipo de direccién del centro, jefes de
estudios de cada etapa y, en ocasiones, también psicopedagogos y algunos
especialistas. Se elabora una entrevista “ad hoc” para poder guiar la obtencién de

informacién durante esta reunién. El objetivo de esta deteccién inicial de
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necesidades es poder captar: caracteristicas mas destacables del centro educativo
(nimero de alumnos, lineas, ciclos y etapas educativas que ofrece, nimero de
docentes, tipologia de alumnado y familias, etc.); la formacién previa del claustro en
el ambito de la educacion e inteligencia emocional; la sensibilizacién y motivacién
del equipo directivo y del profesorado al respecto y las caracteristicas del claustro
(edad, sexo, experiencia profesional, antigiiedad,etc.). En funcion de los resultados
de esta primera reunion, se ajustan algunos de los contenidos a trabajar durante la
formaciéon. Ademads, los resultados de los cuestionarios de competencias
emocionales del GROP (Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos-CDE-
A35-descrito en el apartado 7.7.1)aplicado al profesorado en la fase pretest (antes
de iniciar la primera formaci6n), permite conocer qué competencias emocionales es
necesario priorizar en el programa de intervencién. Asi, para la deteccién de
necesidades se combina la entrevista “ad hoc” con las pruebas objetivas (CDE-A35).

A partir de la deteccién de necesidades se concretan y priorizan los objetivos
a perseguir en cada uno de los programas formativos. Estos objetivos guian los
contenidos a trabajar en el programa. En el apartado siguiente se describen los

objetivos y contenidos de cada curso.

Objetivos y contenidos

8.3.1. “Formacion Basica en Educacion Emocional”

Objetivos

e Sensibilizar al profesorado sobre la necesidad e importancia de
desarrollarse emocionalmente por responsabilidad personal, profesional
y social.

e Promover el desarrollo de las competencias emocionales del profesorado.

¢ Fundamentar la educacion emocional en los procesos educativos.

e Conocer conceptos basicos sobre las emociones, la educacién emocional

y la inteligencia emocional.
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e Practicar actividades que permitan desarrollar las diferentes
competencias emocionales del modelo GROP en el profesorado.

e Comprender la importancia de un buen clima emocional en el aula y en la
organizacion y cémo esto impacta en las relaciones interpersonales.

e Promover y dinamizar un proceso de innovaciéon educativa de cara a la

implantacién de la educaciéon emocional.

Bloques de contenidos

e ;Qué esla educacion emocional y la inteligencia emocional?

¢ ;Qué son las emociones y como influyen en nuestra vida?

e Investigaciones sobre educacién emocional e inteligencia emocional en la
escuela.

e Recursos para trabajar y desarrollar la conciencia emocional.

e Herramientas para gestionar mejor las emociones.

e Emocionesy salud.

e Realizar practicas que ayuden a tener mejor autoestima.

e La comprension de las emociones de los demas y la empatia.

e Adquirir y practicar recursos que ayuden al bienestar emocional de los

docentes y mejorar el clima emocional del aula.
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Guia de contenidos y actividades de las sesiones

Tabla 12: Guia pedagdgica “Formacidon Basica en Educacion Emocional”

SESION  OBJETIVOS CONTENIDOS ACTIVIDADES
1 e Cumplimentar los e Bienvenida y presentacion del formador/a. e Cuestionarios fase
cuestionarios de la fase e Presentacidn de los contenidos de la pretest.
pretest. formacion y recordatorio de fechas y horarios e Termdémetro
e Conocer el concepto de previstos. emocional.
emocion. e Concepto de emocién: Componentes, e Domind emocional.
e Desarrollar el constructo de caracteristicas, funciones e impacto en nuestra e Comunicacién no
educacion emocional y el vida. verbal de las
modelo competencial del e Educacion emocional: Concepto y objetivos.  emociones.
GROP. e Competencias emocionales: El modelo
pentagonal del GROP.
2 e Conocer el constructo de o Definicidn de inteligencia emocional. e Termdémetro
inteligencia emocional. Inteligencia emocional y educacion emocional.  emocional.
e Profundizar en el concepto e Tipos de emociones, clasificacion. e Video sobre
de emocion y su clasificacion. e Efectos de las emociones en la salud. educacion emocional
e Promover el desarrollodela e Los fendmenos afectivos: Distincién entre y beneficios.
conciencia emocional. emocidn, sentimiento, estado de dnimo. e Modsica e imagenes
o Beneficios de la educacién emocional en el para practicar la
ambito escolar: Investigaciones recientes sobre ~ conciencia emocional.
la aplicacion de programas de educacion e Relajacion-
emocional en la escuela. Masajes.
e Concepto y practicas sobre conciencia
emocional.
3 e Distinguir las caracteristicas e Emociones negativas: La iray el estrés. e Termodmetro
basicas de lairay el estrés y Descripcion, respuestas fisioldgicas y efectos emocional.
sus efectos en la salud. sobre la salud. e Video ilustrativo
e Trabajar la regulacién e Regulacion emocional: Definiciény del secuestro
emocional: Desarrollo estrategias basicas. amigdalar.
conceptual y practicas e Descripcion del concepto y proceso de e Respiracion
vivenciales. secuestro amigdalar. profunda.
o Visualizacién.
L]
4 e Conocer los efectos de las e Pensamiento, emocidn y regulacion e Termodmetro
emociones positivas en la emocional: Las distorsiones cognitivas emocional.
salud. e Descripcion global de autonomia emocional. e Detectary
e Distinguir y practicar e Concepto de autoestima y fortalezas compartir fortalezas
algunas distorsiones cognitivas.  personales. personales.
e Definir el concepto de e Beneficios de las emociones positivas. e Situacionesy
autoestima, su relacién con las distorsiones
fortalezas personales y la cognitivas.
satisfaccion vital.
e Potenciar la autoestima.
5 e C(larificar el concepto de e Escucha activa: éQué esy qué noes la e Termometro

empatia.

e Promover el desarrollo de la
escucha activa y la empatia.

e Definir el bienestar subjetivo
y aportar recursos para
fomentarlo a nivel personal y
profesional.

escucha activa?

e Empatia, comprension emocional, contagio
emocional y neuronas espejo.

e Bienestar subjetivo.

emocional.

e Video sobre
empatia.

e Te escucho.

e Buscando
estrategias para
potenciar mi
bienestar emocional.
e Cuestionario final
curso sobre
satisfaccién de la
formacion.
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8.3.2. “Hacer realidad la educacion emocional en el aula”.

Objetivos

e Promover motivacién, ilusién, confianza y seguridad en los equipos
docentes para que se dé la puesta en practica de la educaciéon emocional
en el aula.

e Ofrecer recursos y trabajar un procedimiento para la implementacion de
la educacion emocional en el centro.

e Disefiar, preparar y planificar actividades a implementar en las aulas.

e Reconocer la importancia de la interaccién entre emociones, clima
emocional y aprendizaje en el aula.

e Vivenciar actividades previamente a su implementacion en el aula.

Bloques de contenidos

e La puesta en practica de la educaciéon emocional: ;Qué significa? ;En qué
consiste?

e El protocolo para la implementacion en el aula.

¢ Un modelo de programa de educaciéon emocional en el aula.

e Las actividades mas adecuadas para cada ciclo. Propuestas practicas.

e (lima emocional y aprendizaje.



Guia de contenidos y actividades de las sesiones

Tabla 13: Guia pedagdgica “Hacer realidad la educacion emocional en el aula”

Los programas formativos

SESION  OBJETIVOS CONTENIDOS ACTIVIDADES
1 e Recordar el modelo pentagonal de e Bienveniday Hacia un clima
competencias emocionales del GROP. presentacion del emocional positivo.
e Conocer evidencias sobre la importancia formador/a. Los objetivos y
de un clima emocional positivo en las e Presentacién de los actividades de
aulas. contenidos de la conciencia emocional
e Profundizar en las diferentes dimensiones formaciony para mis alumnos.
de la competencia de conciencia recordatorio de
emocional. fechas y horarios
previstos.
e Concretar los objetivos de conciencia
emocional a trabajar en cada ciclo (el * Elmodelo
profesorado se agrupa en ciclos, excepto competencial del
en infantil, en que se agrupan por cursos). GROE' EI'primer paso:
conciencia
e Aportar y trabajar actividades de emocional.
conciencia emocional para determinar las
mads apropiadas en cada ciclo (el ¢ Concepto de clima
profesorado se agrupa en ciclos, excepto emocional. Relacion y
en infantil, en que se agrupan por cursos). efectos del clima
emocional en el
aprendizaje.
e Conciencia emocional
en el aula: Objetivos y
actividades.
2 o Reflexionar sobre el impacto y la relacién e Pasos indispensables Video ilustrativo sobre

de las emociones en el aprendizaje: éQué
nos aportan la neurociencia y la educacién
emocional al respecto?

Conocer aspectos esenciales en la
implantacion de la educacién emocional.

Profundizar en las diferentes dimensiones
de la competencia de regulacién
emocional.

Concretar los objetivos de regulacion
emocional a trabajar en cada ciclo (el
profesorado se agrupa en ciclos, excepto
en infantil, en que se agrupan por cursos).

Aportar y trabajar actividades de
regulacién emocional para determinar las
mas apropiadas en cada ciclo (el
profesorado se agrupa en ciclos, excepto
en infantil, en que se agrupan por cursos).

en la implantacion de
la educacion
emocional.

e las
microcompetencias
de regulacion
emocional.

e Emocionesy
aprendizaje.

e Regulacion emocional
en el aula: Objetivos y
actividades.

la influencia de las
emociones en el
aprendizaje.

Los objetivos y
actividades de
regulacién emocional
para mis alumnos.
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SESION  OBJETIVOS CONTENIDOS ACTIVIDADES
3 e Compartir, con el gran grupo, las e (Qué dimensiones e Compartimosy
actividades seleccionadas sobre forman parte de la practicamos actividades
conciencia y regulacién emocional. competencia de de conciencia y
Dinamizar y vivenciar algunas de estas autonomia regulacién emocional.
L ; 2 -
actividades. emocional® e Los objetivosy
e Tratar las diferentes dimensiones de la e Autonomia emocional actividades de
competencia de autonomia emocional. en el aula: Objetivos y autonomia emocional
Profundizar en como fomentar una buena actividades. para mis alumnos.
autoestima en los estudiantes.
e Concretar los objetivos de autonomia
emocional a trabajar en cada ciclo (el
profesorado se agrupa en ciclos, excepto
en infantil, en que se agrupan por cursos).
e Determinar las actividades de autonomia
emocional a trabajar en cada ciclo (el
profesorado se agrupa en ciclos, excepto
en infantil, en que se agrupan por cursos).
4 e Revisar los aspectos esenciales que e lacompetenciasocial e Video ilustrativo de
integran la competencia de competencia y sus falta de empatia.
social. microcompetencias: e Los objetivos y
e Concretar los objetivos de competencia Aspectgs clave para actividades de
social a trabajar en cada ciclo (el una mejor competencia social
profesorado se agrupa en ciclos, excepto convivencia en el aula para mis alumnos.
en infantil. en y en la escuela.
, €N que se agrupan por cursos).
e Determinar las actividades de * Competencia social
competencia social a trabajar en cada ciclo en el aula: Objetivos y
(el profesorado se agrupa en ciclos, actividades.
excepto en infantil, en que se agrupan por
cursos).
5 e Compartir, con el gran grupo, las e (Enqué consiste el e Cuestionarios fase

actividades seleccionadas sobre
autonomia emocional y competencia
social. Dinamizar y vivenciar algunas de
estas actividades.

Reflexionar sobre la importancia del
bienestar emocional en las aulas.

Trabajar estrategias y recursos para
potenciar el bienestar emocional en las
aulas (el profesorado se agrupa en ciclos,
excepto en infantil, en que se agrupan por
cursos)

Cumplimentar los cuestionarios de la fase
postest.

bienestar emocional?

Bienestar personal y
profesional del
profesorado: El
impacto en las aulas.

Bienestar emocional y
aprendizaje.

postest.

Compartimos y
practicamos actividades
de autonomia
emocional y
competencia social.

Propuestas practicas
para fomentar el
bienestar emocional en
las aulas: Vivenciamos
actividades para
profesores y
estudiantes.
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Implantacién del programa de educacién emocional

8.4.1. Organizacion, planificaciéon y temporalizacion

Para la organizacién de todo el proyecto, se crea un equipo dinamizador del
mismo. Inicialmente queda constituido por el Dr. Rafael Bisquerra como mentor, el
director pedagogico de la Escola Pia de Catalunya y yo misma como impulsora y
dinamizadora del proyecto.

El nimero de docentes previstos para realizar las formaciones era de unos
1.200 aproximadamente. Por tanto, fue necesario programar entre 40 y 50 grupos
para cada una de las formaciones. Cada grupo estaba formado por unos 25
profesores. En total, se programaron entre 90 y 100 grupos. Estas formaciones se
planifican para el curso 2012-2013, 2013-2014 y 2014-2015. Cada programa
formativo tiene una duracién de 15 horas, repartidas en sesiones de 3 horas con
periodicidad semanal, generalmente en horario de 17:30 a 20:30. La duracién total
es de unas 5 semanas.

Para poder realizar todas las formaciones en el tiempo previsto, se organiza
y forma a un equipo de formadoras especifico para este proyecto. El equipo de
formadoras lo integran cuatro profesionales del ambito de la educaciéon formadas
en el Postgrado o Master en Educacién Emocional y Bienestar. Se realizan reuniones
de trabajo con el equipo para disefiar y planificar las formaciones; definir los
objetivos, contenidos y actividades a trabajar en cada una de ellas y concretar lineas
de trabajo compartidas.

Los recursos que han sido necesarios para la implementacion son ordenador,
proyector e instalacién de sonido o altavoces en el aula. También se ha requerido
disponer de una sala amplia para poder realizar algunas dindmicas grupales u otras
actividades como la relajacién, etc. Como alternativa, se han utilizado espacios
exteriores al aula u otras salas adyacentes para llevar a cabo estas practicas.

Los materiales del curso se entregan al finalizar la formacién. Durante el
curso se entregan las fichas y ejercicios necesarios para el desarrollo de las

actividades que se llevan a cabo en las diferentes sesiones.
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Fue esencial contar con el apoyo de alguna persona del centro con quien
poder coordinarse para disponer de la sala los dias necesarios, gestionar las listas
de asistencia, la documentacion y organizar todo los aspectos logisticos y
administrativos necesarios para que la formaciéon funcione desde el primer

momento.

8.4.2. Metodologia

En ambos programas, se ha aplicado la metodologia que siguen los
programas de educaciéon emocional. Por tanto, se ha llevado a cabo una metodologia
practica, dinamica, vivencial, cooperativa y participativa, combinando las
explicaciones tedricas con las actividades practicas.

Se han utilizado diferentes tipos de dinamicas como: introspeccion, role-
playing, relajacion, respiracién, modelado, dindmicas de grupo, etc. Ademas,
tomando como base la teoria del aprendizaje social de Bandura (1977b), se ha
incluido el modelado como estrategia de intervencion, de tal forma que el analisis
de los modelos ha permitido reconocer como pueden influir éstos en las actitudes,
creencias, valores, comportamientos y relaciones.

Tal y como se detalla en la guia de contenidos y actividades, en la segunda
formacion (“Hacer realidad la educacién emocional en el aula”), se han potenciado
los subgrupos (entre 3 y 5 personas) por ciclos o etapas educativas. Gran parte de
las actividades se han realizado en grupos de 3 a 5 profesores para trabajar los
objetivos y las actividades de educacién emocional de cada ciclo educativo. Estos
objetivos y actividades se ponen en comun con el gran grupo y de esta forma se
obtiene una vision transversal y secuencial de la educacién emocional.

El aula se ha organizado en forma de U. De esta forma las personas mantienen
contacto visual con el grupo lo cual fomenta la comunicaciéon entre ellos y la

participacion.
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8.4.3. Agentes implicados

Los agentes implicados en los dos programas han sido el profesorado de
todos los ciclos y etapas educativas, los directores y el equipo psicopedagdgico de

los centros educativos.

8.4.4. Evaluacion

La aplicacion de los programas se evaltia a partir de cuestionarios disefiados
“ad hoc” para obtener datos de tipo cuantitativo sobre la implementacion. Se
utilizan, ademas, otros instrumentos para evaluar los efectos del programa sobre las
competencias emocionales, la satisfaccion con la vida y el engagement del
profesorado.
Siguiendo el modelo de Pérez Juste (1992, 1995, 2000, 2006), la evaluacién
de los programas se realiza en tres fases:
1) Evaluacioén inicial: Durante el curso 2011-2012 y 2012-2013, se evalua el
disefio del programa para comprobar si cumple con los objetivos
previstos y las necesidades de los destinatarios. Todo ello se concreta a
partir de las entrevistas grupales iniciales, los resultados de los
cuestionarios de competencias emocionales (CDE-A35) y el trabajo con el
equipo de formadoras.
2) Los cuestionarios de satisfaccion permiten evaluar la aplicacién de los
programas y llevar a cabo la evaluacion de progreso.
3) La evaluacién final se lleva a cabo una vez finalizada la segunda
formacién. Los instrumentos aplicados estan detallados en el apartado
sobre Evaluacion del programa “Hacer realidad la educacién emocional

en el aula”.

Ademas, se ha tomado como base tedrica el modelo de evaluaciéon de
programas de Stufflebeam (1983, 2003), expuesto en el apartado 6.5 de esta tesis.
En el apartado 9.6 del capitulo sobre analisis de datos, se describe la evaluacién

realizada en cada una de las fases.
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A continuaciéon se detallan los instrumentos de evaluacién aplicados y los

momentos de su aplicacion:

Evaluacion del programa “Formacion Basica en Educacion Emocional”

El primer dia de curso, antes de iniciar la sesién, se presentan los diferentes
cuestionarios a cumplimentar como evaluacién pretest.
e Version catalana del Cuestionario de Desarrollo Emocional para adultos,
version 35 items (CDE-A35) (Pérez Escoda y Alegre, en prensa).
e Escala de Satisfaccion con la Vida (Satisfaction with Life Scale; SWLS)
(Diener et al. 1985).

Al finalizar el programa, los participantes cumplimentan un cuestionario de
satisfaccidn para valorar la formacion.
Para mas informacién sobre los cuestionarios puede consultarse el apartado

7.7 y el anexo de instrumentos (anexo 1).

Evaluacién del programa “Hacer realidad la educacion emocional en el aula”:

El ultimo dia de curso, antes de finalizar la sesidn, se explican los diferentes
cuestionarios a cumplimentar como evaluacidn postest:

e Version catalana del Cuestionario de Desarrollo Emocional para adultos,
version 35 items (CDE-A35) (Pérez Escoda y Alegre, en prensa).

e La escala de Satisfaccion con la Vida (Satisfaction with Life Scale; SWLS)
(Diener et al. 1985).

e Version espafiola del Utrecht Work Engagement Scale (UWES) (Schaufeli,
etal. 2002).

Para evaluar el programa formativo, los participantes cumplimentan el
cuestionario de satisfaccion sobre el curso y otro para evaluar la aplicabilidad de la
formacién. Puede ampliarse la informacién sobre los cuestionarios en el apartado

7.7 y el anexo de instrumentos (anexo 1).
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Sintesis

En este capitulo se describen los dos programas de intervencién dirigidos al
profesorado de todos los ciclos educativos de la Escola Pia de Catalunya: “Formaciéon
Basica en Educacion Emocional” y “Hacer realidad la educaciéon emocional en el
aula”.

Se detallan, con concrecidn, los dos programas, sus objetivos, contenidos y
las actividades que los integran. También se especifica la metodologia, organizacion,
planificacién, temporalizacion y evaluacién que se ha llevado a cabo en la

implantacién de los dos programas.
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9. Analisis de datos

Introduccion

Para el andlisis de datos, se recuerda, en primer lugar, la hip6tesis de partida.
Posteriormente, se presenta el andlisis de datos de cada hipétesis estructurado en
los siguientes apartados: descripcion de la muestra, estadistica descriptiva, pruebas
de contraste y conclusiones parciales.

Los datos recogidos se analizaron con el programa estadistico SPSS
(Statistical Package for Social Sciences, 21.0). En general se aplican pruebas
paramétricas dado que se cumplen los supuestos paramétricos: las muestras son
grandes, variables medidas en escalas de intervalo o de razdén (escalares),

normalidad de las distribuciones, etc.

Desarrollo de competencias emocionales
Hipotesis 1

“Si aplicamos un programa de educacion emocional al profesorado entonces

se observa un desarrollo de sus competencias emocionales”.
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9.2.1. Descripcién de la muestra

Las tablas siguientes (14, 15y 16) resumen los datos descriptivos de la muestra.

Tabla 14: Estadisticos descriptivos competencias emocionales grupo experimental y control

Grupo
Experimental Grupo Control
N Porcentaje N Porcentaje
Mujer 267 78.5 35 72.9
Hombre 73 21.5 13 271
Total 340 100.0 48 100.0

Se aplica el instrumento CDE-A35 (Cuestionario de Desarrollo Emocional
para Adultos, version 35 items) a N=388 docentes, de los cuales, un 87.63%
pertenece al grupo experimental (N=340), 267 mujeres y 73 hombres. La edad
media de los participantes es 43 afios, la minima 23 y la maxima 61. El grupo control,
tras una importante mortalidad experimental, queda constituido por 48 profesores,
que representan el 12.37% de la muestra, siendo 35 mujeresy 13 hombres. La media
de edad en las respuestas del grupo control es 41 afios, la edad minima 22 y la

maxima 60 afios (tablas 1, 2,3 y 4 del anexo 2).

9.2.2. Estadistica descriptiva

En primer lugar se ha calculado la estadistica descriptiva de los dos grupos,
tanto en el pretest como en el postest. En concreto se ha calculado para cada variable
y grupo: media, mediana, moda, asimetria, curtosis y normalidad. Los resultados
globales de sintesis se presentan en la tabla 3 y 4 del anexo 2.

Se ha comprobado el cumplimiento de los supuestos paramétricos
(normalidad y homoscedasticidad) para determinar la aplicacién de pruebas
paramétricas o no paramétricas. En primer lugar, se cumple el supuesto referente al
tamafio de la muestra ya que el grupo experimental (GE) y el grupo control (GC) son
superiores a 30. Ademas, se determiné la normalidad de la muestra, para todas las

dimensiones del instrumento de evaluacion que aqui nos ocupa (CDE-A35),
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mediante la prueba de Kolmogorov Smirnov (K-S). La prueba de Kolmogorov-
Smirnov da resultados estadisticamente no significativos en todas las dimensiones
del instrumento, en el grupo experimental y en el control, tanto en el pretest como
en el postest, por lo que la asuncién de normalidad en la distribucion de las
puntuaciones es correcta. Como puede observarse en las tablas 5 y 6 del anexo 2, la
significacion asintdtica bilateral “p” es mayor de 0.05 en todos los casos y por lo

tanto todas las variables se ajustan a Ley Normal. Con lo cual no hay ninguna

objecion para poder aplicar pruebas paramétricas.

9.2.3. Pruebas de contraste y conclusiones parciales

Para responder a esta hipétesis, se evalué el nivel de competencia emocional
total y cada una de las cinco dimensiones que la integran (conciencia emocional,
regulacion emocional, autonomia emocional, competencia social y competencias de
vida y bienestar) con los instrumentos presentados en el apartado 7.7.1. La
evaluacion se llevo a cabo antes de iniciar la formacién (pretest) y al finalizar el
segundo programa formativo (postest).

En las tablas 15 y 16 se presentan los resultados de cada dimension
emocional y el total de competencia emocional a partir de los estadisticos
descriptivos del pretest y postest, tanto en el GE como en el GC. Se valor6 adecuada
la aplicacion de la prueba parameétrica tde Student. Se aprecian diferencias
estadisticamente significativas en las medias del grupo experimental, entre el
pretesty postest. Estas diferencias se producen en cada una de las dimensiones y en
la competencia emocional total (tabla 15). Las diferencias entre el pretest y postest
del grupo control no son estadisticamente significativas en ninguna de las cinco
competencias emocionales y tampoco en la competencia emocional total (tabla 16).

Con lo cual se da por confirmada la primera hipétesis.
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Tabla 15: Competencias emocionales grupo experimental. Estadisticos descriptivos, pruebas de contraste y d de

Cohen
Pruebas de
GRUPO EXPERIMENTAL Pretest Postest contraste d de Cohen
CDE-A35 Media Desv. Media Desv. t p d Interpretaciéon Percentil
tipica tipica

Conciencia emocional 6.37 .89 6.53 .82 -4.163 .000*** 0.19 Bajo 58%
Regulaciéon emocional 521  1.06 5.38 99 -3.559 .000*** 0.17 Bajo 58%
Competencia social 6.18 1.75 640  1.63 -3.025 .003* 0.13 Bajo 54%
Autonomia emocional  3.63  1.21 392 122 -5.598 .000*** 0.24 Bajo 58%

. . . o
CompetenciadeViday ¢, 105 627 92 -6033 .000%* 028 Bajo 62%
Bienestar

. . o

Total competencia 5.48 87 5.70 85 6909 000 0.26 Bajo 62%

emocional

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. N= 340

Tabla 16: Competencias emocionales grupo control. Estadisticos descriptivos, pruebas de contraste y d de Cohen

Pruebas de
GRUPO CONTROL Pretest Postest contraste d de Cohen
CDE-A35 Media Desv. Media Desv. t p d Interpretacion Percentil
tipica tipica
Conciencia emocional 7.20 1.05 717  1.05 .59 .56 0.03 Nulo 50%
Regulacién emocional 6.27 1.71 6.17 1.58 1.08 .28 0.06 Nulo 50%
Competencia social 5.55  2.10 575 212 -1.47 15 0.09 Nulo 50%
Autonomia emocional 457 158 455 1.55 23 .82 0.01 Nulo 50%
. . o
C(')mpetenaa de Viday 676 129 679 125 .35 73 0.02 Nulo 50%
Bienestar
i 0,
Total competencia 607 114 608 116 95 80 0.01 Nulo 50%

emocional

*p<.05, *p<.01, **p<,001. N=48

Cuando se comparan los resultados del postest entre el GE y el GC, en la

prueba de Levene para la homoscedasticidad se obtiene una F = 7.66, con p = 0.006.

Por tanto, no hay homogenidad de varianzas. Lo cual significa que al aplicar la

correccion pertinente para estos casos, se obtiene t = 2.21 y p = 0.031 (tabla 17). Es

decir hay diferencias significativas al nivel 0.05, pero no al nivel 0.01.

185



Analisis de datos

Tabla 17: Competencia emocional total (postest). Prueba de t de Student

Prueba de Levene
para la igualdad

de varianzas Prueba t de Student para el contraste de medias
F Sig. t gl Sig. Diferencia Errortip. 95% Intervalo de
(bilateral) de medias dela confianza parala
diferencia diferencia

Inferior Superior

7.666 .006 -2.211  54.405 .031 -.38355 17346  -73126 -.03584

No se han asumido varianzas iguales

Aunque en el grupo experimental se observa una diferencia estadisticamente
significativa, esto no implica que sea una diferencia relevante, grande o importante.
Por ello, para interpretar mejor los resultados, se calcula la magnitud o tamano del
efecto (effect size) a partir de la dde Cohen. El tamafio del efecto nos indica la
relevancia de la diferencia encontrada de forma que nos permite profundizar en la
interpretacion de la diferencia estadisticamente significativa entre las medias. En
las tablas 15 y 16 aparecen las valoraciones del tamano del efecto entre la fase
prestet y postest del grupo experimental y control. Cohen (1988) propuso la
siguiente interpretacién de los valores: d = .20 (bajo), d =.50 (moderado) y d = .80
(grande). Ademas, en la tabla 18 se recoge los percentiles correspondientes ala d de
Cohen. La interpretacion de los percentiles es la siguiente. El percentil indica el
porcentaje del sujeto medio del grupo con media mayor que se compara con el sujeto
medio del grupo con media menor, sabiendo que en éste ultimo caso corresponde a
la media; es decir al percentil 50. Por lo tanto, si al percentil aportado por las tablas
15y 16 se le resta 50 da una interpretacion del porcentaje del cambio que se ha

producido. Esta interpretacion se basa en Morales (2008).

Tabla 18: Equivalencia tamaiio del efecto y percentiles

Tamaiio del efecto Interpretacion de la d de Cohen Relacion con los percentiles
d=.20 Bajo 58% (diferencia baja)
d=.50 Moderado 69% (diferencia moderada)
d=.80 Alto 79% (diferencia grande)
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Se realiza el andlisis de covarianza. En el pretest se observan diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo control. Esto
condiciona los analisis del postest. Por esto se toman los datos del pretest como
covariante en el postest. Al aplicar el analisis de la covarianza se obtienen estos
resultados: F=.93,y p =.33 (tabla 19) que consideramos util comentar para facilitar
la comprension de los mismos. Es significativa la aplicacion del modelo corregido;
es decir, estamos ante unos datos que requieren la aplicacion del analisis de la
covarianza y ademas es significativa la interseccion. Teniendo en cuenta que en este
tipo de analisis, las diferencias en el postest no son significativas, se podria incurrir
facilmente en un error de interpretacion. Por esto consideramos oportuno sefialar
que el grupo control no ha cambiado entre el pretest y el postest; pero si el grupo
experimental. Las figuras 11, 12 y 13 muestran este cambio, donde se observan las
diferencias en el pretest, la equivalencia en el postest, pero al mismo tiempo la
mejora en el grupo experimental y por lo tanto el efecto de la tendencia a la

interseccion.

Tabla 19: Covarianza

Origen Suma de cuadrados tipo III gl Media cuadratica F Sig.
346.52

Modelo corregido 202.641 2 101.320 0 .000

Interseccion 17.245 1 17.245 58.977 .000
671.87

TOTALCDEA35PRE 196.453 1 196.453 ; .000

GRUPO 272 1 272 931 335

Error 112.572 385 .292

Total 13136.544 388

Total corregida 315.212 387

Tabla 20: Promedio competencia emocional total grupo experimental y control (fase pretest y postest)

Pretest Postest
Grupo experimental 5.48 5.70
Grupo control 6.07 6.08
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Promedio grupo experimental y control
Fase pretest y postest

6,07 6,08

 _ 5'7
5,48

12

— ==Control = =—Experimental

Figura 11: Grafico promedio competencia emocional total.
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Figura 12: Resultados competencia emocional total (fase pretest)
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GRUPO
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Figura 13: Resultados competencia emocional total (fase postest)

9.3. Efectos en la satisfaccion con la vida
Hipotesis 2

“Cuando el profesorado desarrolla sus competencias emocionales, aumenta

su satisfaccion con la vida”.

9.3.1. Descripcién de la muestra

Se aplica el cuestionario Escala de Satisfaccién con la Vida (Satisfaction with
Life Scale; SWLS) (Diener et al. 1985) a N=338 docentes del grupo experimental, 73
hombres (21,6%) y 265 (78,4%) mujeres (tabla 12 del anexo 2). La media de edad

ha sido 43 ainos, la edad minima 23 y la maxima 61 afios.

9.3.2. Estadistica descriptiva

Las tablas 10 y 11 del anexo 2 muestran la estadistica descriptiva cuyo

resumen aparece en la tabla 21.

Se estudia el cumplimiento de los supuestos paramétricos (normalidad y

homoscedasticidad). Por otra parte se sabe que la muestra es grande y que las
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variables han sido medidas con una escala de intervalo. Para estudiar el
cumplimiento de los supuestos de normalidad se realizan los siguientes analisis:
1. Estudio de histogramas: A partir de este analisis se observa (ver figuras
1 a 14 del anexo 3) que la muestra se aproxima a la distribuciéon normal
tanto en el pretest como en el postest en las variables analizadas.
2. Al aplicar la prueba Kolgomorov-Smirnov se rechaza la hipoétesis nula.
Esto es debido a que estamos ante una muestra muy grande, de mas de
trescientos sujetos y se sabe que al aumentar el nimero de sujetos
aumenta la probabilidad de rechazar la hipdtesis nula. Esto nos lleva al

siguiente comentario.

Aplicar la prueba de Kolmogorov-Smirnov con muestras reales muy grandes
pone al investigador ante un dilema, dado que lo mas probable es rechazar la
hipétesis nula. Ante esto, si se quiere ser estricto, se tendrian que aplicar pruebas
no paramétricas. Pero por otra parte se recomienda que con muestras grandes se
apliquen pruebas paramétricas dado que son mas potentes. De hecho, las muestras
no paramétricas han sido pensadas para muestras pequefias y las paramétricas para
muestras grandes. Por otra parte se sabe que las pruebas paramétricas son lo
suficientemente robustas como para no se verse afectadas por ligeras alteraciones
en los supuestos paramétricos (Boneau, 1960; Donaldson, 1968; Harris, 1985:331-
334; Lindquist, 1953; Norris y Hjlem, 1961; Winer, 1971). Habida cuenta de estas
consideraciones, vamos a dejar este debate en manos de los especialistas en
estadistica y por nuestra parte adoptaremos una solucién salomoénica a modo de
triangulacion de técnicas: aplicaremos los dos tipos de pruebas (paramétricas y no
paramétricas) y analizaremos los dos resultados. Si los dos van en la misma
direcciéon, podemos asegurar que no se produce el “efecto artefacto”. Si los
resultados son contradictorios, nos inclinaremos por la opcién mas prudente que es
la de no rechazar la hipétesis nula mientras no haya claras evidencias, puestas en
evidencia por los dos tipos de pruebas.

En el apartado 9.3.3 se muestran los resultados obtenidos en la aplicacién de

los dos tipos de pruebas de contraste (paramétricas y no paramétricas).
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9.3.3. Pruebas de contraste y conclusiones parciales

Con el objetivo de analizar esta hipotesis, se evalua el grado de satisfaccion
con la vida antes de comenzar el programa formativo “Formacion Basica en
Educacion Emocional” (pretest) y a la finalizacion del segundo programa “Hacer
realidad la Educacion Emocional en el aula” (postest). La evaluacion se lleva a cabo
a partir de la Escala de Satisfaccion con la Vida (SLWS) (Diener et al. 1985), descrita

en el apartado?7.7.3. En la tabla 21 se muestran los resultados.

Tabla 21: Resultados de satisfaccion con la vida (pretest y postest)

Prestest Postest
Media  Desv. Media Desv. tde Tde dde
tipica tipica Student Wilcoxon Cohen Interpretacion Percentil
26.33 4.35 27.09 4.07 t=4.00 Z=3.52 0.18 Bajo 58 %

p=0.000 p=0.000

N=338

Al aplicar la prueba paramétrica t de Student entre el pretest y postest en la
variable satisfaccion con la vida se obtiene t = 4.00, con p = 0.000 (tabla 21). Lo cual
nos lleva a rechazar la hipétesis nula. Es decir, hay diferencias estadisticamente
significativas entre el pretest y el postest.

Como se puede observar, al aplicar la prueba no paramétrica de comparaciéon
de medias relacionadas T de Wilcoxon para el mismo caso, se obtiene Z = 3.52 con
p=0.000 (tabla 21). Como se puede observar, coinciden matemdaticamente los
resultados al aplicar los dos tipos de pruebas.

Si se calcula el tamano del efecto a partir de la d de Cohen se obtienen los
datos de la tabla 21, donde se observa una d de Cohen de 0.18 que se puede
considerar bajo, pero significativo, equivalente a un percentil de 58.

Se estudian las correlaciones entre la satisfaccion con la vida y la
competencia emocional global del profesorado (total competencia emocional), tanto
en el pretest como en el postest. Para el calculo se han aplicado también
paralelamente pruebas paramétricas (Pearson-tabla 18 del anexo 2) y no
paramétricas (Spearman-tablas 16 y 17 del anexo 2). Los resultados obtenidos

aparecen en la tabla 22. Todas las correlaciones son estadisticamente significativas.
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Tabla 22: Correlaciones entre satisfaccion con la vida y competencia emocional total (pretest y postest)

Total competencia emocional (CDE-A35)

Pretest Postest
Satisfaccion con la Vida r=.380
(SWLS). Pretest Rho =.340
p=.000
Satisfaccion con la Vida r=.357
(SWLS). Postest Rho=0.327
p=0.000
N=270

A partir de los resultados obtenidos, se da por confirmada la segunda

hipétesis.

Relacidn entre engagementy competencias emocionales
Hipotesis 3

“Existe una correlacion positiva significativa entre el engagement y las

competencias emocionales”

9.4.1. Descripcion de la muestra

Se evalian las competencias emocionales y el engagement de N=334
docentes del grupo experimental. De este grupo, sabemos que 210 son mujeres
(62.9%) y 61 hombres (18.3%), mientras que 63 individuos no indicaron el sexo en
la aplicacion de la prueba (18.9%). La edad media de los participantes en esta
prueba es de 43 afios, la minima 23 y, la maxima, 61. Todos los datos de la muestra
pueden verse en las tablas 20 y 21 del anexo 2.

El engagement se evalia mediante la versidon espafiola del Utrecht Work
Engagement Scale (Schaufeli, et al. 2002) compuesta por 17 items con formato de
respuesta tipo Likert con 7 opciones, de 0 (nunca, ninguna vez) a 6 (siempre, todos
los dias). Las competencias emocionales se evaldan a partir del CDE-A35

(Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos, del GROP, versiéon 35 items).
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La explicacién ampliada de estos instrumentos se encuentra en los apartados 7.7.1

y 7.7.2.

9.4.2. Estadistica descriptiva

Inicialmente, se lleva a cabo el analisis descriptivo de los datos calculando
media, mediana, moda, asimetria, curtosis y normalidad. Los resultados se
presentan en la tabla 22 del anexo 2. La tabla siguiente (tabla 23) sintetiza estos
datos para la competencia emocional total, cada una de las cinco competencias

emocionales y para la puntuacidn global de la variable engagement.

Tabla 23: Estadisticos descriptivos competencias emocionales y engagement

Media Desviacion tipica
Competencia emocional total 5.70 .88
Conciencia emocional 6.51 .88
Regulacion emocional 5.38 1.01
Competencia social 6.40 1.65
Autonomia emocional 3.95 1.25
Competencia de vida y bienestar 6.24 1.01
Engagement 78.71 11.17

N=334

Para valorar la normalidad de la muestra y la aplicacion de pruebas
paramétricas o no paramétricas, se considera el tamafio de la misma y se emplea la
prueba Kolmogorov-Smirnov. En cuanto al tamafio de la muestra, el supuesto de
normalidad se cumple ya que es mayor a 30. En la tabla 23 del anexo 2 se muestran
los resultados para la prueba Kolmogorov-Smirnov, donde la significacién asintotica

bilateral “p” es mayor que 0.05, por tanto, las variables se ajustan a la Ley Normal.

Por este motivo, se procede a la aplicacion de pruebas paramétricas.

193



Analisis de datos

9.4.3. Pruebas de contraste y conclusiones parciales

Con la finalidad de validar esta hipoétesis, al finalizar los dos programas

formativos se evalua:

e El nivel de competencia emocional total y cada una de las cinco
dimensiones que la integran (conciencia emocional, regulacion
emocional, autonomia emocional, competencia social y competencias de
vida y bienestar)

e El grado total de engagement

Los datos de las variables que aqui se estudian se recogieron en la fase
postest de la investigacion, después de la formaciéon “Hacer realidad la Educacion
Emocional en el aula”.

Se ha considerado oportuno aplicar la correlaciéon de Pearson ya que se ha
comprobado la normalidad de las distribuciones mediante la prueba de
Kolmogorov-Smirnov. La matriz de correlaciones obtenida se presenta en la tabla

24,

Tabla 24: Correlacion de Pearson-Competencias emocionales y engagement. Fase postest

Competencias emocionales

CE RE CS AE Ccv TOTAL
Correlacién de Pearson  .182"" 1397 .063 .058 .185™" .151*"
Engagement
Sig. (bilateral) .001 011 249 293 .001 .006

N=334 *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Nota: Descripcidn de las siglas: CE, conciencia emocional; RE, regulacién emocional; CS, competencia social; AE,

autonomia emocional; CV, competencias de vida y bienestar; TOTAL, valoracion total de competencia emocional.

Los resultados ponen en evidencia una correlacién positiva significativa
entre engagement y competencia emocional total en la fase postest (r =.151; p =
.006). Todas las competencias emocionales mantienen una correlacion positiva con

engagement, aunque no siempre son significativas, siendo la mas alta .185.
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Impacto en el clima de centro
Hipotesis 4

“Si se aplica un programa de educacion emocional en el profesorado, entonces

se observa una mejora en el clima de centro”

9.5.1. Descripcion de la muestra

Tal y como se ha descrito en el apartado 7.7.4, la institucidon Escola Pia de
Catalunya elabor6 una encuesta “ad hoc” para estudiar el clima de aula y de centro.
La encuesta se aplico a estudiantes de 32 de primaria a secundaria postobligatoria
(bachillerato y ciclos formativos). Respondieron a la encuesta, 11803 estudiantes
durante el curso 2011-2012 (fase pretest) y 12114 en el curso 2014-2015 (fase
postest). En cuanto al profesorado, en el curso 2011-2012, 1.228 docentes
participaron en la encuesta, mientras que 1077 lo hicieron en el 2014-2015.
También se aplicé el instrumento a las familias, 3116 respondieron a la encuesta en
la fase pretest (curso 2011-2012) y 2.713 en el postest (curso 2014-2015). Ademas,
213 profesionales de administracién y servicios (PAS) se aplicaron la encuesta en la
fase pretest mientras que en el postest, participaron 166. En total, durante el curso
2011-2012, 16360 individuos participaron en la encuesta y en el 2014-2015 la
realizaron 16070. Asi pues, se evalta el clima de centro durante el curso 2011-2012,
antes de iniciar la puesta en practica de los programas formativos (fase pretest).
Posteriormente, durante el curso 2014-2015, una vez finalizada la etapa de
intervencidon de ambos programas, se aplican de nuevo las encuestas de clima a las
18 escuelas y a todos los agentes citados anteriormente. Estos datos pueden

revisarse graficamente en las figuras 17 y 18 del anexo 3.

9.5.2. Estadistica descriptiva
Se calcula la estadistica descriptiva de la muestra de profesorado en la fase
pretesty postest. En concreto se obtuvo: media, mediana, moda, asimetria y curtosis.

Las tablas 24 y 25 del anexo 2 muestran estos resultados.
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Se estudia el cumplimiento de los supuestos paramétricos (normalidad y
homoscedasticidad). En primer lugar, el supuesto referente al tamafio de la muestra
se cumple ya que el tamafio del grupo experimental es mayor que 30. Ademas, las
variables se han medido con una escala de intervalo. Se realizan los analisis

siguientes para analizar los supuestos de normalidad:

1) Se aplica la prueba de Kolmogorov Smirnov (K-S) para determinar la
normalidad de la muestra. En la fase pretest (tabla 26 del anexo 2) p=.013,
por tanto, se podria rechazar la hipotesis nula al nivel .05 pero no al nivel
.01. En la fase postest (tabla 27 del anexo 2), p=.18, por tanto se ajusta a la
Ley Normal.

2) Estudio de histogramas: El analisis a partir de los histogramas (ver figuras
19y 20 del anexo 3) ponen de manifiesto que en ambos casos (fase pretest
y postest) las muestras se aproximan a la distribuciéon normal para cada
una de las variables (Evaluacién clima de centro por parte del profesorado

fase pretest y fase postest).

9.5.3. Pruebas de contraste y conclusiones parciales

A partir de los datos obtenidos de la estadistica descriptiva y a modo de

triangulacion de técnicas, se han aplicado pruebas paramétricas y no paramétricas.

Tabla 25: Clima centro. Estadisticos descriptivos, pruebas de contraste y d de Cohen

Pretest Postest Pruebas
2011-2012 2014-2015 de contraste d de Cohen
Desv. Desv.
N Media tipica N Media tipica t p d Interpretacion
1228 3.12 .36 1077 3.17 .37 3.01 0.03* 0.14 Bajo

*p<.05, **p<.01, **p<.001

Cuando se comparan los resultados entre el pretest y el postest con la prueba
paramétrica t de Student, como paso previo el ordenador comprueba
automaticamente la homoscedasticidad con la prueba de Levene. En este caso se
obtiene una F = 0.007, con p = 0.936 (tabla 26). Por tanto, hay homogenidad de

varianzas. Esto nos permite analizar t de Student t = 3.01 con p = 0.003 (ver tabla
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26). Es decir, hay diferencias estadisticamente significativas entre las medias del

pretest y postest.

Tabla 26: Prueba t de Student de contraste del clima de centro entre pretest y postest.

Prueba t de Student para muestras independientes

Prueba de
Levene parala
igualdad de
varianzas Prueba t para la igualdad de medias
95% Intervalo de confianza
Sig. Dif. de Error tip. de para la diferencia
F Sig. t gl (bilateral) medias la diferencia  Inferior Superior
Se han asumido .007 .936 -3.016 2303 .003 -.046 .015 -.075 -.016

varianzas iguales

En la hipdtesis 2 se argumenta la aplicacién de pruebas paramétricas y no
paramétricas. Siguiendo con el razonamiento alli expuesto, se ha realizado el estudio
de contraste a partir de pruebas no paramétricas, en este caso con el test U de Mann-
Whitney. Al aplicar esta prueba, se obtiene Z = 2.83 con p = 0.005 (tabla 29 del anexo
2). A partir de estos resultados se aprecian diferencias significativas al nivel 0.01,

entre la fase pretest y postest, de la evaluacion del clima por parte del profesorado.

A partir de los resultados obtenidos con las pruebas paramétricas y no

paramétricas, se da por confirmada la cuarta hipotesis.

El calculo de la d de Cohen (tabla 25) indica que la magnitud de la diferencia
estadisticamente significativa es baja (valores cercanos a 0.20). Para ampliar esta

informacion sobre la d de Cohen puede consultarse el apartado 9.2.3 de esta tesis.

Evaluacion de los programas formativos

En la etapa 2 del proceso investigador, que se centrd en la implementacién y
recogida de datos (ver detalle en apartado 7.2), se llevé a cabo la evaluacion
formativa del proyecto. Se recogieron datos referentes a la implementacion de las

acciones formativas lo cual permitid evaluar las formaciones y mejorarlas. La fase 3
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(analisis de datos y conclusiones) se caracterizo por la evaluaciéon sumativa, en ella
se evalu6 el producto para valorar el impacto, la efectividad, la sostenibilidad y
transportabilidad de las formaciones implementadas. Para mas informacion sobre
la evaluacion de la implementacidn puede consultarse el apartado 7.7.5.

Los datos que se presentan en los apartados 9.6.1, 9.6.2 y 9.6.3 se han
obtenido a partir del analisis y evaluacion del proceso y producto siguiendo el

modelo de Stufflebeam (descrito en el apartado 6.5)

9.6.1. Satisfaccion de la formacion

Se evaluo la satisfaccion de los participantes respecto las dos formaciones
(“Formacion Basica en Educacién Emocional” y “Hacer realidad la educacién
emocional en el aula”). Para ello se elabor6 una encuesta “ad hoc” (descrita en el
anexo 1 de instrumentos de evaluacién) que se aplicé a los participantes al finalizar
cada uno de los dos programas formativos. El cuestionario de satisfaccién incluye
dos apartados: uno cuantitativo, formado por cuestiones a valorar entre una escala
de 0 (nada) a 10 (mucho) y un segundo apartado integrado por cuestiones
cualitativas.

Participaron profesores pertenecientes a todos los ciclos y etapas de los 18
centros educativos de la Escola Pia de Catalunya. Al finalizar la primera formacion,
respondieron la encuesta 590 participantes mientras que después de la segunda
formacion, contestaron 352 profesores.

Las cuestiones cuantitativas del cuestionario se refieren esencialmente a las
siguientes dimensiones:

e Competencia del formador/a

e Organizacion de la formaciéon: Duracion de la accién y gestion del tiempo

e (lima de aula

e Satisfaccién global
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A continuacioén se detallan las preguntas que se incluyen en cada una de las
dimensiones y las valoraciones medias obtenidas a partir de todas las encuestas de
satisfaccidn:

1. Competencia del formador/a

0 Competencia general del formador/a (9.25)
0 Los contenidos se han transmitido de forma clara y efectiva (9.19)
0 Elformador/a tiene disposicion para aclarar dudas (9.47)
2. Organizacion de la formacion
0 Gestion del tiempo por parte del formador/a (9.17)
0 La duracion de la accién formativa ha sido adecuada (8.72)
3. Clima de aula
0 Creaun clima adecuado en el aula y anima la participacién (9.28)
0 Su ritmo de clase estimula el interés y la reflexiéon sobre el tema
(9.15)
4. Satisfaccion global (9.12)

En la figura 14 se detallan las medias de los datos correspondientes a cada

una de las formaciones:

10 925931 919927 47949 915993 928935 917920 9,12 9,19
8,72 8,8
9
8
7
6
5
4
3
2
1
Competencia Tiene Suritmode Creaun Gestion del La duracién Satisfaccion
general del contemdos disposicién clase clima tiempo por de la accién global
formador/a se han para aclarar estimula el adecuado en parte del formativa ha
transmitido dudas interésy la elaulay formador/a sido
de forma reflexion anima la adecuada
claray sobre el participacion
efectiva tema

B Formacién 1 ® Formacion 2

Figura 14: Grafico promedio valoraciones "Formacion Basica en Educacion Emocional"(formacion 1) y "Hacer
realidad la educacién emocional" (formacion 2)
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El item con valoracion menor fue el referido a la duraciéon de la accién
formativa. Las informaciones obtenidas en las preguntas abiertas y cualitativas del
cuestionario han permitido perfilar el sentido de las valoraciones cuantitativas. Asi,
en muchos casos, los participantes solicitaban mas horas de formacioén, la duracién
de las acciones formativas les parecia escasa. Gran parte de los participantes
también proponian cambiar el horario del curso. Las formaciones se llevaron a cabo,
mayoritariamente, en horario de tardes, después de la jornada laboral.

En los graficos 21 a 95 del anexo de figuras (anexo 3) se detallan los
promedios de los resultados cuantitativos de cada una de las formaciones realizadas
en las diferentes escuelas de la Escola Pia de Catalunya. La relaciéon de cuestiones
cuantitativas incluidas en los cuestionarios es:

e ftem 1: Competencia general del formador/a.

e ftem 2: Los contenidos se han transmitido de forma clara y efectiva.

e [tem 3: Tiene disposicién para aclarar dudas.

e {tem 4: Su ritmo de clase estimula el interés y la reflexién sobre el tema.

e ftem 5: Crea un clima adecuado en el aula y anima la participacién.

e [tem 6: Satisfaccién global.

e [tem 7: Gestién del tiempo por parte del formador/a.

e item 8: La duracién de la accién formativa ha sido adecuada.

En algin centro no se pudieron obtener las respuestas por parte de los
participantes puesto que la encuesta era voluntaria y algunos decidieron no

cumplimentarla.

9.6.2. Aplicacion de la formacion

La encuesta sobre aplicacion de la formacién permitié realizar la evaluacion

del producto y, en concreto, la evaluacién del impacto y efectividad de las
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formaciones. Se trata de una encuesta elaborada “ad hoc” formada por estas tres
preguntas:
e ;En qué grado consideras que puedes aplicar lo aprendido en las
formaciones en tu puesto de trabajo?
e ;En qué grado consideras que lo aprendido en estas formaciones te puede
permitir mejorar las relaciones con tus compafieros de trabajo?
e ;En qué grado consideras que lo aprendido en estas formaciones te puede

permitir mejorar las relaciones con tus estudiantes?

Los participantes debian evaluar las tres cuestiones anteriores en una escala
de 0 (nada) a 10 (mucho).

Cumplimentaron la encuesta 533 docentes al finalizar el segundo programa
formativo (“Hacer realidad la educacién emocional en el aula”).

En la tabla 27 se muestran los valores medios de todas las respuestas

obtenidas.

Tabla 27: Valoraciones aplicabilidad formacién

Media Desviacion tipica

¢En qué grado consideras que puedes aplicar lo aprendido en las formaciones en

) 7.68 1.89
tu puesto de trabajo?
¢En qué grado consideras que lo aprendido en estas formaciones te puede
. . . . . 7.46 1.94
permitir mejorar las relaciones con tus companieros de trabajo?
¢En qué grado consideras que lo aprendido en estas formaciones te puede permitir
. . . 7.85 1.75
mejorar las relaciones con tus estudiantes?
N=533

Los resultados ponen de manifiesto la percepcion de aplicabibilidad de la

formacién por parte de los docentes.

9.6.3. Evaluacion del impacto

La encuesta sobre “Impacto del proyecto de educacién emocional”, detallada

a continuacién (paginas 202 a 2014), tiene como objetivo evaluar los resultados de
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los dos programas de educacién emocional siguiendo los criterios de Stufflebeam
(1983). En concreto, este cuestionario fue elaborado “ad hoc” para evaluar la
sostenibilidad del proyecto. Se envio, a través de la direccion pedagogica de la Escola
Pia de Catalunya, a los 18 centros educativos. La direccidon pedagdgica solicité a cada
uno de los directores de los 18 centros que hicieran llegar la encuesta a diferentes
profesionales del centro. En concreto, se les indico, que se requeria la respuesta,
como minimo, de 2 o 3 personas del equipo directivoy 2 o 3 docentes de cada etapa
educativa. Por tanto, era necesario que los directores reenviaran la encuesta a varias
personas de su centro educativo con estas funciones. Participaron 15 de los 18
centros y se recogieron 70 respuestas. En la tabla 28 se detalla la distribucion de las

respuestas segun las funciones ejercidas en los centros.

Tabla 28: Resultados encuesta "Evaluacién del impacto”

Funcidon N %
Director de centro 4 6%
Jefes de estudios 11 16%
Docente-tutor 42 60%
Docente 7 10%
Psicopedagogo-Orientador 1 1%
Coordinador pedagégico 5 7%

La encuesta se estructura en dos grandes apartados. La primera parte
incorpora preguntas sobre el trabajo de educaciéon emocional que se realizaba en los
centros antes de iniciar el proceso de formacion e implementacion de la educacion
emocional. La segunda consta de cuestiones sobre el impacto del proyecto después

de la intervencion.

202



Andlisis de datos

A continuacioén se detallan los resultados obtenidos a las preguntas incluidas

en esta primera parte de la encuesta:

Parte I - Previamente a la implementacion del proyecto de educacion

emocional en el centro:

1) ;Habiais recibido alguna formacién en este ambito?

v

NN SN N SN S

No habia recibido ningun tipo de formacién (item 1)
Habfa asistido a alguna conferencia (item 2)

Habia leido sobre el tema (item 3)

Habfa recibido formacién de menos de 15 horas (item 4)
Habia recibido formacién de 15 a 30 horas (item 5)
Habia recibido formacién de mas de 30 horas (item 6)

Otros (item 7)

Figura 15: Formacion previa en educacion emocional
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2) ¢;Qué colectivo se habia formado en educacién emocional previamente?
v/ Todo el profesorado del centro (item 1)

Profesorado de infantil (item 2)

Profesorado de primaria (item 3)

Profesorado de secundaria (item 4)

Profesorado de bachillerato (item 5)

Profesorado de ciclos formativos (item 6)

Profesorado de diferentes ciclos y etapas (item 7)

Personal de administracién y servicios (PAS) (item 8)

Monitores de comedor (item 9)

Nadie (item 10)

S N SN SN SN N SN N NN

Otras opciones (item 11)

30%

26%
25%

20%
17%

15% 14% 14%
10%

8%
7%

5% 6%
5%
0,
o i B

ftem1 item2 ftem3 item4 item5 item6 item7 item8 item9 item 10 item 11

Figura 16: Grafico colectivo formado en educacién emocional (previo al proyecto)
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3) Las personas que impartian educacién emocional en tu centro, ;Co6mo se

habian formado?

v/

NN SN S

NN SN S

Lecturas, libros, revistas, internet (item 1)

Habian realizado cursos presenciales (item 2)

Habian realizado cursos online (item 3)

Se habia realizado formacién en el centro (item 4)

Habian asistido a jornadas o congresos de educaciéon emocional (item
5)

Habian realizado algtiin postgrado o master sobre el tema (item 6)
Participaron en algun grupo de investigacidn de este ambito (item 7)
Desconozco cdmo se habian formado (item 8)

Otras opciones (item 9)

40%

35%

30%

25%

20%

15%

10%

5%

0%

39%

)
18% 17%

11%
I 3% 3% 3% 4% .
0 1 B ™

ftem1 ftem2 item3 fitem4 ftem5 fitem6 ftem7 f[tem8 item9

Figura 17: Grafico formacion en educacién emocional profesorado
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4) ;Habia algun tipo de trabajo en equipo o comisién formalizada de forma

institucional para dinamizar la educacién emocional?

v No (item 1)

v Si, entre las lineas de un
mismo curso (item 2)
v Si, entre diferentes cursos

(item 3)

Figura 18: Grafico comision en educacion
emocional

5) En caso que en el centro ya se llevara a cabo algtin tipo de actividad
intencional y programada de educacién emocional, la iniciativa de hacerlo

surgid de:

v/ Ladireccion del centro (item 1)

v Un grupo de profesores
(item 2)

v Algin profesor en particular
(item 3)

v/ Otras opciones (item 4)

Figura 19: Actividades en educaciéon emocional
en el centro (previo al proyecto)

Las respuestas explicativas a “Otras opciones” fueron:
e Se realizaba a partir de algunas directrices del curriculum.
e S6lo se han realizado actividades individuales aplicadas
esporadicamente por algin maestro.
e Seimplementaba en todo el centro pero a nivel de cada docente y sin

ningun tipo de programacion.
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6) En tu centro ;Habia una dedicacién minima de 10 horas al afio, para cada

curso, en las que se trabajaba educaciéon emocional?

Figura 20: Grafico dedicacion a la educacidon emocional (previo al proyecto)

7) ¢Qué se realizaba de educacion emocional en tu escuela?

v/

NN SN SN

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Programa secuencial y transversal en todos los cursos (item 1)

Se trabajaba un programa en algunos cursos (item 2)

Se aplicaba un programa en un curso (item 3)

Sélo se trabajaban algunas actividades ocasionalmente (item 4)

Se realizaban actividades similares a la educacién emocional pero no
especificamente de este dmbito (item 5)

No se trabajaba la educaciéon emocional de forma explicita (item 6)

54%

28%

8% 8%
| |
ftem1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftems ftem6

Figura 21: Aplicacién de la educacion emocional (previo al proyecto)
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8) (Cudando se trabajaba la educacién emocional?
v Enla tutoria (item 1)
v En las areas ordinarias (item 2)

v/ En alguna area o asignatura concreta (item 3)

Figura 22: Grafico "¢Cuando se trabajaba la educacion emocional?"

9) (Se habia ofrecido alguna formacién en educacién emocional a otros

profesionales del centro (PAS, monitores de comedor, etc.)?

Figura 23: Grafico formacidn en educaciéon emocional a otros profesionales (previo al proyecto)
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10)  (Se habia ofrecido algun tipo de formacioén en educacién emocional
para las familias?
v No se habia realizado ningtin tipo de formacion (item 1)
v Conferencia de sensibilizacion (item 2)
v Taller (item 3)

v Otras opciones (item 4)

item 4; 3%

item 3; 9%

Figura 24: Grafico formacidn en educacion emocional a familias (previo al proyecto)
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Parte II-Actualmente, después de recibir la formaciéon y una vez

iniciado el proceso de implementacion:

1) ;Hay algun tipo de trabajo en equipo o comisiéon formalizada de forma
institucional para dinamizar la educacién emocional?
v No (item 1)
v Si, entre las lineas de un mismo curso (item 2)

v Si, entre diferentes cursos (item 3)

Figura 25: Grafico comision en educacion emocional

A partir de los resultados se observa que, después de la implementacion del
proyecto de educacién emocional, se produjo un aumento en la creacién de equipos
de trabajo dedicados a institucionalizar y promover la educacién emocional. Este
dato es un indicador muy positivo respecto la sostenibilidad del proyecto puesto
que los equipos dinamizadores son un factor esencial para favorecer la instauraciéon

definitiva de la educacion emocional en los centros.
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2) En tu centro, ;Hay una dedicacién minima de 10 horas al afio, para cada

curso, en las que se trabajaba educaciéon emocional?

Figura 26: Grafico dedicacion minima de 10 horas a la educaciéon emocional

3) (;Qué se realiza de educacién emocional en tu escuela?

v/ Programa secuencial y transversal en todos los cursos (item 1)
Se trabaja un programa en algunos cursos (item 2)
Se aplica un programa en un curso (item 3)

Solo se trabajan algunas actividades ocasionalmente (item 4)

NN SN S

Se realizan actividades similares a la educacion emocional pero no
especificamente de este ambito (item 5)

v No se trabaja la educacién emocional de forma explicita (item 6)

80% 74%
70%
60%
50%
40%
30%
20% 13%
10% 6% 6%
0% Il mm
ftem 1 ftem 2 ftem 3 item 4 ftem 5 item 6

Figura 27: Grafico "¢ Qué se realiza de educacion emocional?"
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4) ;Cudando se trabaja la educacién emocional?
v Enla tutoria (item 1)
v En las areas ordinarias (item 2)

v/ En alguna area o asignatura concreta (item 3)

Figura 28: Grafico "¢Cuando se trabaja la educacion emocional?"

5) (Se ha ofrecido alguna formacién en educacién emocional a otros

profesionales del centro (PAS, monitores de comedor, etc.)?

Figura 29: Grafico formacion a otros profesionales
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6) (Se ha ofrecido algun tipo de formacién en educaciéon emocional para las
familias?
v No se ha realizado ningtn tipo de formacién (item 1)
v Conferencia de sensibilizacion (item 2)
v Taller (item 3)
v Se ha informado del proyecto (item 4)

item 1; 4%

Figura 30: Grafico formacion a familias

7) ¢(Crees que actualmente hay mas sensibilizacién del profesorado para

trabajar la educaciéon emocional con el alumnado?

Figura 31: Grafico sensibilizacion profesorado
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8) ¢Para conseguir establecer la educaciéon emocional en tu escuela, crees que

seria necesaria alguna accién mas?

Figura 32: Grafico "Otras acciones en educaciéon emocional"

El resumen de los comentarios y observaciones aportados en esta pregunta

Establecer y sistematizar un plan de accién de las actividades que

englobe de forma secuencial todos los ciclos de la escuela (5 escuelas)

Generar mas implicacién y compromiso del colectivo docente y un
intercambio de experiencias entre éste (4 escuelas)

Terminar lo que ya se ha empezado a programar en todos los cursos (3
escuelas)

Compartir experiencias con otras escuelas (3 escuelas)

Asesoramiento y mas formacidn por parte de un profesional para conocer
y ampliar actividades, dinamicas y recursos para trabajar en el aula (4
escuelas)

Formacion e implicacién de toda la comunidad educativa ya sean familias,

monitores, PAS, personal de comedor o extraescolares, etc. (3 escuelas)
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Los datos obtenidos permiten afirmar que la organizacién estd caminando
hacia la institucionalizaciéon de la educacién emocional y que el impacto y
sostenibilidad del proyecto son un hecho. Asi, la percepcion respecto la sensibilidad
para trabajar la educacién emocional ha aumentado después de la implementacion
de los dos programas formativos (figura 31). También han mejorado las horas de
dedicacion a la educacién emocional en el aula puesto que, antes de iniciar el
proyecto, tan solo el 38% de las escuelas indicaban que invertian 10 horas en la
educacion emocional con los estudiantes durante un curso mientras que, al finalizar
el proyecto, el 86% de los centros dedicaban ya estas horas a la educacién emocional
(figuras 20 y 26). Estas horas han pasado de realizarse casi exclusivamente durante
la tutoria a ampliarse y realizarse también en otras asignaturas (figuras 21, 22, 27,
28). Ademas, las posibilidades de desarrollo emocional se han activado para otros
agentes educativos a parte del profesorado (PAS, monitores de comedor, familias,
etc.). Se observa cdmo a partir de la puesta en practica del proyecto se ha potenciado
la sensibilizaciéon y formaciéon de dichos agentes (figuras 23, 24, 29, 30). Por
consiguiente se pone de manifiesto que el proceso de integracién de la educacién

emocional ya es una realidad en la mayoria de centros de la Escola Pia de Catalunya.
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Sintesis

Se realiza el andlisis de datos de cada una de las cuatro hipétesis con el
programa estadistico SPSS (Statistical Package for Social Sciences, 21.0). Las cuatro
hipétesis son:

v" Siaplicamos un programa de educaciéon emocional al profesorado, entonces
se observa un desarrollo de sus competencias emocionales.

v" Cuando el profesorado desarrolla sus competencias emocionales, aumenta
su satisfaccion con la vida.

v' Existe una correlacién positiva significativa entre el engagement y las
competencias emocionales

v" Si se aplica un programa de educacion emocional al profesorado, entonces

se observa una mejora en el clima de centro.
El andlisis de cada hipétesis se estructura en los siguientes apartados:

descripcion de la muestra, estadistica descriptiva, pruebas de contraste y

conclusiones parciales.
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Conclusiones generales

Para facilitar la comprension de las conclusiones se recuerda cada una de las

hipétesis y a continuacion se presentan las conclusiones en base al analisis de datos.

Hipotesis 1: “Si aplicamos un programa de educacién emocional al
profesorado entonces se observa un desarrollo de sus competencias

emocionales”

Al aplicar la prueba de contraste t de student, se observan diferencias
estadisticamente significativas entre las medias del pretest y del postest del grupo
experimental, con t = 6.91 y con p < 0.000 (ver tabla 15 apartado 9.2.3). Los
resultados indican una evolucién positiva en todas las competencias emocionales
del grupo experimental y en la competencia emocional total (ver tabla 15 apartado
9.2.3). En cambio, en el grupo control las diferencias entre pretest y postest en
competencia emocional total no son estadisticamente significativas (tabla 16,
apartado 9.2.3).

La d de Cohen nos indica que el tamano del efecto (effect size) en el grupo
experimental es bajo, mientras que en el grupo control es nulo. Estos resultados se
ven apoyados por el andlisis de covarianza (ver tabla 19; F =.93, y p =.33) tal como
se ha comentado en el analisis de datos de esta hipotesis (apartado 9.2.3.)

Como consecuencia se puede dar por confirmada la primera hipétesis.
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Hipotesis 2: “Cuando el profesorado desarrolla sus competencias

emocionales, aumenta su satisfaccion con la vida”.

Al aplicar la correlacion de Pearson entre la competencia emocional total y la
satisfaccidn con la vida en el pretest, con la muestra de 270 sujetos, se obtiene unar
=.380 (p<0.000). En el postest se obtiene una r = .357 (p < 0.000) (ver tabla 22,
apartado 9.3.3)

Los datos obtenidos a partir de la aplicacion de la prueba no paramétrica de
correlacion rho de Spearman, muestran que las variables satisfaccion con la vida y
total competencia emocional se correlacionan en la misma direccion tanto en la fase
pretest (rho=.340) como en el postest (rho=.327) (tabla 22, apartado 9.3.3).

El resultado del tamafio del efecto a partir de la d de Cohen es de de 0.18,
valor que corresponde al percentil 58.

Ala vista de los resultados, se confirma la segunda hipoétesis.

Hipotesis 3: Existe una correlacion positiva significativa entre el

engagementy las competencias emocionales”

Se aplica la correlaciéon de Pearson entre el engagement, las cinco
dimensiones de competencia emocional y la competencia emocional total con una
muestra de 334 sujetos en la fase postest. Se obtiene r =.151, con p =.006 para la
correlacion entre engagement y la competencia emocional total. A continuacion se
detallan las correlaciones obtenidas entre engagement y cada una de las cinco
competencias emocionales: entre engagement y conciencia emocional se obtiene r =
.182 con p =.001; entre engagement regulacién emocional, los resultados son r =
.139 con p =.011; entre engagement y competencia social la correlaciéon es r = .63
con p =.25; entre engagement y autonomia emocional se obtiene r =.58 con p =.29
y entre engagement y competencia de vida y bienestar los resultados son r =.185
con p =.001.

Estos datos estan recogidos en la tabla 24 del apartado 9.4.3.

Aunque las correlaciones son bajas, mayoritariamente son significativas.

Como consecuencia, se puede dar por confirmada la tercera hipétesis.
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Hipotesis 4: “Si se aplica un programa de educaciéon emocional en el

profesorado, entonces se observa una mejora en el clima de centro”

Los resultados de la aplicacidn de la prueba t de Student detectan diferencias
estadisticamente significativas en la valoracion del clima de centro entre el pretest
y del postest (t=3.01 y p = 0.003; ver tabla 25 del apartado 9.5.3). La aplicacion de
la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney confirma estos resultados. Por tanto,
en ambos casos se pone de manifiesto una evolucién positiva de la valoraciéon del
clima de centro por parte del profesorado. Como consecuencia, se puede dar por

confirmada la cuarta hipétesis.

Evaluacion de los programas formativos

A partir de la evaluacion de los dos programas formativos, de 15 horas cada
uno de ellos, se pone de manifiesto la excelente satisfaccion del profesorado. La
percepcion de aplicabilidad de la formacién por parte de los docentes también ha
sido elevada, sobre todo en referencia al impacto que puede tener lo aprendido en
la mejora de sus relaciones con los estudiantes (7.85). La aplicabilidad de los
contenidos trabajados en el puesto de trabajo fue el segundo item mejor valorado
(7.46). Por ultimo, el efecto de la formacién para potenciar mejores relaciones con
los comparieros de trabajo fue el item con puntuacidon menor (7.46).

Si analizamos el nivel de integracién de la educacién emocional a nivel
institucional, podemos afirmar que la implantacion de los dos programas en todos
los centros educativos ha permitido que haya mas sensibilizacién, implicacion y
motivacion para trabajar la educaciéon emocional en las aulas (figura 31). Han
mejorado las horas de dedicaciéon de la educaciéon emocional en el aula (figuras 20,
21, 22, 26, 27 y 28) y se ha potenciado el desarrollo emocional de otros agentes
educativos como PAS (personal de administraciéon y servicios), monitores de
comedor, familias, etc. (figuras 23, 24, 29 y 30).

Tal como se ha comentado en el apartado 9.6, los datos de la evaluacion
permiten afirmar que la Escola Pia de Catalunya esta avanzando hacia la
institucionalizacion de la educaciéon emocional y que el impacto y sostenibilidad del

proyecto son un hecho. Se puede concluir, por tanto, que el proceso de integracion
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de la educacién emocional ya es una realidad en la mayoria de centros de la Escola

Pia de Catalunya.

Discusion

Actualmente existen numerosas investigaciones sobre los efectos positivos
de los programas de educacion emocional para estudiantes. Las mejoras hacen
referencia a aspectos tan importantes como un mejor conocimiento de las
emociones, el ajuste psicosocial, la empatia, el clima escolar o el rendimiento
académico (Bracketty Rivers, 2013; Brackett et al. 2011; Castillo-Gualda et al. 2013;
Durlak et al. 2011; Pérez Gonzalez, 2012; Rivers et al. 2013; Zins et al. 2004). Se ha
demostrado que los programas de educacion socioemocional contribuyen a mejorar
la capacidad adaptativa de sus receptores y, en consecuencia, optimizan su
bienestar, mejoran su autorregulacion y la capacidad para gestionar los estados de
animo negativos (Filella-Guiu et al. 2014; Lopez Cassa, 2007; Obiols, 2005; Sotil et al.
2005).

Asi como hay abundantes estudios sobre programas de educaciéon emocional
aplicados a los estudiantes, en cambio hay muy pocos centrados en los efectos en el
profesorado (Bisquerra, etal. 2015; Lépez Goiii y Goii, 2012; Tossavainen y
Turunen, 2013).

Teniendo en cuenta la importancia del modelo del profesorado en el
desarrollo emocional de los estudiantes, es esencial que los docentes desarrollen sus
competencias emocionales y las pongan en practica. Es dificil que los docentes
puedan ayudar al desarrollo emocional del alumnado si previamente ellos no han
trabajado su propio desarrollo emocional (Cabello etal. 2010; Palomera, 2009;
Palomera et al. 2008; Palomero, 2009; Pérez-Escoda, Filella, Soldevila y Fondevila,
2013; Sutton y Wheatley, 2003). Otra razon que justifica la educacién de las
competencias emocionales del profesorado es la necesidad de afrontar con
inteligencia emocional el ejercicio diario de su profesion y los conflictos que a
menudo surgen en las aulas. Los programas formativos como los que se presentan

en este trabajo sirven a este objetivo.
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Desde CASEL (The Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning) se disefian y desarrollan programas para fomentar el aprendizaje social y
emocional en las escuelas. Los estudios de CASEL y de Weare y Gray (2003) en Gran
Bretafia ponen de manifiesto la necesidad de incorporar el desarrollo de las
competencias socio-emocionales en la formacion del profesorado para que éste
pueda, después, fomentar estas competencias en sus estudiantes. En Espafia, la
formacion permanente del profesorado en activo se desarrolla, habitualmente, en el
propio centro escolar mediante cursos con una duracidn de entre 20 y 30 horas.
Bisquerra, Pérez y Filella (2000); Bisquerra (2005); y Fernandez Berrocal (2008)
aportan una propuesta curricular para la formaciéon en educacién emocional del
profesorado.

En este trabajo se han aportado evidencias sobre el desarrollo de
competencias emocionales del profesorado a partir de la implantacién de dos
programas de educacion emocional. Los resultados de este estudio son coherentes
con los de otras investigaciones sobre el desarrollo de competencias emocionales y
de la inteligencia emocional en docentes (Castillo-Gualda et al. 2013; Pérez-Escoda,
Filella, Bisquerra y Alegre, 2012; Pérez-Escoda, Filella, et al. 2013; Torrijos y Martin,
2014). Ademas, diversas investigaciones ponen de manifiesto la relevancia de la
formacion del profesorado en competencia emocional y social para conseguir un
efecto en los estudiantes y su aprendizaje (Cabello etal. 2010; Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2004; Sureda y Colom, 2002). Actualmente, contamos con
estudios que empiezan a demostrar que la inteligencia emocional del docente
influye en los procesos de aprendizaje, en el rendimiento académico y laboral, en la
calidad de las relaciones interpersonales y en el clima de aula (Brackett et al. 2007;
Bracketty Caruso, 2007; Pena y Extremera, 2012; Wong et al. 2010; Zins et al. 2004).

Los programas de educaciéon emocional tienen efectos en la mejora del clima
de centro. Esta es la tendencia que se observa en los resultados de esta tesis, sin que
se pueda establecer una relacién de causa a efecto por si mismo. Pero cuando estas
observaciones tienen a coincidir con otros estudios en la misma direccion, se
refuerza la idea. En este sentido, algunas investigaciones recientes muestran
también la evolucion positiva del clima de aula y de centro y relacionan este impacto

positivo con buenas practicas sociales y emocionales en el aula (Lopez-Gonzalez,
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Amutio, Oriol y Bisquerra, 2016; Nathanson, Rivers, Flynn y Brackett, 2016; Rivers
etal. 2013).

Tal y como indican Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes y Salovey (2010)
el clima institucional se puede mejorar aumentando la competencia emocional del
profesorado y reduciendo su burnout (sindrome de estar quemado en el trabajo o
por el trabajo a causa del estrés laboral crénico). La inteligencia emocional del
profesor se ha asociado a una menor probabilidad de sufrir burnouty con una mayor
probabilidad de experimentar compromiso (engagement) y satisfaccion en el
trabajo (Cabello etal. 2010; Extremera, Fernandez-Berrocal y Duran, 2003; Pena
etal. 2012).

El burnout y el engagement del profesorado correlacionan negativamente
(Hakanen, Bakker y Schaufeli, 2006). En esta investigacion se pone de manifiesto la
relacidn positiva entre las competencias emocionales del profesorado y el grado de
engagement.

De acuerdo con los hallazgos de esta tesis, también podemos afirmar que
existe una relacion positiva entre el grado de satisfaccién con la vida del profesorado
y su nivel de competencia emocional. En el mismo sentido, diversas investigaciones
demuestran una relacion entre inteligencia emocional y satisfacciéon con la vida
(Augusto-Landa et al. 2006; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2005, 2005; Palmer
etal. 2002; Pena et al. 2012; Pérez-Escoda y Alegre, 2016). Ademas, los estudios de
Pena etal. (2012) indican que los docentes con un grado mas alto de inteligencia
emocional mostraron también mayores niveles de engagement y satisfaccion con la
vida.

A partir de los resultados que se aportan en esta discusion, consideramos
esencial impulsar la implementacién de programas de desarrollo emocional de los
docentes. Esta preparacion desarrollara la competencia educativa del profesorado
y les aportara recursos para prevenir el burnout, afrontar mejor el estrés y aprender
a gestionar situaciones dificiles. Todo ello tendra un impacto positivo en las
relaciones interpersonales, la convivencia y el clima de las aulas. Por ultimo, es
imprescindible que el profesorado adquiera estas competencias emocionales para
preparar a los estudiantes para la vida, ayudarles a ser emocionalmente inteligentes

y vivir con mas bienestar.
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Limitaciones

Esta investigaciéon presenta algunas limitaciones que se describen a
continuacién. En primer lugar, una de las limitaciones principales fue la mortalidad
experimental del grupo control. Se consigui6é contactar con centros escolares con
rasgos muy ajustados y parecidos al grupo experimental y muchos de estos centros
decidieron formar parte de la investigacion. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos
para disponer de una muestra apropiada como grupo control, no se consiguié que el
numero de participantes de este grupo fuera equilibrado al tamafio del grupo
experimental. Como consecuencia, los datos obtenidos del grupo control han
limitado el analisis y pueden haber condicionado los resultados de este estudio.

Una de las hipétesis se centraba en estudiar la evolucion de las competencias
emocionales del profesorado con posterioridad a su participaciéon en los dos
programas formativos. Tal y como se ha explicitado en el apartado 10.1 de
conclusiones, esta hipotesis ha sido demostrada. De todas formas, de los dos
programas formativos, sélo el primero “Formacién Basica en Educacién Emocional”,
con 15 horas de duracion, tenia como objetivo principal potenciar el desarrollo
emocional del profesorado. La segunda formacién, “Hacer realidad la educacién
emocional en el aula”, también de 15 horas, se basaba en cémo ayudar al desarrollo
emocional del alumnado. Teniendo en cuenta que una de las principales hipotesis
de esta investigacion era potenciar las competencias emocionales de los docentes,
hubiera sido mas adecuado ampliar las horas del programa centrado en fomentar su
desarrollo emocional. En Bisquerra et al. (2015) se recomienda una duracién
minima de 20 horas en los programas de educacion emocional para poder observar
efectos en el desarrollo de las competencias emocionales.

La realizacion de los cursos después de la jornada laboral ha provocado que
la mayoria de los participantes estuvieran bastante cansados durante el curso. El
equipo formador tuvo en cuenta este factor, de tal forma que se aplicé una
metodologia activa y participativa, combinando teoria con practica y llevando a cabo
actividades que fomentaran el interés, la curiosidad, expectacién y diversion de los

participantes.
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El profesorado asistié a la formaciéon por indicacién de la organizacion ya que
se trataba de un proyecto institucional y todo el equipo docente debia formarse en
educacion emocional. Este hecho provocoé que, en algunos casos, la formacién se
viviera con cierta desmotivacién ya que era mas percibida como una imposiciéon de
la institucién que como una oportunidad de crecimiento personal y desarrollo
emocional. Este aspecto ha podido representar una limitacion a la hora de potenciar
el desarrollo emocional de algunos docentes a pesar de que las formadoras lo
previeron y se intento sensibilizar, motivar e ilusionar a todos los docentes de cada
formacion. En lo que se refiere a la investigacién, esta circunstancia también ha
tenido un impacto ya que la muestra de los participantes no ha sido aleatoria, por
tanto, no se puede hablar de representatividad de la muestra sino que, como
acostumbra a suceder en este tipo de investigaciones, la muestra esta condicionada
al contexto donde se interviene.

Se disefi6 el mismo programa formativo para todos los centros puesto que
era un proyecto global a toda la instituciéon educativa. Es decir, los objetivos,
contenidos y actividades previstas en la primera y segunda formacién eran los
mismos para las 18 escuelas. Sin embargo, a partir de las entrevistas previas con la
direccion de cada centro y segun las caracteristicas concretas de la escuela y el perfil
del profesorado, se adaptaban los contenidos y actividades. Aun asi, al ser un
proyecto institucional y global pueden haber pasado desapercibidas algunas
peculiaridades de los centros y del equipo docente. Por tanto, una deteccion de
necesidades aun mas ajustada y mas concretada a cada escuela y profesorado (a
partir de entrevistas grupales con los claustros de los centros, por ejemplo) hubiera
permitido aplicar una formacién mas apropiada a cada contexto y equipo.

Los cursos se han llevado a cabo por un equipo de cuatro formadoras que
disefiaron y consensuaron los objetivos, contenidos y actividades previstas en cada
una de las dos formaciones. Las cualidades y competencia de cada una de las
formadoras pueden haber incidido en el desarrollo de los programas formativos y
el impacto que éstos han tenido sobre el profesorado. Analizar los resultados
teniendo en cuenta el formador de cada uno de los cursos puede ser una de las
mejoras a introducir en el proyecto de cara al futuro. La implicacion de la direccion

en las formaciones ha sido un aspecto que no se ha tenido en cuenta a la hora de
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analizar los datos y estudiar los resultados. El equipo formador ha observado que
en los grupos en los que el equipo directivo ha participado activamente en la
formacion, la sensibilizacion, motivacion e implicacién del profesorado han sido mas
altas.

Para llevar a cabo el estudio de competencias emocionales, satisfaccion con
la vida, clima de centro y engagement, se aplicaron los instrumentos en la fase
pretesty postest en todas las variables excepto en el andlisis del engagement, debido
a dificultades de temporalizacion a la hora de aplicar la prueba. El hecho de no
disponer de los datos de engagement en la fase pretest ha representado una
limitacién a la hora de estudiar la evolucién de esta variable después de la
implementacion.

El material entregado después de cada una de las formaciones podria ser mas
amplio y concreto de tal forma que permitiera la profundizacién de los contenidos

trabajados.

Implicaciones para la practica

Tal y como se ha indicado en el apartado 10.3 sobre las limitaciones de la
implementacion y la investigacién, seria propicio aumentar la duraciéon de los
programas formativos y prever, como minimo, 20 horas de formacién dirigidas a
potenciar el desarrollo emocional del profesorado, siguiendo las recomendaciones
de expertos al respecto (Bisquerra et al. 2015). Asi, la primera formacién
(“Formacion Basica en Educacion Emocional”) podria ser de 20 horas en lugar de
15. Otra opcidn, en lugar de ampliar la formacion, seria complementarla con un
seguimiento a distancia, a través de un campus virtual o via correo electrénico, por
ejemplo. Actualmente contamos con evidencias que ponen de manifiesto los efectos
positivos que podemos conseguir con formacién presencial y un seguimiento a
distancia adecuado. Asi, el grupo de Moira Mikolajzak evalué un programa de
educacion emocional de 15 horas presenciales, dirigido a la poblacién en general.
Este programa contaba ademas con un seguimiento de un mes de duracién a través

del correo electronico. Los resultados indicaron mejoras en la inteligencia
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emocional; en el bienestar mental y fisico y en las relaciones personales de los
participantes. Ademas, el programa logré efectos “biolégicos” en los participantes
del programa ya que se apreci6 una reduccion de sus niveles diarios de secrecion de
cortisol (hormona del estrés) en saliva (Kotsou et al. 2011). En todo caso, conviene
recordar que para el desarrollo e integracién de competencias emocionales se
necesita entrenamiento y éste requiere tiempo (Pérez-Escoda, Sabariego y Filella,
2015).

En el estudio que nos ocupa se han tenido en cuenta las practicas divulgadas
con el acronimo SAFE (secuencial, activo, focalizado y explicito) que se proponen
desde diversas investigaciones cientificas (Bond y Hauf, 2004, Durlak, 1997,
Dusenbury y Falco, 1995; Gresham, 1995; Durlak et al. 2011). En referencia a estos
cuatro elementos, en primer lugar cabe desatacar que las formaciones se han llevado
a cabo a partir de una metodologia activa y participativa. Los programas también
recogian los objetivos a conseguir relacionados con las competencias emocionales
(explicito y focalizado). Con el animo de mejorar intervenciones futuras, seria
recomendable tener en cuenta que el programa pueda estar presente durante varios
afos (secuencial) en un mismo centro para asi potenciar su efectividad. Ademas,
seguir los decalogos de recomendaciones internacionales a la hora de disefar,
implementar y evaluar un programa de educacion emocional ayudara a potenciar el
éxito de la implantacion. Otros factores que pueden favorecer el éxito en la puesta
en practica de este tipo de programas son: el apoyo de la direccion, la implicacién
toda la comunidad educativa, prever silos participantes asisten de forma voluntaria
u obligatoria al curso y el horario de la formacion.

En futuros proyectos es importante contemplar la implicacién de toda la
comunidad educativa si realmente se persigue la implantaciéon de la educacién
emocional a nivel institucional. No podemos perder de vista que el crecimiento del
alumnado (donde el desarrollo emocional tiene un peso especifico importante) lo
deben impulsar tanto el profesorado como otros agentes que inciden en la educacién
y el desarrollo integral de infantes y adolescentes, estos agentes son: familias,
personal de administracién y servicios, monitores (de comedor, extraescolares,
etc.), celadores y todas aquellas personas que se relacionan con los nifios e inciden

en su crecimiento personal. Desde esta perspectiva, se debe fomentar, a nivel
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organizacional, el desarrollo emocional de todos estos agentes, aportandoles
recursos para ellos y para ayudar al crecimiento emocional de los infantes y
adolescentes. La educacion emocional no es un trabajo exclusivo de las aulas, forma
parte de nuestra vida. Por tanto, debe estar presente en todos y cada uno de los
espacios que constituyen la vida de un nifio. La experiencia obtenida a partir de la
implantacidn del programa y de la investigacion realizada, permite concluir que,
para que la educacion emocional impregne toda la organizacion es imprescindible
seguir un proceso a la hora de implantar el proyecto. En la figura siguiente se detalla
el proceso y las fases que deben llevarse a cabo para conseguir la implantacién

global del proyecto y la implicacién y desarrollo de toda la comunidad educativa:

4

Transformacion

2
Desarrollo

1
Sensibilizacion

Figura 33: Proceso de implantacion de la educacion emocional

A continuacidn se describen los objetivos esenciales a perseguir en cada una de

las fases:
e Sensibilizacion: Aportar informaciones basicas y genéricas sobre la
educacion emocional y las emociones para generar la ilusion, el
entusiasmo y la motivacidn necesarios para iniciar el proceso de

integracion de la educacion emocional en la institucion.
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e Desarrollo: Ofrecer formaciones que permitan realizar aprendizajes
emocionales significativos, evolutivos y continuados con la finalidad de
potenciar el desarrollo emocional del profesorado.

e Implementacion: Favorecer el desarrollo de la competencia para
disefiar programas de educacidon emocional e introducirlos en la dindmica
de clase.

e Transformacion: Potenciar el desarrollo emocional de toda la
comunidad educativa. La educacidon emocional se convierte en un rasgo

diferencial que caracteriza toda la institucion.

Propuestas para investigaciones futuras

En préximas investigaciones seria interesante dilucidar qué aspectos
potencian la efectividad de las intervenciones en educaciéon emocional y qué es
determinante en dichos programas para ayudar al desarrollo de competencias
emocionales. Concretamente, convendria estudiar qué actividades, recursos o
técnicas ayudan a desarrollar unas u otras competencias emocionales. Esto
significaria estudiar los efectos en las competencias emocionales a partir de
implementar formaciones que recojan unas actividades y analizar también los
efectos de otras formaciones que recojan propuestas practicas diferentes.

Avanzar en la investigacion sobre el impacto y beneficios de este tipo de
programas implica estudiar no tan sélo la evolucion emocional de los participantes
sino también los efectos en su salud, el rendimiento escolar o laboral, las relaciones
sociales, actitudes en el centro, etc. En este sentido, en relacion al tipo de estudio que
nos ocupa, se podria ampliar la investigacion recogiendo datos del profesorado
sobre: la hormona del estrés en saliva; horas de descanso; actividad fisica; practica
de relajacion, yoga o mindfulness o bajas por estrés en el centro. Para la evaluaciéon
de programas y sus efectos es indispensable seleccionar los instrumentos mas
adecuados, los mas utiles, fiables y validos para cada caso. Como ampliacion de este
estudio, se podrian recabar datos con otros instrumentos y recoger asf informacién

multifuente para potenciar, de esta forma, el principio de complementariedad
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metodoldgica. En lo que se refiere a este estudio se podrian aplicar cuestionarios
que no sean de autoinforme y evaluar la inteligencia emocional con otros con
instrumentos como el MSCEIT (Mayer, Salovey y Caruso Emotional Intelligent Test)
basado en el modelo de capacidad de Mayer y Salovey (1997). Los datos del MSCEIT
representarian una fuente de informacién muy valida para poder corroborar o
descartar las hipétesis de la investigacion.

En el disefio de nuevas investigaciones es conveniente planificar una
evaluacion diferida, entre 6 meses y un afio después de finalizar la intervencion. Asi,
se podran recoger datos para analizar y estudiar de nuevo la evolucion de las
variables de competencias emocionales, satisfaccién con la vida, engagement y clima
de centro. Podria ser interesante conocer de nuevo los datos y comprobar si
realmente se cumple el “efecto durmiente”, destacado en investigaciones como las
de Neil y Christensen (2007), en las que se pone de manifiesto que los efectos a largo
plazo, al menos seis meses después de la intervencién, son superiores a los
obtenidos en fases anteriores.

Con el objetivo de poder confirmar el impacto del programa en las variables
estudiadas, es conveniente asegurar un grupo control y llevar a cabo una
investigacion cuasi experimental con disefio pretest-postest. De esta forma, a partir
de la comparacion estadistica de los resultados obtenidos por ambos grupos
(experimental y control) en cada una de las variables se puede comprobar la eficacia
del programa.

Teniendo en cuenta que la investigacion se centra en el ambito escolar, es
recomendable estudiar también el impacto del proyecto en el alumnado. Puede
llevarse a cabo a partir de la recogida y andlisis de datos sobre el nivel de
competencia emocional de los alumnos, expulsiones, ausencias, rendimiento
académico, actitud en clase, conflictividad escolar, etc.

Podriamos continuar aportando mas propuestas para futuras
investigaciones, en este apartado se ha intentado sintetizar aquellas que se
consideran mas relevantes. Aunque cada vez son mas las investigaciones sobre estos
programas que han obtenido resultados prometedores, es imprescindible continuar
justificando la importancia de implantar programas de educacién emocional.

Animamos a nuevos investigadores a ampliar y mejorar los estudios en este ambito
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para aumentar el grado de efectividad de los programas educacién emocional y los

beneficios asociados a ellos.

Sintesis

En este capitulo se revisan las cuatro hipétesis que se plantearon en la
investigacion y se argumenta por qué quedan todas confirmadas. Se contrastan los
resultados con los de otras investigaciones cientificas similares y se aprecian
multitud de semejanzas entre los datos obtenidos en este trabajo y los de otros
estudios. Se analizan las principales limitaciones que han surgido durante el proceso
investigador para pasar, después, a proponer mejoras para futuras intervenciones e

investigaciones.
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Anexo 1: Instrumentos de evaluacion

Cuestionario de Desarrollo Emocional para adultos (CDE-A35)

GR®
QDE-GROP-A35 Gupde
CUESTIONARIO DE DESARROLLO EMOCIONAL e

Psicopedagigica

Mot univeRsiTAT DE EARCELONA

El objetivo de este cuestionario es ayudarte a conocer el nivel de desarrollo de tus competendas emodonales.

& oontinuacién enoontrards algunzs afirmadones. Lee atentamente @da frase o indic, valorando de 0 2 [0, el grado de amerdo o desacuerdo
respecto de las mismas. Antes de responder, es muy importante que pienses en lo que haces ¥ no en lo que te gutaria haer o en lo que ques
que a s otris les gustaria que hicieras. Sefila con una X" 12 respuesta que mds se aprovime a tus preferencias.

Es muy importante que respondas con sinceridad. Mo hay respuestas correctas o incorredas, ni buenas o malzs.

Frocura detenerte sdlo el tiempo suficiente en cada respuesta. i en algin caso no estis seguro de una respuesta, escoge aquella asilla que mds
se @ lo que haws, pienszs o sientes generalmente.

Site equivos rodea con un drculo fa "))y vuelve 3 marar con otra |2 respuesta que consideres aportuno.

Es comveniente contestar 2 todas las preguntas.

Wivel de estudios acabados:
bt
. D Sin estudios

111 — D Estudios bdsicos: certificad o escolar, graduado escolar.
O (ES0) Educacidn Secundaria Obligatoria

O bashiteran, up, cou.

D Cicla farmatha de grado medin, FP.

Sen

D Hombre:
O Hujer:

Edad: |:| D Estudios unbversitarios de primer cicl: Diplomatura /Ingenieria o Arquitectura Téonica

O ciao fornative e grado superior

O st wisiarios e segundo cicho: licenciatura 7 Ingenieria o Arquitectura
Superiar

D (tras:

Trabajas?

Ow JEstds en paro? En caso afimatiw, jcudnto tiempo hace que estis desemplead o

Csi e que

jHas partidpadoe anteriormente en alguna actvidad (turse, taller, conferencia....) relacionada con tu desarrollo emodonaf

DHu

O jaie ates

INSTRUCCIONES:
Valora tu grado de acuerdo o desaouerdo con lzs siguientes questiones, marando el nimero de aowerdo con |2 siguiente puntuadan:

0.0 L1 2o 300 4. .5 6. T L8 L 5. .10

Cotnpletamente Completarnente
en desacuerdn de acuerdo
1. Me resulta dificil relajarme ofryz)s(4|5]6|78]9]10
2. Cuando me doy cuenta que he hecho algo mal me preccupo durante oprz)|3(4|5]6|7(|8]9]10
mucho tiempo
3 Estoy satisfecho con mi manera de afrontar la vida v ser feliz 01234 |5)6]7]& 310

Pérez —Escoda, M. - Alegre & — Bisquerra, B GROP) 160928
Uso limitado previa autorizacion solicitada a nperezescod @ub.edu

@@@@ Reconocitmiento - MNoComercial - SinObraDerivada (hy-ncnd): No se permite
— un uso comercial de la obra origina ni la generacidn de obras denvadas.

NC ND
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4. Me siento hendo facilmente cuando los otros critican mi conducta o oprya (3|4 |s5(6a]7|8]910
trabajo.
5. Zéponerme en el lugar de los otros para comprenderl os bien Of1 2134 |5fa]7]8]|%10
6. Tengo la sensacién de aprovechar bien mi tiempo libre opr)2 3|4 |5a|7]8]%10
7. Me resulta facil darme cuenta de cém o se sienten Los otros opr)2 3|4 |s5a|7]8]|910
3. Conozco bien mis emociones optz 34561781910
9. A menudo pienso cosas agradables sobre mi mismo opr)2 345678310
10, Cuando resuelvo un problema pienso cosas cémo: Magnificol, Lo he opr)2 3|4 |s|a|7]8]|%10
consegumdol, He sido capaz de. |, etc.
11 3€ poner nombre alas emociones que expenmento Of1 2134 |5fa]7]8]|810
12, Para sentinme bien necesito que los otros vean con buenos ojos lo que oLz (3[4 |5(6]7]8]5 10
digo v hago
13 Meote a1 los ofros estin de mal o buen humor opr)2 3|4 |s5a|7]8]|8 10
14. Tengo a menudo peleas o conflictos con ofras personas préximas a mi Ol |34 |5[6]7]8]310
15. Me siento una persona feliz gl |[3[4]5[6]7]8]510
16. Hablar con otras personas poco conocidas me resulta dificil, hablo pecoy |01 |2 [ 3|4 (56|78 |5 10
s1ento Nerviosismo
17 Me cuesta defender opiniones diferentes ala de las otras persenas oprja3ja|sfa]7]s]910
18. Cuande mi estado de dnimeo ne es demasiade bueno intento hacer opr)2 3|4 |s|a|7]8]|%10
actividades que me resulten agradables
19, A menudo me siento triste sin saber el motive Ol 2 (3[4 5]6]7]8]3f!10
20. A menudo me dejo llevar por larabia ¥ actilo bruscamente O lj2 34 ]s5fa]7]s]3f10
21 Tengo claro para qué quiers seguir viviendo Of1 21345678310
22 Porlanoche empiezo a pensar ¥ me cuesta mucho dormirme Of1 2134 |5a]7]8]|810
23. Estoy descontento conmigo mismo ojt 234|567 ]8]910
24, Hablar delante de muchas personas me resulta realmente dificil. Of1 2345678310
25 Algunas veces me planteo seriamente 51 vale la pena wivir opr)2 3|4 |s|a|7]8]|%10
26. We bloqueo cuando tengo que resolver conflictos opr)2 3|4 |5a|7]8]%10
27 Me cuesta expresar senfimientos cuande hable con mis amigos oprya2|3ja|s5fa]7]8]910
28, Mo sé queé responder cuando me hacen un elogio o me dicen cosas opry2 3|4 |s5(6]7|8]9]10
agradables sobre mi
29, Me desanim o cuando algo me sale mal Oplje|s3 Sle |7 ]E |80
30, 3é como generar OCASIONES para EXpErim entar emoci ones opry)2|3 5161718910
agradablesipositivas
31 Me pongo nerviosola con mucha facilidad v me altero opr)2 345678310
32 Me resulta dificil saber como se sienten los otros opr)2 3|4 |5|a 78510
33. Puedo deseribir facilmente mis sentimientos O Lj2 (34 ]5f6]7]8]310
34, Soy capaz de mantener el buen humer aunque hablen mal de mi. O lLj2 |34 ]5fa]7]8]3f10
35 Me preccupa muche que los otros descubran que no se hacer algunacesa, 0] 1|2 [ 3[4 |56 |78 |3 10

Iuchas Gracias por tu colaboracion

Pérez — Escoda, M. - Alegre & — Bisquerra R GROF) 160928
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Utrecht Work Engagement Scale (UWES)

Encuesta de Bienestar y Trabajo (UWES) ©

Las siguientes preguntas se refieren a los sentimientos de las personas en el trabajo. Por favor, lea
cuidadosamentecada pregunta y decida si se ha sentido de esta forma. Si nunca se ha sentido asi conteste
‘0’ (cero), y en caso contrario indique cudntas veces se ha sentido asi teniendo en cuenta el nimero que
aparece en la siguiente escala de respuesta (de 1 a 6).

Nunca Casi nunca Algunas veces Regularmente Bastante vece Casi siempre Siempre

0 1 2 3 4 5 6

Ningunavez Pocasveces Unavezal mes Pocas veces al mes  Una vez por Pocas veces por Todos los dias
O menos semana semana

1. En mi trabajo me siento lleno de energia

2. Mi trabajo esta lleno de significado y propdsito

3. El tiempo vuela cuando estoy trabajando

4, Soy fuerte y vigoroso en mi trabajo

5. Estoy entusiasmado con mi trabajo

6. Cuando estoy trabajando olvido todo lo que pasa alrededor de mi

7. Mi trabajo me inspira

8. Cuando me levanto por las mafianas tengo ganas de ir a trabajar

9. Soy feliz cuando estoy absorto en mi trabajo

10. Estoy orgulloso del trabajo que hago

11. Estoy inmerso en mi trabajo

12. Puedo continuar trabajando durante largos periodos de tiempo

13. Mi trabajo es retador

14. Me “dejo llevar” por mi trabajo

15. Soy muy persistente en mi trabajo

16. Me es dificil ‘desconectarme’ de mi trabajo

17. Incluso cuando las cosas no van bien, continuo trabajando

© Schaufeli & Bakker (2003). The Utrecht Work Engagement Scale is free for use for non-commercial
scientific research. Commercial and/or non-scientific use is prohibited, unless previous written
permission is granted by the authors
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Satisfaccion con la Vida (Satisfaction with Life Scale; SWLS)

GR®

Crup de

Recerca en
Qrientacid
Psicopedagogica

AUTOPERCEPCION DE BIENESTAR

Este cuestionario te plantea una serie de cuestiones sohre diferentes aspectos relacionados con la
autovaloracion del hienestar personal.

A continuacién encontraras algunas afirmaciones con las que puedes estar de acuerdo o en
desacuerdo.

Lee atentamente cada frase e indica, valorando de 1 a 7, el grado de acuerdo o desacuerdo respecto de
las mismas.

Es muy importante gque respondas con sinceridad. No hay respuestas correctas o incorrectas, ni
bhuenas o malas.

Procura detenerte solo el tiempo suficiente en cada respuesta.

Sefiala con una “X” larespuesta que mas se aproxime a tu caso.

5i te equivocas rodea con un circulo la “X” y vuelve a marcar con otra la respuesta que consideres
oportuno.

Esnecesario contestar a todas las preguntas.

Wivel de estudios acabades:
i D Sin estudios
:::i- D Estuding bisicos: centificado wolar grdiado woolar.
o D (B0 Educaciin Secundaria Obligatoria
L1 Badbitlerars, 80P, 011
Cep D Gicla farmatiw de grado medio, FF.
D Hom bre: D Ciclo formateen de grado superior
|:| Hujer: D Estudios unieersitaios de primer ciclo: Diplomatura Jingenieria o Arquitectura Técnica
O Etutios universtarios e sequndo ciclo: licenciatura / Ingenieria o Arquitectura
Bifad: I:I Superior
D Otras:

[Trabajas?

D No jEstis en pare? En caso afimatio, joudnto tiempo hace que estis desemplead o?

Osi

BEUBES TN .o e e e e

Miria Pérez - Escoda Crup derecerca en Orientacid Psicopedagbgica. Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona
(GROP) Inchuye el SWLS de Diener et al (1985) 091003

@@@ Uso lirmtado previa astorizacidn solicitada a nperezescod@ub edu
= Reconocimiento - MoComercial - SinChraDerivada (hy-nc-nd)-

NG ND . . e . ) .
Mo se permite un uso comercial dela obra onginal m la generacidn de obras derivadas.
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Valora tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes cuestiones, marcando el niimero de acuerdo con
la siguiente puntuacidn:

Completamente
en desacverdo

1 2 3. A 5

nien desacuerdo

6

En desac uerdo Mas hien Mide acuerdo Mis hien De acuerdo

7

Completamentie
de acuerdo

1. Enlamayoria de las cosas, mivida estd cerca de mi1deal 112)3]4)5]6]|7
2. Las condiciones de wida son excelentes 112)314)5)6|7
3. Hasta ahora, he conseguido las cosas que para mi son importantes en la vida L12)3|4)5)8]|7
4. Estoy satsfecho con mi wida L12)3| 45|87
5. Sivelviese anacer, no cambiaria cast nada de mi vida 12345167
6. Wi vidatiene un significads v un propdsito t12)s| 45167
7. Afronto de manera eficaz las sitnaci ones estresantes Lfafaj4)sja)v
3. Wi salud es muy buena L12)3) 45|67
9. We gusta mi trabajo, me realiza v me satisface Lp2]13)14)5]6]7
10 We considere una persona fuerte frente a las adversidades L12)3]4)5)a]|7
11 Estoy satisfechola con mi situact on familiar Ll2]13]4)5]46]7
12. Estoy satisfechola con mi vida social {entorne de amigos, relaciones....) Lp2)3[4]5]6]7
13 Estoy orgulloso de ser como soy 112)3]4)5]6]|7
14 Estoy satisfechofa con mi situaci én laboral 112)3|4)5)6]|7
15 Estoy satisfechofa con mi nivel de estudios L12)3|4)5)8]|7
16 En mi vida he sufnndo algin problema o situacidn que considero muy importante | 1| 2] 3| 4] 5|67
17. Wle siento estresadola 12345167
18, Siento que soy responsable de como me van las cosas 112)314)5)6|7
19 Tengo el apoyo necesario para enfrentarme a las adverst dades. 112)314)5)6|7
20 Wle considerc una persona inteligente L12)3]4)5)a]|7
21. Me considere una persona con una buena inteligencia em ocional Ll2]13]4)5]46]7

Tus respuestas seran tratadas con total confidencialidad .
Muchas gracias por tu calaboracian.

Mirna Pérez - Escoda Crup de recerca en Otiertacid Psicopedagbgca Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona
(GROPY Incluys el SWLS de Diener et al (19857 091003

goce

Uso limitado previa antorizaci on solicitada a nperezescod@ub edu
Reconocimiento - MoComercial - SinChraDenvada (hy-nond)-
Mo se permite un uso comercial dela obra onginal m la generacion de obras derivadas.
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Cuestionario de clima

N. Clima Dimension Factores Profesorado
escuela
/aula
1 Clima Dimensiéon de Involucraciéon / El profesorado se involucra en las actividades
escuela relacion relacion con las que se hacen en la escuela a parte de las
familias clases (fiesta final de curso, actividades de
pastoral, fiestas tradicionales, actividades
entre diferentes edades, etc.).
2 Clima Dimension de Cohesiény El profesorado encuentra apoyo en la escuela
escuela relacion apoyo cuando se le plantea alguna dificultad
pedagégica.
3 C(Clima Dimension de  Involucracion Si hay un problema, la familia y la escuela
escuela relacion actlian conjuntamente.
4 (Clima Dimensién de  Comunicacion El nivel de comunicacién entre el
escuela relacion profesorado y las familias es bueno.
5 C(Clima Dimensién de Comunicacion El nivel de comunicacién entre el
escuela relacion profesorado y el alumnado es bueno.
6 Clima Dimensién de Comunicacion El nivel de comunicacién entre el
escuela relacion profesorado y el personal de administraciéon
y servicio es bueno.
7 Clima Dimension de  Comunicaciéon El nivel de comunicacion entre las familias y
escuela relacion el AMPA es bueno (item aplicable sélo al
colectivo de padres y madres)
8 C(Clima Dimensién de  Comunicacion El nivel de comunicacion entre el
escuela relacion profesorado y el equipo directivo es bueno.
9 C(Clima Dimensién de  Comunicacion El nivel de comunicacion entre el
escuela relacion profesorado es bueno.
1 Clima Dimension de Orientacion En la escuela, las actuaciones responden a
0 escuela desarrollo hacia la tarea planificaciones previas (proyecto curricular,
programaciones, politicas de asamblea, plan
anual y otros objetivos).
1 Clima Dimension de  Orientaciéon Los miembros de cada departamento / ciclo /
1 escuela desarrollo hacia la tarea curso mantienen una linea de trabajo comun.
1 Clima Dimensiéon de Orientacién Los adultos que trabajan en la escuela
2 escuela desarrollo hacia la tarea (monitores, profesorado, servicio de
limpieza, recepcion, etc.) mantienen un buen
trato con los alumnos.
1 Clima Dimensiéon de Interésy La escuela esta abierta a nuevas ideas,
3 escuela desarrollo desarrollo propuestas y necesidades del entorno.
profesional
1 Clima Dimensién de Interésy El profesorado esta satisfecho con su trabajo.
4  escuela desarrollo desarrollo
profesional
1 Clima Dimensién de Ordeny Los colores, la decoracion, el mobiliario, la
5 escuela desarrollo organizacion limpieza y el mantenimiento, hacen de la
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N. Clima Dimensiéon Factores Profesorado
escuela
/aula
1 Clima Dimensién de Involucracidon Los alumnos se sienten a gusto en la escuela.
6 deaula relacion
1 Clima Dimensién de Involucracién El profesorado potencia que el alumnado
7 deaula relacion participe en clase.
1 Clima Dimensién de Cohesién entre El alumnado se muestra predispuesto a la
8 deaula relacion iguales buena convivencia.
1 Clima Dimension de  Cohesidn entre Los alumnos se ayudan entre ellos cuando lo
9 deaula relacion iguales necesitan
2 Clima Dimension de  Relacion En el aula los alumnos respetan los
0 deaula relaci6n profesor/alumno profesores.
2 Clima Dimension de  Relacion La relacion entre alumnado y profesorado es
1 deaula relacién profesor/alumno buena.
2 Clima Dimension de  Relacion El profesorado conoce las necesidades de su
2 deaula relacion profesor/alumno alumnado.
2 Clima Dimension de  Relacion El profesorado confia en el alumnado.
3 deaula relacién profesor/alumno
2  Clima Dimensiéon de Orientacién En el aula los alumnos saben cudles son los
4 deaula desarrollo hacia la tarea objetivos del trabajo que se lleva a cabo.
2 Clima Dimension de  Orientaciéon Los alumnos saben qué se espera de ellos.
5 deaula desarrollo hacia la tarea
2  Clima Dimensiénde Ordeny En las clases hay orden.
6 deaula desarrollo organizacion
2 Clima Dimension de Ordeny Cuando el profesor lo dice, se tarda poco en
7 deaula desarrollo organizacion comenzar a trabajar.
2  Clima Dimensiénde Ordeny En las clases hay la tranquilidad necesaria
8 deaula desarrollo organizacion para trabajar.
2 Clima Capacidad de  Reflexidn e Se estimula al alumnado a plantearse
9 deaula reflexion interiorizacion preguntas sobre los temas que se trabajan.
3 C(Clima Capacidad de  Reflexién e El profesorado destina momentos de la clase
0 deaula reflexion interiorizacion para ayudar al alumnado a reflexionar,
pensar e interiorizar.
3 C(Clima Capacidad de  Reflexién e El profesorado observa y toma conciencia del
1 deaula reflexién interiorizacion grado de agitacién, motivacion, dispersion,

etc. del alumnado y actda en consecuencia.
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Cuestionario de satisfaccion

Cuestionario de evaluacion de la formacion
NOMBRE CURSO:

INSTITUCION:

FECHAS:

FORMADOR/A:

Valora del 0 (muy insatisfactorio) al 10 (muy satisfactorio):

VALORACION

1. Competencia general del formador o formadora

Los contenidos se han transmitido de forma clara y efectiva

Tiene disposicién para aclarar dudas

Su ritmo de clase estimula el interés y la reflexién sobre el tema

Crea un clima adecuado en el aula y anima la participacion

Satisfaccion global

Gestion del tiempo por parte del formador/a

Of NI o L B W N

La duracion de la acciéon formativa ha sido adecuada

Completa...
a. Me hubiera gustado...
b. He aprendido...
c. Lo gue menos me ha gustado...

d. Lo que mas me ha gustado...

Anota aqui cualquier observacion o sugerencia que ayude a mejorar

Muchas gracias
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Tabla 29: Tabla frecuencia grupo experimental-competencias emocionales

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje
acumulado
Mujer 267 78.5 78.5 78.5
Vilidos Hombre 73 21.5 21.5 100.0
Total 340 100.0 100.0

Tabla 30: Tabla frecuencia grupo control-competencias emocionales

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Mujer 35 72.9 72.9 72.9

Validos Hombre 13 27.1 27.1 100.0
Total 48 100.0 100.0

Tabla 31: Estadisticos descriptivos grupo experimental-competencias emocionales

SEXO EDAD
Validos 340 340
N Perdidos 0 0
Media 42.99
Mediana 44.00
Asimetria -114
Error tip. de asimetria 132
Curtosis -.768
Error tip. de curtosis .264
Tabla 32: Estadisticos descriptivos grupo control-competencias emocionales
SEXO EDAD

N Validos 48 48

Perdidos 0 0

Media 41.02

Mediana 42.00

Asimetria .025

Error tip. de asimetria .343

Curtosis -1.029

Error tip. de curtosis .674
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Descripcion siglas tablas 5, 6, 7, 8 y 9 de este documento: CE, conciencia emocional; RE,

regulacion emocional; CS, competencia social; AE, autonomia emocional;

Cv,

competencias de vida y bienestar, total CDEA, valoracion total de competencia

emocional. PRE: fase pretest; POST: fase postest

Tabla 33: Prueba Kolmogorov-Smirnov grupo experimental-competencias emocionales

CEPRE REPRE CS PRE AE PRE CV PRE CE RE (o3 AE POST cv TOTAL TOTAL
POST POST POST POST CDEA CDEA
PRE POST
N 340 340 340 340 340 340 340 340 340 340 340 340
Media 6.3662 5.2088 6.1771 3.6260 6.0033 6.5324 5.3824 6.3976 3.9191 6.2735 5.4763 5.7010
Parametros
Desviacion
normales?t .89002 1.05799 1.74979 1.21199 1.02159 .81969 .99187 1.63118 1.22350 .90786 .87487 .85179
tipica
Diferencias Absoluta .065 .060 .064 .047 .073 .075 .070 .052 .056 .066 .034 .026
mas Positiva .036 .037 .035 .047 .041 .041 .070 .042 .056 .027 .018 .026
extremas  Negativa -.065 -.060 -.064 -.032 -.073 -.075 -.032 -.052 -.038 -.066 -.034 -.018
Z de Kolmogorov-
1.198 1.099 1.172 .872 1.340 1.388 1.299 .960 1.031 1.220 .635 473
Smirnov
Sig. asintot. (bilateral) 113 .179 .128 433 .055 .042 .069 .315 .239 .102 .815 .978
Notas: a. La distribucién de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.
Tabla 34: Prueba Kolmogorov-Smirnov grupo control-competencias emocionales
TOTAL TOTAL
CE RE cS AE cv CDEA CDEA
CEPRE REPRE CSPRE AEPRE CVPRE POST POST POST POST POST PRE POST
N 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48 48
Parametros Media 7.2031 6.2734 5.5500 4.5694 6.7630 7.1693 6.1667 5.7500 4.5451 6.7917 6.0718 6.0845
normales?® Desv. tipica 1.0526 1.71074 2.1022 15859 1.2867 1.0494 1.5791 2.1180 1.5527 1.2463 1.14456 1.15837
Absoluta .085 .065 .080 129 .169 .082 111 .077 .053 .093 .140 122
Diferencias
Positiva .056 .065 .049 112 .048 .048 111 .057 .053 .056 .074 .079
mas extremas
Negativa -.085 -.061 -.080 -.129 -.169 -.082 -.065 -.077 -.052 -.093 -.140 -.122
Z de Kolmogorov-Smirnov .592 448 .552 .893 1.171 .568 771 .533 .369 .642 .970 .846
Sig. asintot. (bilateral) .875 .988 .920 .402 129 .903 .591 .939 .999 .805 .304 471

Notas: a. La distribucién de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.
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Descripcion de las siglas (al inicio tabla 5 de este documento)

Tabla 35: Prueba t de Student muestras relacionadas. Grupo experimental--Competencias emocionales

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

Error tip. ) -
Desviacion dela diferencia
Media tip. media Inferior  Superior t gl Sig. (bilateral)
CE35PRE - CE35POST -.16618 .73608 .03992  -.24470 -.08766 -4.163 339 .000
RE35PRE - RE35POST -.17353 .89895 .04875 -.26942 -.07763 -3.559 339 .000
CS35PRE - CS35POST -.22059  1.34482 .07293  -36405 -.07713 -3.025 339 .003
AE35PRE - AE35POST -.29314 .96549 .05236  -.39613  -.19014 -5.598 339 .000
CV35PRE - CV35POST -.27022 .82593 .04479 -.35833 -.18211 -6.033 339 .000
Ig::::ggiﬁ;izgi_r -.22473 .59981 .03253  -.28872  -.16075 -6.909 339 .000

Nota: Descripcidn de las siglas (al inicio tabla 5 de este documento)
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Tabla 36: Prueba t de Student muestras relacionadas. Grupo Control-competencias emocionales

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

Error tip. . i
Desviacion dela diferencia
Media tip. media Inferior  Superior t gl Sig. (bilateral)
CE35PRE - CE35POST .03385 .39675 .05727 -.08135 .14906 .591 47 557
RE35PRE - RE35POST 10677 .68222 .09847 -.09132 .30487 1.084 47 .284
CS35PRE - CS35POST -.20000 94171 13592 -.47344 .07344 -1.471 47 .148
AE35PRE - AE35POST .02431 74693 .10781 -.19258 24119 .225 47 .823
CV35PRE - CV35POST -.02865 .56742 .08190 -.19341 13612 -.350 47 728
Ig:ﬁtﬁgi:g:zsfﬂ_ -.01274 .35218 .05083 -.11501 .08952 -.251 47 .803

Nota: Descripcidn de las siglas (al inicio tabla 5 de este documento)

Tabla 37: Competencia emocional total (postest). Prueba de contraste.

Prueba de Levene
para la igualdad
de varianzas Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de
confianza para la

Error tip. diferencia
Sig. Diferencia dela
F Sig. t gl (bilateral) de medias diferencia Inferior Superior
Se han asumido 7.666 .006 -2.780 386 .006 -.38355 .13796 -.65480 -.11230
varianzas iguales
-2.211  54.405 .031 -.38355 .17346 -.73126 -.03584

No se han asumido
varianzas iguales

Nota: Descripcidn de las siglas (al inicio tabla 5 de este documento)
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Tabla 38: Estadisticos descriptivos. Satisfaccion con la Vida (fase pretest y postest)

Satisfaccion con la Vida Satisfaccion con la Vida
Fase Pretest Fase Postest
Validos 338 338
N Perdidos 0 0
Media 26.33 27.09
Mediana 27.00 28.00
Desv. tip. 4.348 4.075
Asimetria -.634 -.615
Error tip. de asimetria 133 .133
Curtosis .152 433
Error tip. de curtosis .265 .265

Tabla 39: Estadisticos descriptivos sexo y edad. Satisfaccion con la Vida

SEXO EDAD
N Validos 338 338
Perdidos 0 0
Media 42.99
Mediana 44.00
Asimetria -.108
Error tip. de asimetria 133
Curtosis -.665
Error tip. de curtosis -265
Tabla 40: Tabla frecuencia. Satisfaccion con la vida.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje
acumulado
Mujer 265 78.4 78.4 78.4
Vilidos Hombre 73 21.6 21.6 100.0
Total 338 100.0 100.0
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Tabla 41: Prueba Kolmogorov-Smirnov. Satisfaccion con la vida (fase pretest y postest)

Satisfaccion con la Vida Satisfaccion con la Vida
Fase Pretest Fase Postest
N 338 338
Media 26.33 27.09
Pardmetros normales?-°
Desviacion tipica 4.348 4.075
Absoluta 117 .097
Diferencias mas extremas Positiva .059 .054
Negativa -117 -.097
Z de Kolmogorov-Smirnov 2.149 1.779
Sig. asintot. (bilateral) .000 .004

Notas: a. La distribucion de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Tabla 42: Prueba de Wilcoxon. Satisfaccion con la Vida

Estadisticos de contraste?®

Satisfaccion con la vida-Fase Postest Satisfaccion
con la vida-Fase Pretest

z -3.523°%

Sig. asintot. (bilateral) .000

Nota: a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

b. Basado en los rangos negativos.

Tabla 43: Prueba t de Student. Satisfaccion con la vida

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

o 3 diferencia
Desviacidn Error tip.
Media tip. de la media Inferior  Superior t gl
Satisfaccion con la vida-Pretest -.763 3.507 191 -1.139 -.388 -4.001 337

Satisfaccion con la vida-Postest

Sig.
(bilateral)

.000
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Tabla 44: Correlacion de Spearman fase pretest-Competencia emocional total y satisfaccidn con la vida

Competencia

emocional Satisfaccion con la
CDEA35 Vida
Fase PRETEST Fase PRETEST
Coeficiente de correlacién 1.000 340
. .000
TOTALCDEA3S Sig. (bilateral)
PRETEST
270 270
N
Rho
de Spearman " » .340™" 1.000
Coeficiente de correlacion
Satisfaccion_DIENER . . .000
- Sig. (bilateral)
PRETEST
270 270

Nota: **. La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral). **p<.01

Tabla 45: Correlacion de Spearman fase postest-Competencia emocional total y satisfaccion con la vida

Competencia
emocional Satisfaccion con la
CDEA35 Vida
Fase POSTEST Fase POSTEST
Coeficiente de correlacién 1.000 327"
TOTALCDEA35POST Sig. (bilateral) ) .000
Rho de 270 270
Spearman Coeficiente de correlacién 327 1.000
Satisfaccién_DIENER
Sig. (bilateral) .000
POSTEST
270 270

Nota: **. La correlacién es significativa al nivel 0.01 (bilateral). **p<.01
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Tabla 46: Correlacion de Pearson-Competencia emocional total y satisfaccion con la vida (fase pretest y postest)

Competencia Competencia Satisfaccion conla  Satisfaccion con la
emocional emocional Vida Vida
CDEA35 CDEA35 Fase PRESTEST Fase POSTEST
Fase PRESTEST Fase POSTEST
Correlacién de Pearson 1 724 .380™ 2757
TOTAL o
CDEA35PRE Slg. (bllateral) .000 .000 .000
N 270 270 270 270
TOTAL Correlaciéon de Pearson .724™ 1 307" 357"
CDEA35POST Sig. (bilateral) .000 .000 .000
270 270 270 270
Satist Correlacién de Pearson .380™ .307™ 1 .670™"
atisfaccion . .
DIENER PRE Sig. (bilateral) .000 .000 .000
N 270 270 270 270
Satisfaccis Correlacion de Pearson 275" 357 .670™ 1
atisfaccién . .
DIENER POST Sig. (bilateral) .000 .000 .000
N 270 270 270 270

Tabla 47: Estadisticos descriptivos sexo y edad. Engagement

SEXO EDAD

Validos 334 271
N Perdidos 0 63
Media 42.95
Mediana 44.00
Desv. tip. 8.569
Varianza 73.431
Asimetria -.129
Error tip. de asimetria .148
Curtosis -.678
Error tip. de curtosis .295
Minimo 23
Maximo 61
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Tabla 48: Tabla frecuencia sexo. Engagement

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje
acumulado
63 18.9 18.9 18.9
Mujer 210 62.9 62.9 81.7
Validos
Hombre 61 18.3 18.3 100.0
Total 334 100.0 100.0
Tabla 49: Tabla frecuencia edad. Engagement
Validos 271
N
Perdidos 63
Media 42.95
Mediana 44.00
Desuv. tip. 8.569
Minimo 23
Maximo 61
Tabla 50: Estadisticos descriptivos. Competencia emocional y engagement
N Minimo Maximo Media Desv. tip. Asimetria Curtosis
Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico  Estadistico Error tipico Estadistico Error
tipico
Competencia 334 2.33 7.86 5.6945 .87725 -.138 133 .155 .266
emocional total
Conciencia 334 1.50 8.63 6.5056 .87605 -.950 .133 3.097 .266
emocional
Regulacién 334 2.38 8.38 5.3821 1.00752 .017 133 .078 .266
emocional
Competencia 334 1.60 10.00 6.3988 1.65150 -.222 133 -.394 .266
social
Autonomia 334 1.33 7.50 3.9446 1.24769 .298 .133 -.324 .266
emocional
Competencia de 334 1.63 8.38 6.2414 1.01392 -.804 .133 1.542 .266
vida y bienestar
Engagement 334 37 102 78.71 11.167 -.586 133 .566 .266
N valido (segtin 334
lista)
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Tabla 51: Prueba de Kolmogorov-Smirnov. Competencia emocional y engagement. Fase postest

CE POST RE POST CS POST AE POST CV POST TOTAL PD_totalUWES

CDEA POST
N 334 334 334 334 334 334 334
Media 6.5056 5.3821 6.3988 3.9446 6.2414 5.6945 78.71
Parametros
normales?®®
Desviacion tipica .87605 1.00752 1.65150 1.24769 1.01392 87725 11.167
Absoluta .074 .052 .045 .051 .074 .026 .079
Diferencias
mas Positiva .042 .052 .036 .051 .032 .023 .032
extremas
Negativa -.074 -.033 -.045 -.034 -.074 -.026 -.079
Z de Kolmogorov-Smirnov 1.351 .955 821 935 1.347 478 1.443
.052 .322 .510 .346 .053 976 .031

Sig. asintot. (bilateral)

Notas: Descripcion siglas: CE, conciencia emocional; RE, regulacién emocional; CS, competencia social; AE,
autonomia emocional; CV, competencias de vida y bienestar; total CDEA, valoracion total de competencia
emocional. PD_total_UWES, valoracion globall engagement.

a. La distribucién de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Tabla 52: Estadisticos descriptivos. Evaluacion clima de centro por parte del profesorado (fase pretest)

Estadisticos

PROMEDIO
Validos 1228
N
Perdidos 0
3.1193548802730
Media
45
3.1333333333334
Mediana
33
.36042384083526
Desv. tip.
9
Varianza .130
Asimetria -.298
Error tip. de asimetria .070
Curtosis -.023
Error tip. de curtosis .140
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Tabla 53: Estadisticos descriptivos. Evaluacion clima de centro por parte del profesorado (fase postest)

Estadisticos

PROMEDIO
Validos 1077
N Perdidos 0
Media 3.165
Mediana 3.167
Desuv. tip. .365
Varianza 134
Asimetria -.377
Error tip. de asimetria .075
Curtosis .878
Error tip. de curtosis .149

Tabla 54: Prueba Kolmogorov-Smirnov. Evaluacién clima de centro por parte del profesorado (fase pretest)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

PROMEDIO
N 1228

Media 3.119354880273047

Pardmetros normales?b
Desviacién tipica .360423840835266

Absoluta 045
Diferencias mas extremas  Positiva 022

Negativa -.045
Z de Kolmogorov-Smirnov 1.5%0
Sig. asintot. (bilateral) 013

Notas; a. La distribucién de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.
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Tabla 55: Prueba Kolmogorov-Smirnov. Evaluacidn clima de centro por parte del profesorado (fase postest)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

PROMEDIO
N 1077
Media 3.165
Parametros normales?®
Desviacion tipica .365
Absoluta .033
Diferencias mas extremas  Positiva .017
Negativa -.033
Z de Kolmogorov-Smirnov 1.093
Sig. asintot. (bilateral) .183

Notas; a. La distribucion de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Tabla 56: Prueba t Student. Contraste clima de centro entre pretest y postest.

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para
la igualdad
de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
95% Intervalo de
confianza para la
Error tip. diferencia
Sig. Diferencia dela
F Sig. t gl (bilateral) de medias diferencia Inferior Superior
Se han asumido
varianzas iguales 007 936  -3.016 2303 .003 -.046 015 -075 -.016
No se han asumido 3.013  2255.514 .003 -.046 015 075  -.016

varianzas iguales
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Tabla 57: Prueba U de Mann-Whitney

Rangos
preopost N Rango promedio  Suma de rangos
1 1228 1116.27 1370781.00
PROMEDIO 2 1077 1194.88 1286884.00
Total 2305

Estadisticos de contraste?

PROMEDIO
U de Mann-Whitney 616175.000
W de Wilcoxon 1370781.000
z -2.830
Sig. asintot. (bilateral) .005
Nota: a. Variable de agrupacién: preopost
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Figura 1: Histograma total competencia emocional grupo experimental pretest
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Figura 2: Histograma conciencia emocional grupo experimental pretest
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Figura 4: Histograma competencia social grupo experimental pretest
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Figura 5: Histograma autonomia emocional grupo experimental pretest
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Figura 6: Histograma competencia de vida y bienestar grupo experimental pretest
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Figura 7: Histograma total competencia emocional grupo experimental postest
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Figura 8: Histograma conciencia emocional grupo experimental postest
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Figura 9: Histograma regulacion emocional grupo experimental postest
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Figura 10: Histograma competencia social grupo experimental postest
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Figura 11: Histograma autonomia emocional grupo experimental postest
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Figura 12: Histograma competencia de vida y bienestar grupo experimental postest
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Figura 13: Histograma satisfaccion con la vida fase pretest
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Figura 14

Figura 15
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Anexo 3: Figuras

Figura 16: Histograma competencia emocional total (fase postest)
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Figura 17: Grafico respuestas encuestas de clima curso 2011-2012
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Anexo 3: Figuras

Figura 18: Grafico respuestas encuestas de clima curso 2014-2015

Curso 2014-15
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Figura 19: Histograma evaluacion clima centro- Profesorado (fase pretest)
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Anexo 3: Figuras

Figura 20: Histograma evaluacién clima centro- Profesorado (fase postest)
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A continuacidn se presentan los graficos correspondientes a las valoraciones de los cuestionarios de satisfaccion.
Los items valorados en los cuestionarios y reflejados en los gréficos (figuras 21 a 95) son:

e [tem 1: Competencia general del formador/a

e {tem 2: Los contenidos se han transmitido de forma clara y efectiva

e item 3: Tiene disposicién para aclarar dudas

e [tem 4:Suritmo de clase estimula el interés y la reflexion sobre el tema

e item 5: Crea un clima adecuado en el aulay anima la participacién

e [tem 6: Satisfaccion global

e  item 7: Gestidn del tiempo por parte del formador/a

. ftem 8: La duracién de la accidn formativa ha sido adecuada
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Anexo 3: Figuras

Figura 21: Grafica satisfaccion formacion 1- Escola Pia de Balaguer
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Figura 22: Grafica satisfaccion formacion 2- Escola Pia de Balaguer
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Anexo 3: Figuras

Figura 23: Grafica satisfaccion formacion 2- Escola Pia de Balaguer

Hacer realidad la educacién emocional en el aula- Taller profesorado secundaria -
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Figura 24: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Balmes
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Anexo 3: Figuras

Figura 25: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Balmes
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Figura 26: Grafica satisfaccion formacién 2- grupo 1- Escola Pia de Balmes
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Anexo 3: Figuras

Figura 27: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Balmes
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Figura 28: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Caldes de Montbui
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Anexo 3: Figuras

Figura 29: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Caldes de Montbui
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Figura 30: Grafica satisfaccion formacién 1- grupo 3- Escola Pia de Caldes de Montbui
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Anexo 3: Figuras

Figura 31: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Caldes de Montbui
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Figura 32: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Caldes de Montbui
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10,00
9,00
8,00
7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

Cualificacion

N N N & N Q&
& & & & & & &

Preguntas

313



Anexo 3: Figuras

Figura 33: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 3- Escola Pia de Caldes de Montbui
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Figura 34: Grafica satisfaccion formacién 1- grupo 1- Escola Pia de Calella

Formacion Bdsica en Educaciéon Emocional

Profesorado de infantil, primaria

10,00
9,00
8,00
7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

Cualificacion

Q
& & & & & &

Preguntas

314



Anexo 3: Figuras

Figura 35: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Calella
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Figura 36: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Calella
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Anexo 3: Figuras

Figura 37: Grafica satisfaccion formacién 2- grupo 2- Escola Pia de Calella
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Figura 38: Grafica satisfaccion formacion 1- Escola Pia de Gramollers
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Anexo 3: Figuras

Figura 39: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia Igualada
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Figura 40: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia Igualada
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Anexo 3: Figuras

Figura 41: Grafica satisfaccion formacion 2- Escola Pia Igualada
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Figura 42: Grafica satisfaccion formacion 1- Escola Pia Luz Casanova
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Anexo 3: Figuras

Figura 43: Grafica satisfaccion formacion 2- Escola Pia Luz Casanova
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Figura 44: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 1- Escola Pia de Mataré
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10,00
9,00
8,00
7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

Cualificacion

Preguntas

319



Anexo 3: Figuras

Figura 45: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 2- Escola Pia de Mataré
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Figura 46: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 3- Escola Pia de Mataré
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Anexo 3: Figuras

Figura 47: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 4- Escola Pia de Mataré

Formacion Bdsica en Educacion Emocional-grupo 4-Profesorado de secundaria

10,00
9,00
8,00
7,00
6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

Cualificacion

Preguntas

Figura 48: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 5- Escola Pia de Mataré
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Anexo 3: Figuras

Figura 49: Grafica satisfaccion formacion 1-grupo 6- Escola Pia de Mataré
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Figura 50: Grafica satisfaccion formacién 1-grupo 7- Escola Pia de Mataré
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Anexo 3: Figuras

Figura 51: Grafica satisfaccion formacion 2-grupo 1- Escola Pia de Mataré
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Figura 52: Grafica satisfaccion formacion 2-grupo 2- Escola Pia de Mataré
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Anexo 3: Figuras

Figura 53: Grafica satisfaccion formacion 2-grupo 3- Escola Pia de Mataré
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Figura 54: Grafica satisfaccion formacion 1- Escola Pia de Moia
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Anexo 3: Figuras

Figura 55: Grafica satisfaccion formacion 2- Escola Pia de Moia
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Figura 56: Grafica satisfaccion formacion - Escola Pia Nostra Senyora
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Anexo 3: Figuras

Figura 57: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia Olot
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Figura 58: satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia Olot
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Anexo 3: Figuras

Figura 59: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Sabadell
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Figura 60: Grafica satisfaccion formacién 1- grupo 2- Escola Pia de Sabadell
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Anexo 3: Figuras

Figura 61: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 3- Escola Pia de Sabadell
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Figura 62: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Sabadell
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Anexo 3: Figuras

Figura 63: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Sabadell
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Figura 64: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia Sant Antoni
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Anexo 3: Figuras

Figura 65: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia Sant Antoni
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Figura 66: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 3- Escola Pia Sant Antoni
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Anexo 3: Figuras

Figura 67: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia Sant Antoni
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Figura 68: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia Sant Antoni
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Anexo 3: Figuras

Figura 69: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Sarria
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Figura 70: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Sarria
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Anexo 3: Figuras

Figura 71: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 3- Escola Pia de Sarria
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Figura 72: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 4- Escola Pia de Sarria
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Anexo 3: Figuras

Figura 73: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 5- Escola Pia de Sarria
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Figura 74: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Sarria
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Anexo 3: Figuras

Figura 75: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Sarria
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Figura 76: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 3- Escola Pia de Sarria
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Anexo 3: Figuras

Figura 77: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Sitges
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Figura 78: Grafica satisfaccion formacién 1- grupo 2- Escola Pia de Sitges
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Anexo 3: Figuras

Figura 79: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Sitges
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Figura 80: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Sitges
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Anexo 3: Figuras

Figura 81: Grafica satisfaccion formacion 1- Escola Pia de Tarrega
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Figura 82: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Tarrega
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Anexo 3: Figuras

Figura 83: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Tarrega
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Figura 84: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Terrassa
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Anexo 3: Figuras

Figura 85: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Terrassa
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Figura 86: Grafica satisfaccion formacién 1- grupo 3- Escola Pia de Terrassa
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Anexo 3: Figuras

Figura 87: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 4- Escola Pia de Terrassa
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Figura 88: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 5- Escola Pia de Terrassa
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Anexo 3: Figuras

Figura 89: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Terrassa
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Figura 90: Grafica satisfaccion formacién 2- grupo 2- Escola Pia de Terrassa
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Anexo 3: Figuras

Figura 91: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 3- Escola Pia de Terrassa
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Figura 92: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 1- Escola Pia de Vilanova i la Geltru
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Anexo 3: Figuras

Figura 93: Grafica satisfaccion formacion 1- grupo 2- Escola Pia de Vilanova i la Geltru
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Figura 94: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 1- Escola Pia de Vilanova i la Geltru
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Anexo 3: Figuras

Figura 95: Grafica satisfaccion formacion 2- grupo 2- Escola Pia de Vilanova i la Geltru
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